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Wstep

Niniejsza publikacja poswiecona jest zagadnieniu oceniania wspierajg-
cego, jego obecnosci we wspoétczesnej dydaktyce i metodyce ksztatcenia,
a takze jego wielowymiarowym i zréznicowanym aspektom oddziatywan,
skupionym gtéwnie wokot budowania jakosci praktyki edukacyjnej szkoty. Pro-
blematyka oceny szkolnych osiggnie¢ ucznia oraz pojecie jakosci szkoty na-
lezg do najbardziej istotnych i popularnych zarazem zagadnien obecnych we
wspotczesnych systemach edukacyjnych. Wartosciowanie edukacyjnych
osiggnie¢ szkolnych, jako jeden z najwazniejszych elementéw procesu
ksztatcenia, ewoluowato w swoistej synergii wraz ze zmianami, ktére doko-
nywaty sie w obszarze nauk o wychowaniu, oraz z reformami obejmujgcymi
polityke o$wiatowg. Przemiany edukacyjne uwarunkowane w duzej mierze
zmianami postaw filozoficzno-psychologicznych oraz swiatopoglgdowych
implikowaty zréznicowane podejscia do problemu nauczania i uczenia sie,
kreowaty rézne funkcjonalnie modele szkét, przypisywaty odmienne role
zaréwno nauczycielom, jak i ich podopiecznym. Wspomniane przeobraze-
nia znalazty swoj wyraz réwniez w przyjetych modelach oceniania, ktore
stanowig nieodtgczny element praktyki edukacyjnej, jakg realizuje szkota.
Zmianom podlegaty: przedmiotowy zakres oceny, funkcje, jakie miata ona
spetnia¢, metodyka jej konstruowania, cele, jakim ocena szkolna miata
stuzy¢, a w konsekwencji praktycznie sama istota jej pojmowania.

Przywotany juz kontekst jakosciowy ma w naukach o wychowaniu zde-
cydowanie krétsze tradycje. Proba zdefiniowania jakosci nastrecza¢ moze
pewnych trudnosci w okresleniu wtasciwych ram merytorycznego zakresu
tego pojecia. W kontekscie edukacji najczesciej jest ona utozsamiana z re-
zultatem dziatan, zazwyczaj o edukacyjnym charakterze, podlegajgcych we-
ryfikacji. Jakos¢ szkoty, jakos$¢ jej pracy i funkcjonowania czy wreszcie jakos¢
realizowanej przez szkote praktyki edukacyjnej to synonimiczne okreslenia,
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ktore czesto towarzyszg zagadnieniom zwigzanym z obecng w systemach
oswiatowych ewaluacjg, a takze ocenianiem szkdt i rezultatéw osigganych przez
ich ucznidw. Wspomniany stan faktyczny stanowi konsekwencje zmian,
jakie dokonaly sie przede wszystkim w sferze polityki oswiatowej, przepro-
wadzanych reform oraz przemian widocznych w sposobach zarzgdzania
szkolnictwem. W szerokim zakresie znaczeniowym jako$¢ szkoty i jakos¢ jej
edukacyjnej praktyki wymaga blizszego omoéwienia, uwzgledniajgcego wska-
zanie czynnikow, ktére zaréwno w kontekscie jej zdefiniowania, jak i proby jej
zmierzenia mogg odgrywac role istotnych determinantéw. W waskim ujeciu
jakos¢ podlega swoistej parametryzacji i bywa traktowana jako jeden ze
statystycznych wskaznikéw pozwalajgcych na ocene funkcjonowania szkoty,
realizowanej przez nig praktyki, oraz na sporzadzanie rankingéw placowek
edukacyjnych w drodze poréwnywania uzyskiwanych przez nie zréznicowa-
nych wynikéw, a takze ocen uczniéw, bedacych czescig ich spotecznosci.

W monografii, w kontekscie jakosci szkoty, uwzgledniono parametryczne
aspekty jej funkcjonowania, a jakosci praktyki edukacyjnej przypisane zostato
rowniez inne, wynikajace z paradygmatow wspodtczesnej pedagogiki znaczenie.
W Swietle aktualnych postulatéw nauk o wychowaniu nadrzednym podmiotem
oddziatywan o edukacyjnym charakterze jest uczen, indywidualnie postrzega-
na jednostka, nadrzednym zas celem dziatar dydaktyczno-wychowawczych
staje sie jego wszechstronny rozwdj. Przestanki te implikujg potrzebe uznania
wszechstronnego rozwoju ucznia za jeden z nadrzednych elementéw opisuja-
cych jakos$¢, ktora charakteryzuje realizowang przez szkote edukacyjng praktyke.

Wszechstronnemu rozwojowi uczgcej sie jednostki powinno stuzyc
ponadto ocenianie szkolne, ktore w swietle wspétczesnych postulatow peda-
gogicznych ma za zadanie nie tylko informowac ucznia o poziomie zdobytej
wiedzy i opanowanych umiejetnosci, ale takze oddziatywaé na kierunki jego
dalszej drogi edukacyjnej. Konstatacja ta, potwierdzona wieloma opraco-
waniami z zakresu literatury przedmiotu, w znacznej mierze przyczynita
sie do genezy typu oceny szkolnej, ktérg w dzisiejszej edukacji okresla
sie mianem wspierajgcej. Ocenianiu wspierajgcemu zarowno w publika-
cjach dotyczacych zagadnien pomiaru dydaktycznego, jak i w dydaktyczno-
-metodycznych dyskursach poswieca sie sporo uwagi, przypisuje wiele
funkcji, jakie powinno ono spetniaé¢, i wymienia konsekwencje, jakie powinny
sta¢ sie wynikiem jego oddziatywania. Zauwazalna jest natomiast pewna luka
w postaci braku teoretycznego zaplecza, ktére utatwitoby praktyczng reali-
zacje wspomnianych zatozen. W niniejszej pracy przyjete zostato zatozenie,
ze ocenianie jest aktem komunikacyjnym, wyrazem procesu komunikacji
jezykowej, jaka zachodzi na ptaszczyznie relacji nauczyciel-uczen. Ocena
postrzegana jest zatem jako stopien czy tez nota szkolna kierowana przez
nauczyciela pod adresem ucznia w formie komunikatu, ktérego konstrukcja
oraz sposob przekazania z perspektywy efektywnosci recepcji odbiorcy ma
znaczenie rownie istotne, jak sam uzyskany rezultat.
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Skutecznos¢ modelu oceniania oraz efektywnos$¢ oddziatywan oceny
na dalsze dziatania edukacyjne ucznia w znacznej mierze zalezg wiec od
skutecznosci i efektywnosci procesow komunikacyjnych, ktére stuzg ich
realizacji. Tak sformutowane zatozenia byty gtéwnym powodem, dla ktérego
zaktadajgcy skutecznosé przekazu model komunikacji jezykowej, wraz z funk-
cjami, jakie spetnia, stat sie w prezentowanej pracy swoistym zapleczem dla
realizacji modelu oceniania o wspierajgcym charakterze. Publikacja moze
zatem z jednej strony okazac sie przydatna w aspekcie analizy proceséw
wartosciowania edukacyjnych osiggnie¢ uczniéw i wspierajgcych wymia-
réw ich oddziatywania, z drugiej za$ stanowic inicjacje dyskusji o efektyw-
nosci proceséw komunikacyjnych, na podstawie ktérych dokonywany jest
sam proces edukacyjny.

Monografia ma charakter teoretyczno-empiryczny i jest adresowana
zarowno do nauczycieli, jak i studentow kierunkéw pedagogicznych, a takze
do czytelnikow, ktorzy szkolne ocenianie i wspieranie edukacyjnego rozwoju
ucznidw oraz jakosc¢ praktyki edukacyjnej realizowanej przez szkote postrze-
gajg jako zagadnienia istotne, warte dyskusji, namystu i refleksiji.

Publikacja podzielona zostata na trzy czesci. Czes$¢ pierwsza sktada sie
z trzech rozdziatéw poswieconych w catosci teoretycznym podstawom poru-
szanej problematyki. Rozdziat pierwszy stanowi prébe zdefiniowania pojecia
jakosci w kontek$cie edukaciji i realizowanej w szkole praktyki edukacyjnej
wraz ze wskazaniem przeobrazen, jakim poddany zostat system szkolnic-
twa i zarzadzania oswiatg. W kolejnych podrozdziatach omoéwione zostaty
zagadnienia zwigzane z planowaniem i pomiarem jakosci pracy szkoty oraz
z rolg oceniania w budowaniu jako$ci praktyki edukacyjnej. Rozdziat drugi
w swoim zakresie merytorycznym koncentruje sie wokdt zagadnienia oceny
szkolnej, a takze oceniania bedacego jednym z elementéw procesu edukacyjne-
go realizowanego przez szkote. Poza préba okreslenia zakresu definicyjnego,
poczyniong juz na samym poczgtku, w kolejnych podrozdziatach przywotane
zostaty cele i zatozenia procesu oceniania, przedmiotowe zréznicowanie
oceny i dokonujgce sie w jego obszarze przeobrazenia. Oméwione zostaty
tez modele oceniania obecne we wspotczesnych systemach oswiatowych
oraz metodyka konstrukcji oceny, jakg w swojej pracy zawodowej postugujg
sie nauczyciele. Rozdziat trzeci, opisujgcy warunki i perspektywe ocenia-
nia wspierajgcego, stanowi probe przyblizenia elementarnych zagadnien
zwigzanych ze wspierajgcym wartosciowaniem edukacyjnych osiggnie¢
uczniéw w dwdch obszarach: przygotowania nauczycieli i realizacji proceséw
komunikacyjnych warunkujgcych skutecznosc¢ przyjetych uprzednio zatozen
w praktyce. Kazdy ze wspomnianych rozdziatow pierwszej czesci pracy
zakonczony jest krotkim podsumowaniem.

Czes¢ druga poswiecona zostata w catosci metodologicznym podsta-
wom niniejszej publikacji. Celem przeprowadzonej procedury badawczej
o charakterze ilosciowym jest proba okreslenia stopnia, w jakim model
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oceniania wspierajgcego funkcjonuje w praktyce edukacyjnej szkoty w kon-
tek$cie budowania jej jakosci. W metodologicznej czesci pracy uwzgledniono
dysproporcje i rozne jakosci szkoty oraz realizowanej przez nig praktyki
edukacyjnej, poddajgc badaniom placéwki o zréznicowanych efektach ze-
whnetrznych i wewnetrznych, szczegétowe zas analizy objety opinie tudziez
doswiadczenia nauczycieli i uczniéw oraz sam przebieg procesu oceniania.
W kolejnych podrozdziatach oméwiono ogdlng problematyke badawczg
wraz ze sktadajgcymi sie na nig problemami i szczegétowymi pytaniami
badawczymi, zaprezentowano narzedzia badawcze i sposob ich konstrukcji,
ponadto omowiono przebieg podjetych dziatan badawczych. W zakohczeniu
rozdziatu swoje miejsce znalazty charakterystyka badanych grup i krotkie
podsumowanie.

Trzecia czes¢ pracy, stanowigca analize wynikow badan, sktada sie
z trzech kolejnych rozdziatéw, ktérych numeracja pozostaje zgodna z chro-
nologig przyjetg dla wczesniejszych fragmentéw opracowania. Rozdziat
pigty zawiera prezentacje i omowienie wynikéw badan dotyczgcych pro-
cesu oceniania obecnego w szkolnej praktyce edukacyjnej w kontek$cie
modelowych zatozen oceniania wspierajgcego. Rozdziat szosty rozszerza
wspomniang problematyke o element komparatystyczny — porownywane sg
wyniki badan przeprowadzonych w szkotach tego samego szczebla eduka-
cyjnego, lecz osiggajgcych zréznicowane efekty zewnetrzne i wewnetrzne,
a zatem w placéwkach, w ktorych jakos¢ realizowanej praktyki edukacyjnej
jest rézna. Ostatni, siodmy rozdziat rozwazan poswiecony jest analizie wy-
nikdw przeprowadzonej procedury badawczej dotyczgcych modelu ocenia-
nia wspierajgcego i réznicowania poziomu jego realizacji w zaleznosci od
dziedziny ksztatcenia.

Uzupetnienie struktury ksigzki stanowig: Wstep, Zakonczenie oraz za-
mieszczone na koncu zestawienie bibliograficzne.

Na koniec chce podziekowac wszystkim osobom, ktére w trakcie przy-
gotowywania niniejszej publikacji wspieraty mnie i w jakikolwiek sposob
przyczynity sie do jej powstania. Najbardziej moim Rodzicom.
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Rozpziat 1

Zréznicowane konteksty jakosci szkoty
— teoretyczny zarys problematyki

W naukach o wychowaniu jedng z kategorii opisujgcych wspétczesne
zréznicowanie dziatan edukacyjnych, dydaktycznych i wychowawczych,
tj. procesow wspottworzgcych realizowang przez szkote praktyke edukacyj-
na, oddziatujgcag na szkolng strukture organizacyjng, a takze na teoretyczne
i praktyczne aspekty jej funkcjonowania, jest jakos¢. Pojecie jakosci nie jest
pozbawione zréznicowanych odniesien kontekstowych, w akademickich,
dydaktycznych oraz metodycznych dyskursach podejmowane sg zagadnie-
nia jakosci edukacji, wychowania, opieki, nauczania i uczenia sie, jakosci
szeroko rozumianego rozwoju uczgcych sie jednostek (dorosli, mtodziez,
dzieci) i ich wspierania, wreszcie jakosci samego zycia, postrzeganego jako
ogot aktywnosci, decyzji i dziatan podejmowanych i realizowanych w egzy-
stencjalnym wymiarze kazdego cztowieka.

W ostatnich dziesiecioleciach przemiany polityczno-gospodarcze, eko-
nomiczno-spoteczne i ideologiczno-$wiatopoglgdowe uczynity jako$¢ jednym
z parametréw pozwalajgcych opisywac edukacje w jej szerokim definicyjnie
ujeciu, a ponadto weryfikowac efektywnos¢ i skutecznos$c realizowanej przez
szkote praktyki edukacyjnej, planowac, ocenia¢ i modyfikowac jej dziatania
w projakosciowej orientacji.

We wspotczesnych dyscyplinach i subdyscyplinach nauk o wychowa-
niu prowadzone sg badania nad jakoscig pracy szkoty' oraz narzedziami
pozwalajgcymi na jej bardziej rzetelng diagnoze.

' Rozwazania teoretyczne oraz empiryczne eksploracje poswiecone zagadnieniom ja-
kosci edukaciji, jakosci pracy szkoty, diagnostyce pedagogicznej, ewaluacji oraz nadzorowi
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Na poczatku biezgcego rozdziatu podjeto probe zdefiniowania poje-
cia jakosci w zréznicowanych kontekstach edukacyjnych, w kolejnych zas
podrozdziatach oméwione beda przeobrazenia i zmiany, jakim poddany
zostat system szkolnictwa i zarzgdzania oswiata, planowanie i pomiar ja-
kosci pracy szkoty, a takze rola i znaczenie oceniania szkolnego (jednego
z najwazniejszych sktadnikow praktyki edukacyjnej szkoty) w dziataniach
o projakosciowym charakterze.

1.1. Jako$¢ szkoly — wspétczesne zakresy
definicyjne i znaczeniowe

Teoretyczne rozwazania nad zréznicowanymi aspektami skupionymi
wokot pojecia jakosci szkoty i zwigzanej z nim problematyki poprzedzic¢
powinna krétka chociazby chwila refleksji nad wspétczesng oswiatg, nad
charakterystykg systemu edukacji, jego orientacjg i priorytetami, a takze
nad specyfikg obrazu dzisiejszego szkolnictwa w obliczu zmian, jakim
zostato poddane w ostatnich latach w toku jego reformowania, ewoluc;ji
i transformacji.

Pytanie o wspotczesng edukacje sktania do zastanowienia sie nad
aktualnymi postulatami, wymaganiami i oczekiwaniami, jakie szkolnictwu
stawiajg Swiat, rzeczywistosc i spoteczenstwo. Bezpowrotnie minety juz
czasy, kiedy to od systemu edukacyjnego oczekiwano jedynie wyposazenia
poddawanych wptywom jego oddziatywania uczniéow w ogdlnie przyjety ka-
non wiedzy i wyraznie sprecyzowane programowe minimum umiejetnosci,
a szkote postrzegano jako instytucje realizujgcg wytgcznie zaplanowany
proces ksztatcenia i wychowania.

W toku ewolucji systemow oswiatowych przeobrazeniom ulegty filo-
zoficzne podstawy edukacji, swoéj wptyw wywarly tez zréznicowane psy-
chologiczno-pedagogiczne ideologie obecne w naukach o wychowaniu.
Humanistyczne orientacje proceséw ksztatcenia, oddziatywania alterna-
tywnych, liberalnych i emancypacyjnych nurtow obecnych w pedagogice,
zmodyfikowaty obraz i specyfike dzisiejszej edukacji, przeobrazajac charakter
oraz kierunki zmian dydaktyczno-wychowawczych, wyznaczajgc nowe war-
tosci i priorytety (np. podmiotowos$¢ i indywidualizm w pracy pedagogicznej
Z uczgcymi sie), zmieniajgc rodzaj interakgji, charakter uktadu relacji panu-
jacych w srodowiskach edukacyjnych (np. autorytaryzm i zwierzchnictwo na

pedagogicznemu prowadzone sg w réznych konceptach metodologicznych i zré6znicowanych
strategiach badawczych, zob. m.in. koncepcje publikowane w monografiach oraz licznych ar-
tykutach naukowych przez: Ireng Dierzgowska, Lechostawa Gawreckiego, Bolestawa Niemier-
ke, Inette Nowosad, Jacka Piekarskiego, Klemensa Strézynskiego, Bogustawa Sliwerskiego
i Stefana Wiazte.
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ptaszczyznie interpersonalnych kontaktoéw nauczycieli z uczniami zastgpity
autonomia i partnerstwo), kreujgc odmienne wymagania stawiane uczagcym
sie, ale takze odmienne postulaty i oczekiwania kierowane pod adresem
urzeczywistniajgcych proces nauczania instytucji oswiatowych.

Wspotczesnie od szkoty realizujgcej proces ksztatcenia oczekuje sie
znacznie wiecej niz transmisji wiedzy w wydaniu bliskim herbartowskiemu
pedagogizmowi?. Jednym z najwiekszych wyzwan, jakim musi sprostac,
jest przygotowanie uczestnikéw jej spotecznosci do zycia, do funkcjono-
wania w $wiecie, ktéry cechuje niespotykana wczesniej dynamika zmian
zachodzgcych niemal w kazdej sferze i dziedzinie ludzkiej egzystencii, a tak-
ze do uczestnictwa w spoteczenhstwie, ktére charakteryzuje pogtebiajgce
sie, wielowymiarowe i wieloaspektowe zréznicowanie. Obok tradycyjnych,
uksztattowanych w toku rozwoju nauk pedagogicznych funkcji o$wiaty, takich
jak przejawiajgca sie w rozbudzaniu $wiadomosci narodowej, spotecznej
i politycznej funkcja ogoélinospoteczna, upowszechniajgca w spoteczenstwie
wyksztatcenie elementarne funkcja kompensacyjna czy skoncentrowana na
ksztatceniu szkolnym funkcja dydaktyczna, pojawity sie rowniez nowe funk-
cje, wygenerowane przez zmiany i przeobrazenia zachodzgce nieustannie
w dzisiejszym $wiecie®. Wsrod nich Danuta Waloszek wymienia m.in. funkcje
innowacyjng, ktorej zadaniem jest szybka reakcja na koniecznos¢ dostoso-
wywania oswiaty do potrzeb wspétczesnosci, przejawiajgca sie chociazby
w dziataniach majacych na celu:

niwelowanie negatywnych skutkéw dynamicznego wzrostu cywilizacyjnego poprzez roz-
wigzania konieczne i mozliwe do podjecia przez przedstawicieli réznych grup spotecznych,
sygnalizowanie brakow i stabosci systemu oswiatowego oraz wskazywanie sposobow
ich eliminacji, opisywanie obszaréw zmian w wymiarze mikro- i makrospotecznym, opra-
cowywanie narzedzi pomiaru efektywnosci ksztatcenia i sposobéw ich wykorzystania,
transmitowanie do praktyki osiaggnie¢ i zatozen edukacyjnych®.

Swoistym wyzwaniem dla wspotczesnej oswiaty staje sie ustawiczne
przygotowywanie uczgcych sie do spotkania z nowymi wyzwaniami, ktérym
bedg stawia¢ czota w swojej codziennej egzystencji, a ktérych specyfike,
charakter i czestotliwosé pojawiania sie warunkuja kierunki i dynamika zmian
dzisiejszej rzeczywistosci®. Systemy oswiaty muszg zatem podotac kierowa-
nym przez wspotczesnosé pod adresem szkolnictwa nowym zaméwieniom
edukacyjnym, modyfikujgc dotychczasowg hierarchie priorytetowych wartosci
triady celéw edukacji (wiadomosci — umiejetnosci — postawy i kompetencje)

2 Zob. C. Kupisiewicz, Szkofa XX wieku, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2006,
s. 51.

38 Zob. Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 1, T. Pilch (red.), Wydawnictwo Akade-
mickie ,Zak”, Warszawa 2003, s. 1199—1205.

4 Tamze.

5 Por. tamze.
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i przypisujgc marginalizowanemu dotad ksztatceniu postaw i kompetencji
pierwszoplanowg pozycje®.

Satysfakcjonujacym efektem koncowym procesu edukacji przestata
by¢ jednostka wyposazona jedynie w wiedze i umiejetnosci, w dzisiejszych
czasach powinna ona réwniez umie¢ wykorzysta¢ nabyte kompetencje
w praktyce, a takze odnalez¢ swoje miejsce w dynamicznie zmieniajgcych
sie edukacyjnych, kulturalnych i spotecznych kontekstach rzeczywistosci,
efektywnie korzystajgc z oferowanych przez postep cywilizacyjny i techno-
logiczny zasobow oraz wykorzystujgc swoj potencjat i mozliwosci.

Przezwyciezeniu znanych z historii rozwoju dydaktyki tradyciji, polega-
jacych na oderwaniu edukacji od globalnych problemoéw terazniejszosci,
towarzyszy pilna potrzeba synergicznych potaczeh miedzy obszarami tresci
ksztatcenia a dynamicznie postepujgcym rozwojem $wiata’. Wspotczesnie
proces edukacyjny nie ogranicza sie wiec wytgcznie do realizacji tresci szkolnej
dydaktyki. Jednym z jego zasadniczych zadan staje sie analiza i doskona-
lenie metodyki nauczania, a takze poszukiwanie nowych drég i rozwigzan
prowadzgcych do skutecznego i coraz bardziej efektywnego przekazywania
zasobow wiedzy.

Wiedza, jako element systemu edukacji, w toku jego ewoluciji nie ulegta
marginalizacji, zmienit sie tylko sposéb jej postrzegania, w tym zwtaszcza
przekazywania, gdyz dominujgce niegdy$ w procesie jej transmisji strategie
ilosciowe zréwnowazone zostaty strategiami jakosciowymi. Wiedza stata
sie zatem obiektem powszechnej troski, a nadrzedny interes ideologiczny,
polityczny i spoteczny stanowi juz nie tylko suma wiadomosci przekazywa-
nych uczacym sie, ale przede wszystkim jakos¢ edukacyjnej praktyki szkoty.

Proba zdefiniowania jakosci samej w sobie, a wiec pozbawionej jakich-
kolwiek odniesien kontekstowych, jest zadaniem niezwykle trudnym, pod
tym pojeciem moze bowiem ukrywac sie w zasadzie wszystko to, co ma
zwigzek z pewnymi cechami, np. wyrobdw, ustug czy dziatan. Problematyke
definicyjnego ujecia jakosci mozna rozpatrywac w aspektach: filozoficznych,
charakteryzujac jg jako ,pewien stopien doskonatosci” (Platon), pragmatycz-
nych, w Swietle ktorych jakosc¢ ,to zgodnos¢ z wymaganiami” (Philip Crosby),
rozwojowych — jako$¢ to wéwczas ,strumien ciggtych udoskonalen” (Masaaki
Imai), a nawet normalizacyjnych, opisujacych jg jako ,stopien, w jakim zbior
inherentnych wiasciwosci spetnia okreslone wymagania™.

Wedtug Klemensa Strézynskiego pojecie jakosci wywodzi sie z ideolo-
gicznych nurtéw osadzonych w teorii zarzgdzania instytucjonalnego. Zgodnie
z takg konstatacjg na potrzeby niniejszych rozwazan jakos¢ w odniesieniu do

8 Zob. I. Wojnar, A. Piejka, M. Samoraj, Idee edukacyjne na rozdrozach XX wieku,
Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, Warszawa 2008, s. 116.

7 Tamze, s. 117-118.

8 Zob. Systemy zarzgdzania jakosScig. Podstawy i terminologia ISO 9000:2000, Polski
Komitet Normalizacyjny, Warszawa 2001.
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edukaciji, odwiaty i szkolnictwa bedzie rozpatrywana w kontekscie stworzone-
go przez Williama Edwardsa Deminga Catosciowego Zarzadzania Jakosciag®
— koncepcji zarzgdzania organizacja, w ktérej kazdy aspekt dziatalnosci
realizowany jest w perspektywie projakosciowej’?. Cato$ciowe Zarzadzanie
Jakoscig, okreslane czesto mianem kompleksowego, zdefiniowa¢ mozna
jako ,kulture korporacyjng, charakteryzujgcg sie wzrostem zadowolenia
klientéow w wyniku statych udoskonalen, w ktérych aktywnie uczestniczg
wszyscy pracownicy firmy”".

W swojej koncepcji Deming postulowat zaangazowanie kazdego pra-
cownika danej organizacji w doskonalenie najdrobniejszych nawet aspek-
tow jej dziatalnosci. Doskonalenie to miato nastepowac na drodze drobnych
usprawnien, bez rewolucyjnych reform czy znaczacych inwestycji kapitatowych.
Przyczyng takiego podejscia byly prawidtowosci wynikajagce z ogoélnych zasad
i wyznacznikéw rachunku efektywnosci, w swietle ktorych inwestycje nieustan-
nie wigzg sie z naktadami kapitatowymi, a zatem wyzsza jako$¢ oznacza
zazwyczaj koniecznosc¢ poniesienia wczesniejszych wydatkow. Tymczasem,
zdaniem Deminga, prawdziwy wzrost jako$ci wystepuje wowczas, gdy na efekt
ten sktadajg sie setki drobnych i niewymagajgcych naktadow finansowych
zmian i modyfikacji. Nadrzednym celem staje sie osiggniecie kompleksowej
jakosci przy niskich kosztach, kulture te cechuje wiec zaangazowanie organi-
zacji na rzecz uzyskania zadowolenia klientow dzieki ciggtemu doskonaleniu
sie. W procesie zarzadzania organizacjg uczestniczg wszyscy jej pracownicy,
ktérzy poprzez prace zespotowg, zaangazowanie, samokontrole sukcesywnie
podnoszg swoje kwalifikacje i przyczyniajg sie do jej efektywnego rozwoju.
Najwazniejszym kryterium orientujgcym dziatania staje sie osiggniecie dtu-
gotrwatego sukcesu, ktdrego zrodtem sg: zadowolenie klienta, korzysci dla
organizaciji i jej cztonkOw oraz dla spoteczenstwa, poniewaz kazda organizacja
musi ponosi¢ spoteczng odpowiedzialno$¢ za swoje funkcjonowanie?.

Uznanie zasadnosci zatozen powyzszej koncepcji i proba jej transfor-
macji na ptaszczyzne systemu oswiaty to swoisty rodzaj implikacji w kie-
runku modernistycznych wizji postrzegania specyfiki i charakteru procesu
edukacji. Oto bowiem wspotczesna edukacja w swietle Demingowskiej teorii
zarzgdzania winna by¢ postrzegana juz nie tylko jako misja, powotanie czy
ustawowa koniecznosg¢, ale przede wszystkim jako wyraznie sprecyzowana
ustuga swiadczona okreslonemu klientowi.

® Catosciowe Zarzgdzanie Jakoscig, okreslane skrétem TQM (z ang. Total Quality Man-
agement), to teoria zarzadzania organizacja, w $wietle ktérej kazdy aspekt dziatalnosci reali-
zowany jest w perspektywie projakosciowej. Zob. J. J. Daahlgard, K. Kristensen, G. K. Kaniji,
Podstawy zarzgdzania jako$cig, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2000, s. 189-196.

0 Systemy zarzgdzania jakoscig. ..

" J. J. Daahlgard, K. Kristensen, G. K. Kaniji, Podstawy zarzadzania..., s. 12.

2. Zob. M. Walton, W. E. Deming, The Deming Management Method, Perigee Books,
New York 1988, s. 112-129.
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U progu transformac;ji ustrojowej Piotr Urbaniak zauwazyt, ze dziatalnos¢
pedagogiczna w warunkach gospodarki wolnorynkowej w coraz wigkszym
stopniu weryfikowana jest przez osoby, do ktérych kieruje ona efekty swojej
pracy, szkota za$ dziata pod dyktando obywateli bedgcych jej klientami's.
Postrzegajgc wspotczesng szkote jako organizacje ustugowg (ktorej dzia-
talno$¢ zorientowana jest na zaspokajanie potrzeb ucznidw, ich rodzicow
i catego spoteczenstwa), Lechostaw Gawrecki proponuje, by definiowac
ustuge edukacyjng jako: ,Swiadczenia profesjonalne, wykonywane przez
odpowiednio przygotowanych nauczycieli i inne zaangazowane w to 0so-
by, zmierzajgce do zintegrowanych, progresywnych zmian w osobowo$ci
wychowanka, adekwatnie do jego potrzeb i mozliwosci, wspierajgcych jego
wielostronny rozwaj” 4.

Ksztatcenie dzieci i mtodziezy, rozumiane jako ustuga edukacyjna, pod-
lega tym samym prawom co produkcja innych towardéw i ustug. Podobnie
jej jakose, ktora w sferze edukacji moze by¢ rozumiana jako zaspokojenie
oczekiwan klienta, a wiec stopien jego zadowolenia z ustugi edukacyjnej,
ktorej jest on odbiorca™®.

Postrzeganie edukacji w kategoriach wolnorynkowych przyczynia sie
do zmiany specyfiki jej elementéw sktadowych i modyfikacji charakteru
odwiecznych atrybutéw warunkujgcych jej funkcjonowanie. W tak ujetej
orientacji teoretycznej nauczyciel przestaje by¢ mistrzem, ktérego zadaniem
jest ksztatcenie mtodych umystéw i prowadzenie podopiecznych ku wiedzy,
staje sie raczej ustugodawcg, dbajgcym o zaspokojenie oczekiwanh swoich
klientéw. Podobnym przeobrazeniom ulega szkota, ktora z instytucji oSwiato-
wo-wychowawczej realizujgcej proces ksztatcenia przeradza sie w jednostke,
ktorej pracownicy prowadzg w ramach wtasnej pracy pedagogicznej ustugi
edukacyjne majgce na celu zadowolenie klientow tworzacych jej spotecz-
nos¢. Powyzsza wizja wydaje sie koncepcjg alternatywng, a w kregach
zwolennikéw konserwatywnych teorii i ideologii edukacyjnych wzbudzacé
moze kontrowersje, jednakze z perspektywy wspotczesnej rzeczywistosci,
determinowanej gospodarka wolnorynkowa, nie wydaje sie nieuzasadniona.

Ustuga edukacyjna jest ustugg spoteczng, a jej realizacja skutkuje przez
kilkadziesiat lat, dlatego tez jej jakos¢ jest niestychanie istotna. Wykonaw-
coéw ustug edukacyjnych mozna réznicowac przez pryzmat ich strukturalnej
hierarchicznosci, a takze ze wzgledu na kryterium uczestnictwa w toku
ich urzeczywistniania. Ustugodawcg jest zatem system os$wiaty oraz jego

8 Zob. P. Urbaniak, Marketing — nowe myslenie i dziatanie w o$wiacie, ,Problemy O$wiaty
i Wychowania” 1993, nr 3, za: L. Gawrecki, Zarzgdzanie w o$wiacie. Podrecznikowy zarys
problematyki. Systematyka — praktyka — rekomendacje, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw
2021, s. 76.

* Tamze, s. 89.

% K. Strézynski, Jako$c¢ pracy szkoty praktycznie, Wydawnictwo Szkolne PWN, War-
szawa 2003, s. 27.
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mniejsze jednostki organizacyjne w postaci instytucji i placowek oswiato-
wych. Zbiorczym, jednostkowym ustugodawcg moze by¢ pojedyncza szkota,
bezposrednimi realizatorami ustugi natomiast jej kadra dydaktyczna, a wiec
nauczyciele pracujgcy na co dzieh w danej instytuciji.

Zdefiniowanie kregu odbiorcow ustugi finalnej, czyli tzw. klienta ze-
wnetrznego, nastrecza nieco wiecej problemdow natury teoretycznej, trudne
jest bowiem precyzyjne okreslenie jednostkowego klienta szkoty'®. Z pew-
noscig jako bezposredni konsument ustugi edukacyjnej klientem szkoty jest
uczen — to w jego przypadku skutecznos¢, efektywnos¢ i jakosc¢ realizacji tej
ustugi w najwiekszym stopniu zaznaczajg wptywy swojego oddziatywania,
decydujgc o jego drodze edukacyjnej, karierze zawodowej i dorostym zy-
ciu. Strozynski w swoich rozwazaniach poswieconych zagadnieniom jakosci
w edukaciji przestrzega jednak przed zbyt unifikujgcym podejsciem do ucznia
jako klienta ustugi edukacyjnej. Wskazuje na koniecznos¢ réznicowania indy-
widualnych oczekiwan klientow, ktére z pewnoscig cechowa¢ mogg znaczne
rozbieznosci, podyktowane chociazby odrebnym przedziatem wiekowym oraz
wynikajgcg z niego bezposrednio odmienng swiadomoscig celu ksztatcenia
i zwigzanych z nim przysztych korzysci'’. Poza kategorig wiekowg réznico-
wanie oczekiwan ucznidow podyktowane jest ich aspiracjami, wynika z indy-
widualnych planéw zyciowych warunkowanych przez srodowisko spoteczne
i ekonomiczne. Za klientéw szkoty mozna uznaé rowniez rodzicow uczniéw,
ktérych oczekiwania wzgledem realizowanej ustugi cechuje wieloaspektowe
i wielowymiarowe zréznicowanie. Klientem zewnetrznym jest zarazem ogét
spoteczenstwa, ktérego oczekiwania sg stosunkowo najtatwiej definiowal-
ne i zawierajg sie w pojeciu dobrej szkoty, ktorej zakres dziatania i cechy
konstytutywne opracowujg wtasciwe administracyjne jednostki systemu
oswiaty'®. Nie zawsze oczekiwania wszystkich potencjalnych klientow ustug
edukacyjnych, a wiec spoteczenstwa, ucznidéw i rodzicéw, pozostajg wobec
siebie koherentne, lecz w dziataniach zmierzajgcych do podnoszenia jako-
8ci szkoty nalezy je wszystkie uwzgledniac¢ i spetniaé, jesli sg zgodne, badz
tez starac sie je modyfikowac, jesli sg wyraznie rozbiezne’.

Czym zatem jest jakos¢ szkoty i jak nalezy jg definiowac? Jednym ze
sposobdw stuzgcych interpretacji pojecia jakosci szkoty moze by¢ proba
okreslenia jego wiasciwego pola semantycznego w kontekscie innego ter-
minu, jakim jest jakos¢ edukaciji.

Integralnos¢ i wzajemna zalezno$¢ powyzszych pojeé wydaje sie oczy-
wista i je$li przyjg¢ za Jadwigg Daszykowskg zatozenie, ze edukacja to

6 Tamze, s. 28.

7 Tamze.

'8 Tamze, s. 29.

" Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 2, T. Pilch (red.), Wydawnictwo Akademickie
,Zak’, Warszawa 2003, s. 439.
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,catoksztatt dziatalno$ci zmierzajgcej do wielokierunkowego rozwoju ucznia™?,
to wowczas jako$¢ edukacji odnosi¢ sie bedzie do ogdlnego rozwoju szkoty,
ukierunkowanego na rozwoj ucznia i rozwdj zawodowy nauczyciela?'. W od-
niesieniu do edukaciji jakos¢ opisywac bedg zmiany zaréwno o charakterze
ilosciowym, jak i jakosciowym, zachodzace w réznorodnych obszarach pracy
szkoty, bezposrednio warunkujgce wysoki poziom ustug edukacyjnych. Jak
podkresla Daszykowska: ,szkota jakosci, to szkota spetniajgca oczekiwania
wszystkich nig zainteresowanych, to szkota samouczgca i samodoskonalgca
sie, nastawiona na osigganie standardow i wyznaczajgca w sposoéb ciagty
nowe elementy prowadzgce do systematycznych ulepszen”??. W praktyce
jakos¢ edukacji oznaczaé bedzie zmierzanie w kierunku modelu szkoty,
ktéra zaréwno w sferze strukturalnej, jak i w zakresie funkcjonalnosci swego
oddziatywania najbardziej odpowiadaé bedzie wspodtczesnym wymaganiom,
postulatom i oczekiwaniom kierowanym pod jej adresem?3,

Nalezy tutaj dokona¢ pewnej konkretyzacji pojecia jakosci szkoty, wska-
zujgc przy tym kierunek jego relacji wzgledem okreslenia ,jako$¢ praktyki
edukacyjnej szkoty” — terminu czesto przytaczanego w literaturze przedmiotu
i powszechnie uznawanego, jesli nie za synonimiczny, to w znacznym stopniu
tozsamy znaczeniowo. Na potrzeby niniejszej pracy przyjeto zatozenie, ze
zakres pojecia ,jakos¢ szkoty” ze wzgledu na swoistg ogélnikowos$c¢ i brak
wyraznie sprecyzowanych kryteriow kategoryzujgcych interpretacyjnie jego
znaczenie jest nadrzedny wzgledem terminu ,jakos¢ praktyki edukacyjnej
szkoty”, ktory odnosic sie bedzie przede wszystkim do zréznicowanych
kontekstéw i wymiarow realizacji procesu ksztatcenia.

Za synonimiczny dla ,jakosci szkoty” mozna natomiast uznac termin
,jakos¢ pracy szkoty”, obejmujgcy swoim zakresem nie tylko jakos$¢ realizo-
wanej praktyki edukacyjnej, w sktad ktérej wchodzg m.in.: ustalony program
i wynikajgce z niego cele i zadania, realizowana koncepcja pedagogiczna,
preferowany system oddziatywan dydaktycznych, przyjeta i stosowana meto-
dyka nauczania, ale takze zréznicowane aspekty funkcjonowania szkoty jako
instytucji, np. system administracji i zarzgdzania, wewnetrzna organizacja
strukturalna, zasoby i mozliwosci, a ponadto konteksty i uwarunkowania
spoteczne, organizacyjne i materialne warunkujgce kierunki dziatan podejmo-
wanych w celu rozwoju szkoty, wspotkreujgce jej ogolny obraz oraz wywiera-
jace istotny wptyw na jego wartosciowanie w kategoriach projakosciowych.

Na podstawie powyzszych przestanek, postrzegajgc szkote w perspek-
tywie instytucjonalnej oraz biorgc pod uwage ideologie nadrzednych wartosci

20 J. Daszykowska, Jako$¢ zycia dziecka w perspektywie pedagogicznej, [w:] Jakos$c
zycia i jakoSc szkofy, |. Nowosad, |. Mortag, J. Ondrakova (red.), Wydawnictwo Uniwersytetu
Zielonogorskiego, Zielona Géra 2010, s. 31.

21 Tamze.

2 Tamze.

2 K. Denek, Ku dobrej edukacji, Wydawnictwo Akapit, Torun 2005, s. 21.
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wynikajgcg z rozwoju wspétczesnych nauk o wychowaniu, jako$¢ szkoty,
a w zasadzie jakos¢ jej pracy, zdefiniowa¢ mozna jako ,stopien, w jakim
w dziataniach organizacyjnych, dydaktycznych i wychowawczych wykorzy-
stane sg mozliwosci uczniéw, nauczycieli oraz warunki materialne, spoteczne
i organizacyjne dla wspierania wszechstronnego rozwoju uczacych sie”?.

Mozlizosci
nio

- o

R

organizacyjne

Stopien wykorzystania

. h materialne |

spoleczne |

| orﬁanizacﬂnich ' | didakﬁcznich I l Wchowawczich I

Rysunek 1. Jako$¢ pracy szkoty

Zrédio: K. Strézynski, Jako$é pracy szkoly...

Istota tak sprecyzowanego ujecia definicyjnego pozostaje w petni zgod-
na z orientacjami obecnymi we wspétczesnej pedagogice, ktére postuluja,
aby w procesie edukacji uczyni¢ nadrzednymi warto$ciami podmiotowosc¢,
indywidualizm i autonomie uczgcej sie jednostki, a wspomaganie jej wszech-
stronnego, niezaktéconego rozwoju postrzegaé jako priorytet.

Analiza kontekstu znaczeniowego pojecia przy jednoczesnym uwzgled-
nieniu wspoéttworzgcych go elementow sktadowych pozwalajg usytuowac
jakos¢ pracy szkoty w obszarze synergicznych oddziatywan pedagogiki,
socjologii i teorii zarzgdzania, w przeciwienstwie do pojecia jakosci ksztat-
cenia, ktore silniej akcentuje swéj wymiar pedagogiczny niz organizacyjny
czy socjologiczny.

24 Zob. Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 2, s. 438-441.
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Dynamiczna i wieloaspektowa interpretacja pojecia jako$ci pracy szkoty
sugeruje, by nie postrzegac jej w wymiarze rezultatu, w postaci np. okre-
$lonego poziomemu wiedzy uczniéw konczacych nauke w szkole, zweryfi-
kowanego w toku jego sprawdzenia, lecz aby ujmowac jg jako nieustannie
dokonujgcy sie proces.

Utozsamianie jakosci szkoty z wynikami pomiaru, np. stanu wiedzy
uczniéw konczacych dany etap edukacyjny, wydaje sie nieuzasadnione
przynajmniej z dwoch powodow. Po pierwsze, uzyskane w toku dokona-
nia powyzszego pomiaru rezultaty bezposrednio dotyczy¢ bedg przede
wszystkim praktyki edukacyjnej szkoty, pomijajgc wiele istotnych aspektow
jej funkcjonowania organizacyjnego i kierunkdéw rozwoju instytucjonalnego,
ktére w holistycznym kontek$cie jakosci szkoty w istotny sposdb zaznaczajg
site i zakres swoich oddziatywan oraz wywierajg na te jako$¢ czynny wptyw.
Po drugie, uczynienie samych wynikéw pomiaru osiggnie¢ uczniow kon-
czacych nauke w danej szkole punktem wyjsciowym dziatan majgcych na
celu ustalenie jakosci tejze instytucji stanowi przyktad postawy badawczej
zorientowanej jedynie na zasoby wyjsciowe — bez poddawania weryfikacji
zasobow wejsciowych, a wiec poczatkowych umiejetnosci uczniéw rozpo-
czynajgcych nauke, a takze panujgcych w danej szkole warunkow, w jakich
dokonywat sie proces ksztatcenia oraz okolicznosci wspoéttowarzyszgcych
jego przebiegowi, bezposrednio go warunkujgcych i sktadajgcych sie na
szeroko rozumiany kontekst uczenia sie. Jednorazowe korncowe pomiary
stanu wiedzy i osiggnie¢ uczniéw nie uwzgledniajg zatem zmian dokonujg-
cych sie w uczniach w czasie trwania ich nauki w danej szkole, w efekcie
czego praktycznie niemozliwe staje sie ustalenie rzeczywistego wktadu
danej instytucji w rozwdj i doskonalenie uczniéw i ich osiggnie¢, niezwykle
istotnego z perspektywy proby oceny jakosci jej pracy.

O jakosci pracy szkoty decyduje wiele zréznicowanych czynnikéw, kté-
re podzieli¢ mozna ogdlnie na zewnetrzne i wewnetrzne. Do czynnikow
wewnetrznych mozna zaliczy¢é wszystkie te elementy, ktére sktadajg sie
na strukturalng organizacje funkcjonowania placéwki, poczgwszy od mo-
delu szkoty, przyjetych rozwigzan teoretycznych i praktycznych, koncepciji
pedagogicznych, psychologicznych i zatozen filozoficznych decydujacych
0 przebiegu procesu ksztatcenia, poprzez wybrany styl nauczania, relacje
panujgce na ptaszczyznie nauczyciel-uczen, az po klimat?, jaki szkota
kreuje. Podstawowymi czynnikami zewnetrznymi warunkujgcym jej jako$¢ sg
natomiast kierunki oddziatywan polityki oswiatowej, do niedawna cato$ciowo
i monopolistycznie wrecz organizujgce proces edukacji.

2 W tym kontekscie istote klimatu szkoty definiowa¢ mozna za Inetta Nowosad jako
sjakos¢ i cechy zycia szkolnego, tacznie ze wsparciem w procesach nauczania i uczenia sig”,
ktore wspottworzg cele, wartosci, relacje interpersonalne, formalne struktury organizacyjne oraz
praktyka organizacyjna (I. Nowosad, Kultura szkoty w rozwoju szkoty, Oficyna Wydawnicza
Lmpuls”, Krakéw 2019, s. 121-122).
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1.2. Szkola i jej jako$¢ w aspekcie zmian polityki
zarzadzania o$wiata

Rozwazania nad problematyka jakosci szkoty, jej odmienng interpretacjg
znaczeniowg i zréznicowaniem dziatalnosci podejmowanej w celach projako-
Sciowych, rozpatrywane w aspekcie zarzgdzania jednostkami strukturalnymi
systemu oswiaty, rozpoczaé powinna proba zdefiniowania pojecia polityki
oswiatowej, warunkujgcej, ze wzgledu na swojg specyfike i zakres oddziaty-
wan, zaréwno catosciowe funkcjonowanie, jak i kierunki rozwoju szkolnictwa.

W ogolnym ujeciu definicyjnym polityke oswiatowg okresli¢ mozna jako
dziatalno$¢ panstwa i jego wyspecjalizowanych organow, w tym rowniez
instytucji spotecznych, ktérej zadaniem jest okreslenie zatozen, celéw, funk-
Cji, zasad oraz struktur organizacyjnych systemu oswiaty i wychowania,
planowanie i ustalenie wiasciwych strategii dziatania w toku ich ewolucji
i postepujgcego rozwoju?.

Konkretyzujac powyzszg definicje, polityce oswiatowej mozna przypisac
wiele zadan skupionych w obszarze optymalnego wykorzystania zasobodw,
jakimi dysponuje szkolnictwo, w dziataniach zmierzajgcych do realizacji
szeroko rozumianego procesu edukacyjnego, ktérego specyfika i charakter
uwarunkowane sg w znacznej mierze ustrojem panstwa zaréwno w wymia-
rze politycznym, jak i spotecznym. Swoiste dopetnienie powyzszego wywo-
du stanowi¢ moze konstatacja Mieczystawa Pecherskiego, ktory okreslat
polityke o$wiatowg jako ,dziatania zmierzajgce do zaspokojenia zaréwno
aktualnych, jak i przysztych — z uwagi na perspektywiczne efekty oddziaty-
wan procesow edukacyjnych — potrzeb spoteczehnstwa w dziedzinie oswiaty,
ktorych planowaniem i realizacjg zajmujg sie jednostki, grupy lub organizacje
dysponujace wtadzg™?’.

Wyrazne podkreslenie znaczgcej roli dysponentéw wiadzy uzasadnia
fakt, ze grupy kierownicze w kazdym ustroju formutujg lub przynajmniej po-
dejmujg proby formutowania wtasnych modeli organizacji i funkcjonowania
systemu szkolnictwa, kreujgc przy tym odmienne kierunki rozwoju oswiaty,
wyznaczajgc jej zroznicowane cele i zadania, ktére w mniejszym lub wiek-
szym stopniu, w zaleznosci od panujgcego ustroju politycznego, odpowiadajg
reprezentowanym przez wiadze interesom grup spotecznych.

Zmiany, jakie dokonujg sie na ptaszczyznie realizowanej przez wia-
dze panstwowe polityki oswiatowej oraz w sferze ustalanego w zwigzku
Z nig oswiatowego prawodawstwa, uwarunkowane sg ponadto aktualnymi

26 |. Nowosad, Mozliwosci i ograniczenia oddziatywania polityki o$wiatowej na jako$c
pracy szkoty, [w:] Jako$¢ zycia i jako$¢ szkoty, s. 121.

27 M. Pecherski, Polityka o$wiatowa. Zarys problematyki, Wydawnictwo Polskiej Akademii
Nauk, Wroctaw 1975, s. 17.
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stosunkami gospodarczymi, spotecznymi, a takze ogdlnie panujgcymi oby-
czajami, wyznawanymi wartosciami i przyjetg swiatopogladowg ideologia.

Poczatkéw historycznego rozwoju polityki oswiatowej poszukuje sie
w scentralizowanych systemach organizacji i zarzgdzania, opartych na biu-
rokratycznym modelu Maxa Webera®. Abstrahujgc od dokonywania analizy
biurokraciji, eksponujgcej wady i zalety teoretycznych zatozen tejze koncepciji,
nie sposéb nie zgodzi¢ sie z konstatacjg Nowosad, ze ,szkolnictwo w cen-
tralnie zarzgdzanych modelach oswiatowych traktowane jest instrumental-
nie"?°. Podtoze owego instrumentalizmu stanowi z jednej strony warunkujgcy
specyfike podejmowania proceséw decyzyjnych hierarchiczny ukfad struktur
funkcjonowania o$wiaty, z drugiej zas nadmierna biurokratyzacja administra-
cji i zarzadzania, znajdujgca wyraz w reglamentacji dziatan oswiatowych.

Z wyraznie hierarchicznej struktury i centralnego zarzgdzania o$wiatg
wynikat specyficzny uktad sit decyzyjnych, pozbawiajgcy mniejsze struktural-
nie jednostki wtasnych, autonomicznych inicjatyw dziatania, sprowadzajgcy
je do roli konformistycznych realizatoréw odgérnie ustalonych koncepciji.
Nosnikiem wszelkich zmian i innowaciji byty zatozenia naczelnych organow
wiadzy, ktére to zatozenia swym zakresem obejmowaty caty system oswiaty,
nie uwzgledniajgc specyfiki nieustannie dokonujgcego sie w jej wewnetrz-
nym obszarze zréznicowania, bedgcego wynikiem chociazby odmiennych
kontekstow towarzyszgcych funkcjonowaniu poszczegdlnych jednostek
strukturalnych. Tak skonstruowany system funkcjonowania o$wiaty wptywat
na stabilizacje istniejgcych struktur i procedur kosztem poszukiwania nowych
sposobdéw rozwigzywania biezgcych problemow i trudnosci. Kierowany przez
urzedy i rozporzgdzenia formalnoprawne nie mobilizowat czitonkdw szkolne;j
spotecznosci — ani ucznidw, ani nauczycieli — do wypracowania lepszych
wynikéw, koncentrujgc sie jedynie na poszukiwaniu i eliminowaniu btedéw,
a nie na catosciowej poprawie jakosci podejmowanych dziatanh.

Na charakterystyczng dla biurokratycznego modelu administracji i zarza-
dzania reglamentacje dziatan, majgcg zapewni¢ rownomiernos¢ i stabilnos¢
realizowanych form aktywno$ci, jako na jedng z ogdlnych dysfunkciji tejze
koncepcji wskazywat Robert Merton, postugujac sie w kontekscie efektyw-
nosci jej funkcjonowania pojeciem wyuczonej bezradnosci.

Reglamentowanie dziatan na ptaszczyznie edukacji, w obliczu dynamiki
zmian cechujgcych wspotczesne realia, sprawia, ze ich efekt koncowy jest
dos¢ niepewny i nie do konca przewidywalny. Centralne systemy zarzgdzania
w obszarze planowania dziatah oswiatowych w niewystarczajgcym stopniu
respektujg bowiem pluralizm warunkéw zycia uczgcych sie, nie uwzgledniajg

28 |. Nowosad, Mozliwo$ci i ograniczenia..., s. 130.

20 Tamze, s. 131.

% R. Merton, Teoria socjologiczna i struktura spoteczna, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 2002, s. 258-261.
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wielowymiarowych kontekstéw towarzyszacych procesowi uczenia sie i na-
uczania, nie réznicujg odmiennych, specyficznych czynnikéw $rodowisko-
wych, warunkujgcych egzystencje i funkcjonowanie pojedynczych jednostek
strukturalnych systemu o$wiaty, a ponadto majg ograniczong zdolnos$¢ szyb-
kiego, wtasciwego reagowania na dynamike rozwoju cywilizacyjnego i nie
nadgzajg za intensywnoscig przemian zewnetrznych?'.

Przedstawiciele wspotczesnej psychologii, zdaniem Helmuta Fenda,
upatrujg w dotychczasowej organizacji systemoéw oswiatowych ,przesta-
rzatych produktéw minionych stuleci”, nieodpowiadajgcych nowoczesnym
tendencjom, wymaganiom, oczekiwaniom i postulatom kierowanym pod ich
adresem™2. Dokonujgc krytycznej analizy systemow funkcjonowania o$wiaty,
Fend zarzuca im centralizacje i zarzgdzanie wedtug Scisle okre$lonych regut,
nadmierng biurokratyzacje i zewnetrzng regulacje w sferze podejmowanych
dziatan, a takze brak racjonalnej kontroli jakosci, stabe stymulowanie pracy
nauczycieli i zbyt dowolne ocenianie przez nadzér szkolny32.

Przeobrazenia modeli o$wiaty, jakie dokonaty sie na przetomie ostatnich
dziesiecioleci, polegaty — w znacznym uproszczeniu — na modyfikacji para-
dygmatu zarzadzania szkolnictwem, ktére zorientowane zostato na zasoby
wyjsciowe, wprowadzajgc tym samym daleko idgce zmiany w systemie
kierowania szkotami®**. Niezbedne okazato sie bowiem poszukiwanie rozwig-
zan, dzieki ktéorym szkota mogta lepiej wykonywac¢ swoje dziatania, bardziej
elastycznie reagowac na zmieniajgce sie warunki, a takze wtasciwie dosto-
sowywac prace pedagogiczng do potrzeb i potencjatu swoich podopiecz-
nych. Dynamiczny rozwdj Swiata, postepujaca globalizacja, zréznicowanie
ekonomiczne, gospodarcze i spoteczne wymagajg od systemu odwiaty nie-
ustannej otwartosci na wszystko, co nowe, oraz statej aktywnosci i trafnosci
podejmowanych decyzji, tak aby system edukacji mégt mozliwie najefektyw-
niej sprosta¢ problemom i wyzwaniom wspoétczesnosci, a ponadto spetni¢
oczekiwania — zaréwno edukacyjne, jak i spoteczne. Pierwotnie kierowanie
szkolnictwem opierato sie na stosunkowo prostym — ekonomicznym modelu
zarzadzania, okreslanym mianem produkcji oswiatowej®, ktory efektywno-
Sci i jakosci pracy szkoty poszukiwat w statym analizowaniu i poddawaniu
kontroli jedynie tzw. zasobow wejsciowych. Osigganie wysokich rezultatow
Swiadczgcych o efektywnej realizacji procesu edukacyjnego w tym modelu,
zwigzanych np. ze wzrastajgcg rangg roznicowania i modernizowania tresci

31 |. Nowosad, Mozliwo$ci i ograniczenia..., s. 131.

%2 H. Fend, Najlepsza polityka o$wiatowa czy najlepszy kontekst uczenia sie? O od-
powiedzialnosci polityki oswiatowej wobec dziatan edukacyjnych, [w:] Szkota w Niemczech.
Rozwdj, autonomia, $rodowisko, |. Nowosad, A. Sander (red.), Wydawnictwo Adam Marszatek,
Torun 2009, s. 29.

3 Tamze.

3 Zob. I. Nowosad, Mozliwo$ci i ograniczenia..., s. 133-134.

% Tamze.
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nauczania, potrzebg stymulowania aktywno$ci edukacyjnej, mobilizowania
kadry pedagogicznej, konstruktywistycznego aktywizowania uczgcych sie,
a takze respektowania w toku ksztatcenia obiektywizmu, podmiotowosci
i indywidualizacji (ktore staty sie nadrzednymi wartosciami wspotczesne;j
pedagogiki), przy jednoczesnych wcigz postepujgcych wielowymiarowych
zréznicowaniach srodowisk uczacych sie, wykraczato poza mozliwosci cen-
tralnego zarzadzania oswiatg. Konieczne byto stworzenie modelu kierowania
szkolnictwem, ktéry bytby wyrazem skutecznej, orientacyjnej synergii z za-
sobami wejsciowymi, wyjsciowymi oraz z samym procesem edukacyjnym,
jego przebiegiem, kontekstami i zréznicowanymi uwarunkowaniami.
Zarzadzanie instytucjami szkolnymi wymagato porzucenia unifikujgcych
dyrektyw i wytycznych na rzecz r6znicowania i indywidualizacji aktywnosci
decyzyjnej, tak aby podjete dziatania w petni uwzgledniaty zasoby i moz-
liwosci poszczegolnych szkdt, a takze specyfike srodowiskowg, aspekty
ekonomiczne i konteksty spoteczne, warunkujgce ich lokalne funkcjonowanie.
Charakterystyczne dla centralnie zarzgdzanej oswiaty rozwigzania ,dobre dla
wszystkich” nie zawsze oznaczaty wymierne korzysci dla poszczegdlnych
szkdt, ich ucznidw i spotecznosci, a dysproporcje warunkéw panujgcych w sro-
dowiskach lokalnych uniemozliwialy wyznaczenie jednego, uogdlnionego
kierunku dziatan projakosciowych. Jakos¢ ksztatcenia w danej szkole i ja-
kos¢ jej pracy zalezg od wielu aspektow, ktérych nie da sie jednoznacznie
i obiektywnie uogdlni¢ na tle pozostatych instytucji i placowek oswiatowych®.
Troska o jakos¢ edukaciji, ktéra na przetomie wiekdw XX i XXI stata
sie nie tylko nadrzednym celem polityki o$wiatowej*’, ale rowniez jednym
z najczeéciej poruszanych i najistotniejszych przedmiotéw pedagogicznych
dyskursow poswieconych problemom ksztatcenia, generowata koniecznosé
modyfikacji dotychczasowych struktur systemu oswiaty, a zarazem dokonania
zmian w zakresie zarzadzania i funkcjonowania jego jednostek.
Przeobrazenia, jakie dokonujg sie we wspotczesnych systemach oswiaty,
skupione sg wokot zjawiska decentralizacji, obejmujgcej swym zakresem
zaroéwno hierarchiczng dotychczas o$wiatowg strukture organizacyjng, jak
i zarzadzanie jej poszczegdlnymi jednostkami. W najprostszym definicyj-
nym ujeciu decentralizacje mozna okresli¢ mianem procesu polegajgcego
na ,przekazywaniu przez centralne osrodki kierownicze organizacji pan-
stwa kompetencji decyzyjnych osrodkom nizszego szczebla™®. Przeniesienie
kompetencji i uprawnien o charakterze decyzyjnym implikuje zmiane pod-
miotéw odpowiedzialnych za realizacje zadan publicznych. Wséréd skutkow
procesu decentralizacji na ptaszczyznie o$wiaty Bogustaw Sliwerski wymienia

% Tamze, s. 136.

% Tamze, s. 121.

% A. Antoszewski, R. Herbut, Leksykon politologii, Wydawnictwo Alta2, Wroctaw 2002,
s. 56.
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m.in.: powigzanie podejmowanych decyzji pedagogicznych z dziataniami
w zakresie zarzgdzania oswiatg bezposrednio w miejscu jej istnienia (co
przyczynia sie do znaczgcego skrécenia drogi decyzyjnej), podjecie dziatan
o charakterze oszczednosciowym przez poszczegolne placéwki szkolne,
a takze odpowiedzialnos¢ kierownictwa szkoty i zaciesnienie wspotpracy
nauczycieli, uczniow i rodzicow°.

Decentralizacja szkolnictwa zainicjowata nowy system zarzgadzania
oswiatg, system, w ktdrym szkota przestata by¢ jednostkg catkowicie podlegtg
organom wiadzy, a przyznane kompetencje i uprawnienia decyzyjne pozwolity
jej w mozliwie najkrétszym czasie podejmowac adekwatne wzgledem danych
warunkow interwencije.

Dokonujgce sie procesy decentralizacyjne stworzyty rowniez nowe
perspektywy i mozliwosci podnoszenia jakosci edukacji oraz jakosci pracy
szkolnictwa. Dotychczas nosnikiem wszelkich zmian, jakie dokonywaty sie
w tym obszarze, byly reformy przeprowadzane przez wtasciwe, uprawnione
do tego organa wiadzy. W praktyce niezwykle trudno dokona¢ jednoznacz-
nej oceny wartosci, jakie reformy ,globalne” wnoszg w sfere jakosci danej
szkoty. Wiele zalezy bowiem od zréznicowanych przeciez postaw wobec
zmian*® dokonujgcych sie w systemie oswiaty, a takze od specyfiki samych
procesow przemian*! we wspoétczesnym szkolnictwie.

% B, Sliwerski, Problemy wspdfczesnej edukacji, Wydawnictwa Akademickie i Profesjo-
nalne, Warszawa 2009, s. 47-48.

40 Zbigniew Kwiecinski (Koniecznos$¢ — niepokéj — nadzieja. Problemy o$wiaty w latach
siedemdziesigtych, Ludowa Spotdzielnia Wydawnicza, Warszawa 1982, s. 149—164) wymienia
siedem postaw wobec wprowadzanych zmian o$wiatowych: 1) pedagogizm (zaktadajgcy nadrzed-
ng role wychowania w procesie zmieniania $wiata); 2) reformizm (reformy stwarzajg w szkotach
nieograniczone mozliwosci podnoszenia efektywnosci ich pracy, optymalizujac zaréwno elementy
strukturalne, formalne, jak i treciowe; 3) podejscie systemowe (szkota jako podsystem spoteczen-
stwa globalnego powinna optymalnie przystosowac sie do pozostatych podsystemaéw, ktére w toku
swego funkcjonowania realizujg zadania spoteczne; 4) podejscie dialektyczne (obraz szkoty jest
wynikiem historycznie uksztattowanych warunkéw spotecznych, dlatego tez zmiany w systemie
o$wiatowym sg mozliwe wéwczas, gdy towarzyszg zmianom w catym systemie gospodarczym
i spotecznym); 5) sceptycyzm pedagogiczny (postuluje zachowanie stabilnosci systemu oswiaty,
eksponujac nieskutecznos¢ oddziatywan reform i zniechecajgc do podejmowania tego typu roz-
wigzan); 6) ruch odszkolnienia (neguje spoteczny mit szkoty, opowiadajgc si¢ za wprowadzeniem
indywidualnego uczenia sig¢ ludzi na zasadzie wzajemnej wymiany doswiadczen); 7) eklektyzm
(traktujgcy reformy jako rozwigzania pozorne i nieskuteczne).

4“1 W zakresie wspotczesnych teorii reform edukacyjnych wyrézni¢ mozna cztery teorie
obrazujgce procesy zachodzgcych przemian. Sg nimi: 1) teoria samoregulacji — w Swietle ktorej
kazdy z reformowanych systemoéw zawiera w sobie niezbednos$¢ wlasnych zmian; 2) teoria
konfliktu — wedtug niej zmiany wywotywane w systemie oswiaty sg wynikiem stanow konflikto-
wych, sprzecznosci miedzy przeciwnymi wartosciami, grupami intereséw, celami a srodkami
etc.; 3) teoria rewolucji — zmiany w systemie oswiatowym sg konsekwencjg procesu rewoluc;ji
lub oddziatywan postrewolucyjnych, polegajacych na zmianie ideologii, zmianie wtadzy poli-
tycznej i zastosowaniu radykalnych srodkéw; 4) teoria zaleznosciowa — w jej Swietle zmiany
w systemie o$wiaty uzaleznione sg od warunkow, jakie wyznaczaja polityce danego kraju or-
ganizacje udzielajgce pomocy i wsparcia kapitatowego. Zob. B. Sliwerski, Jak zmienic¢ szkote?



28 Teoretyczne podstawy pracy

W zdecentralizowanym systemie o$wiaty wystepujg wieksze mozliwosci
dokonywania zmian podyktowanych dobrem szkoty oraz jako$cig jej pracy,
a podstawowym s$rodkiem stuzgcym temu celowi jest przyznany szkotom
wiekszy zakres autonomii w sferze organizacji ich funkcjonowania, admini-
stracji i zarzgdzania oraz w zakresie realizacji procesu edukacyjnego.

W zaleznosci od zréznicowanych obszaréw funkcjonowania instytucji
odwiatowych literatura przedmiotu pozwala wyszczegadlni¢: autonomie pe-
dagogiczng (przejawiajgca sie w sferze wyboru konstruktywistycznych ele-
mentow procesu nauczania), autonomie organizacyjng (widoczng w ramach
swobody decyzji i dyrektyw normujgcych wewnetrzne funkcjonowanie szkoty),
autonomie personalng (zwigzang ze swobodg w zakresie prowadzenia poli-
tyki kadrowej), autonomie finansowg (dotyczacg swobody gospodarowania
zasobami kapitatowymi), autonomie ewaluacji (polegajaca na zastepowaniu
odgornych mechanizmow kontroli przez silniejszg kontrole wspodlnoty szkol-
nej w ramach odpowiedzialnosci panstwowej za podejmowane dziatania)*2.

Dzieki wprowadzeniu wiekszej swobody zaréwno w aspekcie funkcjono-
wania, jak i na ptaszczyznie planowania czy podejmowania zréznicowanych
form aktywnosci, poszczegdlne instytucje oswiatowe uzyskaty mozliwos¢
doskonalenia wtasnej praktyki edukacyjnej oraz stosowania w pracy peda-
gogicznej rozwigzan odpowiadajgcych biezgcym problemom, aktualnym
postulatom i oczekiwaniom kierowanym pod ich adresem przez wybrane
spotecznosci. Uwidacznia sie tutaj swoisty prymat reformy wewnetrznej, ro-
zumianej jako rozwoj szkoty, nad zewnetrzng reformg szkolnictwa, wnikajgca
w catosciowy, strukturalny schemat funkcjonowania systemu o$wiaty*, co
w konsekwencji prowadzi do zmiany paradygmatow polityki rozwoju szkol-
nictwa i zaktada odejscie od postrzegania szkoty jako podporzgdkowane;j
nadmiernym wptywom biurokratycznym jednostki sterowanej odgornie przez
prawodawstwo oswiatowe, kreujgc szkote na instytucje autonomiczna, ktorej
cztonkowie samodzielnie decydujg o podejmowanych dziataniach, realizujg
je i ponoszg za nie odpowiedzialno$c¢*.

Powstatg w ten sposéb szkote trafnie okreslic mozna mianem ,peda-
gogicznej jednostki dziatania”, ktdra spetnia wymagania stawiane przez
wspotczesny swiat i demokratyczne spoteczenstwo.

Konstytutywng specyfike wspdétczesnej autonomicznej szkoty prezen-
tuje w swoim studium badawczym Sybille Beetz, charakteryzujac jg jako
instytucje, ktora:

Studia z zakresu polityki o$wiatowej i pedagogiki porébwnawczej, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”,
Krakéw 1998, s. 8-9.

42 Zob. B. Frommelt, Schulautonomie — auf dem Weg zu einem neuen Versténdnis von
Schulgestaltung, [w:] Flexibilisierung von Bildungsgéngen, H. Débert, C. Ernst (red.), Schneider
Verlag Hohengehren, Baltmannsweiler 2001, s. 19.

4 1. Nowosad, Mozliwosci i ograniczenia..., s. 129-130.

4 Tamze.
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— prowadzgc negocjacje z organami panstwowymi ustala granice
obszaréw swojego wolnego dziatania i potrafi ich broni¢ w obliczu
roszczen panstwa;

— wyznaje orientacje na wyznaczone przez siebie wartosci, podlega
nieustannemu rozwojowi, w wyniku ktérego doskonali i wzmacnia
obszary swojej autonomicznosci i wolnosci dziatania;

— jestintegralnym elementem spoteczenstwa, definiuje i okresla wtasne
funkcje na podstawie istniejgcego systemu spotecznego, ktérego jest
czescig, w wyniku konfrontacji z grupami spotecznymi i przyjetymi
normami panujgcymi w ich obrebie*®,

W Swietle powyzszych zatozen szkota autonomiczna samodzielnie okre-

Sla dla siebie obszar wolnego dziatania, znajduje sie w toku nieustannego
rozwoju, sama sobg zarzgdza i sama kieruje procesami wtasnej wewnetrznej
organizaciji i funkcjonowania. Osigga zaplanowane wartosci na poziomie
mikrosystemu, z jednoczesnym uwzglednieniem istotnych uwarunkowan
spotecznych i sSrodowiskowych?.

Podsumowujgc, powstate w efekcie ewolucyjnych przeobrazen szkolnic-
twa nowoczesne systemy oswiatowe cechuje zdecentralizowana struktura
zarzgdzania, zréznicowanie zadaniowe oraz odpowiedzialnos¢ za planowa-
nie i realizacje dziatan obejmujgcych swym zakresem procesy edukacyjne,
a takze kierunki wtasnego instytucjonalnego rozwoju.

Przyktadowe zestawienie charakterystycznych cech obu modeli oswiaty,
z uwzglednieniem odmiennych systeméw administracji i zarzadzania oraz
zréznicowanych, ideologicznych kryteriow funkcjonalnych warunkujgcych
orientacje podejmowanej dziatalno$ci, obrazuje tabela 1.

Przemiany, jakie dokonaty sie dzieki procesom decentralizacji syste-
mu szkolnictwa i autonomizacji jego jednostek, zaznaczyty swoje wptywy
nie tylko w zakresie modyfikacji sposobéw zarzgdzania placéwkami, lecz
réwniez w ogolnie rozumianej sferze ich wewnetrznego funkcjonowania,
w szczegoblnosci zas na ptaszczyznie prowadzonej praktyki edukacyjnej.

Planujgc dziatania, szkoty uzyskaty znacznie wieksze mozliwosci kreo-
wania swojego profilu, wyboru realizowanej koncepcji, a wreszcie szanse
samodzielnego tworzenia indywidualnych programow. Pojecie profilu szkoty
utozsamia¢ mozna z jej specyficznym charakterem, ktéry w toku realizacji
dziatan szkota rozwija i ktoéry odréznia jg od pozostatych placéwek?’. Heinz

4 Por. S. Beetz, Hoffnungstréager ,Autonome Schule”. Zur Struktur der pddagogischen
Wunschdebatte um die Befreiung der Bildungsinstitutionen, Frankfurt am Main—Berlin-Bern—
New York—Paris—Wien 1997, s. 46-47.

4 |. Nowosad, Autonomia szkoty w Niemczech, Wydawnictwo Uniwersytetu Zielonogor-
skiego, Zielona Goéra 2008, s. 139.

47 Zob. H. G. Holtappels, Schulprogramm — ein Instrument zur systematischen Entwicklung
der Schule, [w:] Instrumente der Schulentwicklung, H. G. Holtappels (red.), Juventa, Weinheim—
Minchen 2004, s. 11-16.
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Tabela 1. Zestawienie cech charakteryzujgcych przeobrazenia systemow o$wiatowych

Stare systemy oswiatowe

Nowoczesna oswiata

System
zarzadzania

zarzadzanie imperatywne, cen-
tralne, wedtug $cisle okreslo-
nych regut wyznaczonych przez
prawodawstwo oswiatowe

decentralizacja zarzadzania,
zarzadzenie zadaniowe,
interaktywne, zorientowane na
kompetencje i odpowiedzialno$¢
jednostek zgodnie z oczekiwania-
mi i potrzebami

Styl kierowania

administrowanie

zarzadzanie

scentralizowana, hierarchiczna,

zdecentralizowana, elastyczna

funkcjonowania

ograniczenie autonomicznos$ci

Struktura
sztywna
orientacja na $wiat pracy, ksztal- | orientacja na kanon wartosci kul-
Orientacja cenie gtéwnie klasy sredniej turalno-spoteczno-edukacyjnych;
ideologiczna ksztatcenie zgodne z wymagania-
mi wspotczesnego Swiata
Orientacja orientacja na cel; réwnorzedno$¢ zasobdéw wejscio-
edukacyjna priorytet zasobéw wejsciowych wych i wyjsciowych
krétkookresowe, reglamentowane | dziatania dtugookresowe,
dziatania, skierowane na proce- | skierowane na potrzeby; czesto
Podejmowane dury, na podstawie wytycznych dziatania innowacyjne, odpowie-
dziatania organow wtadzy oswiatowej dzialnos¢ przeniesiona na mate
z jednoczesnym rozbiciem jednostki strukturalne systemu
odpowiedzialnosci — pojedyncze szkoty
Cel dziatan utrwalenie porzgdku wywotanie zmian, doskonalenie
Charakterystyka wysoki stopien biurokratyzaciji, ograniczenie biurokracji, autono-

micznos¢

catosciowe reformy systemu

wewnetrzne reformy jednostek

wania systemu

Modyfikacje o$wiatowych
brak racjonalnej, rzetelnej i efek- | zewnetrzny i wewnetrzny, roz-
Kontrola tywnej kontroli jakosci funkcjono- | budowany i stale doskonalony

system kontroli jakosci funkcjono-
wania systemu os$wiaty

Zrédto: opracowanie wiasne.

Gunter Holtappels jest zdania, ze poprzez profil, ktéry szkota autonomicz-
nie kreuje, wyraza w widoczny sposob zarys przyjetych i realizowanych
oddziatywan pedagogicznych. W rownym stopniu dzieki autonomicznosci
szkota buduje swojg koncepcje pracy rozumiang jako okreslone formy
dziatania i struktury organizacyjne, sktadajgce sie na szeroko rozumia-
ny system ksztatcenia i wychowania, a takze szkolng kulture wewnetrz-
ng*. Koncepcja szkoty stanowi wyraz przyjetych i realizowanych zatozen

4 Tamze.
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filozoficzno-psychologicznych. Autonomiczne pozostajg tez sposoby, z kto-
rych wykorzystaniem szkoty opracowujg swoje programy. Program szkoty
zdefiniowa¢ mozna jako formalny plan jej rozwoju, porzgdkowany przez ,zbior
celow, tresci, sytuacji dydaktycznych i oczekiwanych osiggniec¢™e.

W scentralizowanych systemach oswiaty obowigzywat jeden szcze-
gotowy program opracowany przez wiasciwg agende rzgdowsg, zazwyczaj
rangi ministerialnej, szkoty zas byly jednostkami realizujgcymi jego wytyczne
i zatozenia. Efektywnos$c¢, a tym samym czesciowo jakos¢ pracy szkdt, byta
wyrazem stopnia precyzji i doktadnosci realizacji wymagan oraz rezultatow
koncowych kontroli, jakg stanowity egzaminy zewnetrzne.

W zdecentralizowanych systemach oswiatowych program jest wytworem
szkoty, ktéra zachowuje autonomie w zakresie jego wyboru, kreacji i wdrazania.
Ranga i znaczenie programu szkolnego wzrasta w kontekscie doskonalenia
szkolnej praktyki edukacyjnej. Dzieki pracom nad programem ujawnione zosta-
ja nowe zjawiska i potrzeby, implikujgce zmiany w praktyce szkolnej, bedgce
wyrazem uaktywnienia zdolnosci szkoty do obchodzenia sie z pojawiajgcymi
sie ,wewnatrz” badz stawianymi ,z zewnatrz” nowymi wymaganiami®.

Szkota ponosi odpowiedzialnos$¢ za konkretyzacje i planowanie proceséw
dydaktycznych, stosowang metodyke nauczania, opracowanie programu
zaje¢ — moze jednak czyni¢ to w sposéb w petni adekwatny do zrézni-
cowanych kontekstéw warunkujgcych jej funkcjonowanie. W systemach
zdecentralizowanych program szkoty umozliwia dokonywanie innego typu
kontroli, przyjmujgcej charakter nadzoru. Dzigki programowi szkolnemu,
jak podkresla Krzysztof Konarzewski: ,mozna sprawdzi¢, czy szkota rze-
czywiscie daje uczniom to, co zadeklarowata, a takze podjg¢ dyskusje, czy
szkota zadeklarowata wszystko, co jest uczniom potrzebne, i tylko to, co
jest im potrzebne™'.

Zdecentralizowane zarzgdzanie i autonomicznos¢ decyzyjno-dziataniowa
instytucji i placowek edukacyjnych wymagajg od nowoczesnych systemoéw
oswiaty specyficznych rozwigzan o charakterze z jednej strony wartosciujg-
cym, z drugiej zas kontrolnym. Pozostawienie nowoczesnym szkotom swo-
body w zakresie ich funkcjonowania wymaga zewnetrznej weryfikacji w celu
ustalenia efektywnosci stosowanych przez nie rozwigzan, skutecznosci
realizowanej praktyki edukacyjnej oraz ogolnych kierunkéw ich rozwoju. By to
0siggng¢, nowoczesna o$wiata postuguje sie tzw. standardami edukacyjnymi,
ktére stanowig syntetyczny zbiér wigzgcych wymagan dotyczgcych procesu
szkolnej edukacji. Standardy wymagan edukacyjnych odgrywajg role czyn-
nika sterujgcego, zabezpieczajgcego i oddziatujgcego na poprawe jakosci

4 Tamze, s. 16.

%0 Zob. |. Nowosad, Prace nad programem szkolnym jako nowy sposob rozwoju szkét,
[w:] Szkota w Niemczech..., s. 140-141.

51 K. Konarzewski, Sztuka nauczania. Szkota, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa
2004, s. 192.
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szkolnej praktyki edukacyjnej®2. Dotyczg one ogdlnych celéw oswiatowych,
w dziataniach zmierzajgcych do rozwoju i doskonalenia jakosci pracy szkot
i placéwek edukacyjnych spetniajg funkcje orientacyjng. Orientacja ta stuzy
uczniom, ich rodzicom, cho¢ w szczegdlnosci przyczynia sie do zwigkszania
efektywnosci i skutecznosci pracy nauczycieli oraz podnoszenia jej jakosci
na ptaszczyznie instytucjonalnej. Jak zaznacza Nowosad: ,standardy wy-
magan edukacyjnych konkretyzujg pedagogiczng misje kazdej placowki
oraz ukierunkowujg procesy ksztatcenia — zaréwno nauczania, jak i uczenia
sie — na wspolne cele™s.

Z powyzszej konstatacji wnioskowaé mozna o regulujgcej funkcji stan-
dardéw, ktérych zadaniem jest jednoczes$nie zapewnienie porownywalnosci
jakosci oswiaty w skali globalnej — w celu identyfikacji ewentualnych dyspro-
porcji i podjecia dziatan interwencyjnych, zmierzajgcych do wyréwnywania
szans edukacyjnych i oswiatowych. Standardy, poza ukierunkowywaniem
dziatalnosci edukacyjnej placowek i instytucji oswiatowych, wykorzystywane
sg rowniez do okre$lenia osiggnietych wynikéw procesu ksztatcenia, petnigc
tym samym funkcje sprzezenia zwrotnego o informacyjnym charakterze.
Wyniki proceséw ksztatcenia oraz dziatalnosci, jakg szkota podejmuje w toku
swego funkcjonowania, poddawane sg zréznicowanym, zaleznym od kon-
kretnej konstrukcji danego systemu o$wiatowego, pomiarom weryfikacyjnym,
ktérych rezultaty majg odzwierciedla¢ skutecznosc¢ i jako$¢ stosowanych
rozwigzan, a takze wskazywac obszary i kierunki potencjalnych zmian,
niezbednych w celach projakosciowych modyfikacji.

Paradoksalnie wiec demokratyczne, nowoczesne systemy oswiaty, ze
wzgledu na obecnos¢ odgornie ustalonych wymagan i zewnetrznych mecha-
nizmow kontroli, nie pozostajg wolne od biurokracji, cho¢ w ich przypadku
pejoratywne skutki oddziatywan tejze nie sg w petni jednoznaczne, a stopien
biurokratyzacji nowoczesnych systeméw oswiatowych, cho¢ sygnalizowa-
ny w literaturze naukowej®, wymaga bardziej wnikliwej refleksji i powinien
stanowi¢ przedmiot odrebnej, szczegbétowej analizy.

52 1. Nowosad, Autonomia szkoly..., s. 251.

5% Tamze, s. 253.

5 Zob. J. Piekarski, Jako$¢ wiedzy pod kontrolg — uwagi na temat klgtwy ewaluacji
biurokratycznej, [w:] Ewaluacja a jako$¢ edukacji. Koncepcje — doswiadczenia — kierunki
praktycznych rozwigzan, G. Michalski (red.), Wydawnictwo Uniwersytetu t6dzkiego, t6dz 2011;
t. Sulkowski, Kultura akademicka. Koniec utopii?, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2016.
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1.3. Pomiar jakos$ci pracy szkoty
- mierzenie, diagnoza, ewaluacja

Pojecie jakosci szkoty, obejmujgce swym zakresem zaréwno jakosc¢
jej funkcjonowania, jakos¢ jej pracy, a w konsekwencji jakos¢ realizowa-
nej praktyki edukacyjnej, dynamicznie ewaluowato, zmieniajgc kierunki swojej
znaczeniowej interpretacji w wyniku modyfikacji, jakie dokonywaty sie w toku
rozwoju ideologii edukacji oraz towarzyszgcych temu i wywierajgcych wptyw
na jej obraz zréznicowanych kontekstow i uwarunkowan. Chociaz jako$¢
w edukaciji nie jest zagadnieniem nowym, to jednak koncepcja funkcjono-
wania, cele i zatozenia, a takze metodologia stosowania jej pomiarow ule-
gaty licznym przeobrazeniom, ktére wynikaty z odmiennych, teoretycznych
i praktycznych odniesien interpretacyjnych do systemoéw ksztatcenia, jego
misji i gtdwnych zadan oraz z odrebnych obrazéw szkoty, proceséw uczenia
sie i nauczania. Zmiany, jakie dokonywaty sie w systemach o$wiatowych,
wielokrotnie okreslaty zréznicowane kierunki dziatania i rozwoju proceséw
edukacyjnych, wyznaczajgc ich wykonawcom kolejne zadania do realizacji,
wymagania do spetnienia i cele do osiggniecia. Powstawaty odmienne wizje
i koncepcje szkot oraz roznorodne style zarzadzania o$wiata, pojawiaty sie
nowe oczekiwania kierowane pod adresem szkolnictwa.

Ogot wspomnianych powyzej warunkéw dynamicznie kreowat i poddawat
licznym przeobrazeniom ksztait, specyfike oraz charakter funkcjonowania
i pracy jednostek systemu oswiaty, w tym zwtaszcza szkdét. Zmiany dokonu-
jgce sie w obrebie mechanizméw sterowania i zarzgdzania szkotami genero-
waly tez daleko idgce transformacje w realizowanych przez nie praktykach
edukacyjnych. Wszystko to sktadato sie na specyficzne rozumienie pojecia
jakosci szkoty, a w konsekwencji implikowato zré6znicowane koncepcje teo-
retyczne i podejscia praktyczne do problematyki jej pomiaru.

W centralnie zarzadzanych systemach oswiatowych jakosci szkoty poszu-
kiwano gtdbwnie w zgodnosci celdw i kierunkow dziatania placéwek edukacyj-
nych z wymaganiami wtadz i organéw zarzgdzania, ktérych ustalenia i decyzje
miaty charakter odgoérny i obligatoryjnie wiazgcy. Wyznacznikiem jakosci pracy
szkoty, podobnie jak realizowanej przez nig praktyki edukacyjnej, byty rezultaty,
jakie uczniowie osiggali w toku swego uczestnictwa w procesie edukacji. Do-
konywany w trakcie egzamindéw zewnetrznych pomiar uczniowskich wynikéw
uczenia sie sprzyjat budowaniu rankingdw szkot, pozbawionych charakterystyki
warunkow pracy placéwek oraz analizy trafnosci pomiaru osiggnie¢ uczgcych
sie. Rankingi te, przyjmujac postac statystycznych, pozbawionych opisu po-
rownawczych zestawien, tworzyly ogélny obraz jakosci systemu edukacyjnego,
opierajgc sie jedynie na $rednich wynikach korcowych egzaminéw zewnetrz-
nych, a pomijajgc osiggniecia uczniéw i szczegotowe dziatania szkoty, ktérych
wptyw na przyrost tychze osiggnie¢ uzna¢ nalezy za oczywisty.
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Konstruowane na podstawie powyzszych przestanek jednorazowe po-
miary koricowe nie uwzgledniaty przede wszystkim zmian, jakie dokonywaty
sie w uczniach w czasie trwania ich nauki w poszczegdlnych szkotach.
W konsekwencji praktycznie niemozliwe okazywato sie ustalenie rzeczy-
wistego wktadu szkét w rozwaj i doskonalenie ucznidw oraz ich osiggniec,
co stanowi¢ powinno punkt wyjscia orientujgcy dziatania zmierzajgce ku
badaniu ich jakosci.

Obecnos¢ ujednoliconego, odgdrnie ustalonego programu organizujgce-
go proces ksztatcenia i sprowadzenie roli szkoty do jego biernego realizatora
uczynity z niej jednostke zamknietg na wdrazanie zmian i innowacji, ktére
mogtyby przyczynic sie do jej efektywnego rozwoju, do wykorzystania zaso-
béw i mozliwosci obecnych chociazby w srodowiskowym kontekscie praktyki
jej funkcjonowania. Postepujgce marginalizowanie potrzeby otwartosci na
nowe wyzwania i na dynamike zmian charakteryzujgcg wspotczesne realia
kreowato szkote jako obszar hermetyczny i coraz bardziej niedostepny dla
postulatow, potrzeb i oczekiwan kierowanych pod jej adresem. Stawata sie
ona réwniez coraz mniej podatna na zmiany niezbedne ze wzgledu na ewo-
lucje kontekstu spotecznego. Niewystarczajgce — elastycznos¢ i szybkosé
reagowania na cywilizacyjny rozwdj spoteczenstw swiadczyty o postepujace;j,
instytucjonalnej alienacji systeméw oswiaty.

W demokratycznych, zdecentralizowanych systemach zarzgdzania
oswiatg jakos¢ szkoty postrzega sie przez pryzmat gospodarki wolnorynko-
wej i poszukuije sie jej we wszystkich sferach funkcjonowania tejze instytucji,
ktére wywierajg wptyw na charakter i przebieg ustug edukacyjnych, jakie
oferuje ona uczacym sie. W wyniku proceséw decentralizacyjnych szkota
stafa sie jednostkg samodecydujgcg o sobie, otwartg na wdrazanie zmian
i innowacji majgcych na celu uczynienie jej oferty edukacyjnej aktualng
w aspekcie wymagan stawianych przed nig przez dynamicznie zmieniaja-
ce sie spoteczenstwo oraz przeobrazenia zachodzgce w srodowiskowych
kontekstach jej funkcjonowania (ekonomicznym, kulturalnym, spotecznym).
Autonomia decyzyjna przyznana szkole zaréwno w sferze jej administracji
oraz zarzgdzania, jak i w zakresie planowania oraz realizacji procesu edu-
kacyjnego, a takze dziatan z wykorzystaniem dostepnych zasoboéw i poten-
cjatu, jakim dysponuje, ukierunkowanych na mozliwie najbardziej skuteczne
zaspokajanie potrzeb i oczekiwan jej klientdw, sprawity, ze szkota stata sie
odpowiedzialna za kierunki wtasnego rozwoju.

W demokratycznych systemach oswiaty zmianie ulegty istota i cele eg-
zaminowania ucznidow — w sferze zewnetrznej egzaminowanie ma nie tylko
stuzy¢ pomiarowi prognozowanych umiejetnosci i osiggnie¢ uczgcych sie
(na podstawie ktorych w systemach centralnie zarzgdzanych wnioskowano
o jakosci pracy szkoty), ale przede wszystkim umozliwi¢, w sytuacji znaczg-
cych dysproporcji wywotanych odmiennoscig kierunkéw realizacji procesu
ksztatcenia (podyktowanych chociazby swobodg wyboru programu i metodyki
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nauczania) przez poszczegolne szkoty i placowki oswiatowe, oszacowanie
ogolnego poziomu edukacji, wyrazonego zazwyczaj w ogoélnej skali kraju.
Wyniki zewnetrznego oceniania uczniéw majg zarazem stanowic dla szkot
zrodto wnioskéw i refleksji niezbednych do planowania kierunkéw wtasnego
dziatania i ewentualnych zmian dokonywanych w celu zwiekszania efektyw-
nosci. Powyzszym celom ma stuzy¢ ponadto przyznanie szkotom autonomii
w zakresie oceniania wewnetrznego, realizowanego w codziennej pracy
pedagogicznej z uczniami. Jakosci szkoty i jakosci jej pracy w nowoczesnych
systemach os$wiaty poszukuje sie we wszystkich dziataniach, ktdre szkoty
podejmujg zarowno z wykorzystaniem wiasnych mozliwosci oraz zasobow,
jak i z uwzglednieniem srodowiskowych kontekstow ich funkcjonowania,
w celu zapewnienia wysokiej efektywnos$ci ustug edukacyjnych, jakie oferuja,
a takze biorgc pod uwage w rownej mierze wszechstronny, harmonijny i nie-
zaktocony rozwdj ucznidw oraz spetnienie oczekiwan, wymagan i postulatow
kierowanych pod adresem szkolnictwa przez ogot spoteczenstwa.

W jaki sposéb powinno sie doskonali¢ jakos¢ wspétczesnej szkoty? No-
wosad jest zdania, ze jako$¢ pedagogicznej pracy szkoty ,mozna poprawic
dzieki sprawdzeniu, w jakim stopniu osiggniete zostaty wiasne, zatozone
cele i jakie oddziatywania pedagogiczne szkota powinna zachowac, a jakie
zmieni¢”®. Powyzsza konstatacja znajduje swoje odzwierciedlenie w przy-
jetym za obowigzujgce na potrzeby niniejszej pracy rozumieniu pojecia
jakosci w kontek$cie edukacji oraz proceséw kierowania rozwojem szkoty
wynikajgcym z koncepcji Catosciowego Zarzadzania Jakoscig. W Swietle tej
teorii zmiany powinny nastepowac¢ w toku biezgcych prac i funkcjonowania
organizacji, w petni uzasadnione wydaje sie wiec przypisanie procesow
planowania dziatan projakosciowych do stwierdzenia: ,mierzenie jakosci
dokonywane jest celem jego dalszego doskonalenia”.

Analizujgc ocenianie szkoty jako dziatanie o projakosciowej wzgledem
realizowanej praktyki edukacyjnej orientacji, warto wspomnie¢ chocby o kilku
podejsciach zarzgdzania strategicznego, ktére mogg znalez¢ zastosowanie
w funkcjonowaniu szkolnej organizacji. Pierwsze z nich, okreslane mianem
planistycznego, zaktada, ze gtéwnym determinantem w procesie budowa-
nia strategii (rozumianej tutaj jako zintegrowany plan dziatan prowadzacy
do dtugookresowych efektéw oraz alokacji zasobéw) rozwojowej szkoty sg
wyznaczone uprzednio cele — najczesciej wyrazone liczbowo, z towarzysza-
cym im zestawem miernikow umozliwiajgcych wdrazanie wtadciwych dziatan
projakosciowych, a takze ich kontrole i weryfikacje. Nadrzednymi zatozeniami
podejscia planistycznego sg stabilnosc¢ i przewidywalnos¢ otoczenia. Plano-
waniu dziatan i strategii rozwojowych stuzy model analizy SWOT (akronim
od angielskich stéw: strenght, weaknesses, oppotrunities, threats, tj.: sita,

% |. Nowosad, Autonomia szkoty..., s. 212.
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stabos¢, szanse, zagrozenia)®. Drugie z podejs¢ zarzgdzania strategicz-
nego, okreslane mianem ewolucyjnego, postrzega szkote jako organizacje
posiadajgcg immanentng i doskonalong w czasie zdolnos$¢ do uczenia sie.
Szkote w sferze funkcjonalno-organizacyjnej determinujg konteksty spoteczne
i Srodowiskowe, a plan jej rozwoju stanowi synergiczne potgczenie wyzna-
czonych uprzednio celdw oraz dziatan biezgcych, ktdre pojawiajg sie ad hoc.
Zrédtem rozwoju strategii szkoty jest zmiana organizacyjna, a strategiczne,
projakosciowe myslenie czy planowanie nie sg zjawiskami incydentalnymi,
lecz permanentnymi i twérczymi eksploracjami, ktére kwestionujg wcze-
Sniejsze ustalenia oraz poszukujg nowych koncepcji wzmacniajgcych jakosé
szkolnej praktyki edukacyjnej®’.

W obszarze funkcjonalnych idei i koncepcji gospodarki wolnorynkowe;j
usytuowane jest trzecie z podejs¢, okreslane mianem pozycyjnego, ktérego
zwolennicy poszukujg szans na organizacyjny rozwoj szkoty w uwarunko-
waniach zewnetrznych, a zrodet sukcesu w umiejetnym odczytywaniu sy-
gnatéw ptyngcych z otoczenia. Praktyka edukacyjna, jakg realizuje szkota,
zorientowana jest na nabywcow — uczniéw i ich rodzicow. W doskonaleniu jej
jakosci poza nabywcami uwzgledniac trzeba takze inne szkoty, postrzegane
w kategorii konkurencyjnych oferentéw ustugi, jakg jest edukacja®.

Zasobowe podejscie do strategii zarzgdzania szkotg podporzgdkowuje
jej rozwoj czynnikom wewnetrznym, gtéwnie wiedzy i doswiadczeniom (tym
nowym i tym ugruntowanym), analizowanym w sposob refleksyjno-konstruk-
tywny i postrzeganym jako gtéwne zrédto planowanych i podejmowanych
inicjatyw oraz realizowanych dziatan. Jak twierdzg Krzysztof Gawronski
i Rafat Otreba: ,w przeciwienstwie do podejscia pozycyjnego, preferuje sie
w tym przypadku zorientowanie na wnetrze organizacji, w ktorej za kluczowe
uznaé nalezy poszukiwanie jej waloréw i wykorzystywanie ich dla rozwoju
szkoty™®. W ksigzce Zarzgdzanie strategiczne i zmiana w organizacji szkolnej
przywotani autorzy podsumowujg zroznicowanie podejs¢ do strategicznego
zarzgdzania organizacjg, jaka jest szkofa:

Szkota planistyczna daje gotowe wzorce do tworzenia strategii rozwojowych organizaciji.
W celu radzenia sobie z nieprzewidywalnoscig otoczenia dobre praktyki pokazuje z kolei
szkota ewolucyjna. Uczenie sig od innych, z wykorzystaniem dobrych praktyk, powoduje,
ze organizacja nie musi angazowac duzych srodkow finansowych. Takie podejscie sktania
do refleksji nad wcze$niej podejmowanymi w organizacji szkolnej dziataniami i pozwala na
konfrontacje czy kwestionowanie wczesniejszych programow i strategii. Podejscie pozycyjne
wymaga od szkoty bacznej obserwacji jej otoczenia. Proponowane przez szkote pomysty
na eksploracje badawczg otoczenia moga by¢ takze adaptowane w praktyce edukacyjne;j.

% K. Gawronski, R. Otreba, Zarzgdzanie strategiczne i zmiana w organizacji szkolnej,
Wydawnictwo Wolters Kluwer, Warszawa 2020, s. 19-22.

5 Tamze, s. 22-23.

% Tamze, s. 24-25.

% Tamze, s. 28.
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Catosciowy obraz funkcjonowania organizacji w okreslonym konteks$cie ekonomicznym,
spotecznym czy technologicznym, wsparty dodatkowo analizg szkot konkurujgcych o te
same zasoby, pozwala na tworzenie strategii racjonalnych, ktore dajg solidng podstawe do
dyskusji na temat ksztattu i kierunku rozwoju organizacji szkolnej. Solidne podstawy
do myslenia strategicznego w organizacji szkolnej daje wykorzystanie w praktyce osiag-
nie¢ szkoty zasobowej. Jej dorobek w zakresie myslenia o kluczowych kompetencjach
czy organizacji uczacej sie moze pozwoli¢ dyrektorom szkét na wigczenie wszystkich in-
teresariuszy w proces zarzadzania strategicznego. Szeroki obraz efektywnej organizacji
szkolnej, oparty na jej zasobach, w kontekscie zarzgdzania wiedzg tworzg spojne ramy
myslenia w kategoriach zarzagdzania strategicznego®.

We wspotczesnej mysli i ideologii zarzgdzania mierzenie jako$ci okre-
$lane jest mianem ewaluacji. Ewaluacje w najprostszym ujeciu definicyjnym
okresli¢ mozna jako ,proces czy tez zespot powigzanych i wspotwystepuja-
cych ze sobg proceséw zmierzajgcych do ustalenia, w jakim stopniu zatozone
cele zostaty rzeczywiscie zrealizowane™'. Jean-Marie Barbier postrzega
ewaluacje jako ,podwaojny proces obiektywizacji ocenianej rzeczywistosci”?
(polegajacy z jednej strony na tworzeniu narzedzia, ktérego podstawg jest
ocenianie rzeczywistos¢, z drugiej zas$ na odniesieniu uzyskanych informaciji
do norm, kryteridw i celdow danego dziatania), ktérego efektem koncowym
jest ocena o charakterze wartosciujgcym®?.

Nalezy podkresli¢, ze w przypadku proceséw ewaluacyjnych niezwykle
istotna jest samoswiadomos¢ stosowanych epistemologicznych podejs¢
badawczych, zréznicowanemu postrzeganiu ewaluaciji i jej wynikow sprzy-
jajg bowiem réznorodne podziaty zachodzgce w obrebie kategorii dziatania,
przyjmujgc za obowigzujgcy chociazby dychotomiczny podziat na dziata-
nia strategiczne i niestrategiczne. W przypadku tych pierwszych dziatanie
wpltywa na zmiane efektu koncowego, w konsekwencji stosunkowo tatwo
mozna poddaé ocenie konkretne rozwigzania poprzez odniesienie ich do
sformutowanych celow®*. W dziataniach niestrategicznych zmianie ulega
jedynie konfiguracja danego procesu, co czyni obszar odniesien ewaluacyj-
nych trudnym do okreslenia, nieprzewidywalno$¢ przebiegu dziatan wptywa
z kolei na labilno$¢ ocen, a sama ewaluacja i jej wyniki majg charakter bar-
dziej probabilistyczny i heurystyczny, pozwalajgc na formutowanie wnioskow
o intersubiektywnym charakterze®.

8 Tamze, s. 30-31.

8" D. Nevo, Konceptualizacja ewaluacji edukacyjnej. Analityczny przeglad literatury,
[w:] Ewaluacja w edukacji, L. Korporowicz (red.), Oficyna Naukowa, Warszawa 1997, s. 52.

52 J.M. Barbier, Dziatanie w ksztafceniu i pracy socjalnej. Analiza poje¢, Wydawnictwo
Naukowe ,Slgsk”, Katowice 2008, s. 141.

83 E. Marynowicz-Hetka, Ewaluacja dziatania w polu praktyki edukacyjnej — istota i sens,
[w:] Ewaluacja a jako$¢ edukaciji..., s. 21.

84 Tamze.
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Przeniesienie procesu ewaluacji na teren badawczy, jakim jest szkota,
wymaga uwzglednienia licznych czynnikéw, wynikajgcych ze specyficz-
nego i charakterystycznego dla niej kontekstu Srodowiskowego, a takze
konkretyzacji podmiotow, obiektow, form, tresci i celéw, ktdre w placowkach
szkolnych odgrywajg istotne role i poddawane sg nieustannym wptywom
oraz oddziatywaniom czynnikéw zewnetrznych, w postaci uwarunkowan
ekonomicznych, ideologicznych badz spotecznych.

Istote wszechstronnego zainteresowania ewaluacjg, ktorg w dzisiejszych
czasach uznawaé mozna za instytucje i swoisty fakt spoteczny®®, w opraco-
waniu poswieconym problemom jakosci wiedzy wyjasnia Jacek Piekarski.
Dokonujgc analizy wspotczesnych dyskursow dotyczgcych ewaluaciji, autor
zaznacza, ze stata sie ona ,przedmiotem uwagi wszystkich podmiotéw edu-
kacji — instrumentem kierowania i rozwoju nadzoru, legitymizacji sensu wta-
snej aktywnosci, miarg jakosci oferty edukacyjnej czy wreszcie warunkiem
minimalizowania ryzyka decyzyjnego w dystrybucji i zarzgdzaniu zasobami”®.

Problematyke ewaluacji na ptaszczyznie systemu oswiaty nalezy rozpa-
trywac z jednoczesnym uwzglednieniem kontekstéw warunkujgcych procesy
edukacyjne i badawcze, gdyz zaréwno pierwsze, jak i drugie majg znaczenie
dla pojmowania ewaluaciji i ksztattowania sie zakresow jej senséw i znaczen,
a ponadto dla jej usytuowania — nie na zewnatrz tych kontekstow, nie jako
wytgcznie rezultat nauczania, ksztatcenia, ale rowniez wewnatrz tych prze-
strzeni, jako niebywale wazny ich atrybut i zrédto uwiarygodnienia dziatan
edukacyjnych®.

W obszarze ksztatcenia ewaluacje interpretowa¢ mozna zaréwno jako
atrybut niezbedny w kazdym tego typu dziataniu, ale i sposéb zarzgdzania
ksztatceniem, poprzez zréznicowanie podejmowanej aktywnosci i przenie-
sienie jej na odpowiednie elementy, jak rozpoznanie potrzeb, generowanie
projektow, ocena®. W obszarze nauczania procesy ewaluacyjne mozna od-
nosic¢ do sktadnikow kazdego aktu pedagogicznego oraz do pedagogicznego
zarzgdzania, rozumianego jako kierowanie pracg ucznia poprzez realizacje
zadan nauczania™.

W kontekscie badania jakosci pracy szkoty ewaluacje okresli¢ mozna
jako:

systematycznie zaplanowane postepowanie, ktére w celu sprawdzenia osiggniecia celu,
wartosci lub jakosci pewnego dziatania, procesu czy innej formy pracy szkoty, wykorzystuje
analize i diagnoze, opierajgc sie na standardach, kryteriach i systematycznym gromadzeniu
danych w obiektywnym i waznym procesie pomiaru’”.

86 J. Piekarski, Jakos$c wiedzy..., s. 29.

87 Tamze, s. 37.
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Nalezy tu jednak dokonaé pewnego rozrdznienia blisko zwigzanych ze
sobg znaczeniowo i czesto postrzeganych synonimicznie pojec: ewaluaciji,
diagnozy i mierzenia jakosci. Cho¢ terminy ,mierzenie”, ,diagnoza” i ,ewalu-
acja” wydajg sie dobrze znane i rozpowszechnione zwtaszcza w literaturze
naukowej, to jednak wcale nie musi to Swiadczyé o konsekwentnym rozréz-
nianiu wtasciwych dla nich obszaréw znaczeniowych. Jednoznaczne roz-
graniczenie zakresu konotacyjnego tych pojec nie jest zadaniem tatwym,
chocby ze wzgledu na fakt ich znaczeniowego przenikania si¢. Mierzenie
jakosci szkoty zdefiniowa¢ mozna jako analityczne poréwnywanie dziatan
i efektow osigganych przez szkote do ogdlinych, wypracowanych i ustalonych
zewnetrznie przez ustawodawstwo oswiatowe standardéw jakosci, precyzo-
wanych za pomocg szczegotowych wskaznikow2. Ustalenie stopnia zgod-
nosci podejmowanych dziatah i zamierzonych efektéw oraz poszukiwanie
ich ewentualnych odchylen od wyznaczonych kryteriow stanowi nadrzedny
cel orientujgcy sam proces mierzenia. Ewaluacja w kontekscie celu ba-
dawczego eksponuje bardziej kwestie wspottowarzyszgce funkcjonowaniu
szkoty, poszukujgc w nich punktéw odniesienia do relacji panujgcych miedzy
teoretycznymi planami i koncepcjami dziatania placowki, ich praktycznym
urzeczywistnieniem a prognostykg zaktadanych efektéw, by dopiero pézniej,
w drugiej kolejnosci, ustali¢ kierunek tychze relacji wzgledem wymagan
panstwowych. W praktyce oswiatowej mierzenie jako$ci w swym zakresie
metodologicznym bardzo czesto ograniczato sie tylko do badania i ustala-
nia stopnia zadowolenia klienta systemu oswiaty z oferowanej mu ustugi
edukacyjnej, a uzyskany wynik utozsamiany byt w bezposredniej, liniowej
zaleznosci z jakoscig ksztatcenia™. Z perspektywy zarzgdzania jakoscig
szkoty powyzsze zatozenie wzbudza jednak uzasadnione watpliwosci, gdyz
w zakresie prowadzonych dziatan projakosciowych szkota w przyjetym sys-
temie planowania, zarzgdzania i wdrazania opiera sie tylko i wytgcznie na
ocenie wyrazonej przez klientow systemu edukacji, co zdecydowanie zaweza
zakres czynnikéw determinujgcych kierunki jej rozwoju. Niebezpieczenstwo
wynikajgce z opisanych okolicznosci podkresla w jednym z opracowan po-
Swieconych pomiarom edukacyjnym Bolestaw Niemierko: ,Nie sposob prze-
ceni¢ zwrotu ku klientowi, ale zaufanie do jego kompetencji i zaangazowania
w zarzgdzanie szkotami i innymi placéwkami moze okazac¢ sie przesadne™™.

Innym pojeciem zwigzanym z ewaluacjg i mierzeniem jakosci pracy
szkoty jest diagnoza edukacyjna. W ujeciu definicyjnym mozna jg scharak-
teryzowacé jako uscislone rozpoznawanie warunkow przebiegu i wynikéw

72 K. Strézynski, Prowadzenie ewaluacji w ramach nadzoru pedagogicznego, Wydaw-
nictwo Wolters Kluwer, Warszawa 2010, s. 20.
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uczenia sie™. Konkretyzujgc powyzszg interpretacje znaczeniowa, diagnoze
edukacyjng mozna okresli¢ jako ,system dziatan zmierzajgcych do ustale-
nia, jaka jest wiedza ucznia, jakie sg sposoby dochodzenia do niej i jakie
uwarunkowania decydujg o jej nabywaniu”®.

Zakres badania moze wydawac sie w istocie bliski celom ewaluacji
i moze stuzy¢ mierzeniu jakosci, nie odnosi sie jednak do proceséw decyzyj-
nych. Prawidtowo przeprowadzona diagnoza edukacyjna moze dostarczy¢
odpowiedzi na pytania o przyczyny badanego stanu faktycznego, lecz w prze-
ciwienstwie do ewaluacji nie rozstrzygnie kwestii, czy dany stan faktyczny
w istniejgcych warunkach mozna podda¢ modyfikacjom i w jaki sposéb to
uczynic¢. Kontekst proceséw decyzyjnych obecny w ewaluacji poszerza jej
zakres wzgledem diagnostyki edukacyjnej, nadaje jej bardziej rozbudowane
znaczenie, ale i wzmaga potencjalne niebezpieczenstwa i odpowiedzialnosé
wynikajgca z jego stosowania, o czym pisze Niemierko: ,ewaluacja jest szer-
sza niz diagnoza edukacyjna, nastawiona na wiecej zrédet informac;ji i bar-
dziej zwigzana z podejmowaniem decyzji metodycznych, organizacyjnych,
kadrowych i finansowych. Stanowi to o jej znaczeniu spotecznym, ale naraza
na niebezpieczenstwa, od ktérych diagnostyka edukacyjna byta wolna™’.

Dokonujgc pobieznej jedynie analizy wzajemnych relacji zachodzgcych
miedzy trzema pojeciami, mozna zauwazy¢ zakresowy prymat ewaluacji,
ale zaréwno diagnostyke, jak i wiele narzedzi do mierzenia jakosci mozna
traktowac jako elementy stuzgce procesowi ewaluacji i wykorzystac¢ w toku
praktyki jej stosowania.

We wspotczesnej literaturze przedmiotu mozna odnalez¢ postulat, aby
w postugiwaniu sie ewaluacjg jako narzedziem do mierzenia jakosci pracy
szkoty poszerzy¢ zakres badania o te dziatania, ktére noszg cechy innowac;ji
edukacyjnych i ktorych atrybutami sg wszelkiego rodzaju zmiany systemowe
iniciowane w celu poprawy jakosci ksztatcenia™.

Ewaluacja stanowi zatem swoisty punkt wyjscia orientujgcy planowanie
i wdrazanie zatozeh i decyzji wykonawczych zmierzajgcych do polepszenia
jakosci i zoptymalizowania sposobu funkcjonowania badanego obszaru.

Przy dokonywaniu analizy przedmiotu badan i proceséw ewaluacyjnych
ukierunkowanych na szeroko pojetg praktyke edukacyjng, jakg realizuje
szkota, nie sposdb nie zgodzi¢ sie z Piekarskim, ktéry w trafnej i istotnej kon-
statacji wyraznie podkresla, ze ewaluacja swym przedmiotowym zakresem
obejmuje ,nie tylko wiedze identyfikowana w tre$ci przedmiotéw ksztatcenia,
ale réwniez doskonalenie kompetencji stuzgcych realizowaniu programéw
ksztatcenia, ramowo precyzowane kwalifikacje, programy i projekty zmian

s Tamze, s. 46.

6 K. Strozynski, Prowadzenie ewaluacji..., s. 21.
7 B. Niemierko, Diagnostyka..., s. 318.

8 Tamze.
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instytucjonalnych”, przy jednoczesnym uwzglednieniu wptywu doskona-
lenia indywidualnych strategii rozwoju profesjonalnego i instytucjonalnego
oraz lokalnych wymiardw inicjatyw edukacyjnych, oddziatujgcych tgcznie na
koncepcje generowania wiedzy®.

Wsraod funkciji ewaluaciji wymienia sie: funkcje sterujgcg (zwigzang z wy-
korzystaniem wynikow ewaluacji na potrzeby usprawniania i modyfikacji
procesow kierowniczych i rozwojowych w poszczegdlnych szkotach lub
w systemie o$wiaty rozumianym catosciowo), funkcje kontrolng (ustalenie
zgodnosci dziatan z wytycznymi i normami wyznaczonymi przez panstwowe
ustawodawstwo), funkcje stymulujgca (wykorzystanie wynikow ewaluacji dla
aktywizowania proceséw rozwojowych zmierzajgcych do poprawy jakoSci
dotychczasowych dziatan), funkcje legitymujaca i prezentacyjng (wyniki
ewaluacji wykorzystuje sie w celu wyjasnienia istoty i zobrazowania kierun-
kéw wprowadzanych zmian), funkcje formatywng (ewaluacja jako narzedzie
stuzgce podnoszeniu jakosci i usprawnianiu obecnie prowadzonych dziatan),
psychologiczng, okreslang mianem spoteczno-politycznej (ewaluacja jako
srodek prowadzgcy do ksztattowania spotecznej Swiadomosci dotyczgcej
dziatan i motywowania oraz aktywizowania pozgadanych zachowan u oséb,
ktdre sg jej poddawane), a takze funkcje administracyjng (ewaluacja odwotuje
sie tu do aspektow sprawowania wtadzy i uprawnien kierowniczych, ktére
w przypadku organizacji formalnych sg atrybutami nadzoru, jakim dysponujg
ich prawni zwierzchnicy)®'.

Z perspektywy polityki oSwiatowej, przyznajgcej wspoétczesnej szkole
autonomie dziatania, ewaluacja ma zagwarantowac, niezaleznie od przyje-
tego i realizowanego programu nauczania, spetnianie ogélnych wymagan
stawianych placéwkom oswiatowym danego szczebla i doprowadzi¢ do
wypracowania przez nie, w toku ich pracy i funkcjonowania, poréwnywal-
nych standardéw jakosci. Coraz czesciej uznaje sie jg za integralny element
systemu odpowiedzialnosci edukacyjnej, ewaluacja rozlicza bowiem szkoty
w zakresie ich osiggnie¢ uzyskanych w toku realizacji procesu ksztatcenia
oraz w sferze doskonalenia jakosci i efektywnosci wlasnego rozwoju. Ofe-
ruje ponadto mozliwosc¢ ustalenia poziomu zaangazowania i wykorzystania
istniejgcych srodkow i zasobow osobowych oraz rzeczowych w kontekscie
zaktadanej, pozgdanej i wysokiej jakosciowo produktywnosci. Postrzegajgc
ewaluacje jako zespot dziatan obejmujgcych swym zakresem szeroko rozu-
miany proces edukacji, a ponadto kierunki i specyfike funkcjonowania bgdz
rozwoju instytucji i placéwek odpowiedzialnych za jego realizacje, dokonywac
mozna w jej obrebie odmiennych, zréznicowanych typologicznie podziatow.

7 J. Piekarski, Jako$¢ wiedzy..., s. 33.

8 Tamze.

81 C. G. Buhren, D. Killus, S. Muller, Wege und Methoden der Selbstevaluation. Ein
praktischer Leitfaden fiir Schulen, Dortmund 1998, za: |. Nowosad, Autonomia szkoty..., s. 30.



42

Teoretyczne podstawy pracy

Analizujgc ewaluacje jako proces badajacy kierunki dziatalnosci po-
dejmowanej przez instytucje i placéwki oswiatowe, wyodrebni¢ mozna
kilka jej odmian, roznigcych sie od siebie specyfikg prowadzonych dziatan
badawczych, a takze zakresem wnioskéw mozliwych do uzyskania w toku
ich prowadzenia. Istotnym aspektem w tak przyjetym podziale staje sie
réwniez okreslone stadium dziatania poddanego badaniu ewaluacyjnemu,
oceny konkretnych przejawow, np. dziatalnosci edukacyjnej i rozwojowej
szkot, mozna bowiem dokonywac¢ w momencie ich rozpoczynania (wejscie),
w czasie ich przebiegu (trwajgcy proces) oraz w momencie ich zakonczenia

(wyjscie).

Typologiczny podziat ewaluacji uwzgledniajgcy wszystkie wspominane
kryteria obrazuje zestawienie w tabeli 2.

Tabela 2. Typologia ewaluacji w badaniu oceniajgcym jakos$¢ dziatalnosci edukacyjnej

T . Stadium . . Zakres Przyktady
yp ewaluacji dzi . Dziatanie N . ; .
ziatania wnioskow whnioskow
Ewaluacja opisujg- | dziatanie opis dokonywa- | jakos¢ dziatan; | 1) dziatanie X jest
ca dziatania (trwajgcy ny na podstawie | poprawnosé dobrze zorganizo-
(tzw. ewaluacja proces) obserwacji metodyczna wane;
biatoskrzynkowa) dziatan eduka- |dziatan 2) metody Ai B sg
cyjnych i analizy zastosowane
dokumentow poprawnie
Ewaluacja wyjscie egzaminowanie | osiggniecia 1) uzyskano przewi-
mierzgca wyniki zewnetrzne uczniow kon- dywane wyniki;
czacych dany | 2) osiggnieto poziom
etap eduka- lub pozycje X
cyjny badz Y
Ewaluacja opisowa | dziatanie opis dziatan skutecznos¢ | 1) dziatanie X przy-
mierzgca wyniki (trwajacy edukacyjnych; | dziatan i jej niosto wynik Z;
proces); pomiar wynikéw | zréznicowanie | 2) dziatanie Y
wyjscie dokonywany przyniosto wynik
drogg egzami- wyzszy niz dzia-
nowania tanie X
Ewaluacja mierzg- | wejscie; pomiar zacho- | jakosc¢ i kie- 1) zmiany obejmuja
ca zmiany wyjscie dzacych zmian | runki zmian; dziedziny X, Y, Z;
(tzw. ewaluacja osiggnigty 2) postep jest staty-
czarnoskrzynkowa) postep stycznie istotny
Ewaluacja opisowa | wejscie; opis dziatan wplyw kontek- | 1) dziatanie X
mierzaca zmiany dziatanie edukacyjnych; | stu dziatania; w warunkach Ai B
(trwajacy pomiar zacho- | alternatywne przynosi wynik W;
proces); dzacych zmian | naktady i zyski | 2) w warunkach A
wyjscie i B dziatanie X jest

bardziej efektyw-
ne niz dziatanie Y

Zrédto: opracowanie na podstawie B. Niemierko, Diagnostyka..., s. 319-323.
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Przyjmujgc za kryterium aspekt temporalny, a wiec czas, w ktérym pro-
wadzi sie badania, wyrézni¢ mozna ewaluacje sumujgcg i ksztattujgca. Istota
ewaluacji sumujgcej, okreslanej czesto mianem konkluzywnej®?, sprowadza
sie do zbierania informacji o wartosci dziatan szkoty w wybranym przedziale
czasowym oraz do dokonania ich analizy po zakonczeniu tychze dziatan®.
Najprostszym jej przyktadem jest przeprowadzanie analizy wynikow ewalua-
cji obejmujgcej swym zakresem czasowym roczny okres funkcjonowania
szkoty — woéwczas wnioski uzyskane ze wspomnianej analizy postuzg do
planowania kolejnego roku edukacyjnej dziatalnosci tejze instytuciji.

Ze wzgledu na ztozonos¢ i dtugofalowg perspektywe oddziatywan pro-
cesu ksztatcenia, w niektérych przypadkach uzasadnione wydaje sie za-
stosowanie ewaluacji sumujgcej w pozniejszym okresie, adekwatnym do
momentu, kiedy w petni ujawnig sie skutki i efekty prowadzonej uprzednio
dziatalnosci. Celowe przeprowadzenie dziatan ewaluacyjnych w poézniej-
szym czasie nosi miano ewaluacji odroczonej?*. Ta forma modelu ewaluac;ji
sumujgcej okazuje sie przydatna wtedy, gdy intencjg wyjsciowg jest proba
zbadania efektywnosci nowo wdrozonych rozwigzan lub koncepcji, ktérych
rzeczywistg skutecznosc¢ i ocene jakosci mozna ustali¢ w sytuacji, kiedy
zaistnieje (lub nie) zaktadany do wywotania przez nie efekt zmiany.

Przeciwienstwem odmiany sumujgcej jest ewaluacja dotyczgca wybra-
nych zakresow pracy szkoty, poddanych badaniu oceniajgcemu na bieza-
co, w toku realizacji dziatan zaplanowanych uprzednio przez te placéwke.
Taka ewaluacja nosi miano zintegrowanej, ksztattujgcej, a w niektérych
opracowaniach naukowych poswieconych omawianemu zagadnieniu takze
formatywnej®®. Literatura przedmiotu przypisuje ewaluacji formatywnej trzy
zroznicowane formy: rozjasniajaca (stuzacg zwroceniu uwagi na margina-
lizowane i czesto niewidoczne czynniki ksztattujgce klimat i kulture organi-
zacji szkoty), interaktywng (stuzgcg poprawie realizowanego przez szkote
programu) oraz monitorujgca (utatwiajgcg podejmowanie biezgcych dziatan
zwigzanych z realizowanym przez szkote programem)®. W przeciwienstwie
do modelu sumujgcego w ewaluacji formatywnej zaréwno analizowanie, jak
i wartosciowanie okreslonych dziatarh dokonywane jest w trakcie ich trwania,
tak aby wnioski z uzyskanych wynikéw mozna byto wykorzysta¢ w celu po-
prawy jakosci tychze dziatan jeszcze przed ich zakonczeniem. Ze wzgledu
na dokonywanie badania oceniajgcego w rzeczywistym czasie przebiegu
podejmowanych przez szkote dziatan ewaluacja ta miewa ograniczony zakres

82 |, Nowosad, Autonomia szkoly..., s. 228.
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8 J. Piekarski, Jakos$¢ wiedzy..., s. 36.
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przedmiotowy, cechuje jg tez mniej rygorystyczna metodologia, wynikajgca
z ograniczonego przedziatu czasowego, w ktérym zbierane sg informacje®’.

Poréwnanie modeli sumujgcego i ksztattujgcego przez pryzmat istoty
ich funkcjonowania, a takze w perspektywie dostarczanych przez nie wy-
nikdw, upowaznia do stwierdzenia, ze rezultaty uzyskane w toku ewaluacji
ksztattujgcej cechuje nizszy stopien pewnosci ptyngcych z nich wnioskow
i doswiadczen, istnieje natomiast mozliwosc¢ ich natychmiastowego wyko-
rzystania, a zatem podjecia szybkiej interwencji w celu korekty, modyfikac;ji
i poprawy jakosci biezgcych dziatan.

Wedtug kryterium podmiotu badajgcego jakos¢ pracy szkoty wyrdznic
mozna ewaluacje zewnetrzng i wewnetrzng. Podmiot dokonujgcy ewaluac;ji
zewnetrznej jest z zatozenia niezwigzany z organizacjg podlegajgcg badaniu
oceniajgcemu i wykonuje je na zlecenie kierownictwa lub instytuciji nadzoru-
jgcej dang szkote®. Ewaluacja zewnetrzna najczesciej ma charakter sumu-
jacy, fakt zas, ze jest wykonywana przez podmiot ,zewnetrzny”, niebedgcy
czescig Srodowiska szkolnego, generuje niekwestionowane zalety, ale tez
wzbudza uzasadnione watpliwosci. Wéréd zalet ewaluacji zewnetrznej wy-
mienia sie najczesciej niezaleznos¢ i obiektywizm ewaluatora, podkres$lajgc
jednoczesnie mozliwosc¢ bardziej trafnego, zdystansowanego spojrzenia na
przedmiot badania i okolicznosci wspottowarzyszgce jego przeprowadzaniu®.
Watpliwosci wzbudza natomiast fakt, ze podmiot przeprowadzajgcy badanie
nie zawsze dysponuje wystarczajgcymi zasobami wiedzy, ktére pozwolityby
mu na uchwycenie i zrozumienie kontekstu i licznych uwarunkowan oddziatu-
jacych na skutecznos$¢ tudziez efektywnosé funkcjonowania danej instytuciji.
Zewnetrzne mechanizmy przeprowadzania badan ewaluacyjnych mozna
uznac za swoiste narzedzia regulujgce zakres szkolnej autonomiczno$ci, kto-
re w perspektywie postrzegania szkoty przez pryzmat proceséw gospodarki
wolnorynkowej odzwierciedlajg ,zaangazowanie istniejgcych srodkoéw oso-
bowych i rzeczowych w kontekscie uzyskania pozgdanej produktywnosci™®.

Ewaluacja wewnetrzna wykonywana jest najczesciej przez pracownikow
danej instytucji na zlecenie jej kierownictwa i moze przyjmowac zaréwno cha-
rakter sumujacy, jak i ksztattujgcy®'. Wsréd niewatpliwych zalet tej odmiany
wymienia sie znajomos$c¢ kontekstu dziatan bedacych obiektem badania oraz
lepszg orientacje w zakresie wskazania ewentualnych zmian mozliwych do
przeprowadzenia w celu poprawy ich jakosci®2. Z drugiej strony do stabosci
ewaluacji wewnetrznej nalezy zaliczy¢ chociazby mozliwy intencjonalizm
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ewaluatora oraz brak zobiektywizowanego podejscia do samego procesu
badania, analizy i interpretacji uzyskanych wynikéw.

Praktyka stosowania ewaluacji wewnetrznej pozwala na wyrdznienie
czterech poziomoéw najczesciej obejmowanych jej zakresem. Ws$rdd nich
wyrdznia sie:

— ewaluacje nauczania — w znaczeniu indywidualnych relacji, doswiadczen, reakcji, jakie
docierajg do nauczyciela od jego uczniéw lub kolegow;

— ewaluacje przedmiotowg — w znaczeniu oceny i refleksji nad wytyczaniem przedmiotowych
lub ponadprzedmiotowych celdw, na przyktad osiggnie¢ ucznidw i czynno$ci nauczyciela;

— ewaluacje programu szkoty przy wspétudziale wszystkich zaangazowanych grup
osobowych jako ciggte sprawdzanie wewnagtrzszkolnego planu pracy;

— ewaluacje projektu — w znaczeniu oceny i refleksji nad przeprowadzanym lub realizo-
wanym zadaniem lub projektem o charakterze edukacyjnym?®.

W ramach ewaluacji wewnetrznej w literaturze przedmiotu wymienia sie
réwniez jej podkategorie — autoewaluacje — zmierzajgcg do zobiektywizowa-
nego analizowania i badania efektow wiasnej pracy w celu podniesienia jej
jakosci®. Autoewaluacja w swej funkcjonalnej postaci odwotuje sie np. do
przejawow codziennej szkolnej aktywnosci nauczycieli i dotyczy ,oceniania
ucznidw, sporzgdzania raportéw i sprawozdan z osiggania celéw dydaktycz-
nych, weryfikacji jakosci stosowanej przez nich metodyki nauczania, etc.”®.
Tym samym autoewaluacja stwarza pedagogom mozliwos¢ perspektywicznej
i zdystansowanej analizy i oceny wtasnej pracy, z wykorzystaniem metodo-
logicznie poprawnych narzedzi zbierania danych.

Dokonujgc typologicznego rozrdznienia proceséw ewaluacyjnych na
zewnetrzne i wewnetrzne, warto zaznaczy¢, ze poza kryterium podmiotowym
oraz poza odmienng specyfikg i prawidtowosciami rzgdzgcymi ich prowa-
dzeniem, ewaluacje zewnetrzng od wewnetrznej odréznia tez bezposredni
kierunek oddziatywan uzyskanych wynikéw. Ewaluacje zewnetrzng cechuje
bowiem tzw. rozliczalnos¢, ktéra powinna by¢ rozumiana w kategoriach spo-
tecznych, co znaczy, ze jej wyniki stuzg np. informowaniu spoteczenstwa®.
Na podstawie otrzymywanych informacji spoteczenstwo kieruje pod adresem
systemu oswiaty mniej lub bardziej wyraznie sprecyzowane postulaty i wy-
magania. Tymczasem wyniki uzyskane na drodze ewaluacji wewnetrznej
swoje oddziatywanie zaznaczajg gtéwnie w sferze wewnetrznych struktur
poddanej oceniajgcemu badaniu instytucji, aspekt spoteczny jest tutaj zre-
dukowany, a pozyskane informacje stuzg przede wszystkim administraciji
szkolnej i o$wiatowej®’.
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Ze wzgledu chociazby na swojg typologiczng ztozonos¢ ewaluacja
wydaje sie jednym z najtrudniejszych diagnostycznych zadan wspétczes-
nej edukacji. Nietrudno w toku przeprowadzania proceséw ewaluacyjnych
0 popetnienie btedu skutkujgcego nieprawidtowoscig uzyskanych wynikow.
Wadliwe dokonywanie pomiaru jakosci dziatania edukacyjnego okresla sie
zwyczajowo mianem pseudoewaluacji®®. Btedy i pomytki odnoszace sie do
prowadzenia procesow ewaluacyjnych odnalez¢ mozna w kazdym modelu
systemu oswiaty, bez wzgledu na jego zatozenia, specyfike, ideologie i efek-
tywnos¢ funkcjonowania.

Wspoitczesne opracowania naukowe postulujg, aby etiologicznego pod-
toza pseudoewaluacji i jej zréznicowanych typologicznie odmian poszukiwac
w wigkszym stopniu na ptaszczyznie zarzadzania czy kierowania instytucjami
edukacyjnymi niz w obszarze przyjetych koncepcji pedagogicznych warun-
kujgcych dziatanie i funkcjonowanie systemow oswiaty®.

Z perspektywy rozgraniczenia odmiennych stylow zarzgdzania oswiatg
i zmian, jakie na tej ptaszczyznie dokonalty sie w ostatnich dziesiecioleciach,
mozliwe typologicznie podziaty pseudoewaluacji wraz z uproszczong cha-
rakterystykg ich poszczegolnych odmian prezentuje tabela 3.

Tabela 3. Typologia pseudoewaluacji w réznych modelach systemoéw oswiaty

Modele systeméw oswiaty
Biurokratyczny Demokratyczny
1 2
Ewaluacja masywna: Ewaluacja wydumana:
1) cel: pozorowanie solidnie 1) cel: uzyskanie szybkiej opinii
wykonanego zadania ewalua- dotyczacej ewaluaciji
cyjnego, unikniecie 2) dziatania: rezygnacja z gro-
odpowiedzialnosci za wymowe madzenia danych empirycz-
zgromadzonej informaciji nych, ewaluatorzy, wspierajac
Odmi 2) dziatania: powielanie doku- sie swoim doswiadczeniem,
miany i ; ) : )
pseudoewaluacji meptow urzedowych i mate- _ dokonUJ_q sublektywr_1_ej oceny
riatdbw roboczych ewaluowane;j przedmiotu ewaluacji przez
placowki oraz sporzadzanie prezentacje wtasnych odczug,
znacznych ilosci danych sgdow i opinii
statystycznych pozbawionych
syntezy, w celu unikniecia
odpowiedzialnosci za wymowe
zgromadzonej informaciji

% Zob. B. Niemierko, Diagnostyka..., s. 323-324.
% Tamze, s. 324.
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1 2
Ewaluacja torpedujgca: Ewaluacja wybielajaca:
1) cel: poszukiwanie uzasadnie- | 1) cel: maskowanie btedow,
nia dla wystawienia zaplano- brakéw i wykrytych nieprawi-
wanej uprzednio negatywnej dfowosci
oceny ewaluacyjnej poddanej |2) dziatania: $wiadome pomijanie
badaniu placéwki uwag o brakach i niedociggnig-
2) dziatania: Swiadome i zapla- ciach w publicznych raportach
nowane poszukiwanie btedéw ewaluacyjnych

na ptaszczyznie praktyki
administracyjnej bgdz pedago- | Ewaluacja towarzyska:
gicznej, konstytuujgcych me- | 1) cel: wykorzystanie osobistych

rytoryczng zgodnos¢ migdzy kontaktéw w badaniu ewalua-
Odmiany wystawio.nq a zaplanowang cyjnym .
pseudoewaluacji (uprzednio) negatywng oceng | 2) dziatania: wptywanie na oceny
ewaluacyjng ewaluatoréw przez osobiste
kontakty ocenianych z oce-
Ewaluacja pod dyktando: niajgcymi, oddziatujgce na
1) cel: troska o publiczny wizeru- koncowe (zazwyczaj pozytyw-
nek obiektu dziatan ewaluacyj- ne) wnioski z wynikéw badania
nych ewaluacyjnego

2) dziatania: wspotdziatanie ewa-
luatora (lub ewaluatoréw) ze
zleceniodawcg badania, ktory
informowany jest o jego prze-
biegu i decyduje o wnioskach
oraz danych prezentowanych
w raporcie koncowym

Zrédto: opracowanie na podstawie B. Niemierko, Diagnostyka..., s. 323-325.

Ryzyko btedu badawczego czy tez niewtasciwego przeprowadzania dzia-
tan ewaluacyjnych nie wyczerpujg zrodet potencjalnych niebezpieczenstw, na
ktére narazone sg dzisiejsze procesy ewaluacyjne. Swoistg inspiracje dla ich
bardziej wnikliwych poszukiwan stanowi¢ moze istotne pytanie: ,Jakie utrwa-
lone instytucjonalnie czynniki kontroli jakosci wiedzy stajg sie istotnymi, spo-
tecznymi warunkami realizowania praktyk ewaluacyjnych, niezaleznie od same;j
idei tych badan stosowanych oraz ich jednostkowych konceptualizacji?™1%.

Proba uzyskania odpowiedzi na to pytanie sktania do blizszego przyjrze-
nia sie relacjom zachodzgcym miedzy wyzwalajgcg procesy uczenia sie ewa-
luacjg a istniejgca juz praktykg instytucjonalng, wymaga jednak odrebnych
i bardziej wnikliwych analiz, ktérych uzasadniong potrzebe sygnalizujg wybra-
ne opracowania z zakresu literatury przedmiotu''. Kluczem do prowadzenia
efektywnej ewaluacji jakosci pracy szkoly wydaje sie korzystanie zaréwno

100 Zob. J. Piekarski, Jakos¢ wiedzy..., s. 39.
01 Por. H. Mizerek, Po co szkole ewaluacja, ,,Problemy Wspodtczesnej Edukacji” 2009,
nr 1; J. Piekarski, Jako$¢ wiedzy...; £. Sulkowski, Kultura akademicka...
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z zasobow informaciji, jakich dostarczajg badania zewnetrzne, jak i z analiz
oraz wnioskéw ptyngcych z wewnetrznych dziatah stuzacych sprawdzaniu
zadan realizowanych przez placéwke. Coraz czesciej akcentuje sie bowiem
potrzebe poszukiwania swoistego odzwierciedlenia wynikéw ewaluacji we-
wnetrznej w jej zewnetrznym odpowiedniku, dzieki czemu z jednej strony
jakos¢ pracy szkoty, jej funkcjonowania i edukacyjnej praktyki oceniania jest
wynikiem wewnetrznych ustalen placowki, z drugiej zas — nie pozostaje ona
w oderwaniu od ogoélnych, nadrzednych, panstwowych kryteriow jakosci po-
stulowanych przez o$wiatowe ustawodawstwo. [dee komplementarnosci obu
modeli wzmacnia fakt, ze ewaluacja wewnetrzna, mobilizujgc do dziatania
w celu poprawy jakosci, dynamizuje szkote, podczas gdy ewaluacja zewnetrz-
na stabilizuje procesy zachodzgcych w jej obszarze zmian'2,

W polskim systemie oswiaty mierzenie jakosci pracy szkoty dokonywa-
ne jest w ramach nadzoru pedagogicznego prowadzonego w instytucjach
oraz placéwkach edukacyjnych i przyjmuje posta¢ ewaluacji, ktérej zakres
i funkcjonowanie sankcjonujg prawnie przepisy i wytyczne Ustawy z dnia
14 grudnia 2016 roku — Prawo oswiatowe (dalej: ustawa Prawo oswiato-
we)' oraz Rozporzgdzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 25 sierpnia
2017 roku w sprawie nadzoru pedagogicznego'®, ustanawiajgce aktualny
obraz zmian, jakie dokonaty sie w zakresie sposobu pojmowania i mierzenia
jakosci pracy szkdt, jakosci ich funkcjonowania i jakosci realizowanej przez
nie praktyki edukacyjne;.

Przywotane akty prawne nie definiujg wyraznie pojecia nadzoru pedago-
gicznego, lecz w kontekscie przepisow prawa oswiatowego Jacek Jagielski
postuluje, by nadzor intepretowaé jako ,swoistg, opartg na prawie funkcje
stuzgcg zapewnieniu prawidtowosci dziatania okreslonych podmiotéw (nad-
zorowanych) przez podmioty wskazane przez stosowane regulacje prawne
jako wladne do weryfikowania tego dziatania wedtug przyjetych ocen”1%.
W aspekcie dziatan o edukacyjnym, dydaktycznym i wychowawczym cha-
rakterze nadzoér, okreslany mianem nadzoru pedagogicznego, polega m.in.
na kierowniczym monitorowaniu prawidtowos$ci proceséw szkolnych, ich
pomiarze oraz ocenie i refleksyjnej analizie rezultatéw i wynikéw tychze
procesow'%. Wedtug Stefana Witka nadzér pedagogiczny mozna definiowac
jako ,sprawowanie kontroli, analizowanie i ocenianie przebiegu i wynikéw

102 ], Nowosad, Autonomia szkoty..., s. 222.

103 Tekst jedn. Dz.U. z 2017 r., poz. 59.

104 Tekst jedn. Dz.U. z 2017 r., poz. 1658.

95 J. Jagielski, Ekspertyza prawna dotyczgca niektérych probleméw nadzoru peda-
gogicznego, a w szczegdlnosci relacji tego nadzoru z innymi postaciami nadzoru oraz form
sprawowania nadzoru pedagogicznego, Wydawnictwo O$rodka Rozwoju Edukacji, Warszawa
2014, s. 3-5.

% T. Olejniczak, T. Pielachowski, Nadzér pedagogiczny i organizacyjny nad szkotami
i placowkami o$wiatowymi, Wydawnictwo eMPi2, Poznan 2004, s. 9.
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pracy pedagogicznej w placéwkach edukacyjnych oraz tworzenie warunkow
dla tej dziatalnosci oraz udzielanie pomocy podmiotom wspotwychowujgcym
dzieci i mtodziez”'%”. Podstawowymi zadaniami nadzoru pedagogicznego sg
kontrola i zapewnienie jakosci pracy szkoty oraz realizowanej przez nig prak-
tyki edukacyjnej w wyniku statego doskonalenia dziatalnosci dydaktycznej,
wychowawczej i opiekunczej, przyjmujgcej posta¢ konkretnych i wymiernych
dziatan wspierajgcych nauczycieli w ich rozwoju oraz wptywajgcych na or-
ganizacje procesOw nauczania i uczenia sie.

Zgodnie z art. 55 ust. 1 ustawy Prawo oswiatowe nadzér pedagogiczny
polega na obserwowaniu, analizowaniu i ocenianiu przebiegu procesow
ksztatcenia i wychowania oraz efektéw dziatalnosci dydaktyczno-wycho-
wawczej, opiekuncze;j i statutowej szkét oraz placowek, a takze na wery-
fikowaniu stanu i warunkéw wspomnianej dziatalnosci, udzielaniu pomocy
i wsparcia kadrze pedagogicznej w efektywnym realizowaniu jej obowigz-
kéw zawodowych oraz inspirowaniu dyrekcji i nauczycieli do permanent-
nej poprawy istniejgcych bgdz wdrozenia nowych rozwigzan w procesie
ksztatcenia (np. innowacyjnych dziatan programowych, organizacyjnych lub
metodycznych, ktérych celem jest rozwijanie kompetencji uczniow)'8. W swie-
tle powyzszych zatozen Matgorzata Dutka-Mucha i Izabela Suckiel, autorki
publikacji poswieconej nadzorowi pedagogicznemu, wskazujg na jego dwie
podstawowe funkcje: diagnostyczno-kontrolng oraz wspierajgcg'®. Ocena
dziatalnosci szkot, analiza osigganych przez nie efektdw, a ponadto wskazy-
wanie zrodet informacji o wspieraniu, udzielaniu pomocy oraz inspirowaniu
nauczycieli sg domeng dziatan o charakterze ewaluacyjnym, realizowanych
zaréwno z perspektywy zewnetrznej, zdystansowanej poznawczo (np. przez
powotanych ekspertow czy niezaleznych ewaluatoréw), jak i wewnetrzne;j,
w ramach struktur organizacyjnych determinujgcych funkcjonowanie szkoty
jako instytuciji i organizaciji (takich jak dyrekcja, rada pedagogiczna, powotani
nauczyciele).

W Polsce ewaluacja w kontekscie dziatar prowadzonych przez instytucje
i placowki o$wiatowe nie jest zagadnieniem nowym, jak bowiem podkresla
Ewa Marynowicz-Hetka:

jesli pod pojeciem ewaluacji rozumie sie zroznicowane aspekty waloryzacji dziatania,
wowczas poczatkow jej istnienia poszukiwa¢ mozna w pracach Klemensa Szaniawskie-
go, ktéry dokonujgc filozoficznej analizy problemu wartosciowania racjonalnosci czynoéw,
przywotuje po$wiecone waloryzacji dziatania dzieta autorstwa Tadeusza Kotarbinskiego®.

7S, Witek, Zarzgdzanie zreformowang szkotg. Wybrane problemy teoretyczno-
-praktyczne, Krakow 2000, s. 53.

198 M. Dutka-Mucha, I. Suckiel, Nadzér pedagogiczny w pracy dyrektora szkoty, Wydaw-
nictwo Wolters Kluwer, Warszawa 2019, s. 16.

99 Tamze.

"0 Zob. E. Marynowicz-Hetka, Ewaluacja dziatania..., s. 16-17.
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Legislacyjna idea funkcjonowania ewaluacji wprowadzona zostata do
polskiego systemu oswiaty wraz z edukacyjnymi programami pomocowymi
Unii Europejskiej. W Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej i Sportu
z dnia 23 kwietnia 2004 roku w sprawie nadzoru pedagogicznego'" pojawito
sie pojecie ewaluacji, rozumianej jednak nieco inaczej i sprowadzonej do
oceny przydatno$ci i skutecznosci podejmowanych dziatan dydaktycznych,
wychowawczych i opiekuficzych w odniesieniu do zatozonych celéw. W ko-
lejnym rozporzgdzeniu dotyczagcym nadzoru pedagogicznego, wydanym
przez Ministra Edukacji Narodowej dnia 15 grudnia 2006 roku'?, wprowa-
dzono obowigzek podejmowania badan diagnostyczno-oceniajgcych, ktore
poza probg oceny przydatnosci i skutecznosci dziatann dydaktycznych,
wychowawczych i opiekunczych realizowanych w szkotach i placowkach
oswiatowych, rozszerzone zostaty o aspekty diagnostyczne, zmierzajgce
do poszukiwania przyczyn warunkujgcych uzyskane w toku przeprowa-
dzania badan wyniki.

Potrzebe prowadzenia dziatan ewaluacyjnych wspierajgcych jakosc
praktyki edukacyjnej szkoty wyraznie wskazywaty takze regulacje prawne
ustanowione Rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 paz-
dziernika 2009 roku w sprawie nadzoru pedagogicznego'?. Dokonujgc
analizy interpretacyjnej przepiséw tego aktu, mozna byto wnioskowacé, ze
dotychczasowa organizacja nadzoru pedagogicznego, jego przebieg i me-
chanizmy nim sterujgce nie skupiaty sie, w sposoéb, ktéry mozna uznac
za zadowalajgcy, na ocenie jakosci pracy szkoét i placéwek oswiatowych,
nie zapewniaty wtasciwego merytorycznego wsparcia zmierzajgcego do
podniesienia poziomu ksztatcenia i realizowania planéw jego efektywnego
rozwoju. Te okoliczno$ci staty sie katalizatorem zachodzacych przemian.
O potrzebie wdrozenia nowych rozwigzan zadecydowata réwniez niska
efektywnos¢ zdolnosci adaptacyjnych systemu nadzoru pedagogicznego
wobec dynamicznie i nieustannie wzrastajgcego tempa i zakresu przemian
oraz potrzeb edukacyjnych spoteczenstwa. Efektem braku wtasciwego przygo-
towania do zmieniajgcej sie rzeczywistosci i oczekiwan kierowanych pod adre-
sem szkolnictwa stato sie wyrazne, dysproporcjonalne zréznicowanie systemu
szkolnictwa pod wzgledem edukacyjnym, spotecznym i materialnym. Problem
ten uwydatnit sie szczegdlnie w stabo rozwinietych ekonomicznie regionach
Polski, wskazujgc na wysoki stopien rozbieznosci w zakresie realizacji poli-
tyki oswiatowej i jakosci praktyki edukacyjnej, a w konsekwencji implikujgc
nieréwnos¢ szans edukacyjnych w skali kraju. Wyréwnywanie ich poziomu
oraz proba osiggniecia zblizonych, efektywnych wynikéw w sferze jakosci
pracy i funkcjonowania placéwek oswiatowych nalezaty do najistotniejszych

™ Dz.U. z2004 r., Nr 89, poz. 845.
"2 Dz.U. z 2006 r., Nr 235, poz. 1703.
"3 Dz.U.z2009r., Nr 168, poz. 1324.
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postulatéw w sferze reform i modyfikacji systemu edukaciji, jakie dokonywaty
sie w Polsce w minionych latach.

Opierajac sie na powyzszych przestankach, w § 6 przywotanego rozpo-
rzadzenia, wskazano nowy model nadzoru pedagogicznego, podkreslajgc
przy tym konieczno$¢ m.in.:

— prowadzenia ewaluacji w zakresie dziatalnosci edukacyjnej szkét

i placéwek oswiatowych;

— kontrolowania przestrzegania przepiséw prawa dotyczgcych dzia-
talnosci dydaktycznej, wychowawczej i opiekunczej szkot, placoéwek
i nauczycieli;

— wspomagania pracy szkét i placowek systemu oswiaty w zakresie ich
dziatalnosci dydaktycznej, wychowawczej i opiekunczej, jak rowniez
innych form dziatalnosci statutowe;j.

Wspomaganie w zatozeniu miato polega¢ m.in. na przygotowywaniu

i publikowaniu z wykorzystaniem srodkéw masowego przekazu — chociazby
Internetu — analiz wynikow sprawowanego nadzoru pedagogicznego, w tym
whnioskéw z ewaluacji zewnetrznych i kontroli przestrzegania przepiséw
prawa, na kreowaniu i rozpowszechnianiu przyktadéw dobrych praktyk, or-
ganizowaniu konferenciji i narad dla dyrektoréw szkét i placéwek. Zadaniem
organdw sprawujgcych nadzor pedagogiczny w zakresie wspomagania pracy
szkot miato by¢ ponadto promowanie wykorzystania ewaluacji w procesie
doskonalenia pracy szkét i placowek.

Wprowadzenie w zycie tych postulatéw przepisami rozporzgdzenia
z 2009 r. oznaczato prébe poprawy efektywnosci systemu oswiaty przez
zorientowanie nadzoru pedagogicznego na rozwigzania majgce na celu
ocene jakosci dziatalnosci i funkcjonowania poszczegdlnych jednostek skta-
dajgcych sie na system os$wiaty. Narzedziem stuzgcym realizacji tak ujetych
zadan miata by¢ ewaluacja.

Rozporzgdzenie z roku 2009 w § 1 pkt 4 okreslito ewaluacje jako prak-
tyczne badanie oceniajgce, ktére poza samg diagnozg i oceng dziatan dy-
daktycznych, wychowawczych i opiekunczych realizowanych w szkotach
i innych placéwkach, koncentruje sie na jakosci praktyki edukacyjnej instytuciji
oswiatowych. Dokonato sie w ten sposdb zakresowe zréznicowanie badania
ewaluacyjnego, z wyszczegoélnieniem ewaluacji zewnetrznej i wewnetrzne;.
Ponadto duze znaczenie przypisywano tzw. ewaluacji problemowej, ktéra
mogta by¢ dokonywana w zakresie niektérych problemoéw z wybranych ob-
szardw dziatalnosci szkoty lub placowki. Bez wzgledu na przyjete kryterium
i typologiczne zréznicowanie podziatdw, ewaluacja zawsze powinna mie¢
charakter catosciowy, a wiec by¢ dokonywana we wszystkich obszarach
funkcjonowania szkoty bgdz placowki.

Istotg zmian, jakie dzieki temu sie dokonaty, byto odejscie od trady-
cyjnego ujecia nadzoru pedagogicznego, postrzeganego dotychczas jako
dziatalno$¢ diagnostyczno-oceniajgca i wspomagajaca, w kierunku nadzoru
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nastawionego na jego przedmiot, ktéry wczedniej nie byt tak silnie akcen-
towany. W dotychczasowym systemie nadzoru pedagogicznego dziatal-
nosc¢ diagnostyczno-oceniajgca skupiata sie gtdwnie na badaniu zgodnosci
dziatan placéwek oswiatowych z zapisami odnoszacych sie do nich aktow
ustawodawczych“.

Uwzglednienie w badaniach ewaluacyjnych srodowiskowych uwarun-
kowan funkcjonowania szkolnictwa i systemu o$wiaty oraz realizacji zadan
w zakresie zarzgdzania byto prébg odpowiedzi na pytanie: jaka jest szkota
poddana badaniu? Jakie sg jej niekwestionowane atuty? W czym przejawiajg
sie jej stabosci i jakie jest ich etiologiczne podtoze? Co wymaga poprawy
i jakie sg mozliwosci podjecia dziatan o modyfikacyjnym charakterze, zo-
rientowanych na najbardziej efektywne i najbardziej skuteczne eliminowanie
potencjalnych nieprawidtowosci?

Ewaluacja jakosci pracy szkot i placéwek edukacyjnych miata zatem
okreslac stopien spetniania przez badane osrodki zaktadanych wymagan na
podstawie oceny efektéw podejmowanej przez nie dziatalnosci dydaktycz-
nej, wychowawczej i opiekunczej oraz warunkéw, w jakich szkoty i placéwki
dziatania te podejmowaty, przy jednoczesnym uwzglednieniu jakosci zarza-
dzania nimi oraz okolicznosci i specyfiki ich funkcjonowania w srodowisku
lokalnym. Oceny te w zatozeniu miaty dwojakie oddziatywanie — z jednej
strony stuzyty kazdej pojedynczej szkole, dostarczajgc chociazby informaciji
o tym, co nalezy poprawi¢, aby szkota najlepiej realizowata natozone na nig
zadania, z drugiej za$, na drodze uogdlnienia dokonanego przez organ spra-
wujgcy nadzér pedagogiczny, wyniki ewaluacji mogty stanowi¢ podstawowe
wyznaczniki dla doskonalenia systemu oswiaty w skali lokalnej, regionalnej,
a nawet ogolnokrajowej.

Prowadzenie dziatan ewaluacyjnych, zewnetrznych, wewnetrznych
i problemowych, wspierajgcych projakosciowg orientacje realizowanej przez
szkote praktyki edukacyjnej potwierdzone zostato regulacjami prawnymi za-
wartymi w kolejnym rozporzadzeniu dotyczgcym nadzoru pedagogicznego,
wydanym przez Ministra Edukacji Narodowej w roku 2015"%. Znaczacemu
rozszerzeniu ulegt wéwczas przedmiotowy zakres dziatan ewaluacyjnych:
w kontekscie ustalenia i podnoszenia jakosci pracy szkoty za istotne uzna-
no takze: kontrole (rozumiang jako dziatania organu sprawujgcego nadzor
pedagogiczny prowadzone w szkole lub placéwce w celu oceny stanu
przestrzegania przepiséw prawa dotyczgcych dziatalno$ci dydaktycznej,
wychowawczej i opiekunczej oraz innej dziatalnosci statutowej szkoty lub
placoéwki), monitorowanie (dziatania prowadzone w szkole lub placéwce

"4 Biuletyn Informacji Publicznej Ministerstwa Edukacji Narodowej, http://bip.men.gov.pl,
dostep: 1.06.2018.

"5 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 2015 roku w sprawie
nadzoru pedagogicznego, Dz.U. z 2015 r., poz. 1270.
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obejmujgce zbieranie i analize informaciji o dziatalnosci dydaktyczne;j,
wychowawczej i opiekunczej oraz innej dziatalnosci statutowej szkoty
lub placéwki) oraz wspomaganie (definiowane przez ustawodawce jako
dziatania organu sprawujgcego nadzér pedagogiczny majgce na celu in-
spirowanie i intensyfikowanie w szkole lub placéwce proceséw stuzgcych
poprawie i doskonaleniu ich pracy, ukierunkowanych na rozwoj uczniéw
i wychowankow).

Obecnie obowigzujgcym i nadrzednym w hierarchii aktow prawnych
dokumentem regulujgcym pedagogiczny nadzoér nad szkotami oraz stanowia-
cym legislacyjng podstawe do kontroli i doskonalenia poziomu realizowanej
przez nie praktyki edukacyjnej jest wspomniana juz ustawa Prawo oswia-
towe. W art. 44 ust. 1i 2 tego aktu wyraznie sprecyzowane zostaty zakresy
dziatah zmierzajgcych do podnoszenia jakosci praktyki edukacyjnej szkoty
oraz doskonalenia jej rozwoju organizacyjnego, a dotyczgcych:

1) efektow w zakresie ksztatcenia, wychowania i opieki oraz realizacji

celéw i zadan statutowych;
) organizacji procesow ksztatcenia, wychowania i opieki;
) tworzenia warunkow do rozwoju i aktywnos$ci uczniow;
) wspotpracy z rodzicami i Srodowiskiem lokalnym;
) zarzgdzania przedszkolem, szkotg lub placowka.

Innym, podrzednym wobec ustawy Prawo o$wiatowe, aktem regulujgcym
nadzor pedagogiczny, zwtaszcza w obszarze przepisow wykonawczych,
jest przywotywane juz rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia
25 sierpnia 2017 roku. Wzajemne relacje obu dokumentéw w kontekscie
dziatan oceniajgco-modyfikujgcych ilustruje rysunek 2.

Celem rozporzgdzenia z 25 sierpnia 2017 roku byto przede wszystkim
usprawnienie nadzoru pedagogicznego placéwek oswiatowych z jedno-
czesnym ukierunkowaniem jego prowadzenia w strone analizy, oceny i pod-
noszenia jakosci dziatan edukacyjnych podejmowanych na wszystkich szcze-
blach systemu edukacyjnego. Sam nadzér pedagogiczny, w $wietle § 3 tego
dokumentu, polega na:

a b wN

dziataniach planowych (prowadzonych przez kuratoréw o$wiaty zgodnie z podstawowymi
kierunkami realizacji polityki oswiatowej) oraz dziataniach doraznych (podejmowanych
przez ograny sprawujgce nadzér pedagogiczny) w przypadku, gdy zaistnieje potrzeba
podjecia dziatan nieprzewidzianych w ogdlnym planie nadzoru pedagogicznego,

i jest prowadzony (§ 4) z uwzglednieniem:

1) wspdtdziatania organéw sprawujgcych nadzér pedagogiczny z organami prowadzacymi
szkoty lub placowki, dyrektorami szkét i placowek oraz nauczycielami;

2) tworzenia warunkow sprzyjajacych rozwojowi szkét i placowek;

3) pozyskiwania informacji zapewniajgcych obiektywng i petng oceng dziatalnosci dy-
daktycznej, wychowawczej i opiekunczej oraz innej dziatalnosci statutowej szkoty lub
placowki.
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Rysunek 2. Zatozenia nadzoru pedagogicznego na podstawie przepisow
obowigzujgcych od 2017 roku

Zrédto: M. Dutka-Mucha, I. Suckiel, Nadzér pedagogiczny..., s. 21

Rozporzagdzenie to, poza ewaluacjg (rozumiang jako proces groma-
dzenia, analizowania i komunikowania informacji na temat wartosci dziatan
podejmowanych przez szkote lub placéwke), kontrolg (obejmujgcg swym
zakresem dziatania organu sprawujgcego nadzor pedagogiczny lub dyrektora
szkoty prowadzone w celu oceny stanu przestrzegania przepiséw prawa do-
tyczacych dziatalnosci dydaktyczno-wychowawczej, opiekunczej i statutowej)
oraz wspomaganiem (przybierajgcym forme dziatan organu sprawujgcego
nadzor pedagogiczny lub dyrektora szkoty majgcych na celu inspirowanie
i intensyfikowanie procesow stuzgcych poprawie i doskonaleniu realizowane;j
praktyki edukacyjnej, zorientowanej na szeroko rozumiany, wszechstronny
rozwdj ucznidw i wychowankow), potwierdzito obecnos$¢ dodatkowej kategorii
dziatan, okreslanych mianem monitorowania (interpretowanego jako zbie-
ranie i analizowanie informaciji o dziatalnosci dydaktyczno-wychowawcze;j,
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opiekunhczej oraz statutowej prowadzone przez organ nadzoru pedagogicz-
nego lub dyrektora szkoty w celu identyfikowania i eliminowania zagrozen
w prawidtowej realizacji zadan placowki)"e.

Podstawowym obowigzkiem szkoty jest podejmowanie niezbednych
dziatan w celu tworzenia optymalnych warunkow realizacji dziatalnosci dy-
daktycznej, wychowawczej, opiekunczej oraz statutowej (efekty w zakresie
ksztatcenia, wychowania i opieki, realizacji celéw i zadan statutowych oraz
organizacja proceséw dydaktyczno-wychowawczych), a takze zapewnienie
kazdemu uczniowi warunkéw niezbednych do jego wszechstronnego rozwoju
(tworzenie warunkéw dla aktywnosci uczniéw oraz wspierania ich rozwo-
ju) oraz podnoszenie jakosci pracy szkotly i jej rozwoju organizacyjnego
(zarzadzanie szkota, wspotpraca z rodzicami i Srodowiskiem lokalnym)'7.

Obligatoryjnym warunkiem efektywnosci dziatan projakosciowych w kon-
tekscie szkoty i realizowanej przez nig praktyki edukacyjnej, poza refleksyjng
analizg uzyskanych w toku badan ewaluacyjnych wynikéw, jest gotowos¢ na
zmiany, a zatem ,dokonywanie przeobrazet zmieniajgcych charakter, istote
czegos [...] przeksztatcenie 8.

Bogdan Wawrzyniak proponuje zréznicowany typologicznie podziat
zmian, jakie dokonujg sie w obszarze edukacji, wymieniajgc zmiany: funk-
cjonalne (dotyczgce realizowanych przez szkote procesow), strukturalne
(zachodzace w strukturach organizacji szkoty), ewolucyjne (obejmujg pro-
cesy przystosowawcze zachodzgce w ramach przyjetej strategii dziatania
placowki), rewolucyjne (akcentujgce koniecznos$¢ wdrozenia odmienne;j
wobec obecnej, nowej strategii dziatania szkoty), organiczne (skoncentro-
wane wokét potrzeb usprawnien i motywacji do dziatania, sygnalizowanych
i obecnych w $wiadomosci wszystkich cztonkéw szkolnej spoteczno$ci) oraz
wymuszone (szkole jako organizacji narzucone z zewnatrz)'®.

Gawronski i Otreba podkreslaja, ze sukces zmiany zalezy przede wszyst-
kim od swiadomosci jej potrzeby, jej wtasciwego zrozumienia, akceptacji oraz
poczucia bezpieczenstwa zaréwno przy jej wdrazaniu, jak i w pozniejszym
funkcjonowaniu w nowych realiach. Autorzy publikacji poswieconych zarza-
dzaniu strategicznemu i zmianie w organizacji szkolnej w syntetycznym ujeciu
charakteryzujg sze$c¢ procesualnych etapéw warunkujgcych zmiane, wymie-
niajgc wsrad nich: ,$wiadomos¢ (uswiadomienie potrzeby zmian), postawy
(zmiana postaw), adopcja (préba przeniesienia zamiany stamtad, gdzie juz

"6 Zob. M. Dutka-Mucha, |. Suckiel, Nadzér pedagogiczny..., s. 22-23.

"7 Nadzér pedagogiczny w przedszkolu i szkole, L. Marciniak, E. Piotrowska-Albin (red.),
Wydawnictwo Wolters Kluwer, Warszawa 2020, s. 11-12.

& Maty stownik jezyka polskiego, E. Sobol (red.), Panstwowe Wydawnictwo Naukowe,
Warszawa 1995, s. 1157.

"9 Zob. B. Wawrzyniak, Zarzgdzanie w organizacji, [w:] Zarzgdzanie: teoria i prakty-
ka, A. K. Kozminski, W. Piotrowski (red.), Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2013,
s. 498-499.
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jg wprowadzono), adaptacja (dostosowanie do wtasnych warunkow), akcja
(wprowadzenie zmiany), aplikacja — utrwalenie zmiany”'?°.

W swietle powyzszych okolicznosci wyniki i wnioski'?' z prowadzonego
nadzoru pedagogicznego powinny byé¢ swoistym drogowskazem orientujg-
cym dalsze planowanie oraz wdrazanie i realizacje dziatan projakosciowych
i rozwojowych szkoty zaréwno w aspekcie jej organizacji i funkcjonowania,
jak i w kontek$cie realizowanej szkolnej praktyki edukacyjnej (por. tab. 4).

Tabela 4. Przykltadowe sposoby wykorzystania wnioskéw z nadzoru pedagogicznego

Whioski z nadzoru pedagogicznego Sposob wykorzystania wnioskow
(dyrektor szkoty) (propozycja rady pedagogicznej szkoty)
Niski poziom wspéitpracy nauczycieli Systematyczne konsultacje z udziatem na-
uczacych w tej samej klasie, zaburzenia uczycieli uczacych w tej samej klasie w celu
w wymianie informacji o uczniach, ich zaciesnienia wspotpracy, wymiany informac;ji

potrzebach, problemach i mozliwosciach o potrzebach uczniéw, ich mozliwosciach
wspierania ich wszechstronnego rozwoju | i trudnosciach, wspolne wypracowanie zinte-
growanego planu dalszych dziatan

Marginalizacja zagrozen wynikajacych Szkolenia dla nauczycieli i rodzicow poswiecone
z wykorzystania Internetu oraz nowoczes- | nowoczesnym technologiom w edukacji wraz ze
nych technologii cyfrowych w procesach wskazaniem potencjalnych niebezpieczenstw
nauczania i uczenia sie i zagrozen wynikajgcych z ich wykorzystania,
lekcje wychowawcze i konsultacje z uczniami

Sposoéb zapisu tematow lekcyjnych nie od- | Szkolenia dla nauczycieli z zakresu efektywne-
zwierciedla we wtasciwy sposéb realizacji | go planowania, projektowania i realizacji pracy
podstawy programowe;j dydaktyczno-wychowawczej z podopiecznymi

Deficyty, dysfunkcje i zaburzenia w pro- Planowanie i przeprowadzanie ewaluacji
cesie komunikowania informacji na temat | wewnetrznej weryfikujgcej przebieg procesu
osiggnie¢ edukacyjnych, niejasne sposoby | oceniania szkolnego na poszczegdlnych

oceniania zgtaszane przez ucznioéw i ich lekcjach wraz z efektywnym komunikowaniem
rodzicow uczniowskich ocen przez nauczycieli

Niski stopien wykorzystania aktywizu- Metodyczno-dydaktyczne wsparcie nauczy-
jacych metod pracy z uczniami w toku cieli i uczniéw oraz stworzenie warunkéw dla
realizowanej przez nauczycieli praktyki planowania i realizacji zaje¢ z wykorzystaniem
edukacyjnej nowoczesnych i atrakcyjnych, aktywizujgcych

metod nauczania

Zrédto: opracowanie na podstawie M. Dutka-Mucha, I. Suckiel, Nadzér pedagogiczny...,
s. 136.

20 K. Gawronski, R. Otreba, Zarzadzanie strategiczne..., s. 138—139.

21 W literaturze przedmiotu jednym z przyktadowych modeli formutowania wnioskéow
w kontekscie przeprowadzanego w szkole nadzoru pedagogicznego jest koncept ,pytan i od-
powiedzi” zestawionych w odpowiedniej kolejnosci, determinujacej przebieg projakosciowej
refleksji: od pytania ,,Co podlegato nadzorowi i w jakiej formie?”, poprzez pytanie o wyniki i wnio-
ski ze sprawowanego nadzoru ,Jakie s3?”, az do pytania ,Jak wykorzysta¢ wnioski z nadzoru
pedagogicznego i jakie rekomendacje w zwigzku z nimi przyjg¢ w najblizszej przysztosci?”.
Zob. M. Dutka-Mucha, |. Suckiel, Nadzér pedagogiczny..., s. 134—140.
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Podsumowaniem rozwazan poswieconych pomiarom jakosci pracy
szkoty mozna uczyni¢ konstatacje Marynowicz-Hetki dotyczgcg ewaluacii
dziatania w polu praktyki edukacyjnej, ktéra to ,moze spetnia¢ wiele funkgc;ji
przede wszystkim kontrolnych i osadzajgcych, ale jak kazda ocena warto-
Sciujgca, moze réwniez spetnia¢ funkcje ksztattujgcg (formatywng). Oczy-
wiscie jest to mozliwe pod pewnymi warunkami. Stanie sie tak, jesli nie jest
obarczona btedami uproszczenia czy generalizaciji, jesli znajduje odbiorce,
ktory nie odczytuje tych komunikatéw w sposob powierzchowny, ale prébuje
odnalez¢ w wypowiedziach/ocenach sens i istote”?2,

1.4. Planowanie systemu jakosci szkoty

W kontekscie rozwazan nad rolg i miejscem proceséw ewaluacji we
wspétczesnych systemach odwiaty naturalne wydaje sie postawienie pyta-
nia, czy jakosc¢ pracy szkoty i jako$¢ jej praktyki edukacyjnej, a wiec ogdlnie
ujmujac, jakos¢ szkoty, jest mozliwa do zaplanowania. W jaki sposéb i na
podstawie jakich kryteriow powinno sie jg planowaé¢? Powyzsze kwestie
z pewnoscig warte sg poddania bardziej wnikliwym rozwazaniom, toczonym
na ptaszczyznie teorii, ale z jednoczesnym uwzglednieniem mozliwych em-
pirycznie do wdrozenia rozwigzanh praktycznych.

Analizujgc podejscia o charakterze planowym w teoriach zarzadzania
instytucjonalnego, mozna odnalez¢é pewne uogodlnione wzory lub formuty
postepowania, ktoérych przestrzeganie nadaje podejmowanym dziataniom
orientacje projakosciowg. Spogladajac jednak na specyfike instytuciji, jaka jest
szkotfa, na generujgcy swobode wyboru mozliwosci i kierunkéw zmierzania
ku jakosci autonomizm, ktéry jg cechuje, oraz biorgc pod uwage zrézni-
cowanie w zakresie kultury organizacyjnej poszczegolnych szkét, a takze
odrebnych kontekstow warunkujgcych ich funkcjonowanie, niemozliwe staje
sie wypracowanie ogdlnego, algorytmicznego schematu postepowania, ktory
jako uniwersalny determinant dziatalnosci instytucji i placéwek o$wiatowych
gwarantowatby kazdej z nich podazanie we wtasciwym kierunku, zoriento-
wanym na osiggniecie pozgdanej jakosci. Istnieje jednak kilka czynnikéw,
ktore dla zapewnienia jakosci zaréwno pracy, jak i funkcjonowania szkoty
wydajg sie niezbedne. Niemalze kazda z doktryn zarzgdzania instytucjo-
nalnego ukierunkowanego na jakos¢ podkresla koniecznos¢ trwatego,
wbudowanego na state w system zarzgdzania, podejmowania dziatalnosci
o charakterze projakosciowym. Mozna sie tutaj odwotaé chociazby do cyklu
PDCA'2® sformutowanego przez Williama Edwardsa Deminga i sktadaja-

22 E. Marynowicz-Hetka, Ewaluacja dziafania..., s. 26.
123 Cykl Deminga”, inaczej ,Koto Deminga”, w literaturze przedmiotu czesto stosuje sie
skrot PDCA (z ang. Plan-Do-Check-Act — ,Zaplanuj-Wykonaj-Sprawdz-Dziataj’) — schemat
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cego sie z nastepujacych po sobie w logicznym porzgdku faz dziatalnosci
projakosciowej. W Swietle przywotywanej juz teorii Cato$ciowego Zarza-
dzania Jakoscig dziatania zorientowane na jako$¢ rozpoczyna zawsze faza
planowania. Planowanie dziatalnosci projakosciowej powinna rozpoczynaé
dokfadna analiza aktualnej sytuacji i jej kontekstéw, rozpoznanie biezgcych
zasobow i kierunkdéw mozliwego dziatania oraz skutkéw potencjalnych zmian,
jakie moga wywotac przejawy podjecia jakiejkolwiek formy aktywnosci. Na-
stepng fazg jest tzw. wykonawstwo dziatan, a wiec nadawanie planowanym
zamiarom postaci rzeczywistych, obecnych w praktyce rozwigzan. Trzecig
z faz jest sprawdzanie, majgce na celu ustalenie, czy podjety sposéb dziata-
nia przynosi zaktadane rezultaty, a czwartg, ostatnig, stanowig tzw. dziatania
wiasciwe, zmierzajgce do uznania wybranego i zweryfikowanego toku po-
stepowania za norme lub standard.

W znacznym uproszczeniu podobny schemat dziatania znajduje swo-
je miejsce w zakresie planowania jakosci pracy szkoty. Za swoistg probe
konkretyzacji cyklu Deminga, dokonang dzieki transmisji jego gtéwnych
zatozen na ptaszczyzne szkoly i sfere jej funkcjonowania, uzna¢ mozna
wytyczne Ewy Kedrackiej-Feldman, ktéra wsrdéd projakosciowych dziatan
tejze instytucji wymienia m.in.:

— potrzebe precyzyjnej identyfikacji klienta i oferowanej mu ustugi;

— koniecznos$¢ dokonania diagnozy potrzeb, wymagan i oczekiwan [...] podmiotéw;

— sformutowanie wymagan niezbednych do spetnienia, celem zaspokojenia [...] przed-
miotow diagnozy;

— state funkcjonowanie mechanizméw sprawdzania spetniania sformutowanych wymagan
(a wiec zaspokojenia potrzeb, wymagan i oczekiwan klientéw), jak réwniez zadowolenia
odbiorcow z oferowanych im ustug'®.

W autonomicznej szkole na proces zapewniania jakosci sktadajg sie
przede wszystkim dziatania wewnetrzne, w mniejszym za$ stopniu warun-
kuje je to, co dzieje sie poza strukturami funkcjonowania placowki. Planu-
jac swoje dziatania, szkota powinna jednak uwzglednia¢ niezwykle istotny
kontekst towarzyszacy jej funkcjonowaniu. Moze on by¢ interpretowany jako
0got czynnikow sktadajgcych sie na Srodowisko, w jakim egzystuje szkofa.
Czynniki te, w wiekszym lub mniejszym stopniu, mniej lub bardziej bezpo-
Srednio zaznaczajgce wptywy swojego oddziatywania na kierunki rozwoju
szkoty, niejednokrotnie warunkujg posiadane przez nig zasoby i potencjat,
natomiast srodowisko, ktére wspottworzg, formutuje postulaty i oczekiwania,
jakim szkota w toku podejmowanej dziatalnosci powinna sprostac. Kontekst

obrazujgcy podstawowg zasade ciggtego doskonalenia w odniesieniu do systeméw zarzadzania
jakoscig. Zob. A. Hamrol, W. Mantura, Zarzgdzanie jakoScig. Teoria i praktyka, Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 2009, s. 218-227.

24 E. Kedracka-Feldman, W trosce o jakos$¢ szkoty, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne,
Warszawa 2004, s. 38.
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funkcjonowania danej szkoty charakteryzuje sie wysokim stopniem indywi-
dualizmu, podyktowanym chociazby zr6znicowaniem regionalnym, gospo-
darczym czy spotecznym. Konteksty dziatania roznych szkét w perspekty-
wie porownawczej w wiekszosci przypadkow cechujg znaczne odrebnosci.
W trosce o jakos¢ swojej pracy kazda wspotczesna szkota powinna mie¢
Swiadomos¢, kto jest bezposrednim odbiorcg oferowanych przez nig ustug,
kto jest jej gtbwnym interesariuszem, i stale diagnozowac potrzeby swoich
klientow, tak aby jej dziatania pozostawaty zgodne z kierunkiem ewentualnych
zmian zachodzgcych w srodowisku, w ktére wpisana jest zaréwno szkofa,
jak i tworzgca jg spotecznosc.

Klemens Strozynski postuluje, aby planowanie jakosci pracy szkoty
rozpoczg¢ od wspoélnego wypracowania akceptowanej przez jej spotecz-
nos¢ definicji lub koncepciji jakosci'?. Dzieki takiemu podejsciu z analizy
wspolnych zatozeh wynikajg obszary funkcjonowania szkoty podlegajgce
planowaniu, a nastepnie mierzeniu i dalszemu doskonaleniu. W planowaniu
jakosci pracy szkoty Strézynski sugeruje uczynienie punktem odniesienia
pewnych ogélnych wyznacznikéw, czy tez bardziej uniwersalnych aspektow
praktyki szkolnej, istotnych z perspektywy ich wptywu na szeroko rozumiang
jakosc¢ pracy kazdej placowki. Jak sam podkresla, jest to rodzaj spojnego
zestawu probleméw, ktore przyjmujg posta¢ zadan realizowanych przez
szkote w celu zapewnienia wysokiej jakosci jej funkcjonowania i wysokiej
jakosci kreowanej oraz realizowanej przez nig praktyki edukacyjnej. Wsréd
nich wymieni¢ mozna m.in.:

. rozwdj osobowosciowy i intelektualny uczniow;

. rozwoj zawodowy nauczycieli;

. wspoiprace szkoty z rodzicami;

. udziat szkoty w zyciu spotecznym srodowiska;

. rozwoj organizacyjno-instytucjonalny placowki'?.

A wN =

Zadania te wymagajg konkretyzacji zaréowno w sferze planowania, jak
i rzeczywistego podejmowania dziatan praktycznych, mogg jednak postuzy¢
do konstrukgji planu rozwoju (jako$ci) szkoty. Plan rozwoju szkoty powinien
by¢ czescig sktadowg przyjetego i realizowanego w codziennej pracy pla-
cowki programu. Na plan rozwoju szkoty, podobnie jak na przyjety przez
nig program, oddziatujg ogolne, ustawowo sformutowane wytyczne, z per-
spektywy przepiséw nadzoru pedagogicznego podlega on zas procesom
ewaluacji zewnetrznej i wewnetrzne;.

Role i miejsce planu rozwoju jako sktadowej czesci programu szkoty na
tle wymagan ustawodawstwa oswiatowego oraz w obliczu mechanizméw
jego zroznicowanej kontroli ewaluacyjnej obrazuje rysunek 3.

125 K. Strézynski, Jako$¢ pracy szkoty..., s. 40.
26 Tamze.



60

Teoretyczne podstawy pracy

WYMAGANIA WOBEC SZKOLY

PROGRAM SZKOLY

EWALUACJA

PLAN
ROZWOJU

\ SZK

ZEWNETRZNA

EWALUACJA
WEWNETRZNA

DOSKONALENIE JAKOSCI PRACY SZKOLY ]

Rysunek 3. Czynniki i procesy warunkujgce doskonalenie jakosci pracy szkoty

Zrédio: opracowanie wiasne

Zapisy dotyczgce jakosci pracy szkoty zawarte zostalty w Rozporzg-
dzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 11 sierpnia 2017 r. w sprawie
wymagan wobec szkot i placowek'?’, zawierajgcym zestaw wymagan dla
instytucji i placowek oswiatowych wraz ze zré6znicowanymi zakresowo ka-
tegoriami orientujgcymi ich prace i funkcjonowanie.

Zgodnie z tym aktem w przypadku szkét podstawowych, gimnazjow,
szkot ponadgimnazjalnych, szkét artystycznych, placéwek ksztatcenia usta-
wicznego, placowek ksztatcenia praktycznego oraz o$rodkéw doksztatcania
i doskonalenia zawodowego wymagania te skupione sg wokot nastepujgcych
kategorii:

1.
2.

O~NO O~ W

organizowania procesow edukacyjnych w sposoéb sprzyjajacy uczeniu sie;
nabywania przez uczniéw wiadomosci i umiejetnosci okreslonych w podstawie pro-
gramowej;

. stymulowania uczniowskiej aktywnosci w procesie edukacyjnym;

. ksztattowania wtasciwych postaw i respektowania norm moralnych;

. wspomagania uczniéw z uwzglednieniem ich indywidualnej sytuacji;

. traktowania rodzicow jako partneréw szkoty lub placowki;

. wspotpracy ze srodowiskiem lokalnym na rzecz wzajemnego rozwoju;

. organizowania procesoéw edukacyjnych uwzgledniajgcych wnioski z analiz wynikow

egzaminu 6smoklasisty, egzaminu kofnczacego nauke w gimnazjum, egzaminu ma-
turalnego, egzaminu potwierdzajgcego kwalifikacje w zawodzie oraz innych badan,
zewnetrznych i wewnetrznych;

. zarzgdzania szkotg lub placowka stuzacego jej rozwojowi.

21 Dz.U.z 2017 r., poz. 1611.
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Przyjety rozporzgdzeniem zakres wymagan przewidziany dla szkot
i placowek ma za zadanie ustali¢ stopien spetniania wymagan w kontek$cie
wyznacznikoéw legislacyjnych (ewaluacja zewnetrzna), ale takze okresli¢
poziom oceny ewaluacyjnej dokonywanej wewnetrznie. Tabela 5 obrazuje
zagadnienia w kazdej z wymienionych kategorii wraz z ich szczegotowg

charakterystyka.

Tabela 5. Zestawienie wymagan wobec szkot i placowek wraz z ich charakterystykg

Wymaganie

Charakterystyka wymagania

1

2

1. Procesy edukacyjne sg
zorganizowane w sposob
sprzyjajacy uczeniu sie

Planowanie i organizacja proceséw edukacyjnych w szkole
lub placéwce stuzy rozwojowi uczniéw. Nauczyciele, w tym
nauczyciele pracujgcy w jednym oddziale, wspotpracujg ze
sobg w planowaniu, organizowaniu, realizowaniu i modyfi-
kowaniu proceséw edukacyjnych. Nauczyciele pomagajg
sobie nawzajem i wspodlnie rozwigzujg problemy. Organi-
zacja procesow edukacyjnych umozliwia uczniom powigza-
nie réznych dziedzin wiedzy i jej wykorzystanie. Uczniowie
majg wptyw na sposob organizowania i przebieg procesu
uczenia sie, znajg stawiane przed nimi cele i formutowane
wobec nich oczekiwania. Nauczyciele stosujg rozne meto-
dy pracy dostosowane do potrzeb ucznia, grupy i oddziatu.
Sposob informowania ucznia o jego postepach w nauce
oraz ocenianie pomagajg uczniom uczyc¢ sie i planowac in-
dywidualny rozwdéj. Nauczyciele ksztattujg u uczniéw umie-
jetnos¢ uczenia sie, motywujg i wspierajg ich w trudnych sy-
tuacjach, tworzac atmosfere sprzyjajacg zdobywaniu nowe;j
wiedzy i umiejetnosci.

2. Uczniowie nabywajg
wiadomosci i umiejetnosci
okreslone w podstawie
programowe;j

W szkole lub placéwce realizuje sie podstawe programowg
z uwzglednieniem osiggnie¢ uczniow z poprzedniego etapu
edukacyjnego. Uczniowie nabywajg wiadomosci i umiejet-
nosci okreslone w podstawie programowej i wykorzystujg
je podczas wykonywania zadan i rozwigzywania proble-
mow praktycznych. Podstawa programowa jest realizowa-
na z wykorzystaniem warunkéw i sposobdw jej realizacji,
w szkole lub placéwce monitoruje sie i analizuje osiagniecia
kazdego ucznia, z uwzglednieniem jego mozliwosci rozwo-
jowych, formutuje sig i wdraza wnioski z tych analiz. Wdra-
zane wnioski przyczyniajg si¢ do wzrostu efektéw uczenia
sie i nauczania.

3. Uczniowie sg aktywni

Uczniowie sg zaangazowani w zajecia prowadzone w szko-
le lub placéwce i chetnie w nich uczestniczg. Wspétpra-
cujg ze soba w realizacji przedsiewzie¢ i rozwigzywaniu
problemoéw. Nauczyciele stwarzajg sytuacje, ktére zache-
cajg uczniow do podejmowania réznorodnych aktywnosci,
rzecz wtasnego rozwoju, rozwoju szkoty lub placowki i spo-
tecznosci lokalne;j.
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Tabela 5 (cd.)

1

2

4. Ksztattowane sg postawy
i respektowane normy
spoteczne

Szkota lub placéwka realizuje dziatania wychowawcze i pro-
filaktyczne, w tym majgce na celu eliminowanie zagrozen
oraz wzmacnianie pozadanych zachowan, ktére sg dosto-
sowane do potrzeb uczniéw i srodowiska. Ocenia sie ich
skuteczno$¢, a w razie potrzeb — modyfikuje. Dziatania
szkoty lub placoéwki zapewniajg uczniom bezpieczenstwo fi-
zyczne i psychiczne, a relacje miedzy wszystkimi cztonkami
spotecznosci szkolnej sg oparte na wzajemnym szacunku
i zaufaniu. Zasady zachowania i wzajemnych relacji w szko-
le lub placéwce sg ustalone i przestrzegane przez uczniéw,
pracownikow szkoty oraz rodzicéw.

5. Szkota lub placowka
wspomaga rozwoj uczniow
z uwzglednieniem ich indy-
widualnej sytuacji

W szkole lub placéwce rozpoznaje sie mozliwosci psy-
chofizyczne i potrzeby rozwojowe, sposoby uczenia sie
oraz sytuacje spoteczng kazdego ucznia. Zachowana jest
indywidualizacja procesu edukacji w odniesieniu do po-
trzeb ucznidw, szkota lub placéwka pomaga przezwyciezy¢
uczniowi trudnosci wynikajace z jego sytuacji spoteczne;.
Dla uczniéw wymagajacych szczegdlnego wsparcia w roz-
woju lub pomocy psychologiczno-pedagogicznej organizo-
wane sg zajecia dydaktyczno-wyréwnawcze i specjalistycz-
ne, a takze zajecia rewalidacyjne.

6. Rodzice sg partnerami
szkoty lub placowki

Rodzice wspétdecydujg w sprawach szkoty lub placowki
i uczestniczg w podejmowanych dziataniach. Szkota lub
placowka wspétpracuje z rodzicami na rzecz rozwoju ich
dzieci, a takze pozyskuje i wykorzystuje opinie rodzicéw na
temat swojej pracy w celu doskonalenia jej jakosci.

7. Szkota lub placowka
wspotpracuje ze srodowi-
skiem lokalnym na rzecz
wzajemnego rozwoju

Szkota lub placowka w sposéb celowy wspdtpracuje z in-
stytucjami i organizacjami dziatajgcymi w srodowisku lo-
kalnym. Wspétpraca ta wptywa na wzajemny rozwoj szkot/
placowek oraz instytucji, a takze na rozwdj uczniow.

8. Szkota lub placéwka,
organizujgc procesy
edukacyjne, uwzglednia
whnioski z analizy wynikéw
egzaminu 6smoklasisty,
egzaminu konczgcego
gimnazjum, egzaminu
maturalnego, egzaminu
potwierdzajacego kwalifika-
cje w zawodzie oraz innych
badan zewnetrznych i
wewnetrznych

W szkole lub placowce analizuje sie wyniki egzaminow, wy-
niki ewaluacji zewnetrznej i wewnetrznej oraz innych badan
zewnetrznych i wewnetrznych, odpowiednio do potrzeb
szkoty lub placowki. Analizy prowadzg do formutowania
wnioskow i rekomendacji, na podstawie ktorych nauczycie-
le planujg i podejmujg dziatania stuzace jakosci proceséw
edukacyjnych. Dziatania te sg monitorowane i analizowane,
a w razie potrzeb — modyfikowane.
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1 2
9. Zarzgdzanie szkotg Zarzadzanie szkotg lub placéwka koncentruje sie na zapew-
lub placéwka stuzy jej nieniu warunkéw organizacyjnych odpowiednich do realiza-
rozwojowi cji zadan dydaktycznych, wychowawczych i opiekunczych.

W procesie zarzgdzania wykorzystuje si¢ wnioski wynika-
jace ze sprawowanego nadzoru pedagogicznego, a takze
podejmuje sie dziatania zapewniajgce szkole lub placéwce
wspomaganie zewnetrzne odpowiednie do potrzeb i stuzg-
ce jej rozwojowi. W szkole lub placowce sg ustalane i prze-
strzegane procedury dotyczgce bezpieczenstwa, w tym
sposobdw dziatania w sytuacjach trudnych i kryzysowych.

Zrédio: Zatgcznik do Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 11 sierpnia
2017 r. w sprawie wymagan dla szkoét i placéwek, Dz.U. z 2017 r., poz. 1611.

Dziatania wewnetrzne szkoty majgce na celu podnoszenie jakosci, wynika-
jgce z ogolnie przyjetej koncepcji programu szkoty i bedgcego jego elementem
planu rozwoju placowki, nie muszg sie ogranicza¢ do wymagan sformutowanych
w rozporzgdzeniu poswieconym nadzorowi pedagogicznemu ani wytycznym
dotyczgcym wymagan stawianych szkole w obliczu zewnetrznej ewaluadiji.
Moga one dotyczyé rowniez szczegdtowych zagadnien wynikajacych ze spe-
cyfiki funkcjonowania szkét i placéwek oraz z charakteru zachodzacych w nich
proceséw. Mogg by¢ ponadto wyrazem np. modyfikacji efektywnosci mecha-
nizmow skifadajgcych sie na metodyke nauczania lub eliminacji potencjalnych
niedogodnosci ujawnionych w zréznicowanych aspektach funkcjonowania pro-
cesu edukacyjnego. Jako przyktad mozna podac¢ dziatania szkoty zmierzajgce
do podniesienia jakosci jednego z najbardziej istotnych elementow jej praktyki
edukacyjnej, a mianowicie oceniania osiggnie¢ ucznidow. Ten rodzaj dziatania
jest dziataniem wewnatrzszkolnym o charakterze projakosciowym, dotyczagcym
bezposrednio jakosci praktyki edukacyjnej, jakg realizuje szkota. W sytuaciji
rozbieznych metodologii oceniania uczniéw w danej placéwce, podyktowanej
zréznicowaniem metodyki nauczania stosowanej przez poszczegoélnych na-
uczycieli, majgc na celu wszechstronny rozwdj ucznia, ktéry z pewnoscia jest
klientem ustugi edukacyjnej, jakg swiadczy mu szkota, uzasadnione wydaje sie
ujednolicenie procesu warto$ciowania uczniowskich osiggniec.

Podstawowym zagadnieniem zwigzanym z planowaniem podnoszenia
jakosci praktyki edukacyjnej szkoty jest tzw. identyfikacja problemu. Stuzy
temu wnikliwa analiza sytuacji szkoty. Do grupy zrédet dostarczajgcych
informacji umozliwiajgcych dokonanie analizy mozna zaliczy¢ np.: dane
z istniejgcych zrodet informacji, uwagi pracownikéw szkoty, rodzicéw dzieci
oraz samych uczniéw, dotyczgce réznych aspektow pracy szkoty, a takze
informacje wynikajace z obserwacji osobistej. Gtéwnymi metodami groma-
dzenia potrzebnych danych moga by¢: przeglad posiadanej dokumentacii,
wywiady, rozmowy, ankiety, analiza skarg, informacje nieformalne i inne.
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Materiat zebrany w wyniku analizy pozwala na okreslenie aktualnej
sytuacji szkoty i probleméw, ktére stajg sie widoczne w sferze jej funkcjono-
wania. Po dokonaniu ich identyfikacji kolejny krok powinna stanowié ocena,
selekcja i zdefiniowanie problemow. Dzieki temu zabiegowi mozna okresli¢
zakres i skale oddziatywarn modyfikacyjnych szkoty (np. naprawczych) oraz
cele dziatania kategoryzowane w aspektach temporalnych, a wiec krétko-,
Srednio- i dlugoterminowe. Do podstawowych kryteriéw oceny stwierdzonych
probleméw nalezy zaliczy¢: koszty spoteczne (istotne ze wzgledu na cele pracy
szkoty) i materialne wdrozenia lub niewdrozenia, fatwos¢, trudnosé, skutki
pozytywne i ewentualne komplikacje wdrozen oraz ich czas, skuteczno$¢
dziatan modyfikacyjnych, akceptacje srodowiska, wykonalnos$¢ z perspektywy
kompetencji, mozliwos¢ pozyskania sojusznikéw i wsparcia we wdrazaniu
planowanych dziatan, skutki niepodejmowania dziatan modyfikacyjnych
oraz ich wplyw na inne, niezwigzane z problemem aspekty pracy szkoty etc.
Po przeprowadzeniu oceny i selekcji nalezy zdefiniowac problem, a nastepnie
poddac go analizie obejmujgcej wyjasnienie problemu, wskazanie na procesy,
ktore mu wspoéttowarzyszg, zrozumienie jego istoty i okreslenie potencjalnego
etiologicznego podtoza, sformutowanie propozycji mozliwych rozwigzan,
przyporzgdkowanie gldbwnym problemom szczegdtowych zadan i sposobow
ich realizacji; wskazanie realizatorow wedtug kryterium posiadanych kom-
petencji, a takze wyznaczenie termindw realizacji. W obrebie wymienionych
czynnosci nalezy pamieta¢ o okresleniu tzw. kryterium sukcesu, czyli wy-
nikéw, ktérych osiggniecie z perspektywy podejmowanych dziatarn mozna
uznaé za pozgdane.

Tabela 6 przedstawia uproszczony model przyktadowych dziatan pro-
jakosciowych w sferze edukacyjnej praktyki szkoty zmierzajgcych do ujed-
nolicenia stosowanego w niej systemu oceniania uczniow.

W przypadku tego rodzaju planéw dziatania za wspomniane wczesniej
kryteria sukcesu mozna uznaé: znajomos¢ zasad tworzenia przedmiotowego
i szkolnego systemu oceniania przez nauczycieli, wypracowanie przedmio-
towych systemoéw oceniania przez nauczycieli oraz stosowanie w przyjetej
przez nich metodyce pracy z uczniami ogélnych zasad wynikajgcych z ujed-
noliconego szkolnego systemu oceniania wiedzy i umiejetnosci, znajomosc¢
i akceptacje zasad oceniania przez uczniéw i rodzicow.

Konhcowe etapy planowania jakosci pracy w sferze praktyki edukacyjne;j
szkoty stanowig wdrozenie i ewaluacja. Sukces realizowanego programu
uzalezniony jest od skutecznego i systematycznie prowadzonego monito-
rowania catego procesu. Obejmuje on bowiem weryfikacje wyznaczonych
celéw i wypracowanych rozwigzan, identyfikacje pojawiajgcych sie trudnosci,
a takze pozyskanie informacji potwierdzajgcej osiggniecie oczekiwanego
efektu, wsparte analizg stabych punktéw oraz formutowaniem wnioskow
konstruktywnie orientujgcych dalsze dziatania projakosciowe.
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Tabela 6. Zestawienie przyktadowych zadan i sposobdw ich realizacji
zmierzajgcych do ujednolicenia wewnatrzszkolnego systemu oceniania uczniéw

Zadania stawiane szkole

Przyktadowe dziatania szkoty

1. Poznanie i zrozumienie istoty me-
todyki konstruowania wewnagtrz-
szkolnego systemu oceniania
(etapy, formy i metody pracy)

Dyrekcja szkoty organizuje cykl zaje¢ warsztato-
wych dla nauczycieli, poswieconych metodyce
tworzenia szkolnego systemu oceniania uczniow.

2. Wypracowanie koncepcji szkolne-
go systemu oceniania uczniéw

Diagnoza oczekiwan nauczycieli, uczniéw i ich
rodzicow w zakresie zasad i przebiegu procesu
oceniania szkolnego.

Utworzenie spojnego, jednolitego projektu
wewnatrzszkolnego systemu oceniania uczniéw
w danej szkole (np. przez specjalnie powotany
w tym celu zespét sktadajgcy sie z pracownikow
danej szkoty).

Przedtozenie projektu do konsultacji i akceptacji
radzie pedagogicznej szkoty, radzie rodzicéw oraz
spotecznosci uczniowskiej (reprezentowanej np.
przez samorzady uczniowskie).

3. Konstruowanie przedmiotowych
systemow oceniania

Na podstawie przyjetego i zaakceptowanego
ogdlnego projektu wewnatrzszkolnego oceniania
uczniéw nauczyciele przygotowuja redakcje syste-
mow oceniania przedmiotowego.

4. Ustalenie wtasciwych metod ewa-
luacji wypracowanego systemu
oceniania i przeprowadzenie bada-
nia ewaluacyjnego

Wypracowanie wiasciwych narzedzi ewaluacyjnych
(np. przez powotany uprzednio zespot).

Poddanie zaréwno wypracowanego wewnatrzszkol-
nego systemu oceniania, jak i systemow oceniania
przedmiotowego ewaluacji ksztattujgcej, w celu
uzupetnienia, dostosowania do wymogow legisla-
cyjnych i dokonania ewentualnych modyfikacji

w ich sferze koncepcyjnej i funkcjonalnej.

Zrédto: opracowanie wiasne.

Wybdr oceniania jako przyktadu nie jest przypadkowy, w praktyce edu-
kacyjnej szkoty i w perspektywie budowania jej jakosci ocenianie bowiem,
bedace nieodtgcznym elementem systemu ksztatcenia, odgrywa niezwykle
istotng role. W odniesieniu do przyjetej definicji jakosci pracy szkoty, a ponad-
to biorgc pod uwage przyjete na potrzeby niniejszych rozwazan ustalenie, ze
w toku swego funkcjonowania szkota jest oferentem oraz realizatorem ustugi
edukacyjnej, dbajgcym o zaspokojenie potrzeb i oczekiwan swoich klientow,
to wtasnie proces oceniania traktowa¢ mozna jako jeden z najwazniejszych
czynnikéw decydujgcych o sposobie odbioru, interpretacji i postrzegania
owej ustugi przez jej potencjalnych adresatow. Ocenianie wywiera istotny
wptyw na przebieg proceséw edukacyjnych, warunkujgc skutecznosé i efekty
koncowe ich przeprowadzania, kreuje zréznicowane modele postaw, opinii,
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oczekiwan i motywacji, aspiracji i nastawien, a takze przejawéw odmiennych
zachowan wzgledem szkoty, o$wiaty oraz proceséw nauczania i uczenia sie.

Funkcjonujgce w wielu zréznicowanych aspektach i oddziatujgce w wie-
lorakich wymiarach ocenianie szkolne staje sie jednym z ,decydentow”
i gtdbwnych determinantow stuzgcych okreslaniu jakosci szkoty, jakosci jej
pracy i jakosci realizowanej przez nig praktyki edukacyjne;j.

Traktowane czesto jako jeden z najwazniejszych wskaznikdéw warunkuja-
cych i opisujgcych jakos¢ i kierunki rozwoju wspétczesnej edukacji ocenianie
powinno zosta¢ wigczone do priorytetow kazdej szkoty, ktérej aktywnose,
planowanie i dziatania zmierzajg w projakosciowych kierunkach.

1.5. Ocenianie w ksztaltowaniu jakosci szkoly

Ocenianie jest jednym z podstawowych, a zarazem najbardziej istotnych
elementow skfadowych szeroko pojetego procesu edukacji. W zréznicowa-
nych formach i w r6znych modelowo odmianach pojawia sie na wszystkich
etapach procesu ksztatcenia, wpisujgc sie w specyficzne konteksty towa-
rzyszgce nauczaniu i uczeniu sie.

Literatura przedmiotu skfania ku uznaniu oceniania za proces, na ktory
sktada sie wiele r6znorodnych aspektéw i ktérego skutkéw oddziatywan
poszukuje sie w licznych wymiarach — edukacyjnym, psychologicznym i spo-
tecznym. Niektére opracowania naukowe zwracajg uwage, ze w zakresie
oceniania mozliwych jest kilka kombinacji z udziatem jego uczestnikow,
ktore wyznaczajg orientacje dziatan o charakterze wartosciujgcym'. Jeden
z mozliwych i najczesciej dyskutowanych kierunkéw przebiegu procesu
oceniania nieodtgcznie wpisuje sie w arkana szkolnej dydaktyki, zaznacza-
jac swojg obecnos¢ w obszarze relacji nauczyciel-uczen, i sprowadza sie
do dokonywania przez pedagogdéw wartosciowania wiedzy i osiggniec ich
podopiecznych.

Z punktu widzenia sfery praktyki edukacyjnej, ktérg w toku swego funk-
cjonowania realizuje szkota, a takze w perspektywie budowania jej ogdlnie,
instytucjonalnie pojmowanej jako$ci, ocenianie ucznidw odgrywa niezwykle
istotng role. W perspektywie obecnej decentralizacji systemu zarzadza-
nia oswiatg szkota w procesie oceniania stata sie bowiem decydentem, co
stworzyto podstawy do zmiany zaréwno teoretycznego, jak i praktycznego
pedagogicznego podejscia do problematyki oceniania szkolnych osiggnie¢
uczniow. Podstawowg zmiang, jakg procesy decentralizacyjne wywotaty
w sferze wartosciowania edukacyjnych osiggnie¢ uczniow, byt podziat oce-
niania szkolnego na zewnetrzne i wewnatrzszkolne.

128 Zob. R. Meighan, Socjologia edukacji, Wydawnictwo Uniwersytetu Mikotaja Kopernika,
Torun 1993.
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System oceniania zewnetrznego, wspoéttworzony przez cigg egzami-
néw i sprawdzianéw poddajgcych weryfikacji stopieh wiedzy i umiejetnosci
opanowanych przez ucznidw, a konczgcych wyznaczone etapy nauczania,
traktowa¢ mozna jako konsekwencje wzrostu zakresu autonomicznosci szkot
i zZwigzanego z nig swoistego pluralizmu w sferze wyboru i realizacji pro-
graméw nauczania. Pozostawienie szkotom swobody planowania procesu
dydaktycznego, ograniczonej jedynie ogolnymi wytycznymi wynikajacymi
z obowigzujgcej podstawy programowej, stworzyto demokratyczne mozliwosci
wyboru programu nauczania i metodyki ksztatcenia, implikujgc zrozumiate
zroznicowanie szkét w sposobach realizowania praktyki edukacyjnej. Zaist-
niate w tym obszarze szkolnictwa dysproporcje wymagaty z kolei swoistego
zrownowazenia w postaci jednolitego systemu oceniania pozwalajgcego na
uzyskiwanie porownywalnych informacji sktadajgcych sie na ogdéing jakos¢
catosciowo postrzeganego procesu ksztatcenia (w skali kraju), realizowanego
przez poszczegolne jednostki strukturalne systemu oswiaty. Egzaminowanie
zewnetrzne polega zatem na pewnego rodzaju unifikacji, obejmujgcej swym za-
kresem opracowywanie standardoéw egzaminacyjnych uwzgledniajgcych obo-
wigzujgcg podstawe programowg i przewidywane osiggniecia, kidére powinny
cechowaé wszystkich uczniéw konczacych dany etap edukacyjny, niezaleznie
od indywidualnych sposobow realizacji procesu dydaktyczno-wychowawczego
przez szkoty, do ktérych oni uczeszczali. W zwigzku z tym zadania egzami-
nacyjne opracowywane sg przez specjalnie wyznaczone organa (Centralna
Komisja Egzaminacyjna), na podstawie ogdéinych wytycznych legislacyjnych,
przy jednoczesnym uwzglednieniu gtéwnych zatozen wynikajgcych z obowigzu-
jacej podstawy programowej ksztatcenia ogéinego, wspominanych uprzednio
standardéw wymagan egzaminacyjnych, a takze raportéw ewaluacyjnych oraz
dokumentacji pochodzacej z rejestru oceniania, ktére szkoty przygotowujg
w codziennej pracy z uczniami, CO nosi miano oceniania wewnatrzszkolnego.

Istota przeprowadzania egzaminéw zewnetrznych sprowadza sie do
wylgczenia specyficznych czynnikéw charakteryzujgcych jednostkowe szkoty
i Srodowiska wspottworzgce specyficzne konteksty dla ich funkcjonowania,
tak aby uzyska¢ obiektywnos¢ i poréwnywalnosé wynikéw osigganych przez
uczniéw w skali kraju. Porownywalnosci wynikéw sprzyja¢ majg ponadto
zblizone warunki przeprowadzania egzaminow, jednolite sposoby jego spraw-
dzania oraz wyraznie i jasno sprecyzowane kryteria wymagan. Ocenianie
zewnetrzne w $wietle jego zatozen funkcjonalnych ma stanowi¢ obiektywny
sposob przekazywania informacji o osiggnieciach ucznia, adresowanych
do wszystkich klientéw ustugi edukacyjnej. Moze ono réwniez postuzy¢ ba-
daniom ewaluacyjnym i by¢ traktowane jako rodzaj zewnetrznej weryfikaciji
majgcej na celu ustalenie skutecznosci indywidualnych programoéw naucza-
nia realizowanych przez szkoty oraz okreslenie efektywnosci przyjetych na
potrzeby ksztatcenia koncepciji teoretycznych oraz rozwigzan praktycznych
stosowanych w zakresie metodyki nauczania.
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Wyniki uzyskane w toku egzaminéw zewnetrznych mogg zatem sta-
nowi¢ jedng z préb weryfikacji skutecznosci rozwigzan, jakie poszczegodlne
szkoty, opierajgc sie na koncepcyjnej i decyzyjnej autonomicznosci, realizujg
w ramach wiasnych wewnetrznych praktyk edukacyjnych. Korzystajgc z wy-
nikdow uzyskanych w drodze zewnetrznego oceniania uczniow, nie sposéb
jednak wnioskowac o ogdlnej jakosci pracy szkoty, zbyt pochopne wydaje
sie tez przypisywanie im arbitralnej roli w sgdach nad samg jakoscig praktyki
edukacyjnej realizowanej w poszczegdlnych instytucjach oswiatowych. Egza-
minowanie zewnetrzne dokonywane jest bowiem w momencie zakonczenia
danego etapu edukacyjnego, a wiec w swoim zatozeniu traktowane jest
jako proces weryfikujgcy okreslony stan faktyczny (w tym przypadku wiedze
i umiejetnosci osiggniete przez ucznidw), co stanowi przyktad orientacji na
zasoby wyjsciowe. Nie poddaje natomiast analizie zasobow wejsciowych,
tj. wiedzy i umiejetnosci posiadanych przez uczniéw w momencie rozpoczecia
nauki w danej szkole, ktérych uwzglednienie pozwolitoby w wiekszym stopniu
ustali¢ wkiad pracy szkoty w postepy i zmiany, jakie dokonaty sie w zakresie
osiggniec uczacych sie. Uzyskane w ten sposob informacje, z perspektywy
jakosci praktyki edukacyjnej realizowanej przez szkote, sg niezwykle istotne.

Stereotypowe przypisywanie wynikom egzaminéw zewnetrznych roli
indykatorow swiadczgcych o jakosci ksztatcenia w poszczegdlnych szkotach
sprzyja tworzeniu rankingdéw instytucji i placéwek oswiatowych. Opisany
powyzej sposob postepowania odpowiada krytycznemu hastu dotyczgcemu
uproszczonego wnioskowania o jakosci praktyki edukacyjnej, a sformuto-
wanemu przez Williama Richa, ktory w jednym z opracowan naukowych
poswieconych testowaniu osiggniec¢ szkolnych ironizowat, piszgc: ,Zastosuj
jakis test i »poranguj« szkoty od 1 do 1072°,

Przeciwdziatanie stereotypom ,dobrej” i ,stabej” szkoty, ktérej oceny
dokonuje sie przez pryzmat egzaminowania zewnetrznego jej uczniow, jest
zadaniem trudnym choc¢by ze wzgledu na niepodatnosc¢ opinii publicznej
na skomplikowane wyjasnienia. Jak podkresla Niemierko, ,ksztattuje sie
ona wedtug wybidrczo dobranych faktéw i na ich podstawie tworzy spojne
logicznie konstrukcje™'*°.

Na inne problematyczne zagadnienie w jednym z opracowan poswie-
conych szkolnemu ocenianiu ucznidow zwraca uwage lwona Kopaczynska.
W odniesieniu do sytuacji, w ktérych wynikom egzaminéw zewnetrznych
wyjatkowo czesto przypisuje sie role kryteriow wyznaczajgcych jakosé szko-
ty i realizowanej przez nig praktyki edukacyjnej, autorka zadaje niezwykle
istotne pytanie:

29 W. Rich, Historical High-Stakes Policies Relating to Unintended Consequences
of High-Stakes Testing, ,Educational Measurement: Issues and Practice” 2003, vol. 1, s. 34.
% B. Niemierko, Diagnostyka..., s. 275.
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Na ile szkota powinna ksztafcic tylko te umiejetnosci, ktére sg przewidziane jako wy-
magania na egzaminie zewnetrznym — aby zapewni¢ sobie dobrg lokate w rankingach,
a na ile kierowac sie umiejetnosciami waznymi z perspektywy ucznia, nie tylko w sytuaciji
egzaminacyjnej, ale takze majgc na uwadze kierunki i przebieg jego dalszego ksztatcenia,
zycia i radzenia sobie ze zmieniajacy sie rzeczywistoscig?'®"

Oczywiscie nie sposob kwestionowaé zasadnosci egzamindw zewnetrz-
nych jako zrédta dostarczajgcego wiedzy niezbednej w celu ustalenia jakosci
pracy szkoty i jako$ci realizowanej przez nig praktyki edukacyjnej, jednakze
w sferze projakosciowego wartosciowania atrybuty oceniania zewnetrzne-
go powinny by¢ zréwnowazone ocenianiem wewnatrzszkolnym, ktérego
znaczenie dla jakosci szkoty jest rowniez bardzo istotne. Mozna przyjgé
zatozenie, ze oba te systemy informacji zachowujg wzgledem siebie pewng
niezaleznos$¢ (sg tworzone w odrebnych miejscach przez odrebne zespoty
ludzi, jedne z nich majg charakter uogélniony — egzaminowanie zewnetrzne,
drugie zas$ uwarunkowane sg jednostkowa specyfikg danej szkoty — ocenianie
wewnetrzne), ale zarazem uzupetniajg sie, stwarzajgc dzieki temu szanse na
trafng, obiektywng i rzetelng informacje zaréwno o osiggnieciach uczniow,
jak i o jakosci pracy szkoty'32,

W nowoczesnej pedagogice postuluje sie, aby ocenianie stuzyto przede
wszystkim uczniom. Dotyczy to zwtaszcza jego wewnagtrzszkolnej odmiany,
ktéra przeprowadzana jest na co dzien w szkolnej rzeczywistosci. Ocenia-
nie szkolne w istotny sposdéb warunkuje bowiem uczniowskie zaangazo-
wanie i osiggane wyniki, przyczynia sie do wzrostu efektywnosci oddziatywan
dydaktyczno-wychowawczych, wspottworzy klimat szkoty, kreuje nastawienie
ucznidw wzgledem placowki, osoby nauczyciela, a nawet samego procesu
nauczania i uczenia sie. Jego wptywy koncentrujg sie wokaét bezposrednie-
go klienta ustugi edukacyjnej, jakim jest uczen, dlatego tez majac na celu jego
zadowolenie z procesu edukacyjnego, ktéremu jest on poddawany, i odwotujgc
sie do przyjetego na potrzeby niniejszej pracy w podrozdziale 1.1 definicyjne-
go ujecia jakosci szkoty, mozna zaktadac¢, ze specyfika, charakter i kierunki
przebiegu oceniania wewnatrzszkolnego powinny mie¢ za zadanie przede
wszystkim wspieranie wszechstronnego rozwoju wszystkich uczacych sie.

Dla oceniania wewnetrznego znaczenie majg rézne czynniki, wsréd
ktorych Kopaczyniska wymienia m.in. ogélny program szkoty, realizowany
program nauczania i wykorzystywany zestaw podrecznikow, kwalifikacje
nauczycieli, wiedze o Srodowisku ucznia, o mozliwosciach, zainteresowa-
niach i uzdolnieniach ucznia, a takze znajomos¢ potencjatu zasobow, jakimi
dysponuje szkofa, oraz wnioski z ewaluacji zaréwno zewnetrznej, jak i doko-
nywanej wewngtrz struktur jej funkcjonowania®.

81 ]. Kopaczynska, Ocenianie szkolne, [w:] Jako$c¢ zycia i jako$¢ szkoty, s. 325.
%2 Tamze, s. 326.
33 Tamze.
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Ocenianie wewnatrzszkolne powinno by¢ zorientowane na zasoby wej-
Sciowe, a wiec umiejetnosci ucznidw rozpoczynajgcych nauke oraz na przebieg
catosciowo postrzeganego procesu edukacyjnego, ktéremu sg oni poddawani
i ktory realizuje kazda szkota. Tak wyznaczona orientacja oceniania, przy jed-
noczesnym uwzglednieniu jego dynamiki, pozwala nauczycielom doskonali¢
warsztat swojej pracy dydaktyczno-wychowawczej i w zaleznosci od zweryfiko-
wanych wynikéw osigganych przez uczniéw modyfikowac go w celu zwiekszenia
skutecznosci i podnoszenia efektywnosci realizowanego procesu nauczania.

Kopaczynska trafnie zauwaza, ze ocenianie wewnatrzszkolne jest
wyrazem:

realizacji koncepcji pedagogicznej szkoty, ktéra budowana jest na okreslonych teoriach
filozoficznych, pedagogicznych i psychologicznych. Urzeczywistnianie koncepcji peda-
gogicznej szkoty nie jest mozliwe bez wsparcia postanowieniami wewnatrzszkolnego
systemu oceniania. Spojno$¢ miedzy wewnetrznym systemem oceniania a koncepcja
pedagogiczng realizowang przez szkofe jest warunkiem trwatych osiggnie¢ uczniow
i ksztalttowania poczucia adekwatnosci zycia w $wiecie i edukacji szkolnej'.

Wewnetrzny system oceniania stosowany w szkotach nie powinien zatem
pozostawac¢ w opozycji do pedagogicznej koncepcji szkoly. Ich synergia i zgodne
ideologicznie potagczenie sg bowiem dla jakosci pracy szkoty niezwykle istotne>.

Przyjmujac za Kopaczynskg zatozenie, ze ocenianie szkolne urzeczy-
wistnia pedagogiczne cele i dziatania szkoty, stanowigc przy tym jednoczes-
nie wyraz ich realizacji, oczywiste wydaje sie, ze moze ono przyjmowac
rézng postac i specyfike w zaleznosci od odmiennych ideologii i koncepc;ji
kreujgcych zréznicowane modele wspotczesnej szkoty (tab. 7).

Interpretacja wynikow oceniania wewnatrzszkolnego, uzupetniona kon-
tekstami ksztatcenia i rezultatami egzamindw zewnetrznych moze postuzy¢
kazdej szkole do wskaznikowania efektywno$ci nauczania i moze okazac¢ sie
niezwykle pomocna w planowaniu dziatan zmierzajgcych do podnoszenia
jakosci jej pracy'®.

Ocenianie wewnatrzszkolne jest domeng autonomicznej szkoty i to od
niej zalezg kierunki jego funkcjonowania, oddziatywania i rozwoju. Szkota
decyduje nie tylko o metodyce wewnetrznego wartosciowania osiggniec
swoich uczniow, ale réwniez o tym, czy uzyskane w toku jego przeprowa-
dzania rezultaty wykorzystane zostang do doskonalenia praktyki edukacyjnej
i do podnoszenia jej jakoSci.

34 Tamze, s. 319.
%5 Tamze, s. 320.
1% Tamze, s. 326.
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Tabela 7. Ocena i ocenianie na tle wybranych wspétczesnych modeli szkot

Cechy Model Model Model
konstytutywne tradycyjny progresywistyczny emancypacyjny
przekaz i kontynuacja |indywidualne rozwi- demokratyzacja jedno-
dziedzictwa kulturo- janie uczniowskiej stek i spoteczenstw
Cel edukadj wego o_so_bowoéci, wspigra-
nie i przygotowanie do
zycia w zmieniajgcym
sie Swiecie
pewna, stata, niezalez- | dynamiczna, zmien- dynamiczna, zmien-
na od zmieniajgcej sie | na, uwarunkowana na, bedaca wynikiem
Wiedza rzeczywistosci i poste- | aktualnymi zmianami | wymiany doswiadczen,
pu cywilizacyjnego zachodzacymi na a takze wtasnych re-
Swiecie fleksji i rekonstrukgiji
zaplanowana uczenie oparte na do- | dynamiczny charakter,
Proces transmisja wartosci, Swiadczaniu, naucza- | znajduje swdj wyraz
nauczania podawanie gotowej do | nie problemowe w porozumieniu, dialo-
zapamietania wiedzy gu i wspotpracy
wielokrotne powta- aktywne zdobywanie | nastawienie na
rzanie roztozone wiedzy dzieki doswiad- | kreatywno$¢ uczniow,
Proces w czasie i pamigciowe | czeniom, eksperymen- | podkreslanie rangi
uczenia sie opanowanie informacji | tom, obserwacji, umie- |iznaczenia wiedzy
w celu ich odtworzenia | jetno$¢ zastosowania | osobiste]
na zgdanie wiedzy w praktyce
realizator zadan peda- | aranzer sytuacji edu- | facylitator prowadzacy
gogicznych, wykonaw- | kacyjnych, stymulujacy | z uczniami peten kry-
. ca szczegdtowego aktywnos$¢ uczniow, tyki dialog, otwarty na
Nauczyciel . . . . 2 .
planu pracy i programu | wspomagajacy ich innowacje i elastycznie
dziatania dziatania, chronigcy reagujacy na dokonu-
przed porazkg jace sie zmiany
bierny obiekt podda- indywidualna jednost- | zaangazowany i od-
ny oddziatywaniom ka, aktywny uczestnik | powiedzialny w zakre-
dydaktyczno-wycho- procesu edukacji sie podejmowanych
Uczen wawczym kierowanym | i zarazem gtéwny dziatan, uwazny
i realizowanym przez | podmiot oddziatywan | obserwator, analityk
nauczyciela dydaktyczno-wycho- i krytyk obserwowanej
wawczych rzeczywistosci
pomiar o wysokim indywidualna reje- samokontrola, auto-
stopniu standaryzacji, |stracja i szczegotowy |analiza, porzucenie
Ocenianie wartosciowanie ujed- | opis catego procesu schematyzmu i standa-
nolicone i pozbawione | edukacyjnego ucznia |ryzacji
indywidualizmu
selekcyjna, bedaca sumaryczny wynik indywidualny wynik
wyrazem analityczne- | efektu koncowego weryfikacji wtasnej
go sprawdzenia stanu | oraz przebiegu pracy | pracy i dziatalnosci
Ocena wiedzy i umiejetnosci | ucznia, jego motywaciji, | edukacyjnej doko-

opanowanych przez
uczniéw

zaangazowania, po-
czynionych postepéw

nywanej zazwyczaj
przez uczniéw, rza-
dziej przez nauczycieli

Zrédto: opracowanie wiasne.
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W Swietle zatozen i koncepcji wspotczesnej pedagogiki, akcentujgcych
potrzebe podmiotowego i zindywidualizowanego postrzegania uczgcej sie
jednostki, uzasadnione wydajg sie przestanki postulujgce wykorzystanie pro-
cesu oceniania do wspierania wszechstronnego rozwoju uczniéow — z jednej
strony stanowi to wyraz realizacji aktualnych paradygmatow'” obecnych
w naukach o wychowaniu, z drugiej zas, w swietle przyjetych w niniejszym
rozdziale zatozen definicyjnych, przyczynia sie do budowania praktyki edu-
kacyjnej, jakg realizuje szkota.

1.6. Podsumowanie

Rozwazania nad problematyka jakosci szkoty, ktérym poswiecony zostat
rozdziat 1 niniejszej pracy, implikuja refleksje nad ztozonoscig i wielowymia-
rowoscig wspomnianego zagadnienia. Bez watpienia jakos¢ szkoty, a takze
jako$c realizowanej przez nig praktyki edukacyjnej, to jeden ze wskaznikow,
ktéremu we wspotczesnych systemach edukacyjnych przypisuje sie istotne
znaczenie. Préba zdefiniowania pojecia jakosci w edukacji wymaga odpowie-
dzi na pytanie o oczekiwania, wymagania i postulaty kierowane pod adresem
szkoty. W znacznej mierze wspomniane powyzej czynniki determinowane
sg postepujgcym rozwojem cywilizacyjnym, przeobrazeniami ustrojowymi,
ideologicznymi, politycznymi, Swiatopogladowymi i spotecznymi.

Zmiany, jakie dokonujg sie w obszarze polityki zarzgdzania o$wiata, su-
geruja, by nie utozsamiac¢ jakosci wspoétczesnej szkoty jedynie z osigganymi
przez nig wynikami zewnetrznymi, rozszerzeniu ulegt bowiem zakres czynni-
kow, ktére na owg jakosc sie sktadajg. W wyniku postepujgcej decentralizaciji
os$wiaty szkofa uzyskata wiekszg autonomie w zakresie praktyki edukacyjne;j,

87 Paradygmat zdefiniowa¢ mozna jako ,zbior pojec, teorii i zatozen metodologicznych,
zaakceptowanych w danym okresie historycznym przez uczonych jako naukowe i dobrze wyja-
$niajgce rzeczywistos¢, w obrebie ktérych sg prowadzone badania szczegdtowe az do czasu,
gdy zmiany zachodzace w nauce powodujg pojawienie sie nowego paradygmatu (D. Klus-
-Stanska, Paradygmaty dydaktyki. Mys$lac teorig o praktyce, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 2018, s. 41). Paradygmat jest niezbedny, by tworzy¢ nauke, ktéra spetnia pewne
wspolne standardy, umozliwia operowanie ujednolicong terminologig, a takze tworzy kryteria
dla oceny wartosci badan i teorii. Zob. T. Kuhn, Struktura rewolucji naukowych, Wydawnic-
two Aletheia, Warszawa 2011, s. 91-93. We wspéitczesnej dydaktyce Dorota Klus-Stanska
wymienia trzy nadrzedne grupy paradygmatyczne: 1) paradygmaty obiektywistyczne, ktore
przyjmujg mozliwos¢ dotarcia do obiektywnej prawdy o Swiecie i mierzalno$¢ zjawisk spo-
tecznych (dydaktyka normatywna, dydaktyka instrukcyjna, neurodydaktyka); 2) paradygmaty
konstruktywistyczno-interpretatywne, zaktadajgce, ze poznawaniu rzeczywistosci towarzyszy
nadawanie jej zaleznych kulturowo znaczen (dydaktyka humanistyczna, konstruktywistyczna,
dydaktyka konstruktywistyczno-rozwojowa oraz konstruktywistyczno-kulturowa, kolektywizm
dydaktyczny); 3) paradygmaty transformatywne, w $wietle ktérych obraz rzeczywistosci jest
zawsze tworzony w wyniku dominac;ji intereséw jednej grupy nad innymi (dydaktyka krytyczna,
dydaktyka libertarianska). Zob. D. Klus-Stanska, Paradygmaty dydaktyki..., s. 41-65.
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stata sie decydentem w sferze organizacji i metodyki funkcjonowania, ad-
ministracji i zarzgdzania zasobami, jakimi dysponuje. Doskonalenie jakosci
wspotczesnej szkoty nie ogranicza sie zatem do realizacji reglamentowanych
zatozen wynikajgcych z wdrazanych reform oswiatowych, zmiany dokony-
wane mogg by¢ réwniez z wykorzystaniem planowanych dziatan projako-
Sciowych, podejmowanych po uprzednich procesach pomiaru, diagnozy
i ewaluaciji.

Do koncowej efektywnosci wspomnianych dziatan o projakosciowym
charakterze bez watpienia moze sie przyczyni¢ synergiczna analiza wynikow,
jakich dostarczajg konczace dany etap edukacyjny egzaminy zewnetrzne,
informaciji zwigzanych z wykonywaniem zadan ustalonych przez obowia-
zujgcy system nadzoru pedagogicznego oraz wnioskéw ptyngcych z badan
wewnetrznych, obejmujacych swym obszarem realizowany przez szkote
proces dydaktyczno-wychowawczy.

Planowanie i pomiar jakosci to ztozony zespét dziatan w skali makro,
odwotujgcy sie zaréwno do realizacji zewnetrznych standardoéw, w postaci
podstawy programowej ksztatcenia ogélnego, przyjetego programu naucza-
nia, przepisow nadzoru pedagogicznego, jak i do wewnetrznych czynnikow
determinujgcych funkcjonowanie szkoty, wsrod ktérych wymienié mozna m.in.
strukturalng organizacje funkcjonowania placéwki, determinujgce przebieg
procesu ksztatcenia koncepcje i zatozenia pedagogiczne, psychologiczne
oraz filozoficzne, przyjety model pracy dydaktyczno-wychowawczej, a takze
relacje panujgce w srodowisku szkolnym.

Pomiar i bedgce jego efektem doskonalenie jakosci praktyki edukacyjne;j
szkoty sktaniajg przede wszystkim do analizy wynikéw uzyskanych przez
uczniow w toku egzaminowania zewnetrznego oraz w przyjetym wewnatrz-
szkolnym procesie oceniania ich edukacyjnych osiggniec.

Realizowane w ramach procesu dydaktycznego wewnatrzszkolne warto-
Sciowanie edukacyjnych osiggniec¢ uczniow to przyktad swoistego narzedzia,
jakim dysponuje wspoétczesna szkota, ktore moze sie okazac niezwykle
przydatne i dla ewaluacji realizowanej praktyki edukacyjnej, i doskonalenia
jej jakosci.

W perspektywie budowania jakosci szkoty i nalezytego poziomu reali-
zowanej przez nig praktyki edukacyjnej, ktérych determinanty koncentrujg
sie na stymulowaniu wszechstronnego rozwoju uczacych sie, uzasadnione
wydajg sie przestanki postulujgce przyjecie modelu warto$ciowania osiggnie¢
ucznia, modelu wspomagajgcego i ukierunkowujgcego jego rozwoj, a zatem
modelu oceniania wspierajgcego.






Rozpziat 2

Ocenianie jako element praktyki edukacyjnej szkoty

Ocenianie jest jednym z najbardziej istotnych elementéw w wiekszosci
systemow edukacyjnych. Konstruowanie oceny to ztozony proces, wymaga-
jacy doboru odpowiednich metod, technik i kryteriéw, na podstawie ktorych
jest ono przeprowadzane.

Odwiecznie zadaje sie pytanie: jak prawidtowo przeprowadzac proce-
dure oceniania. Na podstawie jakiego modelu dokonywaé wartosciowania
edukacyjnych osiggnie¢ uczniéw? Jak ocenia¢ sprawiedliwie i jakie kryteria
przyjac za pierwszoplanowe? Odpowiedzi wymaga tez pytanie, co powinno
by¢ przedmiotem oceny — czy jedynie aktualny stan wiedzy ucznia, jaki potrafi
on uzewnetrznic, czy takze poczynione przez niego w trakcie nauki postepy
oraz warunki, w jakich uczen pracuje?

Trudno jest analizowac cele i zatoZzenia procesu oceniania w oderwaniu
od kontekstu szkoty, w jakim sie on dokonuje. Kontekst ten oraz sktadajgce
sie nan elementy, takie jak wypracowany przez szkote konkretny model
ksztatcenia, preferowane metody dydaktyczne, rola nauczyciela i jego rela-
cje z uczniami, czy chociazby styl nauczania, w duzej mierze warunkujg nie
tylko przebieg procesu oceniania i zr6znicowanie narzedzi i technik do tego
celu wykorzystywanych, ale takze odmiennos$¢ nastawien wzgledem samej
istoty oceny i zasadnosci oceniania w ramach szkolnej praktyki edukacyjne;.

We wspbtczesnych dyscyplinach i subdyscyplinach nauk o wychowaniu
prowadzone sg badania zaréwno nad oceng szkolng, jak i nad procesami
jej konstruowania oraz komunikowania®.

' Badania naukowe nad warto$ciowaniem szkolnych osiggnie¢ uczniéw, ocenianiem,
jego modelami i typologicznie zréznicowanymi podziatami oraz konsekwencjami ich sto-
sowania w szkolnej praktyce edukacyjnej prowadzone sg w zréznicowanych konceptach



76 Teoretyczne podstawy pracy

Zagadnienia podjete w niniejszym rozdziale w swoim zakresie meryto-
rycznym koncentrujg sie wokdt proby okreslenia definicyjnego zakresu pojecia
oceniania ucznidw, przywotane zostang cele i zatozenia procesu wartoscio-
wania edukacyjnych osiggnie¢ uczacych sie, a takze przedmiotowe zrézni-
cowanie oceny i dokonujgce sie w jego obszarze przeobrazenia. Oméwione
zostang réwniez modele oceniania obeche we wspotczesnych systemach
oswiatowych oraz metodyka konstrukcji oceny, jakg w swojej pracy zawo-
dowej postugujg sie nauczyciele.

2.1. Ocena i ocenianie w ujeciach definicyjnych

W ogdlnym ujeciu definicyjnym ocena to wypowiedz o charakterze
wartosciujgcym, stanowigca wyraz pozytywnej lub negatywnej opinii o przed-
miocie, zjawisku, stanie rzeczy czy tez zdarzeniu?. W szkolnej rzeczywistosci
ocena stanowi wyraz ustosunkowania sie nauczyciela do osiggnie¢ jego
podopiecznych, dokonujgcego sie i bedgcego zarazem efektem procesu
okreslanego mianem oceniania®.

Ocenianie szkolne to ,czynnos¢ ustalania i wartosciowania wynikow
uczenia sie oraz komunikowania tych wynikéw uczniowi™. Warto$ciowanie
wynikéw uczenia sie sprowadza sie do umiejscowienia ich na wtadciwej
pozycji przyjetej uprzednio skali ocen®. Komunikowanie oceny to rodzaj
pedagogicznej wypowiedzi kierowanej do ucznia, ktéra moze przyjmowac

metodologicznych oraz réznych strategiach badawczych i publikowane w monografiach oraz
artykutach naukowych m.in. przez: Irene Adamek, Anne Brzezinskg, Dorote Klus-Stanska,
Iwone Kopaczynska, Bolestawa Niemierke, Wincentego Okonia, Saturnina Racinowskiego, Kazimierza
Sosnickiego, Klemensa Strézynskiego, Grazyne Szylling, Bogustawa Sliwerskiego i Ryszarda
Wigckowskiego.

2 W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, Warszawa
2007, s. 283.

3 Tamze, s. 284.

4 Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 4, T. Pilch (red.), Wydawnictwo Akademickie
,Zak”, Warszawa 2004, s. 733.

5 Skala ocen, w zaleznosci od etapu ksztatcenia, moze przyjmowac¢ dychotomiczng lub
wielostopniowg postac. Wartosciowanie edukacyjnych osiggnie¢ z wykorzystaniem dycho-
tomicznej skali wartosci ogranicza sie jedynie do ustalenia (oceny), czy uczacy sig osiggnat
zamierzone rezultaty czy nie — a wiec do oceny w kategorii zdat/nie zdat. Zastosowanie skali
wielostopniowej, poza ustaleniem faktu, czy zamierzone rezultaty zostaty osiggniete czy nie,
pozwala tez z duzg doktadnoscia okresli¢ ich poziom (np. stopien zdobytej wiedzy lub opanowa-
nych umiejetnosci). Praktyka edukacyjna pokazuje, ze najczesciej uzywanymi skalami wartosci
towarzyszgcymi procesowi oceniania sg skale: szesciostopniowa (6 — celujgcy, 5 — bardzo dobry,
4 — dobry, 3 — dostateczny, 2 — dopuszczajacy, 1 — niedostateczny, charakterystyczna dla oce-
niania w szkolnictwie podstawowym, gimnazjalnym i $rednim) oraz czterostopniowa (5 — bardzo
dobry, 4 — dobry, 3 — dostateczny, 2 — niedostateczny, charakterystyczna dla procesu oceniania
w szkolnictwie wyzszym, akademickim). Sporadycznie zdarzajg sie skale piecio- (5 — bardzo
dobry, 4 — dobry, 3 — dostateczny, 2 — mierny, 1 — niedostateczny) lub tréjstopniowe (nie zaliczyt
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postac¢ stopnia, moze by¢ wyrazona w formie pisemnej lub ustnej, jej od-
zwierciedleniem mogg by¢ rowniez komunikaty niewerbalne i zewnetrzne
objawy zachowania nauczyciela (mimika, gest etc.)®.

Na pojecie wynikow uczenia sie skladajg sie dwa elementy: statyczny
— w postaci osiggnie¢ uczgcego sie i dynamiczny — obejmujgcy swym za-
kresem postepy, jakie uczgcy sie poczynit w toku swojej edukaciji.

Osiggniecia ucznia sg stanem jego wiedzy rozumianej w szerokim uje-
ciu, na ktérg sktadaja sie zaréwno wiadomosci, jak i umiejetnosci — zdobyte
i opanowane, a takze uzewnetrznione podczas ich weryfikacji dokonywanej
przez nauczyciela’. Postepy uczgcego sie mozna rozumie¢ jako przyrost
jego osiaggnie¢ w konkretnej, wyraznie okreslonej jednostce czasu®. Prze-
prowadzane w drodze nauczycielskiej weryfikacji ustalenie osiggniec i po-
stepdw uczgcego sie nie stanowi gotowej oceny jego wynikéw, konieczne
jest bowiem ich odniesienie do sprecyzowanych wymagan edukacyjnych
(programowych), opisujgcych, jakiego rodzaju osiggniecia ucznia sg brane
pod uwage oraz jaki poziom przez nie reprezentowany uzna¢ mozna za
satysfakcjonujgcy.

Weryfikowanie i ustalanie wynikdw uczenia sie nastepuje najczesciej
w procesie kontroli i sprawdzania osiggnie¢ uczniéw, polegajgcym na upew-
nianiu sie, ktére z wiadomosci i umiejetnosci przewidzianych w programie
nauczania i wtgczonych przez nauczyciela w tok realizowanego procesu
ksztatcenia zostaty przyswojone oraz w jakim stopniu to nastgpito. Wery-
fikowanie to nie zawsze musi zakonczy¢ sie sformutowaniem oceny, cho¢
zasadniczo w procesach uczenia sie i hauczania wyraznie prowadzi ono
do konstruowania jej korncowej postaci. Najczes$ciej stosowang w tym celu
technikg jest pomiar dydaktyczny, rozumiany jako uscislone, poddane me-
todologicznej dyscyplinie sprawdzanie ucznidw, ktérych wyniki lokowane
sg na skali pomiarowej, najczesciej punktowej, w taki sposéb, ze relacje
miedzy punktami skali odpowiadajg relacjom miedzy osiggnieciami uczniow®.
Sprawdzanie i ocenianie osiggnie¢ uczniéw mozna okresli¢ mianem pomia-
ru pedagogicznego'® lub ewaluacji uczniowskich osiggnie¢'. Stosowanie
w szkolnictwie procedur oceniania jest wynikiem obligatoryjnego kontrolowa-
nia osiggania celow ksztatcenia w dwdch wymiarach: indywidualnym i spo-
tecznym. W wymiarze indywidualnym, okreslanym mianem pedagogicznego,

— zaliczyt — zaliczyt z wyréznieniem, obecne np. w toku niektérych studiéw podyplomowych).
Zob. Hasto Ocenianie szkolne, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 4, s. 733-741.

8 W. Okon, Nowy stownik..., s. 284.

" Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 4, s. 733.

8 Tamze.

% Tamze.

0 K. Kruszewski, Sztuka nauczania. Czynnos$ci nauczyciela, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2004, s. 59.

" W. Walczak, Jak oceniac¢ ucznia? Teoria i praktyka, Wydawnictwo Galaktyka, £odz
2001, s. 18.
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ocenianie sprowadza sie do dostarczania uczniowi informacji o efektyw-
nosci jego procesu uczenia sie oraz dostosowania do wymagan szkoty'2.
W wymiarze spotecznym ocenianie stuzy natomiast dostarczaniu informac;ji
spoteczenstwu o osigganiu celdw, jakie wyznacza ono szkole™.

Proces oceniania uczniow i konsekwencje bedgce wynikiem jego sto-
sowania, implikujg wiele istotnych i zréznicowanych oddziatywan zaréwno
w wymiarze dydaktycznym, wychowawczym, jak i spotecznym. W wymiarze
dydaktycznym ocene szkolng mozna rozpatrywac w jej dwdch funkcjonalnych
aspektach. W wezszym nalezy jg okresli¢ jako zrodto informacji o wyniku
ksztatcenia wraz ze sposobem ich zakomunikowania uczniowi'. W szerszym
zas ocene mozna traktowac jako wskaznik co najmniej dwéch, pozostaja-
cych ze sobg w relacji ukladéw zmiennych: umiejetnosci i wiedzy uczniow
oraz poziomu ich dostosowania do okreslonych przez pedagogie wymagan
szkolnych'. Takie ujecie wprowadza do dziedziny oceniania szkolnego
dodatkowy element. Obok programu ksztatcenia pojawia sie pedagogia,
pojmowana jako uktad zatozen odnoszgcych sie do pozycji ucznia i natury
jego relacji z nauczycielem'. W zaleznosci od charakteru i specyfiki tychze
relacji ocenianie moze polegac na ustaleniu stopnia zgodnosci miedzy
wiedzg ucznia a wyznaczonymi kryteriami programu, czynigc przedmiotem
oceny atrybuty natury kognitywnej, moze réwniez w wiekszym stopniu
uwzglednia¢ atrybuty dyspozycyjne, np. sposoby generowania nowej wiedzy,
odzwierciedlajgc i podkreslajgc indywidualnosé rozwoju uczacej sie jednostki.

W zréznicowanych aspektach mozna postrzegac ocene takze z perspek-
tywy wiadomosci, jakich ona dostarcza. Dla ucznia ocena stanowi zrodto
informaciji o stanie jego wiedzy oraz o poziomie opanowanych umiejetnosci,
przyjmujac jednoczes$nie role zaréwno informacyjnego, jak i motywacyjnego
czynnika, dzieki ktéremu uczniowie mogg maksymalizowac swojg aktywnos¢
edukacyjng przejawiang w procesie uczenia sie.

W wymiarze dydaktycznym ocena, poza okresleniem osiggniec¢ uczniow
wobec stawianych im wymagan, okresla stopien, w jakim uczniowie wykorzy-
stujg predyspozycje edukacyjne oraz posiadany potencjat i zdolnosci. Obok
edukacyjnego aspektu oceny szkolnej ujawnia sie tu takze jej znaczenie
rozwojowe'’.

2. Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 4, s. 741.

8 Tamze.

4 M. Kowalewski, Ocenianie uczniow we wspotczesnej i przyszitej praktyce edukacyjnej
szkoty — szanse, zagrozenia, perspektywy, ,Zeszyty Naukowe Wyzszej Szkoty Humanitas.
Pedagogika” 2016, nr 12, s. 22.

* Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 4, s. 741.

6 Tamze.

7 Zob. A. Brzezinska, E. Misiorna, Ocena opisowa w edukacji wczesnoszkolnej, Wydaw-
nictwo WOM, Poznan 1998, s. 13.
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Dla nauczyciela ocena jest informacjg o stanie wiedzy jego podopiecz-
nych, ale i wskaznikiem efektywno$ci realizowanego procesu ksztatcenia oraz
skutecznosci stosowanych w codziennej pracy z uczniami metod, technik
i sposobdéw oddziatywanh dydaktycznych. Wykorzystujgc uzyskane w toku
oceniania szkolnego rezultaty, mozna podjg¢ oddziatywania dydaktyczne
wtasciwie dostosowane do aktualnych, zréznicowanych i indywidualnych
potrzeb uczniéw'®. Dzieki ocenie szkolnej i wiadomosciom, jakich ona do-
starcza, wartosciowaniu podlega zatem nie tylko stan wiedzy ucznia, ale
takze jakos¢ oddziatywan dydaktycznych stosowanych przez nauczycieli,
a wiec posrednio skutecznos¢ i rezultaty samego procesu ksztatcenia®.
Robert Harlan Davis postulowat, aby ocenianie interpretowac jako ,nieusta-
jgcy proces gromadzenia i interpretowania informacji w celu wartosciowania
decyzji podejmowanych w trakcie konstrukcji systemu ksztatcenia”®. W ten
sposob przeprowadzane w codziennej praktyce edukacyjnej szkoty ocenianie
zyskuje nowy wymiar, staje sie bowiem jednoczesnie ocenianiem systemu
ksztatcenia, na ktore sktada sie — poza ocenianiem osiggnie¢ uczniow — réw-
niez ocenianie dziatan nauczycieli, wyposazenia dydaktycznego, organizac;ji
oraz tresci ksztatcenia?'.

Uwzglednienie bogatego zakresu informaciji, jakich moze dostarczac
ocena szkolna, zbliza pojecie oceniania, w tym takze oceniania ksztatcenia,
do pojecia ewaluacji systemu edukacyjnego, ktére — w ujeciu Leszka Kor-
porowicza — jest ,zbieraniem informacji o warunkach, przebiegu i wynikach
wdrazania systemu edukacyjnego w celu jego ulepszania lub podjecia decyzji
o dalszym stosowaniu™?.

W wymiarze wychowawczym oddziatywanie oceniania i wptyw ocen
szkolnych mozna dostrzec w obszarze uczniowskich wyboréw, postaw oraz
kierunkéw i sposobdw inicjowanych przez nich aktywnosci. Oceny szkolne
sg determinantami uczniowskiego postrzegania obrazu szkoty, nastawienia
do nauki, czesto warunkujg relacje uczniow z nauczycielami, wyznaczajgc
niejednokrotnie ich specyfike, jakos¢ i charakter. Oceny potrafig rozwijac
i ksztattowa¢ uczniowskie kompetencje osobowosciowe, takie jak pracowi-
tos¢, obowigzkowosé, sumiennos¢, respektowanie zasad wspétzycia spo-
tecznego i norm etycznych. Mniej lub bardziej znaczgco oceny mogg tez
wpltywaé na ksztattowanie systemu wartosci i moralny rozwéj ucznia?®.

'8 F. Bereznicki, Dydaktyka ksztatcenia ogélnego, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw
2007, s. 423.

9 M. Kowalewski, Ocenianie uczniow..., s. 23.

20 R. H. Davis, L. T. Alexander, S. L. Yelon, Konstruowanie systemu ksztatcenia. Jak
doskonali¢ nauczanie, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1983, s. 116.

21 W. Walczak, Jak ocenia¢ ucznia..., s. 18.

2 Ewaluacja w edukacji, L. Korporowicz (red.), Oficyna Naukowa, Warszawa 1997, s. 112.

28 M. Kowalewski, Ocenianie ucznibéw..., s. 23.
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W wychowawczym wymiarze oceniania nie nalezy sie ograniczac jedynie do
eksploracji skutkdw oceny wiedzy i umiejetnosci uczniéw?*. W praktyce edukacyj-
nej szkoly istnieje bowiem specjalna forma warto$ciowania postaw i zachowan
przejawianych przez uczniéw w konkretnych dziataniach podlegajgcych oddzielnej
ocenie, ktéra nosi miano oceny zachowania?. Istota stosowania i funkcjonalne
aspekty tej formy oceny, a takze konsekwencje jej oddziatywania zaréwno w na-
ukowych rozwazaniach, jak i w codziennej szkolnej rzeczywisto$ci, na tle oceny
wiedzy i umiejetnosci ulegajg wyraznej marginalizacji.

Rownie rozlegte jak w wymiarze dydaktycznym i wychowawczym od-
dziatywanie procesu oceniania szkolnego i wynikajgce z jego stosowania
konsekwencje zaznaczajg sie w sferze spotecznej?®. Jak zauwaza Richard
Arends, od szkolnictwa oczekuje sie pomocy w dokonaniu selekcji ludzi
do réznych rél spotecznych i zawoddéw?’. Ocena i proces jej konstruowa-
nia okazujg sie narzedziem stuzgcym realizacji selekcyjnej funkcji szkoty.
W swoich rozwazaniach poswieconych dydaktyce i metodyce nauczania
Arends podkresla:

Na ile dobrze uczen wykonat sprawdzian, jakie stopnie otrzymat, co sadzi nauczyciel
o jego mozliwosciach — wszystko to niesie dalekosiezne skutki dla ucznia i dla spote-
czenstwa. To na tej podstawie decyduje sie, kto pdjdzie na studia wyzsze i na jakie, jaki
rodzaj kariery zawodowej stanie przed nim otworem, jaka bedzie jego pierwsza praca
i na jakim poziomie bedzie zy¢?.

Ocenianie ucznia ma zatem najszerszy zakres sposrod wszystkich kie-
rowniczych kompetencji, jakimi dysponuje nauczyciel. Konsekwencje procesu

2 Zob. tamze.

25 QOcenianie zachowania jest procesem polegajgcym na ustalaniu, warto$ciowaniu
i komunikowaniu uczniowi wynikéw ksztattowania przejawianych przez niego postaw. Ten ro-
dzaj oceniania polega na rozpoznawaniu przez nauczyciela-wychowawce klasy, pozostatych
nauczycieli danej szkoty i uczniéw danej klasy stopnia respektowania przez poddanego ocenie
ucznia zasad wspoizycia spotecznego i norm etycznych oraz obowigzkéw okreslonych w statu-
cie szkoty. Oceny szkolne z zaje¢ edukacyjnych nie majg wptywu na oceng zachowania, ktéra
powinna uwzglednia¢ w szczegdlnosci: wywigzywanie sie z obowigzkow ucznia, postgpowanie
zgodne z dobrem spotecznosci szkolnej, dbato$¢ o honor i tradycje szkoty, dbato$é o piekno
mowy ojczystej, dbatos¢ o bezpieczenstwo i zdrowie wiasne oraz innych oséb, godne, kultu-
ralne zachowanie sie w szkole i poza nig oraz okazywanie szacunku innym osobom. Zakres
kryteridw, jakie uczen powinien spetnia¢ w celu otrzymania wtasciwej oceny zachowania,
moze byc¢ rozszerzony o dodatkowe elementy, zgodnie z wytycznymi zawartymi w statucie
danej placowki edukacyjnej, do ktérej uczeszcza. W polskim systemie oswiaty w klasach I-llI
szkoty podstawowej srodroczne i roczne oceny klasyfikacyjne zachowania sg zawsze ocenami
opisowymi, poczgwszy zas od klasy IV oceng zachowania ustala si¢ wedtug szesciostopniowej
skali, z podziatem na zachowanie wzorowe, bardzo dobre, dobre, poprawne, nieodpowiednie
i naganne (Encyklopedia pedagogiczna XXI| wieku, t. 4, s. 733).

26 M. Kowalewski, Ocenianie ucznibéw..., s. 23.

27 R. Arends, Uczymy sie nauczac, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa
1994, s. 218.

% Tamze, s. 219.
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wartosciowania uczniowskich osiggnie¢ nie ograniczajg sie jedynie do sfery
dydaktycznej czy wychowawczej, ale ujawniajg sie w sposéb wyrazny takze
w wymiarze spotecznym, a same oceny szkolne mogg w diugotrwaty i zna-
czgcy sposob wptywac na poczucie wiasnej wartosci i Swiadomos¢ wiasnych
mozliwosci cztowieka®.

Podziaty uczniow, jakich dokonuje selekcyjna funkcja oceny szkolnej,
wykraczajg poza srodowisko szkoty i jej spotecznosci, znajdujgc odbicie
rowniez w szerszych, pozaszkolnych kregach spotecznych. W szkole oceny
doprowadzajg do podziatu ucznidéw gtdwnie ze wzgledu na osiggane przez
nich rezultaty i tworzg stereotypows, hierarchiczng klasyfikacje, wskazujgc
slepszych” i ,gorszych”, mniej i bardziej zdolnych. Postrzeganie uczniéw przez
pryzmat otrzymywanych ocen doprowadza do podziatu Srodowiska szkolnego
na tych, ktérym wrozy sie petng sukcesow przysztg edukacje i udana kariere
zawodowa, ktérych utwierdza sie w przekonaniu o ich wyzszosci i wspiera
we wszelkich dziataniach, oraz na tych, ktérych skazuje sie na edukacyjng
porazke, utwierdza w przekonaniu o nizszo$ci i sytuuje zaréwno ich, jak i ich
dziatania na marginesie szkolnej rzeczywistosci®.

Selekcyjne podziaty szkolnej spotecznosci wywotane procesem ocenia-
nia czesto przyczyniajg sie do powstawania zjawisk zaburzajgcych rozwdj
spoteczny ucznia — wzmagajg konflikty i negatywne przejawy rywalizacji
o szkolne stopnie, wywotujgc nienawis¢ i zazdros¢, zaburzajg interperso-
nalne relacje ucznidéw z nauczycielami oraz te panujgce wewnatrz grup
réwiesniczych. Oceny szkolne i proces ich konstruowania mogg zmieniac
obraz szkoty obecny w uczniowskiej Swiadomosci, wptywac¢ na postrzega-
nie procesow nauczania i uczenia sie, modyfikowac postawy i zachowania
uczniéw, takze te przejawiane w pozaszkolnej rzeczywistosci. Spoteczny
wymiar skutkdw oceniania, cho¢ niezwykle wazny, w obliczu atrybutéw
czystej dydaktyki w dyskursach poswieconych dylematom i wyzwaniom
wspotczesnej edukacji czesto bywa marginalizowany.

Szczegotowa analiza omawianych zagadnien ujawnia jeszcze jeden
wymiar oddziatywania ocen szkolnych, obecny zaréwno w obszarze dy-
daktycznym, wychowawczym, jak i spotecznym. Traktowany do niedawna
jako niedostrzegalny czy nieobecny, psychologiczny wymiar proceséw war-
tosciujgcych i ich oddziatywan na psychike ucznia coraz czesciej staje sie
przedmiotem analiz wspétczesnych nauk o wychowaniu, a obok dydaktyki
i metodyki istnieje odrebna kategoria teoretycznych rozwazan i dociekan
naukowych, okreslana mianem psychologii oceny i oceniania®'.

2 Tamze.
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Zréznicowanie oddziatywan ocen szkolnych uswiadamia istotng role,
jaka warto$ciowanie edukacyjnych osiggnie¢ uczniéw odgrywa w szkolnej
oraz pozaszkolnej rzeczywistosci, i stanowi swoisty postulat, sktaniajgcy do
postrzegania oceniania jako procesu o wielowymiarowych konsekwencjach.

2.2. Cele i zatozenia procesu oceniania

Proces oceniania dokonywany na ptaszczyznie edukacji szkolnej uwa-
runkowany jest zréznicowanymi i specyficznymi relacjami panujgcymi miedzy
bezposrednimi uczestnikami srodowiska, jakim jest szkota. Owo zréznico-
wanie nakazuje niejako rozbudowanie definicyjnych uje¢ samego procesu
oceniania o niezwykle istotne, zwigzane z nim merytorycznie aspekty: osoby
dokonujgcej oceny oraz przedmiotu, ktory jest ocenie poddawany.

Obserwacja dzisiejszej praktyki edukacyjnej wyraznie pokazuje, ze
wspotczesne ocenianie przestaje by¢ domeng jedynie nauczycieli, jako
domniemanych wykonawcéw czy tez koordynatoréw tego procesu. Z formal-
nego punktu widzenia dominujgcym kierunkiem procesu oceniania w szko-
tach jest nadal ten wynikajgcy bezposrednio z relacji nauczyciel-uczen,
a sprowadzajgcy sie do edukacyjnej kontroli sprawowanej przez pedagogéw
nad ich podopiecznymi. O tej orientacji oceniania mowi sie najczesciej i ona
zazwyczaj, jako jedyna, wpisywana jest oficjalnie w tok procesu edukac;ji
i ksztatcenia. Stosunkowo niewiele miejsca poswieca sie natomiast wspot-
towarzyszgcym temu procesowi innym kierunkom oceniania, ktére takze eg-
zystujg w codziennej szkolnej rzeczywistosci. Jak zauwaza Roland Meighan,
w zakresie oceniania mozliwych jest kilka kombinacji z udziatem uczestnikow
tego procesu. To bowiem nie tylko nauczyciele oceniajg ucznidw, ale rowniez
uczniowie oceniajg nauczycieli, uczniowie oceniajg samych siebie i siebie
nawzajem, wreszcie nauczyciele sg oceniani przez innych pedagogow,
okreslanych przez Meighana mianem egzaminatorow?2.

Procesowi oceniania szkolnego towarzyszg nieodtgcznie pytania: kto
ocenia, co ocenia i jak ocenia. Nadrzednymi kryterialnymi wyznacznikami,
wokot ktorych skupiony jest dydaktyczno-metodyczny dyskurs dotyczacy
wartosciowania osiggnie¢ i wynikéw ucznidw, sg realizatorzy procesu oce-
niania oraz techniki i metody, jakie w tym celu wykorzystuja, a takze przed-
miot, na ktéry owo ocenianie jest ukierunkowane. Swoistym dopetnieniem
powyzszego problemowego trivium powinny by¢ pytania o istote oceniania,
a wiec: po co w ogole sie ocenia, oraz o szeroko rozumiane skutki, bedgce
naturalnymi konsekwencjami tego procesu.

%2 R. Meighan, Socjologia edukacji, Wydawnictwo Uniwersytetu Mikotaja Kopernika,
Torun 1993, s. 14.
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Pytanie o osobe dokonujgcg oceny ujawnia kilka mozliwosci uwarun-
kowanych zréznicowaniem grona oséb uczestniczgcych w tym procesie.
Najszerszym zasiegiem codzienng praktyke szkolng obejmuje schemat,
w ktoérym to nauczyciele oceniajg ucznidow. Jak podkresla Meighan: ,dzia-
talnos¢ ta ma najwieksze znaczenie formalne, poniewaz zwigzane sg z nig
Swiadectwa szkolne, karty osiggnie¢ i ogdlna ocena uczniowskiej pracy”*.
Réwnie szeroki, cho¢ z pewnoscig nieformalny, zasieg ma ocenianie na
przeciwlegtej wobec powyzszego schematu ptaszczyznie uczen—nauczy-
ciel. Ze wzgledu jednak na czesty brak wyraznie sprecyzowanych kryteriow
i uznawane powszechnie za niewystarczajgce kompetencje uczniow, do tego
rodzaju oceniania nie przywigzuje sie wiekszego znaczenia formalnego3.

Stosunkowo najmniejszy zasieg ma ocenianie szkolne, w ktérym na-
uczyciele oceniajg siebie nawzajem. Powyzsze formy zachodzg zazwyczaj
podczas nauczania zespotowego, w trakcie réznego rodzaju kurséw, szkolen
i warsztatow, a takze w toku hospitacji zaje¢ nauczyciela prowadzonych przez
wyznaczonych do tego celu specjalistéw. Wspomniane powyzej okolicznosci
w codziennej praktyce edukacyjnej szkoty majg jednak charakter okazjonalny,
a ich okresowe pojawianie sie¢ naznaczone jest niskg czestotliwoscia i nie
kwalifikuje tych form oceniania do uznania za powszechnie obowigzujgce.
Ocenianiem o najszerszym zasiegu, przy uwzglednieniu liczby jego bezpo-
Srednich uczestnikdw, jest ocenianie uczniéw przez uczniéw. Robert Dreeben
wprowadza tu nawet okreslenie ,ocenianie publiczne”®. Traktujgc klase
szkolng jako miejsce publiczne, Dreeben stwierdza, ze oceniany uczen musi
zadowoli¢ co najmniej dwie obecne tam publicznosci: nauczycieli i swoich
kolegéw-ucznidw, przez ktérych oceniany jest w kategoriach uczenia sie,
przystosowania instytucjonalnego i charakteru, jaki go cechuje®.

Pytania o to, co i w jaki sposéb jest oceniane, bedg wymagaty analizy
przedmiotu oceniania oraz poznania metodyki, na podstawie ktérej jest
ono przeprowadzane, i znajdg swoje miejsce w kolejnych podrozdziatach.
W tym miejscu pozostaje zatem pytanie o cel samego procesu oceniania,
o to, czemu ma ono stuzyé.

Niezwykle trudno jest analizowa¢ cele i zatozenia procesu oceniania
w oderwaniu od kontekstu szkoty, w jakim sie ono dokonuje. Kontekst ten
oraz skfadajgce sie nanh elementy, takie jak wypracowany przez szkote kon-
kretny model ksztatcenia, preferowane metody dydaktyczne, rola nauczyciela
i jego relacje z uczniami czy styl nauczania, w duzej mierze warunkujg nie
tylko przebieg procesu oceniania i zréznicowanie narzedzi oraz technik do
tego celu wykorzystywanych, ale takze odmiennos$é nastawieh wzgledem

% Tamze, s. 15.

3 Tamze.

% Zob. R. Dreeben, On What is Learned in School, ,Educational Theory” 1969, vol. 9,
iss. 2, s. 214-220.

% Tamze, s. 219.
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samej istoty oceny i zasadnos$ci oceniania w ramach edukacyjnej praktyki.
Zréznicowanie to staje sie szczegdlnie wyrazne w réznych ideologicznie
koncepcjach szkét wypracowanych w toku historycznego rozwoju i ewoluc;ji
nauk o wychowaniu. Odmienne cele i zatozenia przypisuje sie ocenianiu
w szkotach tradycyjnych, progresywistycznych czy esencjalistycznych, a jesz-
cze inne w modelach okreslanych mianem szkét alternatywnych. Koncepcja
procesu ksztatcenia, spojrzenie na wiedze, na proces edukacji, na role
i miejsce nauczyciela w szkolnej rzeczywistosci nie pozostajg wiec bez
znaczenia w kontekscie tego, co sie ocenia i czemu ten proces ma stuzyc.

Zwolennicy szkoty tradycyjnej, budowanej na podstawach pedagogiki
Johanna Friedricha Herbarta, propagujgc idee nauczania wychowujgcego,
czynig osobe nauczyciela wiodgcg postacig w procesie ksztatcenia. Edu-
kacja polegajgca na wzbogacaniu posiadanej przez dziecko masy aper-
cepcyjnej®’, program nauczania skoncentrowany na ,podawaniu” gotowych
tresci, kreujgce klimat szkoty autorytaryzm i intelektualizm, a takze relacje
nauczyciel-uczen oparte na stuchaniu, powtarzaniu i bezwzglednym pod-
porzadkowaniu sie narzucanym opiniom i wzorcom — uksztattowaty specy-
ficzne formy szkolnej promoc;ji. Gtdwnym zrédtem wiedzy stat sie nauczyciel
i towarzyszgcy mu podrecznik, najczestszymi sposobami aktywizowania do
nauki system réznorodnych zakazéw i nakazow, a narzedziami sprawdzania
testy o wysokim stopniu standaryzacji, umozliwiajgce kierowanie uczniem
i rozwijanie jego karno$ci.

W $wietle wskazanych zatozen w takim modelu szkoty ocena jest wyni-
kiem odzwierciedlajgcym wytgcznie aktualny poziom wiedzy ucznia, nagra-
dzajgcym bezkompromisowy konformizm, a karzgcym braki czy op6znienia
w procesie zdobywania nowych umiejetnosci bez pytania o ich etiologie czy
przyczyne. Ocenianie staje sie w swojej funkcjonalnej postaci narzedziem
indoktrynacji szkolnej spotecznosci, a jego celem jest gtéwnie utrzymanie
i wzmocnienie nauczycielskiej pozyciji i autorytetu.

Inne spojrzenie na nauczanie, inne podejscie do wiedzy i do relacji
panujgcych miedzy nauczycielem a jego podopiecznymi, odnalez¢ mozna
w koncepcjach szkét progresywistycznych. Uksztattowane w toku histo-
rycznego rozwoju pedagogiki idee ksztatcenia, budowane na zatozeniach
obecnego w naukach o wychowaniu pragmatyzmu, kreujgce szkote wolng
od autorytaryzmu i rygoryzmu, dbajgce o partnerskie relacje miedzy na-
uczycielem a uczniami — zupetnie inaczej interpretowaty cele i zatozenia
procesu oceniania szkolnego. W szkole progresywistycznej cele edukacyj-
ne podporzadkowane sg nie tylko woli nauczyciela, ale przede wszystkim

7 Okreslenie ,masa apercepcyjna” odnosi sie do rozwijania woli i charakteru jednoczesnie
z rozumem, zdolnoscig myslenia oraz poznaniem uczgcego sie podmiotu i odwotuje sie do
propagowanego przez Herbarta nauczania wychowujgcego, polegajgcego nie tyle na przeka-
zywaniu uczniom wiedzy, ile na powigzaniu jej z rozwojem uczuc i woli. Zob. R. Nawroczynski,
Zasady nauczania, Zaktad Narodowy im. Ossolinskich, Wroctaw 1961, s. 189.
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mozliwosciom, zdolnosciom i zainteresowaniom uczniéw. Nauczyciel, jako
osoba posiadajgca wiedze, nie kieruje procesem nauczania, nie czyni tego
w sposob bezposredni, udziela jedynie wskazéwek podopiecznym potrzebu-
jacym porady lub pomocy®®. W rozumieniu progresywistéw uczen jest ,osobg,
ktora — stosownie do posiadanych uzdolnien, umiejetnosci i nawykéw, a takze
wykazywanych zainteresowan i potrzeb poznawczych — sama wptywa na
dobdr i wybdr takich czy innych bodzcow”®.

Progresywisci proponujg oparcie tresci ksztatcenia na materiale sty-
mulujgcym problemowe mys$lenie ucznidw, aktywizujgcym do stawiania
sobie zadan i samodzielnego ich rozwigzywania, analizowania sytuacji pro-
blemowych i uczenia sie przez dziatanie*®. Ocenianie uczniéw w szkole
progresywistycznej znacznie wykracza swym zasiegiem poza sprawdzanie
nabytej wiedzy czy opanowanych umiejetnosci, ma ono przede wszystkim
sprzyja¢ uczeniu sie samodzielnego wykrywania i poprawiania wtasnych
pomytek. Nauczyciel powinien pozwoli¢ swoim podopiecznym na popet-
nianie btedéw i ponoszenie petnej odpowiedzialnosci oraz konsekwencji za
wiasne dziatania*'.

Odmienne w stosunku do obu przywotanych modeli szkét poglady i za-
tozenia dotyczgce procesu oceniania pojawiajg sie w koncepcjach eduka-
cji opartej na zatozeniach filozofii esencjalistycznej. Esencjalizm w edukac;ji
daleki byt od wolnosci i swobdd propagowanych przez progresywizm, ale
nie szczedzit takze krytyki zwolennikom pedagogizmu Herbarta*2. Trak-
tujgc uczenie sie jak proces receptywny, w swojej koncepcji ksztatcenia
esencjalizm zmierzat do wyposazenia ucznia w uporzgdkowang wiedze
i umiejetnosci niezbedne do zycia w demokratycznym spoteczenstwie, przy
zastosowaniu dyscyplinujgcych i stabilnych metod nauczania i wychowania,
zblizonych do tych, ,jakie stosuje sie w wojsku™3. W toku nauki w szkotach
esencjalistycznych pierwszoplanowe znaczenie przypisuje sie obiektywnym
walorom odpowiednio dobranych i skonstruowanych programow i planow
ksztatcenia, w zdecydowanie mniejszym zas stopniu, w przeciwienstwie do
progresywizmu, uwzglednia sie indywidualne zainteresowania czy potrzeby

% G. L. Gutek, Filozoficzne i ideologiczne podstawy edukacji, Gdanskie Wydawnictwo
Psychologiczne, Gdansk 2003, s. 103.

% C. Kupisiewicz, Szkota XX wieku, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2006, s. 23.

40 B. Suchodolski, Wstep, [w:] J. Dewey, Demokracja i wychowanie. Wprowadzenie do
filozofii wychowania, Zaktad Narodowy im. Ossolinskich, Wydawnictwo Polskiej Akademii Nauk,
Wroctaw [i in.] 1972, s. LVIII.

41 G. L. Gutek, Filozoficzne i ideologiczne podstawy..., s. 103.

42 Pedagogizm Herbartowski polegat na przesadnej wierze w wartosci pedagogiczne,
a w szczegolnosci: podajgce metody nauczania, formalne stopnie, organizacje i prowadzenie
tego procesu oraz dominacje uczenia i nauczania nad uczeniem sig. Pedagogizm ten byt
wiec przyktadem koncepcji ksztatcenia ,zorientowanej na nauczyciela”. Zob. C. Kupisiewicz,
Szkofa..., s. 12-18.

4 Tamze, s. 53.
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poznawcze ucznidw*. W szkole esencjalistycznej zasadniczg role — zaréwno
w ksztatceniu, jak i wychowaniu — odgrywa nauczyciel, nauczanie wyraznie
dominuje nad uczeniem sig, a ocenianie szkolne przeprowadzane przez na-
uczyciela zmierza przede wszystkim do ustalenia, czy uczniowie opanowali
juz wiedze i umiejetnosci przewidziane w programie nauczania dla danego
etapu ksztatcenia, czy nowe struktury poznawcze zostaty wtasciwie przez
nich zinterpretowane i zrozumiane, czy kumulatywnie potgczyly sie one z tymi
elementami wiedzy, ktérymi dysponowali wczes$niej, i wreszcie, czy uczniowie
sg juz gotowi do kolejnego etapu swojej drogi edukacyjnej. Nadrzednym
celem oceniania w modelu szkoty opartej na zatozeniach esencjalizmu staje
sie zatem diagnoza poziomu uczniowskiej wiedzy, a takze ustalenie goto-
wosci do kontynuowania nauki na jej kolejnych, bardziej zaawansowanych
i wyzszych szczeblach.

Specyficzne ujecie ogdlnej problematyki ksztatcenia, w tym takze pro-
cesu oceniania osiggnie¢ uczniéw, odnalez¢é mozna w liberalnych nurtach
i koncepcjach edukacji i wychowania, kreujgcych alternatywne wizje szkoty
i realizowanej w toku jej edukacyjnej praktyki metodyki nauczania.

Zapoczatkowany w latach siedemdziesigtych ubiegtego stulecia kry-
tyczny nurt, wystepujacy otwarcie przeciwko ,edukacyjnej doskonatosci”
i stale ulepszanej praktyce ksztatcenia, stworzyt teoretyczne podstawy do
zapoczgtkowanej w amerykanskiej mysli pedagogicznej konstrukcji anty-
szkoty. Idee te wspierato hasto edukacyjnej descholaryzacji, czyli — jak pisze
Czestaw Kupisiewicz — ,uwolnienia spoteczenstwa od szkoty™®. Zwolennicy
pogladdéw zmierzajgcych do utworzenia antyszkoty krytykowali dotychcza-
sowy, tradycyjny wizerunek tejze placowki za jej opresyjnos¢, konformizm,
apelujgc jednoczesnie do nauczycieli, aby porzucili skazone bezduszno$cig
oraz formalizmem metody pracy dydaktyczno-wychowawczej i mobilizowali
uczniéw do autorefleksiji, kierowali ich w kierunku empatii, uczyli wspétpracy
w procesie zdobywania wiedzy, a przede wszystkim by pedagodzy potozyli
wreszcie kres negatywnemu zjawisku, jakim stata sie pogon za dobrymi
ocenami, i zniwelowali szkodliwg spotecznie, a wszechobecng w szkole,
rywalizacje o stopnie*®. Descholarysci krytykowali réwniez nieuzasadnione,
ich zdaniem, hiperbolizowanie swiadectw, dyplomoéw i dokumentéw potwier-
dzajgcych ukonczenie poszczegdlnych szczebli ksztatcenia, zarzucajgc im
watpliwe odzwierciedlanie rzeczywistego poziomu zdobytej wiedzy i opa-
nowanych umiejetnosci oraz stosowanie przez nauczycieli wobec ich pod-
opiecznych awersyjnych wrecz bodzcéw motywacyjno-kontrolnych, czesto
naruszajgcych uczniowskie prawa i godnosg.

4 Tamze, s. 56.
4 Tamze, s. 72.
4 Tamze, s. 73.
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Druga liberalna koncepcja, o zdecydowanie bardziej pozytywnym spo-
tecznie odbiorze i szerszym gronie zwolennikdw, skupiona byta wokét pojecia
szkoty alternatywnej. Definicyjne ujecie szkoty alternatywnej odnalez¢ mozna
w wielu zroédtach i opracowaniach poswieconych naukom o wychowaniu.
Jedno z nich okresla szkote alternatywng jako ,rodzaj placowki oswiatowej
zorganizowanej wedtug odmiennych projektéw edukacyjnych, ktére stanowig
alternatywe wobec koncepcji realizowanych w szkotach prowadzonych przez
organa administracji publicznej™’.

Zwolennicy koncepcji szkoty alternatywnej, w przeciwienstwie do pre-
kursoréw antyszkoty, nie popierali procesu descholaryzacji ksztatcenia,
apelowali jedynie o budowe odmiennego systemu nauczania, przy czym
odmiennos$¢ owa oraz zakres proponowanych zmian przyjmowaty rézny
zasieg i skale. Zdecydowana wiekszos¢ ideologicznych postulatow oscylo-
wata wokot likwidacji zbyt duzej liczby przedmiotéw szkolnych ze wzgledu
na troske o ekspozycje najbardziej aktualnych problemdw i zagadnien, przy
jednoczesnym akcentowaniu zbyt dalece posunietego oddzielania nauki
szkolnej od spraw zycia codziennego, a takze nieuwzgledniania indywidu-
alnych zdolnosci ucznidéw, ich potencjatu, mozliwosci oraz zré6znicowanego
tempa przyrostu wiedzy i umiejetnosci*®. Nieodtgcznie wpisany w praktyke
szkolng schemat ,aktywny nauczyciel — bierny uczeh” miat zosta¢ zastgpiony
uktadem, w ktérym to uczen staje sie aktywnym uczestnikiem procesu ksztat-
cenia. Z perspektywy ucznidw nastgpi¢ miato zatem znaczace przeobrazenie
w zakresie sposobu ich postrzegania i traktowania przez nauczyciela, gdyz
charakter tych relacji zmieniat sie z przedmiotowego na podmiotowy.

Zwolennicy szkoly alternatywnej zgodnie podkreslali, ze w zreformo-
wanym systemie ksztatcenia nie ma miejsca ani na masowe stosowanie
subiektywnej skali wycinkowych ocen uczniowskich postepdw, ani na jed-
nostronne testy, w watpliwy sposéb sprawdzajgce ich wiadomosci*®. Kazdy
Z uczniéw stanowi bowiem indywidualng i niepowtarzalng jednostke, o od-
miennych zdolnosciach, zré6znicowanym potencjale i predyspozycjach, co
w konsekwencji wymaga od oceniajgcego pedagoga w petni indywidualnego
traktowania kazdego z jego podopiecznych, wyzbycia sie schematyzmu
i porzucenia obecnych w procesie konstruowania oceny ugruntowanych
stereotypow, zaprzestania niepotrzebnych poréwnan i odniesien do ogdinie
przyjetych norm czy wyznacznikow.

W toku historycznego rozwoju koncepcji szkoty zmieniaty sie style i mo-
dele nauczania oraz wychowania, a nawet sposoby postrzegania i traktowania
ucznia przez nauczyciela. Réwniez ocenianie ewoluowato w zréznicowanych

47 Zob. B. Milerski, B. Sliwerski, Pedagogika. Leksykon PWN, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2000, s. 13.
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wymiarach swego zakresu i funkcjonowania. Od narzedzia dyscypliny i od roli
mechanicznego stymulatora mobilizujgcego uczniéw do dziatania, od synonimu
systemu kary i nagrody, jakim ocena byta w szkole tradycyjnej, do rozwijania
samoswiadomosci i uczenia sie przez dziatanie postulowane przez progresy-
wistow. Od narzedzia diagnozy stuzacej ustaleniu poziomu wiedzy ucznia na tle
jego réwiesnikéw, czy tez wzgledem przyjetych odgornie i sytuowanych poza
uczniem wyznacznikdw, az po indywidualizm i podkreslanie niepowtarzalno$ci
kazdej uczacej sie jednostki — wystepujgce w koncepcjach alternatywnych.

Wszystkie te elementy strukturalne i funkcjonalne nie pozostaty bez
wptywu na dziatajgcy wspoétczesnie system oceniania osiggnie¢ uczniéw,
a wiele z nich, mniej lub bardziej przeobrazonych czy zmodyfikowanych,
odnalez¢ mozna czesto takze w dzisiejszej rzeczywistosci i obecnej praktyce
edukacyjnej szkoty.

W czasach wspotczesnych ani szkota, jaka istnieje, ani kierowane pod jej
adresem postulaty nie sg jednolite ideologicznie. Jak podkresla Bogustawa
Gotebniak: ,klasyczne przeciwstawienie ideatéw czy celéw edukacji — dobro
spoteczenstwa czy jednostki, przebijajgce sie w roznej postaci przez catg
historie szkoty, dostrzegane i dzi$ — stanowi podstawe wyrézniania modeli
wspotczesnej szkoty™°. Andrzej Jankowski konstatuje za$: ,w praktyce rzadko
spotyka sie modele szkot w czystej postaci. Najczesciej ludzie uwiktani w oSwiate
nie sg nawet swiadomi, ze formutujgc zdania szkota powinna..., w szkole
nalezy..., demonstrujg okreslone podejscie teoretyczne™'.

Ivor Kevin Davies, autor jednego z klasycznych podrecznikéw do na-
uczania, przyjmujgc za podstawowe kryterium klasyfikacyjne podejscie do
programu nauczania, wyrdznia trzy modele wspotczesnej szkoty — tradycyjny,
romantyczny i nowoczesny®2.

Szkota tradycyjna w swoich koncepcjach ideowych nawigzuje oczywiscie
do zatozen XX-wiecznej pedagogiki Herbarta, sytuujgc ucznia w pozycji pod-
legtej wzgledem jego zwierzchnika — nauczyciela. Relacje miedzy nimi majg
charakter czysto autokratyczny, styl nauczania przyjmuje frontalny charakter,
a system stymulowania i mobilizowania uczniéw do aktywnosci edukacyjnej
oparty jest na systemie kar i nagrod. Przedktadana uczniom wiedza naukowa
traktowana jest jako niepodwazalny pewnik, a jej percepcja i wszelkie czynno-
$ci zwigzane z uczeniem sie przebiegajg algorytmicznie, w sposob doktadnie
wyznaczony i precyzyjnie zaplanowany przez nauczyciela®. Ocenianie we
wspotczesnej szkole tradycyjnej sprowadza sie, podobnie jak u Herbar-
ta, do ustalenia poziomu opanowanej wiedzy i zdobytych umiejetnosci.

% B. Gotebniak, Szkofa wspomagajgca rozwaj, [w:] Pedagogika. Podrecznik akademicki,
t. 2, Z. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.), Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2007, s. 108.

51 A. Jankowski, Pedagogika praktyczna. Zarys problematyki, zdrowy rozsgdek, wyniki
badan, Wydawnictwo Fraszka Edukacyjna, Warszawa 2002, s. 21-23.

%2 B. Gotebniak, Szkofa wspomagajaca..., s. 109.
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Dodatkowym wzmocnieniem tej procedury staje sie roznicowanie ocen,
a wiec poréwnywanie osiagnie¢ indywidualnych i zbiorowych we wszelkiego
rodzaju zestawieniach i rankingach, w celu wzmacniania proceséw moty-
wacyjnych. Szkofa tradycyjna w preferowanym sposobie oceniania otwar-
cie propaguje nastawienie ucznidow na rywalizacje, przypisujac jej istotng
i pozytywna role zarowno z perspektywy dydaktycznej, jak i wychowawcze;j.

Szkota romantyczna to zwrot w kierunku szeroko rozumianej w naukach
o wychowaniu zasady indywidualizacji ksztatcenia oraz wychowania. W miej-
sce niepodwazalnego nauczycielskiego autorytetu, obecnego we wspotczes-
nej odmianie szkoty tradycyjnej, pojawiajg sie tutaj relacje pozwalajgce na
dostrzezenie indywidualno$ci uczniéw, na zrozumienie ich potrzeb edukacyj-
nych, ich preferencji, mozliwosci, zréznicowanego potencjatu i zdolnosci®.
Na pierwszym planie sytuuje sie nie program czy przedmiot, ale metodyka
nauczania, sprowadzajgca sie do mozliwie najgtebszej mobilizacji uczniow
do samodzielnego myslenia i dziatania. Edukacyjne aktywnosci uczniéw nie
stanowig schematycznej realizacji nauczycielskich planéw i zamierzen,
uczniowie dziatajg wedle indywidualnych wizji i pomystow, kierujac sie przy
tym wtasng intuicjg. Ocenianie nie ma charakteru mechanicznego, nie stuzy
réznicowaniu, ani tym bardziej nie wzmaga zjawiska rywalizacji. Jego nad-
rzednym celem jest uswiadomienie uczniom tego, co wykonali poprawnie,
sygnalizowanie ewentualnych niedoskonatosci oraz wyksztatcenie u nich
poczucia sprawstwa i ponoszenia odpowiedzialnosci za wtasng prace. Taki
tok postepowania nie tyle sktania do porzucenia oceniania jako takiego, ile
wyzwala ten proces ze sztywnych, ograniczonych kryterialnie, chociazby
w szkole tradycyjnej, barier i zmierza w kierunku wyksztatcenia umiejetnosci
oceniania samego siebie bez jakichkolwiek impulséw z zewnatrz.

Szkota nowoczesna koncepcje swego funkcjonowania opiera na dzia-
taniu w ramach niewielkich grup roboczych, zaangazowanych w prace nad
projektami edukacyjnymi skupiajgcymi wiedze z réznych dziedzin i dys-
cyplin naukowych®. Styl nauczania w takiej szkole jest w petni demokra-
tyczny, uczenie sie przewaza nad nauczaniem, przy jednoczesnej dbatoSci
o stosowanie tworczych i kreatywnych metod pracy i dziatania. Wiedza
przekazywana w toku ksztatcenia w szkole nowoczesnej pozostaje stale
niepewna, otwarta, zadna z jej struktur nie jest zamknieta i kazda wymaga
systematycznego uzupetniania®. Uczniowie czynnie uczestniczg w procesie
oceniania, a wykonywane w mniejszych lub wiekszych grupach edukacyjne
projekty podlegajg wspdlnej ocenie pod kgtem ich stusznosci, uzytecznosci
i odkrywczosci. W szkole takiej wida¢ zatem wyrazne nawigzanie do pedago-
gicznego progresywizmu, lecz — w przeciwienstwie do koncepcji Deweya

5 Tamze, s. 110.
% Tamze, s. 110-111.
% Tamze, s. 110.
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— szkota nowoczesna, jak podkresla Gotebniak: ,pozostaje czuta na to, co
sie aktualnie dzieje w humanistyce i poddajgc sie réznym uwiedzeniom,
a takze probujgc aplikowaé do praktyki najnowsze doniesienia badawcze,
ten progresywistyczny model wielokierunkowo rozwija”®’. System oceniania
w modelu szkoty nowoczesnej jest modyfikowany w zaleznosci od jednej
z trzech jej odmian®.

W szkole nowoczesnej o charakterze terapeutycznym pierwszenstwo
nad efektami poznawczymi przypisuje sie odczuciom emocjonalnym, co
stanowi niewatpliwy zwrot w kierunku mysli psychologicznej propagowa-
nej choéby przez Carla Rogersa czy Abrahama Maslowa®®. Od nauczycieli
oczekuje sie przyjecia roli terapeuty, wspomagajgcego uczniéw w radzeniu
sobie z wtasnymi problemami i potrzebami psychicznymi, w osigganiu pet-
nego rozwoju i w zrozumieniu samego siebie poprzez uswiadomienie sobie
wiasnych mocnych stron i ewentualnych ograniczen®. Od pedagoga ocze-
kuje sie pomocy udzielanej jego podopiecznym przy tworzeniu warunkow
niezbednych do okreslenia ich indywidualnych celéw nauki oraz takiej orga-
nizacji procesu ksztatcenia, ktéra zapewni ich realizacje i umozliwi uczniom
poczucie osiggnietego sukcesu. W terapeutycznej odmianie modelu szkoty
nowoczesnej szczegolng role odgrywa informacja zwrotna o osiggnietych
wynikach, ktérg nauczyciel kieruje do swoich podopiecznych. Ocenianie
ma za zadanie diagnozowanie btedéw i ewentualnych niedoskonatosci
— uwrazliwienie na nie ucznidw i sklanianie do ich korygowania. Dzieki oce-
nie uczen powinien by¢ systematycznie upewniany, ze wyniki, jakie osigga,
sg rezultatem jego wiasnej pracy, sama zas ocena powinna by¢ wyrazona
w formie oddajgcej uznanie dla uczniowskiego dziatania i motywujgcej do
podejmowania dalszej aktywnosci.

Gteboko osadzona w nurcie psychologicznym pozostaje takze druga
z odmian szkoty nowoczesnej, okreslana mianem refleksyjnej. Oparta na
podstawach zaréwno progresywistycznych, jak i gleboko humanistycznych,
nowoczesna szkota refleksyjna, traktujgca ucznia jako nadrzedny podmiot
oddziatywan edukacyjnych i wychowawczych, przywigzujgca niezwykle
duzg wage do rozwoju poznawczego, wspieranego czynnikami spotecznymi,
ujawnia wyraznie teoretyczne implikacje poglgdéw chociazby Lwa Wygot-
skiego, Jeana Piageta czy Jerome’a Brunera®'. Podobnie jak w przypadku
odmiany terapeutycznej, réwniez tutaj uczenie sie dominuje nad nauczaniem,
sylwetka nauczyciela nie nosi cech autorytarnych, a proces zdobywania
wiedzy sprowadza sie do swobodnej aktywnosci uczniéw, skoncentrowanej

5 Por. tamze, s. 111-117.

% Tamze, s. 110-111.

% Tamze.
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w elastycznych ramach organizacyjnych konstrukcji przyjmujgcych postac
blokow, Sciezek i tematow wiodgcych®2. W refleksyjnej odmianie modelu
szkoty nowoczesnej ujawnia sie tez specyficzne podejscie do procedury
oceniania szkolnego, ktéra w tym wydaniu przyjmuje posta¢ formatywng®.
Ocenianie formatywne, okreslane mianem ,oceniania dla uczenia sie”®,
swym zakresem obejmuje catosciowo proces ksztatcenia i — jak podkresla
Gotebniak:

jest wkomponowane w sytuacje diagnozowania poziomu rozwoju struktur poznawczych
i moralnych kazdego ucznia w klasie, towarzyszy monitorowaniu uzyskiwanych przez
niego postepdw, wyznacza klimat rozméw prowadzonych na temat tych postepéw zaréwno
z nim samym, jak i jego rodzicami®®.

Trzecia, ostatnia z odmian szkoty nowoczesnej nosi miano emancypacyj-
nej i w swoich zatozeniach ideowych nawigzuje do filozofii neoprogresywizmu,
rekonstrukcjonizmu i rekonceptualizmu®®. Jak zaznacza Maria Czerepaniak-
-Walczak: ,emancypacja nie jest znoszeniem réznic, ale uwalnianiem sie
od stereotypdw i opinii generujgcych opresyjne relacje spoteczne oraz usy-
tuowanie osoéb i grup w strukturze spotecznej, ekonomicznej, w kulturze
i polityce”’. Zwolennicy koncepcji emancypacyjnych, powotujgc sie na
hasta demokracji, obejmujgcej swym zakresem takze edukacje szkolng,
domagajg sie przyznania zaréwno nauczycielom, jak i uczniom prawa do
,opowiadania sie za czyms, okazywania stronniczosci, wynikajgcej z rozu-
mowania i wiedzy, uzasadnionej najlepiej jak mozna dzieki swobodnemu
i skrupulatnemu badaniu wszystkich dostepnych dowoddw”e.

Wychowanie w Swietle zatozen nowoczesnej szkoty emancypacyjne;j
ma wyksztatci¢ u ucznia zdolnos¢ do wyrazania samego siebie, do wias-
nego postrzegania Swiata oraz czynnego uczestnictwa w otaczajgcej go
rzeczywistosci. Jego nadrzednym zadaniem jest ksztattowanie krytycznej
Swiadomosci, otwartosci na innos¢, stwarzanie sytuacji umozliwiajgcych
przekraczanie wszelkich ograniczen, uwalnianie od kolonizacji i promowanie
tadu opartego na idealnej komunikac;ji®.

Edukacji w szkole emancypacyjnej przypisuje sie szczegodlnie istotng
role, postrzegajac jg jako srodek ksztattowania i rozwijania podmiotowo-
Sci oraz instrument praw fundamentalnych, do ktérych zalicza sie m.in.
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wolnos¢, rownosé i braterstwo’. Edukacja jest czynnikiem motywujgcym do
Swiadomego uczestnictwa w zmianie spotecznej i we wtasnym rozwoju’.
Jej istotg, poza stymulowaniem motywaciji ucznia, ktéra w najwiekszym
stopniu warunkuje jego wszechstronny rozwoj, jest takze wspomaganie go
w zdobywaniu samoswiadomosci i Swiadomosci spotecznej, uodparnianie
na wszechobecng zaréwno w szkole, jak i w pozaszkolnej rzeczywistosci
przemoc i manipulacje oraz stwarzanie warunkéw do samokreacji i $wiado-
mego, aktywnego uczestnictwa w Swiecie. Rozwoj ucznia rozumiany jest
tutaj jako samodzielny wysitek ukierunkowany na osigganie praw i nowych
pol wolnosci, przy jednoczesnym kreowaniu nowoczesnej, otwartej, dyna-
micznej i adekwatnej do sytuacji tozsamosci uczgcego sie™.

Relacje panujgce na ptaszczyznie nauczyciel-uczen oparte sg na wza-
jemnym dialogu, majg partnerski charakter, a kazdy pedagog postrzega
i traktuje swoich podopiecznych jako autonomiczne jednostki, ktérym przy-
stuguje prawo do podmiotowego funkcjonowania w procesie edukacji oraz
do samodzielnego poszukiwania drég rozwigzywania problemow i przekra-
czania ograniczen”. Nadrzednym celem prowadzonych przez nauczyciela
dziatan dydaktyczno-wychowawczych przestaje by¢ przekazywanie wiedzy,
o wiele bardziej istotne jest bowiem stwarzanie uczniom mozliwosci kreowa-
nia wlasnej osobowosci™, a takze umozliwienie im odkrywania wtasnego
potencjatu, czynnikdw zniewolenia oraz opresyjnej mocy poszczegodlnych
elementéw $wiata i zycia™.

Proces oceniania w szkole emancypacyjnej cechuje znaczny indywi-
dualizm, bedacy konsekwencjg podmiotowego postrzegania i traktowania
uczniéw przez nauczycieli. Wiedza konstruowana jest przez jej uzytkownikow,
zawsze niepewna i nie do kohca odkryta, ustawicznie aktualizowana, umoz-
liwia podmiotowg transgresje i krytyczng zmiane rzeczywistosci, sprzyjajgc
rozumieniu procesu uczenia sie’®. Sprawdzanie uczniéw ma stuzyé przede
wszystkim ustaleniu stopnia rozwoju wiasciwych kompetencji emancypacyj-
nych, rozumianych jako:

wyczuwalne i dynamiczne sprawnosci podmiotu wyrazajgce sie w dostrzeganiu i rozu-
mieniu podmiotowych deprywacji i ograniczen, Swiadomym wyrazaniu niezgody na nie,

0 Tamze, s. 8.

" Tamze, s. 9.

2 Tamze, s. 29.

s Tamze.

" H. Rostek, Wychowanie — czym jest? Czym nie jest? Czym byc¢ nie powinno?, [w:] Roz-
mowy o wychowaniu. Kontrowersje. Spory. Dyskusje, J. Rutkowiak (red.), Wydawnictwo Uni-
wersytetu Gdanskiego, Gdansk 1992, s. 55-56.

5 M. Czerepaniak-Walczak, Pedagogika emancypacyjna..., s. 39.

6 Tamze, s. 24.



Ocenianie jako element praktyki edukacyjnej szkoty 93

obieraniu drog ich pokonywania i osiggania nowych praw i pél wolnosci oraz odpowie-
dzialnego korzystania z nich w celu doskonalenia siebie i otoczenia™.

Realizowany w emancypacyjnej odmianie szkoty nowoczesnej program
ksztatcenia jest wynikiem wyboréw, jakich dokonujg uczacy sie w ramach
wzajemnych negocjacji z nauczycielem. Tresci programowe wywodzg sie
z wielu kontekstow, w jakich odbywa sie interakcja edukacyjna, a ich zrédtem
sg naturalne warunki zycia uczestnikdw procesow ksztatcenia i wychowania’.
Ocena realizacji tresci programowych nalezy bezposrednio do uczgcych sie
podmiotéw, uczniowska spotecznosé cechuje bowiem zdolnosé do dokony-
wania samooceny i wyznaczania, na podstawie krytycznej refleksji, wkasnych
standardow. Jak zaznacza Czerepaniak-Walczak, ewaluacja tresci progra-
moéw ksztatcenia i wychowania oraz ich realizacji jest ,procesem cyklicznym
zorientowanym na zmiane. W zwigzku z tym raporty, opinie i decyzje maja
charakter wewnetrzny i sg przeznaczone wytgcznie dla grupy, ktéra realizuje
wilasne koncepcje™.

Charakter nauczycielskiej weryfikacji wynikéw procesu uczenia sie pod-
lega w wiekszym stopniu, podyktowanej dobrem rozwoju jego podopiecznych,
dokumentowaniu niz ocenie czy jakiemukolwiek wartosciowaniu.

Odmiennos¢ zatozen, idei i koncepcji przyswiecajgcych procedurze
oceniania szkolnego jest wynikiem nie tylko zréznicowanych modeli szkot,
réznorodnych konstrukcyjnie programow nauczania czy przyjetej i realizowa-
nej praktyki dydaktyczno-metodycznej. W duzej mierze jej formalne oblicze
ksztattujg takze psychologiczne podejscia do samego procesu uczenia sie
i nauczania. Koncepcje pedagogiczne, oscylujgce wokot okreslonych modeli
szkot, odrebnego systemu dydaktyki i metodyki, dotyczg przede wszystkim
strategii edukacyjnych i zwigzanych z nimi oddziatywan dydaktyczno-wycho-
wawczych, nie wyjasniajg natomiast ich psychospotecznych uwarunkowan.
Koncepcje psychologiczne koncentrujg sie zas wokdt ,mechanizmoéw regula-
cji ludzkich zachowan”, w tym zachowan i ich przejawéw obecnych zaréwno
w zyciu, jak i w szkole, w procesie wychowania i ksztatcenia®®.

Teorie i nurty psychologiczne, poza samg szkolng dydaktyka, szczegé-
towo odnoszg sie tez do procesu oceniania szkolnego, do mechanizmow
i praw nim rzadzacych. Z punktu widzenia nauk i teorii psychologicznych
stopien szkolny, proces jego konstruowania i towarzyszgce mu czynniki,
a nawet sam sposob jego komunikowania uczniowi nalezg do najbardziej
istotnych, jesli nie najistotniejszych elementéw catego ztozonego, wielo-
aspektowego procesu okreslanego mianem edukacji. Ocena i ocenianie sg
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w tym procesie szczegdlnie wazne, ale zarazem najbardziej kontrowersyjne
i niebezpieczne. Widaé to wyraznie juz na elementarnych etapach ksztat-
cenia, pierwsze szkolne wrazenia i doswiadczenia z poczgtkowego etapu
nauczania sg bowiem wyrazem kontaktu uczniéw z systemem oceniania.
Szkolng rzeczywistos¢ najmtodsi uczniowie w duzej mierze postrzegaja
przez pryzmat otrzymywanych ocen i to one ksztattujg u nich $wiadomos$¢
podlegania dalszym mechanizmom oceniania zaréwno w szkole, jak i w zyciu.
Systemy oceniania, jakim sg poddawani, warunkujg ich udang i efektywng
adaptacje do nowego srodowiska, jakim w pierwszych etapach nauki bez
watpienia jest szkota. Ocena i proces jej konstruowania oddziatujg na psy-
chike ucznia, ksztattujg jego nastawienie i motywacje do nauki, wywierajg
wptyw na uczniowskie postrzeganie szkoty i nauczyciela, warunkujg dalszy
rozwdj edukacyjny kazdego z nich.

Odmiennosc¢ teorii psychologicznych zorientowanych na system ksztat-
cenia koncentruje sie gtdwnie wokot jego najbardziej kontrowersyjnego
elementu, a mianowicie sposobu wartosciowania edukacyjnego wysitku
ucznioéw, osigganych przez nich wynikow i przejawdw ich naukowej aktyw-
nosci. Oddziatujgce na rozwdéj zmieniajgcych sie systemow edukacyjnych
psychologia behawiorystyczna, humanistyczna, poznawcza czy tez, wywo-
dzgce sie z pogranicza nauk psychologicznych i socjologicznych, psycho-
spoteczne koncepcje edukacji i wychowania, kreujgc, z perspektywy swoich
ideologii, odmienne wizje cztowieka, wychowania, szkoty i modeli ksztatcenia,
przypisujg ocenianiu roznorodne zatozenia, nadajg mu zréznicowang postac
i podkreslajg inne wymiary skutkow jego przeprowadzania.

Wychowanie w Swietle koncepcji behawiorystycznej stanowi rodzaj
,bezposredniego oddziatywania wychowawcy na wychowanka, polegajgcy
na jawnym kierowaniu jego rozwojem”®', czesto przy jednoczesnym ,nie-
uwzglednianiu i wrecz lekcewazeniu przystugujgcego mu prawa do wiasnej
aktywnosci i samodzielnosci”®. Koncepcja ksztatcenia szkolnego, zdaniem
behawiorystow, powinna polega¢ na formowaniu kolektywnego i produktyw-
nego cztowieka, w pehi ulegtego i podporzgdkowanego totalitarnej wtadzy®.
W zatozeniach behawiorystow nauczanie opierato sie gtéwnie na stworzonej
przez Burrhusa Frederica Skinnera metodzie dydaktycznej, okreslanej mia-
nem nauczania programowanego, pozwalajgcego na precyzyjne zaplanowa-
nie pracy dydaktycznej z uczniami, zgodnie z przyjetymi celami i programem
nauczania, ale bez uwzgledniania indywidualnych mozliwo$ci i predyspozycji
uczniéw oraz bez wzgledu na ich swiadomosc i stopien uczestnictwa we
wiasnym rozwoju i wychowaniu®.

81 Tamze, s. 63.
82 Tamze.
8 Tamze.
8 Tamze, s. 66.
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Zwolennicy pogladéw Skinnera, czotowego przedstawiciela behawiory-
stycznych nurtéw i koncepcji obecnych w pedagogice, propagowali teorie,
w Swietle ktdrej stopien szkolny jest utozsamiany z odwiecznie funkcjonu-
jacym systemem kar i nagréd. W swoich rozwazaniach zwracali uwage na
to, ze ,nagrodzone zachowania majq tendencje do utrwalania sie, a karane
do zanikania”®. Prowadzac liczne badania o innowacyjnym i eksperymen-
talnym charakterze, behawiorysci udowodnili jednak na przykfadzie procesu
oceniania, ze z pozoru proste, schematyczne funkcjonowanie systemu kar
i nagréd z perspektywy konsekwencji wynikajgcych z jego stosowania jest
bardziej skomplikowane, niz mogtoby sie to pozornie wydawaé. Pozytywne
ocenianie, rozumiane jako nagradzanie ucznia, np. za wykonang prace
i wtozony w nig wysitek, nie zawsze bowiem przynosi spodziewane efekty,
podobnie jak karanie, bedgce postacig oceniania negatywnego, nie zawsze
niweluje u ucznia niepozadane z perspektywy nauczania stany faktyczne
i zachowania, a czasami wrecz demotywuje go do dokonywania zmian, do
podejmowania jakiejkolwiek aktywnosci i zaangazowania w celu poprawy
czegokolwiek?®.

Rozwazania nad wielowagtkowoscig oddziatywan wynikajgcych ze stoso-
wania systemu kar i nagréd w procesie oceniania szkolnego zrodzity powsta-
nie koncepcji tzw. warunkowania instrumentalnego®, polegajacego na uzyciu
pozytywnych i negatywnych wzmocnien, przybierajgcych forme pochwaty,
uznania, nagrody, ale tez nagany lub kary, ktérych stosowanie umozliwiato
sterowanie zachowaniami uczniéw, stymulowato ich mobilizacje do nauki przy
jednoczesnym zachowywaniu ulegtosci wzgledem nadrzednego w szkolnej
rzeczywistosci autorytetu — osoby nauczyciela. Oceniajgcy ucznia pedagog,
w Swietle tej teorii, dokonuje wzmocnienia pozytywnego, np. wystawiajac
uczniowi, ktéry zazwyczaj nie odrabia systematycznie zadah domowych,
bardzo dobrg ocene za ich sumienne wykonanie i motywuje go w ten sposoéb
do systematycznego zaangazowania i czestszego oddawania poprawnie
wykonanych prac. W analogiczny sposdb nauczyciel korzysta z systemu
wzmocnien negatywnych (sprowadzajg sie one do wycofania czynnika bgdz
bodzca karzacego, np. nauczyciel skresla ocene, jakg uczen otrzymat za
prace klasowg) i kar (mogg one polega¢ na wprowadzeniu bodzca karza-
cego, np. wystawieniu oceny niedostatecznej za brak pracy w ustalonym
terminie, badz wycofaniu bodzca pozytywnego, np. odjeciu punktéw jako
konsekwencji nieobecnosci na zajeciach, co skutkuje obnizeniem oceny ze
sprawowania). Zdecydowana wiekszos¢ behawiorystow opowiadata sie za
mozliwie czestym stosowaniem wzmocnieh pozytywnych, gdyz ,stosowanie

8 W. Walczak, Jak oceniac ucznia..., s. 12.
8 Tamze.
87 M. Lobocki, Teoria wychowania..., s. 65.
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kar w procesie wychowania i nauczania raczej nie eliminuje zachowan nie-
pozadanych, a jedynie ttumi je lub zahamowuje tylko na pewien czas™.

Ocenianie w ujeciu behawiorystycznym podlega wiec procedurom majg-
cym na celu z jednej strony aktywizowanie uczniow do dalszej pracy i nauki,
tak aby niwelowac ryzyko wywotania u nich zniechecenia do szkoty, z drugiej
zas stuzy umocnieniu wtadzy i autorytetu nauczyciela.

Odmienne w stosunku do behawioryzmu wzorce wychowania i ksztatcenia
proponujg przedstawiciele psychologii poznawczej i humanistycznej. Psychologia
poznawcza, okreslana mianem kognitywnej, opiera swoje zatozenia ideologiczne
na koncepcji wspotczesnego cziowieka, postrzeganego jako badacz, a wiec jed-
nostki konstruujacej hipotezy i teorie, obserwujgcej oraz poszukujgcej zwigzkow
i zaleznosci miedzy zjawiskami, kontrolujgcej swoje przewidywania®. Zgodnie
Z jej podstawowymi zatozeniami cztowiek traktowany jest jako samodzielny,
aktywny podmiot i zarazem bezposredni uczestnik proceséw uczenia sie
i nauczania®. Jego dziatania o charakterze edukacyjnym ukierunkowane sg
na zdobywanie nowych wiadomosci i umiejetnosci pozostajgcych w Scistej
korelacji ze stanem dotychczasowej wiedzy, warunkujgcym szybko$c i trwa-
tos¢ przyswajania nowych informacji, a takze oddziatujgcym na efektywnos$c
dalszego uczenia sie. Psychologia kognitywna, kreujgc empiryczny portret
cztowieka, wyraznie przeciwstawia sie mechanistycznej w tym zakresie
psychologii behawioralnej®'. W ramach koncepcji poznawczej uczenie sie
mozna scharakteryzowac jako wzbogacanie lub rozbudowywanie struktur
wiedzy zgromadzonej w ludzkim umys$le poprzez sukcesywng aplikacje
nowych informaciji, co znajduje wyraz w psychologicznym ujeciu procesu
uczenia sie, opartym na asymilacji i akomodacji, sformutowanym niegdys
przez Piageta®.

Postrzeganie uczenia sie jako procesu zmierzajgcego do budowy pewne;j
trwatej konstrukcji opartej na fundamentach w postaci wiedzy juz opanowa-
nej powoduje Sciste, wynikowe potgczenie ze sobg poszczegdlnych etapow
edukacji. Kazdy kolejny zapoczatkowany etap nauczania bedzie w wielu
aspektach odwotywat sie i nawigzywat do poprzedzajgcego go, a jego aktual-
ny przebieg bedzie uwarunkowany tym, co zdarzyto sie dotychczas. Sposob,
w jaki nauczyciel bedzie organizowat proces dydaktyczny juz na samym
poczatku edukacyjnej drogi ucznia, metodyka ksztatcenia, jakg bedzie sie
postugiwat, narzedzia stuzgce procesowi oceniania, jakie bedzie stosowat,

% Tamze.

8 Zob. Psychologia. Podrecznik akademicki, t. 1, J. Strelau, D. Dolinski (red.), Gdanskie
Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2008, s. 104.

% . Kozielecki, Koncepcje psychologiczne cztowieka, Wydawnictwo Akademickie ,Zak”,
Warszawa 1995, s. 186-187.

9 Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 4, s. 1210.

% Por. J. Piaget, B. Inhelder, Psychologia dziecka, Wydawnictwo Siedmiorég, Wroctaw
1993; J. Piaget, Mowa i my$lenie u dziecka, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1992.
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w znaczacy sposob oddziatywac bedg na jako$¢ pracy ucznia i jej efekty
widoczne w dalszych etapach nauki szkolnej®.

Zwolennicy psychologii poznawczej dokonali istotnego rozréznienia ro-
dzajow wiedzy, dzielgc jg na wiedze przekazywang stownie — majgca charak-
ter deklaratywny, oraz na wiedze o charakterze proceduralnym — gromadzong
dzieki procesom demonstracji, obserwacji eksperymentu i doswiadczenia®.
W toku realizacji procesu nauczania powinno sie umozliwia¢ uczniowi dostep
do wiedzy deklaratywnej i proceduralnej, zwigzanej zarébwno ze Swiatem
zewnetrznym, jak i z jego wiasng osobg.

W procesie oceniania szkolnego wida¢ wyrazne odwotanie nie tylko
do wiedzy, ale rowniez do uwarunkowanej zmieniajgcymi sie dynamicznie
oczekiwaniami i wymaganiami spotecznymi umiejetnosci jej wtasciwego
zastosowania w praktyce. Niezwykle istotng, a czesto pomijang lub wrecz
nieobecng w wielu nurtach psychologicznych i pedagogicznych kategorig jest
kategoria btedu®® popetnianego przez ucznia. W ujeciu psychologii poznaw-
czej btad w toku edukacji nie stanowi wytgcznie wskaznika obnazajgcego
stabos$ci ucznia i nie sktania nauczyciela do bezrefleksyjnego wystawienia
nizszej oceny podopiecznemu. Btad jest, w Swietle koncepcji kognitywnych,
integralnym elementem dziatania w sytuacjach o charakterze problemowym.
Dziatanie edukacyjne nie sprowadza sie do unikania popetniania btedéw,
o wiele bardziej istotne jest wykorzystanie btedu jako podtoza do konstrukgiji
informacji zwrotnej pozwalajgcej na dalsze, bardziej aktywne uczenie sig®.
Dzieki takiemu podejsciu do problemu edukacyjnych niepowodzen psycho-
logia poznawcza podkresla istote fundamentalnego prawa ucznia zaréwno
W procesie uczenia sig, jak i oceniania, jakim jest prawo do popetniania
bteddw.

Jak czytamy w opracowaniu lwony Kopaczynskiej:

stosowanie sytuacji opartych na idei prawa ucznia do btedu uczy dzieci zwracania uwagi
na rozne aspekty danego problemu, rozpatrywania go z réznych punktéw widzenia, uczy
sposobdw uczenia sie, gdyz zawiera mozliwo$¢ samodzielnego wyszukania btedu, jego
analize, samodzielne korygowanie i wykorzystanie powstatej informacji oraz zmiane
W procesie uczenia sie i wiasnego rozwoju®’.

% Zob. A. Z. Zak, Rozwdj myslenia teoretycznego dzieci w mtodszym wieku szkolnym,
Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1989, s. 103-108.

% J. Kozielecki, Koncepcje psychologiczne..., s. 194.

% Zob. |. Kopaczynska, Pedagogiczna kategoria btedu. Teoretyczne konteksty — prak-
tyczne inspiracje dla edukacji wczesnoszkolnej, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 2020,
s. 21-39.

% |. Kopaczynska, Ocenianie szkolne wspierajgce rozwdj ucznia, Oficyna Wydawnicza
Lmpuls”, Krakéw 2004, s. 55.

9 Tamze.
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Ocenianie szkolne zmierza w koncepcjach edukacji opartych na pod-
stawach psychologii kognitywnej w kierunku rozwijania i utrwalania potrzeby
samodoskonalenia, czuwania i dbania o wtasny rozwoj kosztem zwyczaj-
nego podsumowywania czy tez tradycyjnego, mechanicznego sprawdzania
zdobytej dotychczas wiedzy i umiejetnosci, przebiegajgcych w catkowitym
oderwaniu od kontekstéw, w jakich majg by¢ uzywane i ktérym majg stuzyc.

Rozwdj psychologii poznawczej na gruncie dydaktyki szkolnej spo-
wodowat pojawienie sie m.in. hierarchicznych uktadéw tresci informaciji
wyrazonych w celach edukacyjnych, przejawit sie w doskonaleniu testowych
metod kontroli nauczania oraz w poszerzaniu dziedziny badan nad pomiarem
efektywnosci ksztatcenia®.

Psychologia humanistyczna jest jednym ze wspotczesnych kierunkow
psychologicznych, ktérych celem jest koncentracja na opisie jednostkowych
wiasciwosci indywiduum, jakim jest jednostka ludzka, jej Swiatopoglad, auto-
nomia, odpowiedzialno$¢ i tozsamosé®. Zgodnie z zatozeniami psycholo-
gii humanistycznej kazdy cztowiek jest ze swej natury jednostkg aktywng
i samodzielng, ktéra nie ulega wptywom srodowiska fizycznego. Cztowiek
jest bowiem podmiotem dziatania, w petni odpowiedzialnym za kierowanie
wtasnym zyciem i zdolnym do decydowania o samym sobie i o swoim lo-
sie'®, Z tego zatozenia wynika znaczna swoboda ludzkiego dziatania, ale
i gteboka odpowiedzialnos$é, jakg kazdy cztowiek ponosi za przejawy wtasnej
aktywnosci i niczym nieskrepowane wybory. Wybory te dotyczg w réwne;j skali
0s06b juz dorostych i uczgcych sie oraz dzieci i mtodziezy. Nadrzedng zasadg
humanistow, realizowang zarbwno w procesie wychowania, jak i ksztatcenia,
jest bezwarunkowe uwzglednienie podmiotowosci dziecka-ucznia-cztowieka
oraz niedyrektywne postepowanie nauczyciela, wykluczajgce narzucanie
czegokolwiek i rezygnujace z jakichkolwiek form przymusu, w tym takze
Z wymuszania postuszenhstwa lub bezwzglednego podporzgdkowania sie
podopiecznych. Tak ujeta problematyka wychowania i nauczania zdecy-
dowanie zmienia obraz szkoty i edukacji wykreowanej wczesniej, chocby
przez koncepcje behawiorystyczne. W koncepcji szkoty stworzonej przez
zwolennikoéw psychologii humanistycznej nadrzedng wartoscig przyswieca-
jaca wszelkim oddziatywaniom dydaktycznym i wychowawczym jest przede
wszystkim podmiotowos¢ ucznidw, ich indywidualnosé, koniecznos¢ oka-
zywania im zrozumienia, potrzeba rozbudzania w nich empatii i szacunku.

Nauczyciel petni funkcje animatora, czy tez, co podkresla Mieczystaw
tobocki, empatycznie towarzyszgcego uczniowi w procesie jego rozwoju fa-
cylitatora™’. Nie ma tutaj miejsca na autorytet czy nadrzednos$¢ pedagoga nad

% Tamze, s. 56.

% Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 4, s. 1198.
190 M. tobocki, Teoria wychowania..., s. 67.

01 Tamze, s. 70.
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podopiecznymi ani ha stosowane w celu utrzymania tych zalezno$ci nakazy,
zakazy badz wzmocnienia. Celem dziatan nauczyciela jest stworzenie uczniowi
mozliwosci wszechstronnego rozwijania wiasnej osoby, wyksztatcenie w pod-
opiecznym odpowiedzialnos$ci za swoje dziatania'®2. Uczen i jego dziatalnos$¢
podlegajg weryfikacji w ujeciu catosciowym, a nie opartej na konstrukcjach
idealnych czy wzorcowych modelach stanowigcych punkt odniesienia dla kon-
cowej oceny szkolnej. Wykorzystywana przez zwolennikéw nurtu psychologii
humanistycznej teza postulujgca, by nie traktowac¢ szkoty jako fabryki, w istotny
sposob zmienita postrzeganie efektdw pracy ucznia, modyfikujgc tym samym
podejscie do procesu oceniania. W przeciwienstwie do gospodarki, w szkole
nic sie nie produkuje, lecz rozwijane sg tam predyspozycje. Dlatego w centrum
funkcjonowania szkoty stoi postep rozumiany jako proces. Istotne jest samo
dziatanie, a nie to, co jest jego produktem. Nie znaczy to, ze produkt dziatania
ucznia jest nic nieznaczacy, ale ze jego wartos¢ nie lezy, jak przy produkcji
gospodarczej, w nim samym, ale wyptywa z jego zwigzku z procesem'®,

Proces oceniania nie ogranicza sie jedynie do sprawdzania aktualnego
stanu wiedzy, gdyz nie ma ona statego charakteru, z natury jest dynamiczna
i ulega czestym modyfikacjom oraz dezaktualizacji. Oprocz wiedzy czynni-
kiem uwzglednianym w wartosciowaniu edukacyjnych wynikéw i osiggnie¢
ucznia stajg sie jego dyspozycje, rozumiane jako warto$ci umozliwiajgce
dgzenie do realizacji samego siebie. W procesie oceniania uwzgledniony
zostaje, czesto marginalizowany, indywidualizm kazdego ucznia, zdolnosci,
jakie przejawia, oraz potencjat, jakim dysponuje.

Ocenianie w ujeciu psychologii humanistycznej traktowa¢ mozna zatem
nie tylko jako zwykly, formalny element praktyki edukacyjnej, lecz takze jako
ztozony proces wspierania ucznia w jego rozwoju, ktéremu to rozwojowi oce-
nianie w szczegolnosci, w swoim zatozeniu funkcjonalnym, powinno stuzyé.

Psychospoteczne koncepcje edukacji i wychowania, ktérych etiologiczne
podtoze stanowi psychologia spoteczna, podkreslajg istotng role zréznico-
wanych uwarunkowan spotecznych oraz ich niezaprzeczalny wptyw na ogol-
ny rozwoj osobowosci cztowieka. Wychowanie, jak twierdzg przedstawiciele
owego nurtu, wsrdd ktérych wymieni¢ mozna chociazby Alfreda Adlera, Ericha
Fromma, Karen Horney czy Harry’ego Sullivana, nie jest jedynym czynnikiem
rozwoju cztowieka, gdyz na rozwoj ten wptywajg rowniez warunki zycia spo-
tecznego'®. Warunki spoteczne mogg sprzyjac¢ procesowi wychowania bgdz
wyraznie go ograniczac, dziatajgc czasami wrecz destruktywnie. Podobne
odniesienia mozna odnalez¢ w psychospotecznej koncepcji szkoty. Oprécz
poszanowania oraz uwzglednienia podmiotowosci i indywidualnosci ucznia na

102 ], Kopaczynska, Ocenianie szkolne wspierajgce..., s. 73.

103 Zob. A. Briuhlmeier, Ksztafcenie cztowieka, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakow
2011, s. 31-38.

194 M. Lobocki, Teoria wychowania..., s. 72-73.
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pierwszym planie sytuuja sie warunki spoteczne, w jakich on egzystuje'®. To
one bowiem w znacznej mierze decydowac bedg o jego mobilizacji, aktywnosci
edukacyjnej, tempie, w jakim uczen opanuje nowg wiedze i posigdzie nowe
umiejetnosci. Proces oceniania w psychospotecznej wizji szkoty sprowadza sie do
whnikliwej diagnozy ucznia, a wszelkie niepokojgce objawy, w postaci chociazby
stabych stopni, sg sygnatem do zbadania i ustalenia ich podioza, do poszukiwania
ich zrédia i przyczyny takze poza uczniem, np. w jego srodowisku spotecznym.

Jak pisze tobocki: ,jesli zatozymy, ze uczen sprawia ktopoty w szkole
funkcjonujgcej poprawnie z pedagogicznego punktu widzenia, to prawdopo-
dobnie przyczyny sprawianych tam trudnosci edukacyjnych i wychowawczych
tkwig w Srodowisku spotecznym, najczesciej w rodzinie”'%. Nauczyciel,
poza samym przekazywaniem wiedzy, odpowiada zatem za monitorowa-
nie zmian, jakie zachodzg w srodowisku spotecznym jego podopiecznych,
w ich najblizszym otoczeniu, ktére znaczaco potrafi oddziatywac na proces
ich rozwoju, edukaciji i wychowania. Proces oceniania w psychospotecznych
koncepcjach edukacji stuzy nie tylko sprawdzeniu stanu wiedzy, jest ponadto
probg odpowiedzi na pytanie o warunki, jakimi dysponuje uczen w celu witas-
nego doskonalenia, jest badaniem kontekstu spotecznego, ktéry wywiera
istotny wptyw na przebieg uczniowskiej drogi edukacyjne;.

Wszystkie wymienione wyzej koncepcje wywarty istotny wptyw na
systemy oceniania obecne w dzisiejszym szkolnictwie. Trudno wskazaé
jednoznacznie, ktéry z kierunkédw w najwiekszym stopniu oddziatywat na
wspotczesng praktyke oceniania. Wiele zalezy tutaj od subiektywnych po-
glagdoéw i postawy nauczyciela. Ostatecznie to on bowiem podejmuje decyzje
0 ocenach, jakie wystawia uczniom, i sytuacjach, w jakich tego dokonuje.
To nauczyciel decyduje, czy ocena bedzie tylko elementem procesu eduka-
cyjnego, czy tez bedzie czynnikiem wykraczajgcym poza granice szkolnej
edukaciji i aktywnie ksztattujgcym chociazby system moralno-wychowawczy
jego podopiecznych. To w znacznej mierze od oceniajgcego uczniow peda-
goga zalezy, czy ocena i proces jej konstruowania obejmag swym zasiegiem
takze badanie i diagnoze pozaszkolnych uwarunkowan, zrédet i przyczyn
sukceséw oraz niepowodzen szkolnych, czy bedg one aktywnie wspieraty
ucznia na drodze jego edukacyjnego rozwoju.

2.3. Przedmiot oceny

Problematyka przedmiotu oceniania w dziejach oswiaty i szkolnictwa od
samego w zasadzie poczagtku ich powstania rozwijata sie wokét dwéch alter-
natywnych pogladéw. Pierwszy z nich uwzgledniat jedynie wiedze i stopien

95 Tamze.
% Tamze, s. 76.
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jej opanowania jako nadrzedny element podlegajgcy pedagogicznej ocenie.
Drugi, pozostajgc w opozycji do tego stanowiska, postulowat oprocz kryterium
sprawnos$ci postugiwania sie opanowang wiedzg, uwzglednienie takze wielu
czynnikéw wspottowarzyszgcych procesowi edukaciji, warunkujgcych jego
przebieg i efektywnosé, jak chocby predyspozycje, mozliwosci i wiasciwosci
psychiczne ocenianego cztowieka.

Dychotomia wspomnianych pogladéw stanowita odzwierciedlenie roz-
wijajgcych sie juz od czasow starozytnych i obecnych w naukach o wy-
chowaniu konkurencyjnych wizji czy tez modeli psychologicznej koncepciji
cziowieka. Ktadgcemu nacisk na dajgce sie obiektywnie zmierzy¢ wiado-
mosci i umiejetnosci formalizmowi'®” przeciwstawiano antyschematyczny
nurt liberalizujgcy'®, ktory nakazywat zwrot ku cztowiekowi jako jednostce
wolnej i suwerennej, majgcej prawo do urzeczywistniania wtasnych potrzeb
i dziatajgcej wedtug wlasnych mozliwosci.

97 Formalizm mozna zdefiniowac jako pewnego rodzaju stanowisko, pewien nurt obecny
m.in. w filozofii, religii, nauce i sztuce, akcentujgcy pierwszoplanowe znaczenie formy lub strony
formalnej czegos$ nad jego trescig i przypisujacy tej formie role czynnika decydujgcego o war-
tosciach, np. poznawczych, etycznych, estetycznych etc. (Stownik wyrazéw obcych, E. Sobol
(red.), Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1995, s. 355; Encyklopedia Gazety
Wyborczej, t. 5, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2005, s. 253). Obecny w dydaktyce
szkolnej formalizm dotyczyt koncepcji doboru tresci ksztatcenia ogoélnego, w Swietle ktérej
podstawowym zadaniem nauczania nie jest dostarczenie wiedzy samej w sobie, ale rozwijanie
umystu wychowankdw, czesto jednostronne, kosztem zaniedbania ich wyksztatcenia ogolnego.
Formalizm w nauczaniu przejawiat si¢ przede wszystkim w prébie wyraznego rozgraniczenia
nauczanych tresci danego przedmiotu od ich poznawczych i praktycznych zastosowan w réz-
nych obszarach codziennego zycia (W. Okon, Nowy sfownik..., s. 112; Encyklopedia Gazety
Wyborczej, t. 9, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2005, s. 447—-450).

%8 Qgolna definicja liberalizmu charakteryzuje go jako tolerancyjny stosunek wobec
pogladoéw, postaw, mysli, czynéw innych ludzi, bez wzgledu na to, czy uznaje si¢ je za stuszne
czy nie (Maty stownik jezyka polskiego, E. Sobol (red.), Panstwowe Wydawnictwo Naukowe,
Warszawa 1995, s. 60—651). Jako koncepcja teoretyczna i postawa $wiatopogladowa libera-
lizm opiera sie na indywidualistycznej teorii cztowieka i spoteczenstwa, gtoszacej, ze wolnosc
i nieskrepowana jakimkolwiek przymusem dziatalno$¢ jednostek majg nadrzedng wartos$¢ i s
najpewniejszym zrédtem postepu we wszystkich sferach zycia zaréwno indywidualnego, jak
i zbiorowego (Encyklopedia Gazety Wyborczej, t. 9, s. 447-450). Liberalizm w edukacji polega
na podporzgdkowaniu proceséw wychowania, nauczania i uczenia sie hastom indywidualiza-
cji i szeroko pojetej wolnosci, rozumianej jako zdolno$¢ do samodzielnego podejmowania decyzji
i ponoszenia odpowiedzialnosci za dokonywane wybory bez jakichkolwiek srodkéw przymusu
zewngtrznego. Elementarnym warunkiem liberalnej edukaciji jest zaufanie, rozumiane jako uczu-
cie towarzyszgce interpersonalnym relacjom migdzy nauczycielem a uczniem, ktére sprawia, ze
sg oni gotowi okazac¢ sobie wzajemng otwartos¢ (Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 2,
T. Pilch (red.), Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, Warszawa 2003, s. 1049-1053). W codziennej
praktyce szkolnej liberalizm objawia sie m.in. w charakterze szeroko rozumianych oddziatywan
nauczyciela skierowanych w strone jego podopiecznych, wolnych od uprzedzen, dyskryminaciji,
autorytaryzmu, a takze w relacjach na ptaszczyznie nauczyciel-uczen opartych na zasadach
wzajemnego szacunku, poszanowania godnosci, na partnerstwie, dialogu, poczuciu komfortu
i bezpieczenstwa (W. Okon, Nowy stownik..., s. 222).
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System oceniania ewoluowat, dynamicznie modyfikowat sie jego cha-
rakter, zmieniafa sie jego istota, a przede wszystkim przedmiot, na ktérym
byt skupiony. Zmiany, jakie dokonywaty sie w zakresie przedmiotu oceniania,
uwarunkowane byty zréznicowanymi historycznie i ideowo poglgdami na
Swiat, edukacje i wychowanie, a takze r6zng skalg wyzwan i oczekiwan,
jakie wigzano z procesami ksztatcenia, uczenia sie i nauczania.

W nurcie formalistycznym przedmiotem oceny od zawsze byly i sg
wiedza oraz umiejetnosci opanowane wedtug kryteriow wymagan wyzna-
czonych przez program nauczania ujety w strukturalnej formie celéw ksztat-
cenia. Taksonomiczny ukfad tresci nauczania staje sie punktem wyjscia do
konstrukcji skali ocen szkolnych, na podstawie ktérych bedzie sie odbywato
wartosciowanie edukacyjnych wynikéw i osiggnie¢ uczgcych sie. Proces oce-
niania polega na sytuacyjnym, inicjowanym przez nauczyciela sprawdzaniu
wiadomosci i umiejetnosci ucznia, sprowadza sie do ustalenia poziomu ich
opanowania oraz umiejscowienia uzyskanego tg drogg rezultatu na przyjetej
uprzednio skali ocen.

Pedagogicznej weryfikacji podlega zatem pewien stan, ktéry uczen
poddany ocenie w danym miejscu i czasie wyznaczonym momentem spraw-
dzenia potrafi uzewnetrzni¢, bez jakichkolwiek elementéw sktadajgcych sie
na kontekst samego procesu uczenia sie. Tak skonstruowana ocena przyj-
muje postac aktualistyczng'®. W catoksztalcie procesu jej konstrukcji nie
uwzglednia sie warunkow, w jakich uczen osiggnat prezentowane rezultaty,
ani sposobu pracy, dzieki ktéremu jego wiedza wzbogacona zostata o nowe
struktury poznawcze. Znacznej marginalizacji podlegajg takze wkfad pracy
ucznia, jego zaangazowanie przejawiane w procesie uczenia sie i postepy,
jakie osiggnat w okreslonym przedziale czasowym, wyznaczonym zazwyczaj
granicg poprzedniej kontroli jego wiadomosci.

Ideologiczne poczatki formalizmu w szkolnictwie siegajg czaséw za-
mierzchtego sredniowiecza, zdominowanych przez uniwersalizm, wzorcowy
bezwzgledny dydaktyzm, autorytaryzm panujacy w szkole i relacje na ptasz-
czyznie nauczyciel-uczen w petni odpowiadajgce feudalnym, obecnym i mocno
zakorzenionym w éwczesnym systemie spotecznym. Niepodwazalnos¢ wiedzy
naukowej przekazywanej w szkotach, brak miejsca i swobody na poznawcze
dociekanie czy eksperymentowanie, brak odpowiedzi na rodzgce sie naukowe
watpliwosci i pytania, brak miejsca na eksploracje i poszukiwanie tego, co
nowe i nieznane — wszystkie te czynniki sprowadzity proces uczenia sie do
mechanicznego opanowywania wiedzy w sposdb pamieciowy. Jej sprawdzanie

99 Qcena aktualistyczna w sferze przedmiotowej dotyczy aktualnego stanu wiedzy ucznia
i poziomu opanowanych przez niego umiejgtnosci, ktérymi potrafi sig¢ on wykaza¢ w sytuacjach
ich kontroli i egzekwowania dokonywanych przez nauczyciela (K. Sosnicki, Dydaktyka ogoina,
Wydawnictwo Ossolineum, Wroctaw 1959, s. 468-469).
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odbywato sie w toku egzekwowanej przez nauczyciela kontroli wspartej spet-
niajgcym funkcje stymulacyjno-motywacyjng systemem kar fizycznych.

Na przestrzeni historycznego rozwoju nauk o wychowaniu nurt for-
malizujgcy pojawiat sie wielokrotnie, w roznych wymiarach i koncepcjach,
w odmiennych typach i modelach szkét oraz systemach ksztatcenia. Potrzebe
i uzasadnienie jego stosowania podnosili wybitni pedagodzy, wsrdd ktérych
wymieni¢ mozna chociazby Jana Amosa Komenskiego, Johanna Heinricha
Pestalozziego czy Johanna Friedricha Herbarta, ktérego koncepcja szkoty
okreslanej mianem herbartowskiej lub tradycyjnej nosita wiele cech i znamion
gtebokiego formalizmu, obecnego w sferze edukac;ji i wychowania. Formali-
zowanie praktyki edukacyjnej szkoty, w tym rowniez sktadajgcego sie na nig
procesu oceniania, zyskato nowy wymiar dzieki dynamicznemu rozwojowi
psychologii behawiorystycznej, gteboko ingerujgcej w nauki o wychowaniu,
kreujgcej okreslong wizje szkoty, modelujacej jej klimat i ksztattujgcej rela-
cje panujgce miedzy uczestnikami owego srodowiska. Dzieki koncepcjom
behawiorystéw ideologiczne podstawy nurtu formalizujgcego na state zna-
lazty miejsce w Swiecie nauk o wychowaniu, byly i wcigz sg obecne w wielu
wymiarach pedagogicznej pracy z uczniami.

Takze wspotczesnie system oceniania w szkotach nie zawsze pozo-
staje wolny od formalizowania™°. W pogladach i opiniach wielu teoretykow
i praktykéw ksztatcenia za jego stosowaniem przemawia choéby mozli-
wos¢ obiektywizacji oceny, ze wzgledu na jasno sprecyzowane i dajgce sie
zmierzy¢ kryteria oraz fatwo$¢ tworzenia i postugiwania sie aktualistyczng
postacig oceny.

Na przeciwlegtym biegunie idei edukacyjnych, w opozycji do formali-
zmu, pozostaje nurt liberalizujacy. Wywotana przez niego fala krytycznych
refleksji, poszukujgca stabosci oceniania przesyconego formalizmem, ob-
nazyla jego ilosciowe podejscie do cztowieka, akcentujac przy tym brak
indywidualizmu, nauczycielski schematyzm i rutyne obecne w procesie
konstruowania przez pedagogdw ocen ich podopiecznych.

Poczatkéw nurtu liberalizujgcego poszukuje sie oficjalnie wsréd zro-
dzonej w wieku X1V idei humanizmu, cho¢ swych prekursoréw miat on juz
prawdopodobnie w antycznych koncepcjach wychowania i w starozytnych
modelach szkét, np. Platona czy Kwintyliana™'. Nurt liberalizujgcy w sferze
edukacji promowat niepodwazalne zasady indywidualizmu i poszanowania
podmiotowos$ci ucznia. Uczenh jako podmiot oddziatywan edukacyjnych stat
sie najwazniejszym elementem w procesie ksztatcenia. Jako jednostka pozo-
stawat wolny, samodzielnie podejmowat decyzje i ponosit odpowiedzialnos¢
za konsekwencje swoich dziatan. Podrecznikowy dydaktyzm, autorytaryzm
i rygoryzm, obecne w modelach szkét czerpigeych swe teoretyczne zaplecze

"0 |, Kopaczynska, Ocenianie szkolne wspierajace..., s. 22.
" Tamze, s. 23.
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z koncepgciji formalistycznych, w nurcie liberalizujgcym ustgpity miejsca obser-
wagcji, doswiadczeniom, nauczaniu poglgdowemu, eksperymentom, pytaniom
i dociekaniom w zakresie eksploracji nowych i nieznanych struktur poznaw-
czych, ktore stracity swoj pewny dotychczas charakter. Relacje nauczyciel—
uczen oparte zostaty na zasadzie wzajemnego szacunku, zyczliwosci, na
partnerstwie i zrozumieniu, nie zas na bezwzglednym podporzgdkowywaniu
sie nauczycielowi, dyskryminacji czy przejawach stereotypowego myslenia
i traktowania podopiecznych.

W zakresie procesu oceniania takze dokonaty sie istotne przeobrazenia,
dotyczace gtéwnie jego przedmiotu. Wybitny pedagog okresu o$wiecenia Jan
Jakub Rousseau postulowat, aby oprécz wiedzy i umiejetnosci w procesie
oceniania zwraca¢ szczegdlng uwage rowniez na indywidualne potrzeby
ucznia, na jego zainteresowania, wrodzong inteligencje i predyspozycje.
Popularyzowat w ten sposéb poglady traktujgce rozwdj dziecka jako proces
dokonujacy sie takze dzieki istnieniu naturalnych sit wrodzonych i wewnetrz-
nych predyspozycji, a nie tylko pedagogicznych oddziatywan zewnetrznych,
stosowanych w szkotach przez nauczycieli'2.

W toku ewolucji i rozwoju o$wiaty nurt liberalizujgcy stopniowo zyskiwat
zwolennikéw nie tylko w dobie o$wiecenia, ale przede wszystkim w wielu
koncepcjach i modelach szkdt, ktére powstaty w okresie tzw. Nowego Wy-
chowania. Twércy tych szkdt proponowali uczynienie przedmiotem oceniania
zainteresowan i zamitowan ucznia oraz jego przystosowania do zycia spotecz-
nego (John Dewey'"®), a takze jego pracy i wysitku z perspektywy realnych

"2 Zob. J. J. Rousseau, Emil, Wydawnictwo Ossolineum, Wroctaw 1955, s. 258-260.

"3 John Dewey (1859-1952) — amerykanski filozof, pedagog, psycholog i socjolog, przed-
stawiciel funkcjonalizmu i wspottwérca pragmatyzmu w edukacji. W swoich rozwazaniach i po-
gladach pedagogicznych propagowat dziatania zmierzajgce do radykalnej przebudowy modelu
nauczania obecnego w szkotach, tworzgc system pedagogiczny zaktadajgcy bezwarunkowg
konieczno$¢ dostosowania tresci i metod pracy szkolnej do potrzeb i mozliwosci dziecka. Jego
zdaniem proces edukacyjny przebiegat w sposoéb nieformalny, w miare jak cztowiek dojrzewat
w $rodowisku kulturowym, uczac sie jezyka, nabywajac umiejetnosci i zdobywajgc wiedze.
Zadaniem edukac;ji jest przechowywanie i rekonstruowanie doswiadczen kulturowych, rolg
szkoty upraszczanie, oczyszczanie i rbwnowazenie dziedzictwa kulturowego. Proponowane
przez Deweya otwarte srodowisko lekcyjne naktadato na nauczyciela obowigzek prowadzenia
zaje¢ w taki sposob, by uczniowie do analizy i weryfikacji przekonan i wartosci poznawczych
mogli wykorzystywa¢ metode eksperymentalnego badania. W konstrukcyjnym ukfadzie toku
ksztatcenia miejsce tradycyjnych przedmiotdw nauczania zajety sytuacje oraz jednostki pro-
blemowe o interdyscyplinarnym charakterze, rozwigzywane przez ucznidéw. Nauczyciel jako
osoba wspomagajgca proces nauczania, zamiast kontrolowaé rozwijajgca si¢ sytuacje dydak-
tyczna, petnit jedynie funkcje przewodnika, nie sterowat nauczaniem, lecz wytgcznie udzielat
wskazoéwek uczniom potrzebujagcym jego porady albo pomocy. Kierunek, w ktérym toczyt sie
proces nauczania, wyznaczony byt gtéwnie przez specyfike rozwigzywanego teoretycznego
lub praktycznego problemu, a sama szkota w koncepcji Deweya pozostawata wolna od auto-
rytaryzmu i rygoryzmu, organizowata nauczanie zgodnie z etapami wyznaczonymi przez sktad-
niki ,petnego aktu myslenia” (pojawienie sig problemu, jego definiowanie i precyzowanie, kon-
struowanie wstgpnej hipotezy i testowanie jej w dziataniu), dbajgc przy tym o poszanowanie
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mozliwosci dziecka (Edouard Claparéde). Ocenie miaty podlega¢ ponadto:
uczniowskie rozwijanie samokontroli (plan daltonski'®), stosunek do pracy
i zrecznos$¢ w rozwigzywaniu problemoéw (Owidiusz Decroly''®), spontaniczna

indywidualnosci i podmiotowosci ucznia i jego poprawnych, partnerskich relacji z nauczycielem
(G. L. Gutek, Filozoficzne i ideologiczne podstawy..., s. 297-302).

14 Edouard Claparéde (1837—1940) — psycholog i pedagog szwajcarski, wspottwoérca
wspotczesnej psychologii wychowawczej, pedagogiki eksperymentalnej i pedeutologii, autor
funkcjonalnej teorii zjawisk psychicznych. Byt jednym z pomystodawcow i twércow koncepciji
,Szkoty na miare dziecka”, opierajgcej swg dydaktyczno-wychowawczg dziatalno$¢ na gruncie
pedagogicznego pragmatyzmu i psychologii funkcjonalnej. Gtéwnym zadaniem ,szkoty na
miare dziecka” byto wywotywanie i zaspokajanie u uczgcych sig dzieci i mtodziezy potrzeb
poznawczych i wychowawczych. Metodyka i dydaktyka ksztatcenia powinny by¢, w Swietle
zatozen Claparede'a, podporzgdkowane potrzebom poznania, poszukiwania, patrzenia i praco-
wania, ktére charakteryzujg kazdg uczacy sie jednostke. Gtéwnym i najwazniejszym osrodkiem
wszelkich oddziatywan edukacyjnych jest uczen, jego indywidualizm i niepowtarzalnosc¢. Proces
dydaktyczny sprowadza sie do rozwijania uczniowskich funkgiji intelektualnych i moralnych,
opartych na wewnetrznej dyscyplinie. Nauczyciel ,szkoty na miarg dziecka” staje sie¢ wspot-
towarzyszem w edukacyjnej drodze ucznia, a jego zadanie polega na tym, by wspiera¢ go
i stara¢ sie wyposazy¢ w wiedze nie tylko potrzebng w szkole, ale przede wszystkim przydatng
w codziennym zyciu (C. Kupisiewicz, Szkofa..., s. 39-40).

"5 Plan daltonski jest systemem organizacji nauczania opracowanym i wdrozonym do
praktyki edukacyjnej przez Helen Parkhurst (1887-1973), amerykanska pedagog, w odpowiedzi
na masowe negatywne zjawiska, takie jak fragmentarycznos¢ wiedzy, niedostrzeganie zain-
teresowan ucznia, sztywny klasowo-lekcyjny dydaktyzm, powierzchowno$¢ zaangazowania
nauczycieli w proces ksztatcenia ich wychowankéw, trapigce amerykanskg szkote w poczat-
kach wieku XX. Wedtug planu daltonskiego nadrzednym celem edukacji jest wszechstronny
rozw@j jednostki zachodzacy przy wspétudziale interioryzacji kultury, w ktérej partycypacja
umozliwia cztowiekowi doswiadczanie zréznicowanych ptaszczyzn rzeczywistosci i stanowi
skladowg czes$¢ podejmowanych przez niego w ciggu zycia zadan. Szkota zorganizowana
wedtug mysli koncepcyjnej planu daltonskiego odrzucata podajgce metody nauczania, stawata
sie spotecznoscig wolnych i aktywnych jednostek, podejmujacych ustawiczny wysitek zmie-
rzajacy do samodoskonalenia sie. Gtéwne miejsce w systemie ksztatcenia zajmuje uczen — to
on jest najwazniejszy, a wszelkie pozostate elementy szkolnej rzeczywistosci, jak programy
nauczania czy tresci ksztatcenia, sprowadzone zostajg do rangi instrumentalnej, wspomagajacej
rozbudzanie zainteresowan ucznia i doskonalenie jego rozwoju. Obok zasad indywidualizacji
i podmiotowosci w szkole realizujgcej plan daltonski pojawiajg sie rowniez zasady szeroko
rozumianej wolnosci i kooperaciji, ktére we wspadlnej synergii zapewniajg efektywne osiaganie
celéw ksztatcenia i wychowania (Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 4, s. 383).

"6 Owidiusz Decroly (1871-1932) — belgijski psycholog i pedagog, przedstawiciel biopsy-
chologicznego kierunku w pedagogice, zatozyciel szkoty nauczania poczatkowego prowadzacej
dziatalno$¢ edukacyjno-wychowawczg wedtug jego wiasnej autorskiej koncepcji opartej na
metodach pracy zwanych ,0$rodkami zainteresowan”. Stanowity one cato$ciowe bloki zagadnien
tematycznych dotyczacych samego ucznia, jego potrzeb, zainteresowan, jego pracy, rozrywki,
a takze autoedukaciji. W przyjetym programie nauczania nie byto przedmiotowego réznicowania
tresci ksztatcenia, zajecia lekcyjne oparte byly na obserwacji, kojarzeniu, doswiadczaniu i wykra-
czaty poza ramy terytorialne sal i budynkow szkolnych. Szkota Decroly’ego zorientowana byta
na twoérczosc¢ i aktywnosc¢ ucznidw, na ich samodzielng dziatalno$¢, wyznaczong jedynie granica
wiasnych sit i mozliwosci. Przyjety program, wzorce dydaktyczne oraz stosowana metodyka
ksztatcenia i wychowania stuzyly ksztattowaniu u uczniéw samodzielnosci, obowigzkowosci
i odpowiedzialnosci (C. Kupisiewicz, Szkofa..., s. 35-36).
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i produktywna aktywnos$¢ (Adolphe Ferriere"?), wreszcie wysitek i wkiad pra-
Cy W proces uczenia sig, a takze samodzielno$¢ i systematycznie czynione
postepy (Celestin Freinet''®).

Znaczgcy wzrost zainteresowania jego hastami nurt liberalizujgcy za-
wdziecza jednak w szczegdlnosci dynamicznemu rozwojowi psychologii hu-
manistycznej, ktéra w swoich zatozeniach nawigzywata do humanistycznych
zasad wyzwalania aktywnosci i nieoddzielania zjawisk psychicznych od pod-
miotu, od jego dyspozycjonalnej struktury. Zwolennicy psychologii humani-
stycznej w procesie nauczania krytykowali ilosciowe podejscie do cztowieka.
Krytyka ta znalazta wyraz w zmianie sposobu oceniania szkolnego, a przede
wszystkim w zmianie przedmiotu, na ktory byto ono ukierunkowane. Od tej
pory juz nie tylko wiedza, jakg uczen dysponuje i jakg potrafi uzewnetrznic,
powinna by¢ poddawana ocenie. Uwzglednienia wymaga bowiem réwniez
szeroki kontekst procesu uczenia sie, ktéry na 6w stan wiedzy sie skfada
i ktéry go warunkuje. Kontekst ten wspoéttworzg chociazby predyspozycje
ucznia, jego mozliwosci, zaangazowanie w proces nauki, postepy, jakie
poczynit, warunki, w jakich pracowat. Ogét tych czynnikow, wywierajgcych

"7 Adolphe Ferriére (1879-1960) — szwajcarski pedagog i socjolog, wspottwaérca koncepcji
,Szkoty aktywnej”, opartej na kontekscie edukacyjnym wyznaczonym przez nauki przyrodnicze
i spoteczne. Szkota aktywna swoje funkcjonowanie opierata na zasadach indywidualizmu i pod-
miotowosci w sposobie postrzegania i traktowania ucznia zaréwno przez nauczyciela, jak i przez
cate srodowisko szkolne. Z dydaktyki i metodyki ksztatcenia i wychowania zniknety formalizm,
rygoryzm i autorytaryzm. Proces nauczania miat polega¢ na umiejetnym prowadzeniu ucznia
przez nauczyciela ,od niewiedzy do wiedzy”, przy jednoczesnym zachowaniu jego aktywnosci
i samodzielnosci oraz na rozwijaniu umystu, ksztattowaniu uczu¢ i woli, a takze wdrazaniu
dzieci i mtodziezy do pracy indywidualnej i — przede wszystkim — grupowej (tamze, s. 37-39).

"8 Celestin Freinet (1896—1966) — francuski pedagog, inicjator laickiego ruchu budowy
szkoty nowoczesnej, przedstawiciel pedagogiki humanistycznej, twoérca autorskiego systemu
wychowawczego, w ktérym przedmioty nauczania ustgpity miejsca technikom pracy opartym na
swobodnej ekspresji ucznia. W swoich zatozeniach dotyczgcych systemu ksztatcenia Freinet
poddawat rewizji i gtebokiej krytyce tradycyjne, sformalizowane metody wychowania i naucza-
nia, nieuwzgledniajgce indywidualnosci i odrebnosci kazdego dziecka, niedostrzegajace jego
subiektywnych potrzeb i przejawdw aktywnosci, niezaspokajajgce jego ciekawosci poznaw-
czej, niedoceniajgce jego wyobrazni i potencjatu mozliwosci. Podstawowym zadaniem szkoty
w ujeciu Freineta powinno by¢ wyzwolenie w uczniu, jako jednostce, intuicji, emociji i intelektu,
przy wykorzystaniu technik pracy (m.in. organizowanie uczniom warunkow sprzyjajgcych swo-
bodnemu wypowiadaniu si¢ w mowie i piSmie na tematy zaczerpnigte z wiasnych doswiadczen,
spostrzezen i przezy¢, redagowanie gazetki szkolnej i korespondencyjna migdzyszkolna, wymiana
informaciji z innymi placéwkami, rozwijajace ekspresje pismiennictwo dziecigce i zywy teatr dzieci,
doswiadczenia poszukujgce i udziat w organizacjach spotdzielni klasowej, czy wreszcie uczenie
krytycznego samooceniania wiasnej pracy za pomocg tzw. fiszek kontrolnych) opartych na
swobodnej ekspresiji i aktywnosci dziecka, pozostajgcych w Scistej korelacji z jego zaintereso-
waniem pracg. W szkole Freineta uczniowie uczestniczg we wiasnym procesie kontroli i ocenia-
nia, ktore sg tutaj traktowane jako naturalne nastepstwo realizacji planu pracy. Wychowywani
w idei wolnosci, samodzielno$ci w dziataniu i odpowiedzialnosci za podejmowang aktywnos$¢
uczniowie, wspolnie z towarzyszgcymi im w tym nauczycielami, wspottworza proces ksztatcenia,
zachowujg istotny wplyw na jego przebieg, wspotorganizujg szkote, panujace w niej zasady
i klimat (tamze, s. 84-85).
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istotny wptyw na prezentowany stan wiedzy, a tym samym rzutujgcych na
koncowy ksztatt oceny, mozna okresli¢ mianem dyspozyciji. Liberalizujgcy
nurt w szkolnictwie nadaje zatem ocenie posta¢ dyspozycjonalng'®.

Mimo solidnego zaplecza teoretycznego i uzasadnionych przestanek dla
stosowania haset i zatozen nurtu liberalizujgcego w praktyce szkolnej takze
i on nie pozostawat i wcigz nie zostaje wolny od krytycznych opinii i refleksji.
Postepowanie wedtug teoretycznych zasad liberalnej koncepcji ksztatcenia
i oceniania osiggnie¢ uczniéw rodzi pewien pedagogiczny niepokdj, prze-
jawiajacy sie w tym, Zze owemu nurtowi nad wyraz tatwo i czesto przypisuje
sie pejoratywne w swoim znaczeniu wychowawcze ,nicnierobienie”'?°, przy-
zwalanie uczniowi na dowolne wrecz zachowanie, fgcznie z przyjmowaniem
postawy okreslanej mianem permisywnej'2".

Liberalizm edukacyjny stworzyt ideologiczne podstawy genezy i rozwoju
wielu doktryn pedagogicznych o ortodoksyjnym nawet charakterze, kreu-
jacych szkoty alternatywne, dalece odbiegajgce w swych funkcjonalnych
koncepcjach dziatania od naczelnych haset nurtu. Dlatego tez znaczna cze$¢
pedagogow, zwtaszcza teoretykow ksztatcenia, podkresla, ze mimo niewat-
pliwych korzysci wigzgcych sie z liberalng rzeczywistoscig edukacyjng nalezy
dostrzegaé rowniez wartos¢ nurtu formalizujgcego i nie porzucac catkowicie
jego haset, proponowanych rozwigzan i roli, jakg odgrywa w systemach
ksztatcenia i oceniania szkolnego.

"9 Ocena dyspozycjonalna jest catosciowg oraz integrujgcg oceng ucznia i jego osiag-
nigé, uwzgledniajgcg w swoim przedmiotowym zakresie oprocz wiedzy i umiejetnosci takze
dyspozycje, okreslajace i warunkujgce efektywnos¢ aktualizacji struktur poznawczych w zalez-
nosci od warunkoéw tworzacych kontekst procesu uczenia sig. Na dyspozycje te sktadajg sie
np.: psychika ludzka w ujeciu integralnym, a wigc wraz ze sferami intelektualng, emocjonalng
i wolicjonalng, zdolno$¢ skupienia sie i koncentracji uwagi, poziom umiejetnosci, zdolno$¢ do
twérczego myslenia i dziatania, zdolnos¢ do percepcji wiedzy, do myslowego wnikania w rze-
czywistos¢ (K. Sosnicki, Dydaktyka ogdina, s. 470-471).

20 Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 2, s. 1052.

21 Permisywizm mozna okresli¢ jako ogolng tendencje czy tez postawe charakteryzujgca
sie nieograniczong wrecz tolerancjg dla odbiegajgcych od ogdlnie przyjetych norm zacho-
wan spotecznych. Permisywizm wychowawczy jest jednym z najbardziej skrajnych podejs¢
teoretyczno-praktycznych do problematyki wychowania. Wychowanie w ujgciu permisywnym
upowszechnito si¢ w szkolnictwie w drugiej potowie XX wieku jako wyrazna kontrreakcja wobec
os$wiaty zdominowanej przez rygoryzm i autorytaryzm. Wdrazanie zasad wychowania permi-
sywnego do praktyki edukacyjnej skutkowato ograniczeniem wymagan stawianych dzieciom
i mtodziezy oraz bezwzglednym unikaniem jakichkolwiek sytuacji konfliktowych zaréwno na
ptaszczyznie relacji nauczyciel—-uczen, jak i w catym srodowisku spotecznym szkoty. Zbyt da-
leko posuniety permisywizm edukacyjny i wychowawczy stosowany przez nauczycieli stwarzat
potencjalne zagrozenie stymulowania i rozwijania u ich wychowankéw postaw egoistycznych
i egocentrycznych, objawiajgcych sie m.in. brakiem szacunku dla innych, brakiem mobilizac;ji
i motywacji do podejmowania jakiejkolwiek aktywnosci oraz znacznym zniecheceniem do prze-
jawiania efektywnej dziatalno$ci edukacyjnej (ks. J. Nagorny, Nauczyciel wobec wspétczesnych
wyzwan moralno-spotecznych, ,Wychowawca” 2005, nr 5, s. 18-21).
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W polskich realiach oswiatowych ujednolicenia pogladéw dotyczgcych
przedmiotu oceniania dokonat Kazimierz Sosnicki, tworzgc na podstawie
tego kryterium trojstopniowy podziat klasyfikacyjny i wyodrebniajgc w nim
trzy rodzaje ocen.

Pierwsza z nich, okreslona mianem oceny aktualistycznej, obejmowata
catosciowy kompleks aktualnych stanéw psychicznych ucznia, wyrazonych
przez niego w formie stownej. W tak rozumianym ocenianiu przedmiotem oceny
staje sie to, co uczen potrafi uzewnetrzni¢, a sam proces oceniania sprowadza
sie do ustalenia przez nauczyciela, czy to, co prezentuje uczen w momencie
sprawdzenia, jest zgodne z przyjetymi i realizowanymi przez niego w toku pro-
cesu nauczania zatozeniami i odpowiada obiektywnym myslom naukowym?22,

Drugim rodzajem oceny byta ocena dyspozycjonalna, uwzgledniajgca
oprécz wiedzy takze warunki, w jakich uczen pracuje i osigga wyniki. W ten
sposob przedmiotem oceny staje sie dyspozycja, jakg jest struktura psy-
chiczna uczgcego sie. Jak podkreslat Sosnicki, ,wszelkie osiggniecia ucznia
mogg by¢ determinowane jego warunkami wewnetrznymi, takimi jak ogdiny
poziom umiejetnosci, sprawnosé, nawyki, twérczos¢ umystu, zdolnos¢ do
szybkiej aktualizacji wiedzy etc.”'.

Wreszcie trzeci rodzaj oceny, ktéry mozemy wymienic, biorgc pod uwage
jej przedmiot w klasyfikacji Sos$nickiego, to ocena prognostyczna. W przeci-
wienstwie do oceny aktualistycznej i dyspozycjonalnej porzuca ona statyczny
charakter i dzieki swej dynamice kreuje pedagogiczng prognostyke'?*. Dla
tak rozumianej oceny fundamentalnym przedmiotem staje sie dynamika
rozwoju osoby uczgcej sie.

Bardziej istotne niz wykrycie w chwili obecnej jakichkolwiek brakéw
w zasobach opanowanych wiadomosci i umiejetnosci okazujg sie prognozy
zaktadajgce osiggniecie w najblizszym czasie przez ucznia danego stanu
wiedzy. W praktyce oceniania prognostycznego, nawet jesli uczen ,nie do-
szedt wprawdzie do wymaganego poziomu, ale w ostatnim czasie poczynit
znaczne postepy, to mozna sie spodziewac, ze w najblizszej przysztosci
osiggnie wymagany stan”'?. | wtasnie owo prognozowanie i wynikajgcy
z niego pozgdany stan faktyczny, ktéry na podstawie aktualnych przesta-
nek ma realng szanse zaistnie¢ w nieodlegtej przysztosci, sg nadrzednymi
przedmiotami podlegajgcymi ocenie.

Wspétczednie w zdecydowanej wiekszosci systemdéw edukacyjnych
ocenianie szkolne ukierunkowane jest na wartosciowanie nie tylko pozio-
mu wiadomosci i poszczegolnych umiejetnosci ucznia, ale réwniez spraw-
nosci postugiwania sie wiedzg, jej rozumienia i wtasciwego zastosowania

122 | Kopaczynska, Ocenianie szkolne wspierajgce..., s. 20.
123 K. Sosnicki, Dydaktyka ogdlna, s. 468—469.

124 |, Kopaczynska, Ocenianie szkolne wspierajgce..., s. 21.
25 Tamze, s. 21-22.
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w codziennej egzystencji. Wida¢ tu wyrazne nawigzanie do popularyzowa-
nych wcigz idei i haset psychologii humanistycznej oraz nurtu liberalizuja-
cego. W ich Swietle wspétczesna ocena stanowi bowiem przejaw myslenia
0 sobie, o dziataniu swoim i innych, jest proba refleksji nad jakoscig pracy
i efektywnoscig wykonywanych zadan.

Preferowane systemy ksztatcenia i oceniania pozostajg w Scistej korelac;ji
z mozliwosciami i zdolnosciami dziecka, charakterystycznymi dla danego
etapu nauczania. Przedmiotem oceniania sg zatem szeroko rozumiane osigg-
niecia ucznia, zgodne z aktualnie obowigzujgcym programem edukacyjnym,
do ktérych, poza wiadomosciami zawartymi w tresciach nauczania, zalicza
sie rozwdj zdolnosci poznawczych, umiejetnosci spotecznych, realizacje
zadan praktycznych, a takze ksztattowanie pogladu na swiat i wyksztatcanie
elementarnych cech osobowosci'?.

2.4. Wspotczesne modele i systemy oceniania

Wspotczesne ocenianie w szkolnej praktyce edukacyjnej cechuje wy-
soki stopien zréznicowania z perspektywy toku jego przebiegu jako proce-
su, a takze w aspekcie rozbieznosci w zakresie postaci i charakteru jego
efektu koricowego, jakim jest ocena ucznia. Proces oceniania przebiega
odmiennie w zaleznosci od modelu nauczania, jakiemu jest ono podpo-
rzadkowane, a o koncowej postaci, specyfice i charakterze oceny decyduje
wiele czynnikow, jak styl pracy nauczyciela i pedagogiczne podejscie do
problemu wartosciowania edukacyjnych wysitkdw i osiggnie¢ jego pod-
opiecznych, wewnetrzna organizacja funkcjonowania szkoty czy przyjeta
lub wypracowana przez nig konkretna koncepcja nauczania, na podstawie
ktorej realizowany jest szeroko rozumiany proces ksztatcenia. W kregu tych
wszystkich okolicznosci krystalizujg sie mniej lub bardziej wyraznie odmienne
podziaty i klasyfikacje réznorodnych modeli oceniania szkolnego.

Pytanie o modele ocen szkolnych implikuje koniecznos$¢ wyznaczenia
pewnych zewnetrznych kryteridéw, ktére utatwityby zestawienie i opisanie
zroznicowanych typow oceniania szkolnego oraz usprawnity orientacje w ich
charakterze i specyfice, dzieki zachowaniu organizacyjnego porzadku.

Podstawowym kryterium pozwalajgcym na dokonanie ogélnego i naj-
wiekszego zarazem w swym zakresie, dychotomicznego podziatu modeli
oceniania sg przepisy prawne regulujgce problem warto$ciowania edukacyj-
nych wynikéw uzyskiwanych przez uczniéw. W swietle biezgcych zapiséw
legislacyjnych ogdlnie i szeroko rozumiany proces oceniania szkolnego
zaréwno w aspekcie przedmiotowym, jak i strukturalnym regulujg dwa akty

126 3. Racinowski, Ocenianie uczniéw, Panstwowe Wydawnictwa Szkolnictwa Zawodo-
wego, Warszawa 1959, s. 9-10.
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prawne: przywotywana juz ustawa Prawo o$wiatowe z grudnia 2016 roku oraz
Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 3 sierpnia 2017 roku
w sprawie oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy w szko-
tach publicznych (dalej: Rozporzadzenie z 2017 roku)'?”. W $wietle zawartych
w nich przepiséw najbardziej uniwersalny w obrebie modeli oceniania jest
podziat na ocenianie zewnetrzne i wewnatrzszkolne.

Ocenianie zewnetrzne dokonywane jest przez instytucje, ktore nie
uczestniczg bezposrednio w procesach nauczania i ksztatcenia bedacych
przedmiotem oceny wiadomosci oraz umiejetnosci i w swoim zatozeniu
stuzy ewaluacji jakosci funkcjonowania oraz rozwoju systemu oswiaty'?.
Ewaluacja ta rozumiana jest jako diagnozowanie osiggnie¢ i brakéw eduka-
cyjnych uczniéw w celu ich niezwtocznego korygowania, a takze jako badanie
jakosci proceséw edukacyjnych, monitorowanie poziomu nauczania i ocena
skutecznosci oddziatywan dydaktyczno-wychowawczych szkoty dokonywane
w celu ulepszania dziatan oraz rozwigzan programowych'?.

Ocenianie zewnetrzne w polskim systemie oswiatowym realizowane jest
w ramach tzw. zewnetrznego systemu egzaminacyjnego, obejmujacego swym
zakresem sprawdzian poziomu opanowania umiejetnosci w ostatniej klasie
szescioletniej szkoly podstawowej, sprawdzian umiejetnosci i wiadomosci
z zakresu przedmiotow humanistycznych i matematyczno-przyrodniczych
w ostatniej klasie trzyletniej szkoty gimnazjalnej oraz przeprowadzany dla
absolwentéw szkdt ponadgimnazjalnych, licedw ogdlnoksztatcgcych, licedw
profilowanych, technikéw, licedw uzupetiajgcych i technikéw uzupetniajacych
egzamin maturalny, bedacy formg sprawdzenia ogélnego poziomu wyksztat-
cenia. Sprawdziany i egzaminy, zadania i testy przygotowujg, przeprowadza-
ja, analizujg i oceniajg na podstawie kryteriow i standardéw wyznaczonych
przez Ministerstwo Edukacji Narodowej Okregowe Komisje Egzaminacyjne.

Ocenianie zewnetrzne stanowi zatem swego rodzaju podsumowanie
najwazniejszych etapow ksztatcenia. Dzieki jego przeprowadzaniu mozliwe
jest poréwnywanie nie tylko osiggnie¢ uczniéw wewnagtrz danej szkoty, ale
takze zewnetrzne poréwnawcze réznicowanie efektéw pracy poszczegdlnych
placowek, ustalanie skutecznosci oddziatywan edukacyjnych szkolnej kadry
pedagogicznej oraz ogolnych wynikéw szkét wypracowanych w zakresie
realizacji powierzonych im zadan dydaktyczno-wychowawczych.

Wewnatrzszkolne ocenianie osiggnie¢ edukacyjnych polega na roz-
poznawaniu przez nauczycieli poziomu i postepdw ucznia w opanowaniu
nowych wiadomosci i umiejetnosci oraz formutowaniu oceny w stosunku
do wymagan edukacyjnych wynikajgcych z realizowanych programéw na-
uczania. Ten rodzaj oceniania dotyczy biezgcych etapéw edukacji i jest

27 Dz.U. z 2017 r., poz. 1534.
128 F, Bereznicki, Dydaktyka ksztafcenia..., s. 431.
29 Tamze.
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przeprowadzany przez nauczycieli danej placowki szkolnej w ramach co-
dziennej praktyki jej funkcjonowania. Nadrzednym jego zadaniem, poza
samym sprawdzeniem stanu wiedzy i umiejetnosci, jakimi wykazujg sie
uczniowie, jest dostarczenie im informacji zwrotnej o osigganych przez nich
wynikach i jakosci ich pracy, o postepach poczynionych przez nich w toku
dotychczasowej edukacji, a takze weryfikowanie skutecznosci stosowanych
przez nauczycieli metod dydaktyczno-wychowawczych.

Jak czytamy w § 8 Rozporzadzenia z 2017 roku, ocenianie wewnatrz-
szkolne:

uwzglednia poziom i postepy w opanowaniu przez ucznia wiadomosci i umiejetnosci
w stosunku do odpowiednio wymagan i efektow ksztatcenia oraz kryteriow weryfikacji
przyjetych dla danego etapu edukacyjnego oraz wskazuje potrzeby rozwojowe i eduka-
cyjne ucznia zwigzane z przezwyciezaniem trudnosci w nauce lub rozwijaniem uzdolnien.

W swym zatozeniu funkcjonalnym ocenianie wewnetrzne ma ponadto
motywowac ucznia do dalszej aktywnosci edukacyjnej oraz dostarczac¢ infor-
macji o ewentualnych trudnosciach napotykanych w toku przebiegu procesu
uczenia sie w celu ich mozliwie najszybszej korekty i eliminacji.

W swietle § 11 pkt 1 Rozporzgdzenia z 2017 roku ocenianie wewnatrz-
szkolne obejmuje swym zakresem:

1) wywigzywanie sie z obowigzkéw ucznia;

2) postepowanie zgodne z dobrem spotecznosci szkolnej;

3) dbatos¢ o honor i tradycje szkoty;

4) dbatos¢ o piekno mowy ojczystej;

5) dbatos$¢ o bezpieczenstwo i zdrowie wtasne oraz innych oséb;
6) godne, kulturalne zachowanie sie w szkole i poza nig;

7) okazywanie szacunku innym osobom.

W Swietle ogdlnych wytycznych zawartych w ustawie Prawo oswiatowe
oraz Rozporzadzeniu z 2017 roku w modelu oceniania wewngtrzszkolnego
nauczyciel jest zobowigzany do ustalenia wymagan, ktére uczniowie powinni
zrealizowac¢ w toku nauczania i uczenia sie, szkota zas winna okresli¢ sposéb
formutowania ocen i ich skale zaréwno w stosunku do ocen biezgcych, jak
i ustalanych w ramach klasyfikacji srodrocznej. Ustawodawca zezwolit na
dowolnos$¢ w zakresie przyjetej skali i form ocen z wyraznie akcentowanym
zastrzezeniem, ze w klasach I-lll szkoty podstawowej zawsze obowigzuje
opisowa forma oceny uczniow'3°.

Inny podziat w zakresie modeli oceniania szkolnego, ktérego kryterium
klasyfikacyjnym bedzie monitorowanie efektdw procesu ksztatcenia i jakosSci
pracy zaréwno uczniow, jak i realizujgcych program nauczania pedagogow,
bedzie sprowadzat sie¢ do wyrdznienia oceniania sumujgcego i ksztattujgcego.

130 Tamze, s. 429.
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Ocenianie sumujgce jest domeng wszelkiego rodzaju sprawdzianéw
i egzaminéw przeprowadzanych zazwyczaj pod koniec roku szkolnego,
a wiec u schytku pewnego etapu nauczania. Jego rezultaty sg niezwykle
istotne przede wszystkim dla szkoty jako placowki, z perspektywy jej admi-
nistracji i zarzgdzania, a sama interpretacja wynikéw traktowana jest jako
wskaznik efektywnosci dotychczasowej pracy i wyznacznik ewentualnych,
koniecznych w przyszto$ci zmian.

Wyznacznikiem osiggnie¢ i efektow dotychczasowej pracy ucznia jest
natomiast ocena ksztattujgca, dostarczajgca zaréwno jemu, jak i jego nauczy-
cielowi niezbednych informaciji stuzgcych do indywidualizacji i doskonalenia
dalszego uczenia sie i nauczania. Ocenianie ksztattujgce jest domeng eg-
zaminow i sprawdzianéw powszednich, realizowanych w toku codziennej
praktyki edukacyjnej, w ktérych ,komentarz dotyczacy wyniku uczenia sie,
staje sie z uwagi na zakres przekazywanych informaciji bardziej istotny niz
sam wynik”'3'. Ocenianie ksztattujgce w swoim zatozeniu ma nie tyle stuzy¢
podsumowaniu danego etapu nauczania czy tez jedynie okresleniu poziomu
wiedzy i umiejetnosci, ile przede wszystkim dostarczaé uczniowi informaciji
pomagajgcych mu w uczeniu sie, usprawniajgcych i zwiekszajgcych efek-
tywnos¢ tego procesu'®?.

Zroéznicowane modele i podziaty klasyfikacyjne w zakresie oceniania
szkolnego sg generowane przez kryterium szeroko rozumianej metodyki
oceniania, a wiec procesu konstruowania oceny i zwigzanych z nim czynnosci
wykonywanych przez nauczyciela. Sposoby, na podstawie ktorych nauczyciel
konstruuje ocene, metody i techniki, jakie stosuje w celu ustalenia poziomu
uczniowskich wiadomos$ci i umiejetnosci, a nawet czas i okolicznosci, ktére
towarzyszg procesowi sprawdzania wiedzy, warunkujg koncowy efekt pro-
cesu oceniania i generujg rézne typologicznie modele oceny.

Z perspektywy oceniania w aspekcie temporalnym, jako czynnosci do-
konywanej przez nauczyciela w okreslonym momencie, wymieni¢ mozna np.
ocenianie ciggte'? i jednorazowe (okreslane mianem egzaminacyjnego)'34.

Analizujgc sposéb nauczycielskiej interpretacji uzyskanych w drodze
sprawdzenia stanu wiadomosci uczniéw wynikéw i czynnikéw wyjsciowych,
na podstawie ktérych odbywa sie ich wartosciowanie, wskaza¢ mozna

81 B. Niemierko, Ksztafcenie szkolne. Podrecznik skutecznej dydaktyki, Wydawnictwa
Profesjonalne i Akademickie, Warszawa 2007, s. 302.

82 Zob. D. Sterna, Ocenianie ksztattujgce w praktyce, Wydawnictwo Civitas, Warszawa
2006, s. 57-68.

%% |stotg oceniania ciggtego jest systematyczna kontrola dokonywana przez nauczyciela.
Po zapoznaniu sig ze stanem wiedzy uczniéw nauczyciel tworzy wyrazong w odpowiedniej skali
oceneg 0golIng, przyjmujacg postac oceny globalnej (Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku,
t. 3, T. Pilch (red.), Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, Warszawa 2004, s. 741).

¥ QOcenianie jednorazowe jest zazwyczaj domeng wszelkiego rodzaju egzaminéw i kon-
kurséw. Wyrazona przez nauczyciela opinia wartosciujgca uczniowskie dokonania przyjmuje
tutaj posta¢ oceny sumarycznej (tamze).
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podziaty na ocenianie sprawdzajgce'® i réznicujgce’® oraz ocenianie wyni-
kowe'" i procesualne’®,

Spogladajgc natomiast na aspekt samego nastawienia nauczyciela
do procesu oceniania i biorgc pod uwage czynniki, ktérymi kieruje sie on
podczas sprawdzania i wartosciowania uczniowskich wynikéw i osiggniec,
wyrdzni¢ mozna ocenianie intuicyjne’®, analityczne'? i holistyczne™!.

% Qcenianie okreslane mianem sprawdzajgcego polega na komparatystycznym ze-
stawieniu osiggnietych przez ucznia wynikow z wymaganiami okreslonymi przez nauczyciela
i wynikajgcymi z tresci i zagadnien realizowanego programu nauczania (W. Walczak, Jak
oceniac ucznia..., s. 20).

% W procesie oceniania réznicujgcego osiggniecia konkretnego ucznia zostajg zestawione
z wynikami innych cztonkéw uczniowskiej spotecznosci lub sg poréwnywane do ustalonych
wczesniej przez nauczyciela standardow, stanowigcych model wyjsciowy, a wiec swoisty
L~wzorzec” stuzacy do konstruowania oceny (tamze).

87 W ocenianiu wynikowym wartosciowaniu podlega jedynie wynik koncowy procesu ucze-
nia sie w postaci poziomu wiedzy i umiejgtnosci opanowanych przez ucznia i uzewngtrznionych
w momencie dokonywania ich sprawdzenia przez nauczyciela (Encyklopedia pedagogiczna
XXI wieku, t. 4, s. 734).

138 Zakres przedmiotowy oceniania procesualnego nie ogranicza sie wytgcznie do war-
tosciowania samego koncowego efektu procesu uczenia si¢, wyrazonego poziomem wiedzy
i umiejetnosci opanowanych przez ucznia i uzewnetrznionych w momencie dokonywania ich
sprawdzenia przez nauczyciela, tak jak dzieje sie to w ocenianiu wynikowym. Przedmiotem,
na ktéry ukierunkowane jest ocenianie procesualne, poza stanem wiedzy, jest takze sam pro-
ces jej zdobywania, proces uczenia sie, na ktory sktada sie wiele dodatkowych okolicznosci
i czynnikdw, uwzglednianych jako kryteria uzupetniajgce wiedze i umiejetnosci w catosciowe;j
ocenie ucznia i jego wynikow (tamze).

39 QOcenianie intuicyjne polega na catosciowym ujeciu wartosciowania wiedzy i umiejet-
nosci opanowanych przez ucznia, przy jednoczesnym niskim stopniu sprecyzowania i uwzgled-
niania swoistych punktéw odniesienia w postaci kryteriow czy tez wyraznych wymagan, wy-
znaczonych chociazby przez realizowany program nauczania, ktorych spetnienie skutkowatoby
przypisaniem osigganym przez ucznia wynikom wtasciwej pozycji na przyjetej skali ocen. Model
ten opiera sie na wiedzy teoretycznej i doswiadczeniu praktycznym nauczycieli, ktérzy oceniajgc
swoich podopiecznych, kieruja sie gtéwnie wtasng intuicjg (tamze).

40 Qcenianie analityczne sprowadza sie do mierzenia wyodrebnionych w izolacji, szcze-
gotowych elementéw wiedzy ucznia i jego umiejetnosci, a nastepnie na odniesieniu ich do
wyraznych wytycznych wynikajgcych z realizowanego programu nauczania czy wczesniejszych
ustalen i zatozen poczynionych przez nauczyciela oraz na przypisaniu na podstawie owego
odniesienia wiasciwej wartosci oceny, odzwierciedlajgcej uczniowskie osiggnigcia. Dzigki
wprowadzeniu kryteriow zewnetrznych, ktérych wyraznie brakuje w modelu oceniania intuicyj-
nego, uzyskuje sie tutaj wiekszg pewnos¢ i rzetelnos¢ zebranych w toku procesu sprawdzania
uczniowskiej wiedzy i opanowanych umiejetnosci informacji. Z wykorzystaniem tego modelu
oceniania stosunkowo fatwo ustali¢ mozna stopien opanowania wiedzy, lecz nie jest mozliwe
efektywne zmierzenie jej jakosci i skutecznosci postugiwania sie nig przez ucznia w codzien-
nej, zyciowej praktyce. Wyniki badania uczniowskich wiadomosci i umiejgtnosci, dokonywane
w sytuacji izolacji, nie mogg by¢é bowiem uznane za wymierny wyznacznik swiadczacy o ich
skutecznym powigzaniu w wigksze struktury poznawcze (tamze).

41 Ocenianie holistyczne sprawdza sposéb powigzania wiedzy i umiejetnosci w ztozone
struktury poznawcze, bada réowniez funkcjonalnos¢ i uzytecznosé owych catosci w praktyce.
Stosowanie modelu oceniania holistycznego pozwala zatem na wiarygodne i rzetelne ustale-
nie, w jakim stopniu uczen spozytkowuje swojg wiedzg i na ile efektywnie potrafi wykorzystac
i zastosowac zdobyte wiadomosci i umiejetnosci w codziennym zyciu (tamze).
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W dzisiejszej praktyce edukacyjnej istnieje wiele modeli oceniania,
charakteryzujgcych sie odmiennym ksztattem, forma i postacia, jakie przyj-
muje szkolna ocena ucznia. Jesli za gtdwny wyznacznik przyja¢ sposob
formutowania i posta¢ wystawionej uczniowi przez nauczyciela oceny, to
wowczas krystalizuje sie podziat systemow oceniania, w ktérym mozna
wyrdzni¢ model tradycyjny, model punktowy i symboliczno-ocenowy, a takze
modele alternatywne™2.

W modelu tradycyjnym oceny wystawiane sg w postaci not szkolnych,
przyjmujgcych posta¢ cyfrowg i zawierajgcych sie w scisle okreslonej skali
odpowiadajgcej stopniowi opanowania wiedzy i umiejetnosci realizowanych
w toku nauczania i uczenia sie, a wyznaczonych przyjetym programem tresci
ksztatcenia.

W polskich realiach oswiatowych model ten jest stosowany w codzien-
nej praktyce edukacyjnej szkoét publicznych przeznaczonych dla dzieci oraz
miodziezy i swym zasiegiem obejmuje okres nauki od klasy IV szkoty pod-
stawowej do momentu przystgpienia do egzaminu maturalnego. Zgodnie
z § 7 pkt 1-2 Rozporzgdzenia z 2017 roku zakres ocen szkolnych zawiera
sie w cyfrowych stopniach wedtug nastepujgcej skali:

1) stopien celujacy — 6;

2) stopien bardzo dobry — 5;
3) stopien dobry — 4;

4) stopien dostateczny — 3;

5) stopien dopuszczajacy — 2;
6) stopien niedostateczny — 1.

W modelu tradycyjnym dominujgcym kryterium, na podstawie ktoére-
go wartosciuje sie edukacyjne osiggniecia i wyniki ucznidw, jest kryterium
opanowania wiedzy. Punktem odniesienia, do ktérego poréwnywane sg
osiggniecia ucznidw, jest opracowana i wyznaczona przez Ministerstwo
Edukacji Narodowej wtasciwa dla danego etapu nauczania podstawa pro-
gramowa. Model ten od samego poczatku swego istnienia spotykat sie z falg
pedagogicznej krytyki ze wzgledu na sprowadzenie samego procesu uczenia
sie do spetnienia przez ucznia jedynie ustawowo wyznaczonych wymagan
edukacyjnych, bez pytania o jego indywidualne mozliwosci, zdolnosci, pre-
dyspozycje, zainteresowania i potencjat, bez warto$ciowania zaangazowa-
nia ucznia, jego wktadu pracy i poczynionych w nauce postepéw':. Model
oceniania tradycyjnego na przestrzeni ostatnich dwudziestu lat w praktyce
edukacyjnej i oSwiatowej wieloaspektowo ewoluowat'*4, czego efektem byly
chocby liczne modyfikacje jego postaci i zasad funkcjonowania.

%2 7ob. B. Sliwerski, Edukacja autorska, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 1996, s. 75.

43 Tamze, s. 77.

44 |stotng zmiang, jaka pojawita sie w toku ewolucji tradycyjnego modelu oceniania, byto
wprowadzenie mozliwosci réznicowania wymagan edukacyjnych w stosunku do indywidualnego
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Zmodyfikowang wersjg oceniania tradycyjnego sg modele punktowo-
-ocenowe lub literowo-ocenowe. Gtéwnym zatozeniem wspomnianych po-
wyzej modeli jest przyznawanie uczniom za zdobytg wiedze i opanowane
umiejetnosci punktow bgdz liter, ktére nastepnie przeliczane sg na cyfrowe
stopnie™®. Sposob przeliczania zostaje ustalony w ramach dziatan wewnatrz-
szkolnych, a nawet wewnatrzklasowych, stgd rézne szkoty cechuje wysoki
stopien odrebnosci i zréznicowania w sposobach oceniania z uzyciem modelu
punktowego. Przyktadowym sposobem owego procesu przeliczania moze
by¢ ustalenie limitu punktéw, ktére kazdy uczen powinien zebrac, aby uzy-
ska¢ na zakonczenie np. danego semestru nauki okreslong ocene. Limity
punktow w wiekszosci przypadkdéw ustala sam nauczyciel, uwzgledniajgc
zakres materiatu nauczania, liczbe godzin lekcyjnych oraz skale trudnosci
przedmiotu (np. 50 punktéw uzyskanych przez ucznia w ciggu jednego
semestru nauki to ocena niedostateczna, 60 punktéw to ocena mierna,
70 punktow to ocena dostateczna, a 80, 90 i 100 punktow to odpowiednio
ocena dobra, bardzo dobra i celujgca).

Innym przyktadem moze by¢ modyfikacja tego typu oceniania oparta na
niezwykle prostym konstrukcyjnie schemacie zero-jedynkowym. Ustala sie
tutaj tzw. prog wymagan', czy tez okreslong poprzeczke, ktérg uczen musi
pokonaé, chcac uzyskaé zaliczenie danego przedmiotu. Nauczyciel w sposob
precyzyjny okresla i prezentuje uczniom wymagania bedgce nadrzednym
i obligatoryjnym warunkiem otrzymania oceny zaliczajgcej (jedynka) lub
niezaliczajgcej (zero). Uczniowie, ktorzy sprostajg wyzwaniu i ktérym uda
sie owg poprzeczke pokonaé, otrzymujg najwyzszg ocene wedtug obowig-
zujgcej skali, czyli np. 6, pozostali za$, ktérym sie nie powiodto, i ci, ktorzy
sprawdzianu swoich wiadomos$ci nie zaliczyli, otrzymujg ocene ,1” i nie
uzyskujg promocji do wyzszej klasy.

Wzorujgc sie na doswiadczeniach i praktyce szkot z krajéw anglosaskich,
nauczyciele chetnie siegajg takze po literowo-ocenowg odmiane modelu

potencjatu rozwojowego ucznia. Zmiany te podyktowane byty tendencjami zmierzajgcymi do
uczynienia ucznia glébwnym podmiotem oddziatywan edukacyjnych i jednoczes$nie nadrzednym
obiektem troski szkoty, ktérej zadanie miato sie sprowadzac¢ do przekazania mozliwie najwigkszej
ilosci wiedzy, zgodnie z indywidualnymi mozliwosciami i predyspozycjami osobowosciowymi
ucznia. W efekcie tendencje te doprowadzity do przyznania nauczycielom mozliwosci obnizania
poziomu oczekiwan w stosunku do uczniéw, ktdrzy nie mogli sprosta¢ wymaganiom progra-
mowym, a u ktérych np. poradnie psychologiczno-pedagogiczne stwierdzity deficyty w biopsy-
chicznym rozwoju (zgodnie z Zarzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 12 pazdziernika
1993 roku, Dz.U. z 1993 r., Nr 103, poz. 472). Byly to jedne z pierwszych i nielicznych dziatan
w sferze tradycyjnego modelu oceniania, ktére wprowadzity czesciowg indywidualizacje procesu
nauczania, uczenia si¢ i przede wszystkim wartosciowania edukacyjnych osiggnie¢ uczniow,
z uwzglednieniem zréznicowania i dysproporcji w zakresie ich szeroko rozumianego rozwoju
(B. Sliwerski, Edukacja autorska, s. 77-80).

45 Tamze, s. 80-82.

46 Tamze, s. 80.
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punktowego™’. Skala ocen w wigekszosci przypadkow pozostaje nadal sze-
Sciostopniowa, lecz w miejsce cyfr czy punktéw wprowadzone zostajg litery
z odpowiadajgcg im klasyfikacjg ucznidéw: wybitnych (ocena A), bardzo do-
brych (B), dobrych (C), przecietnych (D), ponizej przecietnych (E) i najstab-
szych czy tez nie do przyjecia (ocena F). Pojawity sie rowniez tendencje zmie-
rzajgce do wzbogacenia systemow literowych dodatkowa, numeryczng skalg
ocen, bedgcg wyrazem wysitku, naktadu pracy i zaangazowania wtozonego
przez uczniow w proces zdobywania wiedzy. Uwzgledniajgc uczniowskie
zaangazowanie i postepy w opanowywaniu nowego materiatu skale ocen
przyjmujg posta¢ cztero- (3 — maksymalny, 2 — czesciowy, 1 — sporadyczny,
0 — zaden), piecio- (4 — wysoki, 3 — sredni, 2 — niski, 1 — znikomy, 0 — zero-
wy) badz szesciostopniowg (5 — maksymalny, 4 — wysoki, 3 — umiarkowany,
2 — niski, 1 — sporadyczny, 0 — zerowy)'.

Kolejnym przyktadem modyfikacji tradycyjnego oceniania jest model
oparty na umownej symbolice oceny. Ideg wprowadzenia modelu symbo-
liczno-ocenowego byto zastgpienie tradycyjnej formy not szkolnych prze-
kazywanymi uczniom symbolami, postaciami lub systemami znakow'®.
Woprowadzenie elementdw graficznych byto w swoim zatozeniu podyktowane
dobrem najmtodszych uczniéw, rozpoczynajgcych dopiero swojg droge
edukacyjng, i miato za zadanie m.in. utatwienie proceséw adaptacyjnych do
nowego $rodowiska, jakim bez watpienia jest dla nich szkofa.

Odmiennos¢ stosowanych symboli pozostaje w zasadzie nieograni-
czona i jest zalezna tylko od pomystowosci nauczyciela czy tez uczniow,
z ktérymi on pracuje. W miejsce tradycyjnej ,piatki” czy ,szostki” pojawiajg
sie radosne, rozpromienione i uSmiechniete buzie, stoneczka, karty przedsta-
wiajgce pozytywnych bohateréw bgdz inne elementy o pozytywnym tadunku
emocjonalnym, odzwierciedlajgce uczucia szczescia, radosci i sukcesu.
W sposob analogiczny ocenom stabszym przypisuje sie symbolike w postaci
smutnych, pozbawionych usmiechu buzi, stoneczek schowanych za ciemny-
mi chmurkami etc. W niektorych przypadkach nauczyciele rezygnujg z form
ilustrowanych i obrazkowych, wprowadzajgc w ich miejsce np. figury geome-
tryczne i przyporzadkowujg danym ksztattom czy tez okreslonym kolorom
figur poszczegolne oceny. Zastgpienie oceny w formie cyfrowej symbolem
ma wywotywac u uczniow pozytywne nastawienie do szkoty, motywowac do
nauki i zapobiega¢ zniecheceniu do dalszej aktywnosci edukacyjnej.

Prezentowane powyzej modele oceniania opierajg sie na koncepcjach
edukacyjnych zorientowanych na ,program nauczania” i weryfikacje jego re-
alizacji. Programy nauczania wielokrotnie narzucaty ,tresci obce”, dalekie od
zainteresowan i mozliwosci ucznia. Dziatania pedagogiczne sprowadzaty sie

47 Tamze.
48 Tamze, s. 81.
49 Tamze.
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jedynie do realizacji tre$ci programowych, ocena za$ odpowiadata wytgcznie
na pytanie, czy i w jakim stopniu uczen opanowat programowe zagadnienia.
Nie byto miejsca na podmiotowos$¢ czy indywidualizm, pomijano elementarne
cechy ludzkiej osobowosci, takie jak styl i wtasciwosci myslenia, tempera-
ment, wytrwato$¢ i doktadnos¢ zdobywania wiedzy, warunkujgce i majgce
znaczgcy wplyw na proces uczenia sie, na jego jakos¢ i efekt koncowy.

Modele nauczania podporzgdkowane ocenom potrafig sprawic, ze uczeh
staje sie zalezny od tego, kto, jak i za co go ocenia. Rodzi to uzasadniony
pedagogicznie niepokdj przed powstaniem petnego leku klimatu negatyw-
nego nastawienia ucznia do szkoty, zaburzajgcego naturalng motywacje,
che¢ zdobywania nowej wiedzy i nowych doswiadczen.

Dodatkowym czynnikiem wywotujgcym uprzedzenie do szkoty i nieche¢
do nauki jest wyrazny i czesto obecny w tradycyjnym modelu oceniania
szkolnego brak nauczycielskiego zainteresowania wktadem pracy i poste-
pami dokonywanymi przez uczniéw, co w konsekwencji moze doprowadzi¢
ucznia do utraty poczucia wtasnej wartosci, przestaje on bowiem wierzy¢
w siebie i traci nadzieje na mozliwos$¢ osiggniecia jakiegokolwiek sukcesu.

Aby poprawi¢ dotychczasowy system edukacyjny oparty na ,kulcie
stopnia”®°, konieczne okazaty sie modyfikacje zmierzajgce do odpowiedzi
na pytania: komu ocenianie ma stuzyc¢, co nalezy oceniac i co jest istotg oraz
sensem oceniania. To wtasnie tak postawione pytania staty sie swoistym
drogowskazem przy opracowywaniu nowych, alternatywnych koncepcji
i propozycji oceniania uczniéw w klasach I-lll szkoty podstawowe;j.

Dlaczego dgzenia do zmian w zakresie oceniania szkolnego skupity sie
przede wszystkim na pierwszym etapie szkolnej edukacji? Otéz wartosciowanie
edukacyjnych osiggnie¢ ucznia na ptaszczyznie edukacji elementarnej, a wiec
w klasach Il szkoty podstawowej, spetnia niezwykle istotng funkcje: szkolne
wrazenia i doswiadczenia z pierwszego etapu nauczania w znacznej mierze
mogq ksztattowac u dziecka swiadomos¢ podlegania mechanizmom ocenia-
nia zarowno w szkole, jak i w zyciu. Systemy oceniania, ktérym poddawani
$g uczniowie rozpoczynajgcy nauke w szkole podstawowej, w duzej mierze
warunkujg ich udang i efektywng adaptacje do nowego srodowiska. Ocena
i proces jej konstruowania oddziatujg réwniez na psychike rozpoczynajgcego
edukacje szkolng dziecka, ksztattujg jego nastawienie i motywacje do nauki,
wywierajg wplyw na uczniowskie postrzeganie szkoty i osoby nauczyciela,
warunkujg dalszy rozwdj edukacyjny's'. Nieprawidtowy system oceniania badz
Zle przeprowadzona procedura wartosciowania edukacyjnych osiggnie¢ i po-
stepdw ucznia mogg przyczyniac sie do niepowodzen szkolnych, wywotywac

%0 A. Brzezinska, E. Misiorna, Ocena opisowa..., s. 10.

51 M. Kowalewski, Ocenianie w ksztatceniu zintegrowanym — dylemat i wyzwanie dla
nauczycieli, [w:] Nauczyciel wczesnej edukacji w kontekscie zmian edukacyjnych, W. Lezanska
(red.), Wydawnictwo Uniwersytetu tédzkiego, £6dz 2009, s. 293.
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nieche¢ do nauki'?, a w konsekwencji nawet psychologiczny lek przed szkotg
i obawy przed uczestniczeniem w jej spotecznosci'®.

Alternatywne modele oceniania cechuje odejscie od tradycyjnej formy
wystawiania stopni, ktére zastgpione zostajg oceng opisows.

Ocenianie opisowe to jedna z form ocen szkolnych dokonan uczniéw,
przyjmujgca forme rozbudowanej informacji pisemnej (czasem wzboga-
conej bgdz zastgpionej formg ustng), zawierajgcej komentarz o procesie
uczenia sie i postepach w edukacji dziecka'. Informacje przekazane w ten
sposob majg charakter niestandardowy i subiektywny, obejmujg wiele sfer
funkcjonowania ucznia, nie ograniczajg sie tylko do wiedzy i umiejetnosci
typu szkolnego, ale poruszajg takze problem szeroko rozumianego rozwoju
spoteczno-emocjonalnego, fizycznego oraz zainteresowan i szczegdlnych
uzdolnien. Jest to zatem pisemna informacja na temat procesu i wyniku
edukacyjnej aktywnosci, przygotowana i skonstruowana przez nauczyciela
na podstawie systematycznie prowadzonych obserwacji i analizy wykony-
wanych przez ucznia zadan'®.

Ocena opisowa, przybierajgc czesto literackg wrecz forme listu skiero-
wanego do ucznia, zawierajgcego ogot informacji na temat jego dotychczaso-
wych wynikow i biezgcych osiggnie¢, staje sie tym samym cennym zrédtem
dla rodzicow, orientujgc ich w poczynaniach edukacyjnych dzieci. Ocena
opisowa dokonywana jest w skali nominalnej, a wiec ,kazdy uczen stanowi
osobng klase wartosci i zadne poréwnania nie majg znaczenia”'*®. Swym
zakresem obejmuje nie tylko wiedze i umiejetnosci opanowane przez ucznia,
ale réwniez wiele czynnikow wspottworzgcych kontekst procesu uczenia
sie. Jej konstruowanie opiera sie przede wszystkim na procesie wnikliwej
i dogtebnej obserwacji dziecka dokonywanej przez nauczyciela w zréznico-
wanych sytuacjach dydaktyczno-wychowawczych. Obserwacji poddawane
jest zarébwno zaangazowanie ucznidéw w proces zdobywania wiedzy i umie-
jetnosci, jak i ich wkiad pracy oraz przejawy aktywnosci edukacyjnej, ktore
uwzglednia sie w stopniu nie mniejszym niz sam poziom opanowanych
wiadomosci.

Uwzglednianie réznic w zakresie rozwoju uczniéw, ich zréznicowania
temperamentalno-charakterologicznego, przywracato nieobecny w modelu
tradycyjnym indywidualizm procesu oceniania, wyzwalajgc go z odgoérnie
ustalonych punktéw odniesienia czy przyjetych przez nauczycieli w toku
konstrukcji tradycyjnej oceny schematyzmu i szablonowosci dziatania.

%2 M. Kowalewski, Evaluation of the Education-Related Achievements..., s. 221.

183 Zob. M. Kowalewski, Bezpieczna ocena szkolna w nauczaniu zintegrowanym, [w:] Po-
kéj jako przedmiot badan spotecznych i pedagogicznych, T. Jatmuzna, W. Lezanska (red.),
Wydawnictwo Naukowe Wyzszej Szkoty Informatyki, t6dz 2006, s. 299-306.

®* Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 4, s. 728.

%5 Tamze, s. 729.

%6 B. Niemierko, Ksztafcenie szkolne..., s. 310.
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W zatozeniu funkcjonalnym bezstopniowego modelu oceniania, zastepujac
cyfrowy i wymierny stopien stownym opisem, zrezygnowano z mozliwo$ci
réznicowania wynikdw osigganych przez uczniéw, zaprzestajgc tym samym
dokonywania poréwnawczych zestawien, rankingdw i klasyfikaciji, tak bar-
dzo krytykowanych zaréwno przez teoretykéw, jak i praktykow ksztatcenia.
Jak podkreslata w latach dziewiecdziesigtych minionego stulecia Elzbieta
Misiorna, autorka wielu artykutdéw i opracowan poswieconych ocenianiu
uczniéw, w szkole:

wszystko sie oblicza (procz tego, co najwazniejsze) i wszystkich sie¢ wzajemnie porow-
nuje, wywotujgc zawis¢, niezgode i frustracje tych z ostatnich miejsc w tabelach oraz leki
i obawe 0sob zajmujgcych pierwsza lokate przed utratg tak znaczacej pozycji. Bo wiszg
wszedzie: wykazy ocen poszczegdlnych uczniéw (co powinno by¢ otoczone dyskrecja),
ocen kazdej klasy i szkoty, ilosci wypozyczen w bibliotece, ilos¢ prac spotecznych, ilos¢
spoznien, nieobecnosci, brudnych zebdw i réznych przedziwnych faktéw. | co najwaz-
niejsze, szkofa tymi liczbami i miejscami w tabelach zyje, szkota tym sie przejmuje’.

We wprowadzeniu bezstopniowego modelu oceniania do szkét pod-
stawowych upatrywano szans i nadziei na eliminacje badz ograniczenie
negatywnych zjawisk bedgcych konsekwencjg procesu oceniania szkolnego,
np. stereotypowego postrzegania ucznia przez pryzmat jego wynikéw, staty-
stycznego i czesto niesprawiedliwego etykietowania uczniéw na ,lepszych”
i ,gorszych”, na tych mniej i bardziej zdolnych — ze wzgledu na ich oceny,
czy wreszcie rywalizacji o stopnie, ktérej szkolnym postaciom przypisywano
pejoratywne spotecznie znaczenie'.

Ocena opisowa w swoim zatozeniu miata zachecac i motywowaé ucznia
do nauki, wskazujgc systematyczny postep wszechstronnego rozwoju, jaki
dokonat sie w czasie, ktory podlega analizie badawczej (obserwacyjnej).
Zawierata ona wskazdowki i wytyczne zaréwno dla ucznia, jak i jego rodzi-
cow, okres$lajgce zakres dalszych dziatan edukacyjnych. System oceniania
opisowego, jaki upowszechnit sie w Polsce w latach dziewieédziesigtych
XX wieku, byt wyrazem odejscia od pedagogiki formalnej w kierunku pedago-
giki otwierajgcej, stanowit probe zastgpienia pedagogiki pamieci pedagogikg
oczekiwan, umozliwiajgcg uczniom w miare samodzielne poszukiwanie wie-
dzy, respektujacg ich rozwojowy indywidualizm, pozwalajgcg na odkrywanie
siebie i swoich mozliwosci'®.

Ocenianie opisowe byto ukierunkowane na wspomaganie szkolnej ka-
riery ucznia, wskazujgc prymat wielokierunkowego rozwoju dziecka jako
najwazniejszg wartos¢ edukacyjng. Powinno$¢ i praca nauczyciela skupiajg

57 E. Misiorna, Kontrowersje wokoét oceny szkolnej, ,,Zycie Szkoty” 1994, nr 8, s. 477.

%8 Zob. M. Kowalewski, System oceniania uczniéw w edukacji wczesnoszkolnej — teoria
i praktyka, ,Kultura i Wychowanie” 2015, nr 9, s. 84.

159 E. Zmijewska, Ocenianie osiggnie¢ szkolnych uczniéw w edukacji wezesnoszkolnej,
Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej, Krakow 2002, s. 17.
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sie zatem wokét odkrywania i ujawniania potencjatu rozwojowego ucznia
i mozliwo$ci wspomagania jego rozwoju. Program nauczania nie oznaczat
juz zbioru wybranych haset koniecznych do zrealizowania, lecz dzigki oce-
nianiu opisowemu stawat sie pomocniczym materiatem stuzgcym do zmiany
i wzbogacania uczgcego sie umystu. Ten alternatywny, bezstopniowy model
oceniania szkolnego podporzgdkowany byt dwém odmiennym orientacjom
wyznaczajgcym zasady jego dziatania. W obu przypadkach uczniowie za-
miast cyfrowych stopni otrzymywali ocene opisowa, z tym rozréznieniem,
ze mogta ona przyjmowac¢ funkcje selekcyjng, nastepstwem czego byta
promocja do nastepnej klasy lub powtarzanie danego etapu nauczania, badz
ograniczac sie tylko do informacyjnej diagnostyki, nie selekcjonujgc uczniéw
i nie majac wptywu na ich klasyfikowanie roczne'®.

Podsumowujgc dotychczasowe rozwazania, mozna stwierdzi¢, ze zde-
cydowana wiekszos¢ prezentowanych modeli oceniania koncentruje sie
wytgcznie na dydaktycznych kryteriach stuzgcych procesowi konstruowania
oceny. Jedynie alternatywne modele opisowe odwotujg sie do szerszego
kregu czynnikéw, ktérych uwzglednienie w procesie oceniania wydaje sie
w ich zatozeniu funkcjonalnym w petni uzasadnione.

W analizach modeli oceniania nie nalezy pomija¢ niezwykle istotnego
kontekstu konstrukcji oceny szkolnej i jej oddziatywania w wymiarze spotecz-
nym. Uwzgledniajgc aspekty spoteczne w toku warto$ciowania edukacyjnych
wynikéw ucznidéw, mozna bowiem dokonac¢ drugiego, dychotomicznego po-
dziatu, obejmujgcego swym klasyfikacyjnym zakresem wszystkie niemalze
modele oceniania. Podziat ten warunkuje kryterium samego podejscia do
sprawdzania osiggnie¢ uczniow: z jednej strony sprawdzanie moze by¢
jedyng rzeczywistg podstawg oceniania, z drugiej za§ moze by¢ wsparte
szczegotowg rejestracjg przebiegu procesu uczenia sie oraz obserwacjg
warunkow spotecznych, ktdre sie na ten proces sktadaja.

W tak sprecyzowanym ujeciu teoretycznym wartosciowanie eduka-
cyjnych osiggnie¢ ucznidéw, ograniczone do ustalenia i komunikowania
uczniowi oceny wytgcznie na podstawie sprawdzenia poziomu jego wiedzy
i umiejetnosci, okreslane bedzie mianem oceniania waskodydaktycznego™®'.
Uwzglednienie wiecej niz jednego kryterium, nieograniczanie sie tylko do
poziomu opanowania wiedzy, ale takze analizowanie w procesie oceniania
ztozonego kontekstu, jaki towarzyszy procesowi uczenia sie i na jaki sktadajg
sie zaréwno aspekty wychowawcze, jak i spoteczne, zmienia konstrukcje
oceniania z wgskodydaktycznego na szersze — na ocenianie w wymiarze
spoteczno-wychowawczym'62,

160 Zob. B. Sliwerski, Edukacja autorska, s. 81-85.
161 Zob. B. Niemierko, Ksztafcenie szkolne..., s. 302.
62 Zob. tamze, s. 303.
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Uwzglednienie w procesie oceniania dodatkowych, pozaprogramowych
kryteriéw sktadajgcych sie na kontekst procesu uczenia sie znajduje swoje
niewatpliwe uzasadnienie i w teorii, i w praktyce wspotczesnej edukaciji.
Jak podkresla Susan M. Brookhart: ,ocena szkolna jest jakby luzng mie-
szankg postawy, wktadu pracy i osiggnie¢ ucznia”'®. Gdyby, podgzajac za
Brookhart, przyjg¢ zatozenie, ze ocenianie wewnatrzszkolne, ktére dokonuje
sie w codziennej praktyce edukacyjnej szkoty, nie stanowi wytgcznie pomia-
ru samego wyniku uczenia sie, lecz jest ono réwniez ,epizodem samego
uczenia sie”%, to wowczas kontekstualizacja procesu oceniania i jego wy-
niku, rozumiane jako ich zrelatywizowanie wzgledem warunkow ksztatcenia,
a wiec zarbwno nauczania, jak i uczenia sie, wydaje sie nie tylko zasadna,
ale wrecz konieczna'®.

Stanowisko to sugeruje dalsze pytanie o kryteria wspoéttworzgce kon-
tekst procesu ksztatcenia, warunkujgce przebieg nauczania i uczenia sie
oraz wywierajgce wplyw na ich efekt koncowy, wyrazony wystawiong przez
nauczyciela oceng. Niemierko proponuje, aby wérdd nich wymieniaé osigg-
niecia emocjonalno-motywacyjne, prace ucznia, warunki domowe i sytuacje
Srodowiskowg szkoty%®.

Refleksja nad rozszerzeniem liczby kryteriow oceniania ujawnia stabosci
waskodydaktycznego modelu szkolnej oceny ucznidw. Skupiajac sie wytgcznie
na stanie wiedzy i poziomie opanowanych umiejetnosci, zaktadamy pewien
odgoérnie istniejgcy, pozadany uktad odniesienia, wyznaczony wymogami
programu nauczania bgdz ustalonymi przez nauczyciela zatozeniami, do
ktorych poréwnywane sg wyniki poszczegolnych uczniéw. Kontrola poziomu
wiedzy dokonywana zazwyczaj z wykorzystaniem standaryzowanych testow
sprawdzajgcych pozwala tylko na réznicowanie osigganych przez uczniow
wynikow, nie udziela jednak odpowiedzi na pytanie o zrédto i przyczyne owych
réznic i w wyniku swego rodzaju uogdlnienia procesu oceniania ogranicza
indywidualizacje samego procesu ksztatcenia. A przeciez dzisiejsze spote-
czenstwo mozna okre$li¢ mianem ,spoteczenstwa roznic” — roznic widocznych
praktycznie w kazdej sferze zycia, w wiekszosci wymiarow ludzkiej egzystenciji.

63 S. M. Brookhart, Grading Practices and Validity, ,Educational Measurement: Issues
and Practice” 1991, vol. 10, iss. 1, s. 35.

84 S. M. Brookhart, Grading, Pearson North America, New York 2009, s. 57.

185 B, Niemierko, Ksztafcenie szkolne..., s. 302.

166 W$réd osiggnie¢ emocjonalno-spotecznych Niemierko wymienia m.in. wdrazanie sie
przez ucznia do przewidzianych czynnosci, przejawiane nimi zainteresowanie oraz umiejetnos¢
skupienia na nich swojej uwagi. Kryterium pracy ucznia zaktada uwzglednienie w procesie
oceniania uczniowskiej systematycznosci i zaangazowania w dziataniach edukacyjnych przy
jednoczesnie ograniczonych zdolnosciach (np. do nauki danego przedmiotu). Warunki domowe
brane sg pod uwage jako kryterium wéwczas, gdy w znaczgcy sposéb utrudniajg prace ucznia
(np. ze wzgledu na brak wiasnego pokoju, na obcigzenie inng pracg czy brak zachety i dobrego
przyktadu ze strony rodzicéw). Kryterium szkoty uwzgledniane jest wéwczas, gdy wynik ucznia
zostat uzyskany w szkole nie dos¢ silnej materialnie i kadrowo (tamze, s. 303).



122 Teoretyczne podstawy pracy

Zrdznicowanie to nie wystepuje jedynie w wymiarze globalnym, cechuje tez
mniejsze strukturalnie spotecznosci ludzkie. Méwi sie o réznicach etnicz-
nych, religijnych, materialnych, widocznych nawet w niewielkich skupiskach
jednostek. Nie omija takze sfery edukacji, a wrecz przeciwnie, w szerokim
zakresie obejmuje réwniez srodowiska szkolne. Zaréwno cate placéwki, jak
i ich pojedyncze klasy nie sg jednolite strukturalnie, ucznioéw, ktérzy je wspot-
tworzg, cechujg bowiem znaczne réznice. Dysproporcje odnalez¢é mozna
w sferze ogdlnie rozumianego rozwoju biopsychicznego, a wiec w sposobie
uksztattowania psychiki uczniéw, ich sfery emocjonalnej, wyksztatconego
lub nie systemu wartosci moralnych, ukfadu struktur poznawczych, jakimi
dysponujg, tj. posiadanej juz wiedzy i opanowanych umiejetnosci, wreszcie
predyspozycji niezbednych w toku procesu ksztatcenia, np. efektywnosci
percepcji, umiejetnosci skupienia uwagi, aktywnosci edukacyjnej, mobilizac;ji
w dziataniu, odpowiedzialnosci za wtasne postepowanie i Swiadomosci do-
konywanych wyboréw. Poza samymi czynnikami biopsychicznymi, bedgcymi
naturalnym odzwierciedleniem rozwoju cztowieka, zaznaczajg sie wyrazne
réznice spoteczne, widoczne chociazby w postaci zréznicowania sytuacji
materialnej rodzin, z ktérych pochodzg uczniowie, warunkéw do nauki, ja-
kie stwarza im srodowisko domowe, zainteresowania najblizszych dziecku
0s6b jego edukacjg, sukcesami i postepami lub porazkami i stagnacja. Swiat,
w ktérym egzystuje uczen, nie ogranicza sie wytgcznie do szkoly i nie tylko
szkofa, zjawiska i relacje, jakie w niej panuja, warunkujg przebieg procesu
uczenia sie. Wszystko to, co otacza ucznia, a wiec jego srodowisko rodzinne,
przyjety i uksztattowany przez nie system ogoélnych wartosci i postaw, ktérych
transmisja dokonuje sie w toku procesu wychowania, specyfika i charakter
relacji z rodzicami, rowiesnikami i najblizszym otoczeniem, bedzie ksztattowac
sylwetke przysztego dorostego cztowieka i nie pozostanie bez wptywu na
przebieg jego drogi edukacyjne;.

Nie uwzgledniajgc przywotanych kryteriow i okolicznosci, ogranicza-
jac sie w swojej praktyce zawodowej do oceniania w wgskodydaktycznym
wymiarze, nauczyciele bardzo czesto dokonujg stereotypowej klasyfikaciji
ucznidw, przylepiajgc im etykiete ,mniej” lub ,bardziej” zdolnych jedynie na
podstawie wyniku osiggnietego w toku sprawdzania poziomu wiedzy. Czy
jednak takie wartosciowanie osiggnie¢ uczniow jest sprawiedliwe? Moze
zréznicowanie ocen koncowych nie wynika tylko z faktu, ze uczniowie, kto-
rym przypisuje sie status ,gorszych”, witozyli mniej pracy i zaangazowania
w proces zdobywania wiedzy od swoich bardziej ,zdolnych” i pracowitych
réwiesnikow? Moze istniejg dodatkowe czynniki, ktérych uwzglednienie
pozwolitoby precyzyjnie okresli¢ zrodto i przyczyny owych réznic w konco-
wych wynikach sprawdzianu wiadomosci? Moze mniej zdolni uczniowie,
dysponujgc identycznymi warunkami do nauki i pracy jak ich ,lepsi” koledzy,
doréwnywaliby im swoimi osiggnigeciami?
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Refleksje te wskazujg pewien statyczny charakter, jaki cechuje ocenianie
waskodydaktyczne, podczas gdy dynamizm rozwoju dzisiejszej rzeczywisto-
Sci, w tym takze o$wiaty, wymaga uchwycenia owych zmian. Jak podkresla
Brookhart: ,ocenianie jest elementem systemu dydaktycznego i dokonuje sie
w tym systemie, a nie w abstrakcyjnej populacji uczniéw, wzgledem ktorej
moglibysmy przyjmowaé pewne odgoérnie zatozone wyznaczniki’'®’.

Na tle ogdlnego, dychotomicznego podziatu modeli oceniania na wasko-
dydaktyczne i spoteczno-wychowawcze wielu teoretykdw ksztatcenia wymienia
jeszcze jedng kategorie, a mianowicie ocenianie wspierajgce. Z zatozenia polega
ono na prébie ustalenia oceny adekwatnie odzwierciedlajgcej poziom wiedzy
i opanowanych umiejetnosci, stanowigcej rzetelne zrédto informacji o wyniku
ksztatcenia, zakomunikowanej uczniowi w taki sposob, aby wspomagac jego
dalszg aktywnos$¢ edukacyjng i wspiera¢ jego rozwdj szkolny'6®. Powstata w toku
wspierajgcego wartosciowania ocena wyposazona jest w dodatkowy komen-
tarz, bedgcy swoistg instrukcjg dla uczniowskiego postepowania, zawierajgcy
wskazowki dotyczgce dalszej pracy podejmowanej w celu poprawy niezado-
walajgcego stanu biezgcych osiggnie¢ lub jeszcze bardziej efektywnego pozy-
skiwania nowej wiedzy i umiejetnosci w przysztosci'®®. O ile w modelu wasko-
dydaktycznym stopien szkolny zalezy tylko od spetienia kryterium ustalonych
wymagan, a w modelu spofeczno-wychowawczym oprocz spetnienia wymagan
na wysokos¢ oceny wptyw majg takze czynniki kontekstowe (spoteczne i wycho-
wawcze), o tyle w ocenianiu wspierajgcym wysokos¢ stopnia zalezy jedynie od
spetienia wymagan, lecz na towarzyszacy jej komentarz, realizujgcy pedago-
giczng funkcje oceny, sktadajg sie wszystkie czynniki wspoéttworzace kontekst
procesu uczenia sie'®.

Refleksje na temat rozszerzenia kryteribw oceniania i uwzglednienia
spotecznego kontekstu wspéttowarzyszgcego i warunkujgcego proces ucze-
nia sie stanowig odwotanie do definicji sformutowanej przez Meighana, trak-
tujgcej ocenianie jako ,zbieranie informacji, na ktérych bedzie mozna oprze¢
sady o doswiadczeniach uczenia sie”'”!. Rozpatrywanie spotecznych aspektow
oceniania szkolnego nie powinno by¢ jednak ograniczone wytgcznie do sa-
mego procesu konstrukgji oceny i doboru kryteriéw stanowigcych wyznacz-
niki wspomagajgce i orientujgce jej formutowanie ani do samego kontekstu
wspottowarzyszgcego procesowi uczenia sie i warunkujgcego jego koncowe
efekty. Niezwykle istotne, oprécz kryteriow konstrukcyjnych, modelu i formalnej
postaci oceny, okazujg sie rowniez konsekwencje, jakie wywotuje sam proces
oceniania szkolnego i jego produkt w postaci wystawionej uczniowi oceny.

67 S. M. Brookhart, Developing Measurement Theory for Classroom Assessment Purposes
and Uses, ,Educational Measurement: Issues and Practice” 2003, vol. 22, iss. 4, s. 19.

168 Zob. Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 4, s. 736-739.

169 Tamze.

70 Tamze.

7 R. Meighan, Socjologia..., s. 13.
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Jak czytamy w jednym z opracowan Pameli Moss, amerykanskiej autorki
licznych publikacji dotyczacych zagadnienia pomiaru dydaktycznego: ,na
trafnosc¢ i skutecznos¢ oceniania sktadajg sie gtdwnie jego konsekwencje dla
poszczegolnych ucznidw, nie za$ prawidtowosci statystyczne™'"2,

Na zakonczenie rozwazan poswieconych systemom i postaciom szkol-
nego oceniania warto przytoczyc¢ jeszcze jeden model wartoSciowania wy-
nikéw i osiggnie¢ ucznidw — model samooceny — samooceny wiasnych
osiggnie¢ dokonywanej przez ucznidw, ktorg okresli¢ mozna mianem modelu
alternatywnego, chociazby ze wzgledu na jej nieobecnos¢ w powszedniej
praktyce edukacyjnej oraz brak, co podkresla Niemierko, dojrzatych teorii,
ktére dokonatyby szeroko rozumianej analizy jego warto$ci w nieustannym
jednoczesnie poszukiwaniu odpowiedzi na pytanie o zasadnos¢ i konse-
kwencje wynikajace z jej stosowania'”.

Louis Cohen, Lawrence Manion i Keith Morrison, autorzy publikacji Wpro-
wadzenie do nauczania, definiujg uczniowskie ocenianie samego siebie jako
wartosciowanie przez ucznia swoich dziatan wedtug wtasnych kryteriow'4.

W polskich realiach edukacyjnych poczatkbw samooceny mozna po-
szukiwac juz w latach szesédziesigtych XX wieku, kiedy to wielu dydaktykow
ksztatcenia stworzyto jej realne szanse egzystenciji w szkolnej rzeczywistosci,
podnoszgc w swych refleksjach i dyskusjach istotny problem samokontroli
uczniowskiej wiedzy — samokontroli rozumianej jako umiejetnosé sprawdzania
wiasnych sgdow, dziatan, postepdw, a takze poddawania analizie ich przyczyn,
eliminowania potencjalnych btedéw i niedoskonatosci we wlasnym zakresie, bez
oczekiwania na pomoc z zewnatrz i bez potrzeby ingerenciji oséb trzecich'.

W odniesieniu do procesu uczenia sie samokontrola sprowadzata sie
do umiejetnosci samodzielnego okreslania stanu wiadomosci i sprawnosci,
Swiadomosci wtasnych mozliwosci, dostrzegania swoich osiggnie¢, postepow
i sukcesow w toku zdobywania nowej wiedzy i nabywania nowych umiejetno-
Sci, a ponadto wychwytywania ewentualnych brakow, btedéw i niedoskonato-
$ci'’®. Jak podkresla w opracowaniu poswieconym ocenianiu wspierajgcemu
rozwdj uczniéw lwona Kopaczynska, potrzeba samokontroli jest ,wynikiem
naturalnych konsekwencji rozwoju uczniéw, w toku ktdrego zaczynajg oni
postrzegaé siebie samych w kategoriach innosci i odrebnosci”'’’.

Poczucie odnoszonych sukceséw, odczuwanie radosci ze swoich osigg-
nie¢, ale rowniez samodzielne zrozumienie pojawiajgcych sie w toku uczenia

72 P, A. Moss, Reconceptualizing Validity for Classroom Assessment, ,Educational Mea-
surement: Issues and Practice” 2003, vol. 22, iss. 4, s. 16.

73 Zob. B. Niemierko, Ksztafcenie szkolne..., s. 330.

74 L. Cohen, L. Manion, K. Morrison, Wprowadzenie do nauczania, Zysk i S-ka Wydaw-
nictwo, Poznan 1999, s. 444.

75 Z. Pietrasinski, Sztuka uczenia sie, Wiedza Powszechna, Warszawa 1960, s. 228.

76 B. Gliwa, Sterowanie kontrolg pedagogiczng a wyniki nauczania, Wydawnictwa Szkolne
i Pedagogiczne, Warszawa 1978, s. 107.

77 |. Kopaczynska, Ocenianie szkolne wspierajgce..., s. 88.
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sie trudnosci, zaniepokojenie wtasnymi niepowodzeniami lub $wiadomosé
braku okreslonych wiadomosci, a w konsekwenciji refleksja nad samym
sobg i wkasnymi mozliwosciami, stwarza uczniom szanse skutecznego po-
konywania problemoéw pojawiajgcych sie w procesie uczenia sie, rozwija ich
poczucie gotowosci do stawiania czota nowym wyzwaniom i potencjalnym
trudnosciom, przez co zwieksza efektywnos¢ samego procesu zdobywania
wiedzy. Kopaczynska okresla uczniowskie ocenianie wtasnych osiggnie¢
jako ,dostrzeganie popetnianych btedow i autorefleksje stuzaca ksztattowaniu
umiejetnosci racjonalnego i efektywnego kierowania wtasnym rozwojem”'7®,

Samokontrola i zwigzana z nig samoocena nie tylko zwiekszajg efektyw-
nos¢ samego procesu uczenia sie, ale tez pozwalajg uczniowi lepiej zrozu-
mie¢ istote procesu ksztatcenia, ktérego jest on bezposrednim uczestnikiem,
czynigc go bardziej Swiadomym i odpowiedzialnym za wiasng aktywnos$¢
i dziatalnos¢ edukacyjna.

Zdolnos¢ dokonywania samokontroli i oceny wtasnej pracy Sos$nicki
okreslit jako ,sumienie umystowej pracy ucznia”, ktére utatwia mu droge
edukacyjna, jakg podaza, eliminujgc z niej m.in. utrate wiary w siebie i swo-
je mozliwosci, a wzmacniajgc poczucie wiasnej wartosci i mobilizacje do
aktywnego dziatania'™.

Uczniowska samokontrola i samoocena zmieniaty kierunek orientujgcy
uczniowskg dziatalnos$¢ edukacyjna, zastepujgc dazenie do ,dobrych wynikow”
dazeniem do aktualizowania wtasnych szans i doskonalenia samego siebie®.

Model samooceny wiasnych osiggnie¢ opiera sie na pomiarze ipsa-
tywnym?®', w ktérym gtéwny punkt odniesienia stanowig inne, wczesniejsze
doswiadczenia ucznia'?, a wartosciowanie jego biezgcych osiggniec opiera
sie na kryteriach indywidualnych standardow (okreslonych na podstawie
analizy mozliwosci danego ucznia oraz norm obowigzujgcych w grupie od-
niesienia) i wkasnych wynikoéw (stanowigcych catosciowy zbiér dotychcza-
sowych osiggnie¢ w podobnym zakresie programowym, zgromadzonych
w toku minionych etapéw edukaciji)'®.

Jedng z najwiekszych przeszkdd w praktycznym stosowaniu samoocenia-
nia jako modelu warto$ciowania uczniowskich wynikéw i osiggnie¢ w codziennej
praktyce szkolnej jest nieznajomosc¢ i czesty brak wystarczajgcych kompetencii

78 Tamze, s. 89.

79 K. Sos$nicki, Poradnik dydaktyczny, Panstwowe Wydawnictwa Szkdt Zawodowych,
Warszawa 1963, s. 131.

80 Zob. E. Faure, Ce que je crois, Editions Grasset, Paris 1971, s. 129-134.

81 Pomiar ipsatywny cechuje badanie wartosci, w ktérym uktadem odniesienia dla rezul-
tatu osiggnietego przez analizowang jednostke sg inne wyniki tej jednostki. Jego przeciwien-
stwem jest pomiar normatywny, cechujacy wiekszos¢ modeli szkolnego oceniania, w ktérym
uktadem odniesienia dla wyniku jednostki sg wyniki osiagnigte przez grupe innych jednostek.

82 J. Paluchowski, Diagnoza psychologiczna. Podejscie ilosciowe i jako$ciowe, Wydaw-
nictwo Naukowe Scholar, Warszawa 2001, s. 121.

83 B, Niemierko, Ksztafcenie szkolne..., s. 335.
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nauczycieli w kontek$cie stwarzania uczniom warunkow i wyksztatcania u nich
umiejetnosci niezbednych do samodzielnej oceny wiasnej dziatalnosci eduka-
cyjnej i jej rezultatow. Podstawowg barierg utrudniajgcg uczniowi nabywanie
umiejetnosci oceniania wtasnej pracy jest z kolei lek, jaki szkota potrafi wywo-
tywac choéby swym systemem obowigzkow i wymagan'®, a takze koniecznos$¢
pokierowania przez nauczycieli dodatkowym procesem zmierzajgcym do na-
uczenia uczniéw oceniania samych siebie i wiasnych wynikow'. Migdzy innymi
ze wzgledu na wskazane okolicznosci oraz na koniecznos¢ dokonania licznych
zmian w zakresie codziennej metodyki pracy nauczyciela z jego podopieczny-
mi'®, model uczniowskiego samooceniania pozostaje na marginesie szkolnej
rzeczywistosci, egzystujgc jedynie w kregu rozwigzan alternatywnych, po ktore
wybrani nauczyciele-innowatorzy siegajg np. w ramach okresowo prowadzonego
eksperymentu lub wykorzystujg jako formy uatrakcyjnienia bgdz podkreslenia
niecodziennosci prowadzonych przez siebie zajec.

W obecnej chwili szkolne samoocenianie uczniéw mozna traktowac jako
pewien perspektywiczny kierunek rozwoju i zmian, ktére by¢ moze dokonajg
sie i na trwate zapiszg w dydaktyczno-metodycznej sferze edukacji przysztosci.

2.5. Metodyka oceniania szkolnego

Biezgcy podrozdziat zawiera informacje o tym, w jaki sposéb zaréwno
w aspekcie proceduralnym, jak i technicznym nauczyciele dokonujg warto-
$ciowania edukacyjnych osiggnie¢ uczniéw, czym sie kierujg i jakich narzedzi
do tego celu uzywaja.

Doktadne zrozumienie procesu konstruowania oceny szkolnej wymaga
wyjasnienia pojecia metodyki oceniania. W ogdlnym ujeciu definicyjnym
metodyka oznacza ,teorie nauczania jakiego$ przedmiotu, nauke, wykfad,
dzieto omawiajgce metody pracy, a takze zespdt zasad, sposobdw i metod

84 Zob. G. Mietzel, Psychologia ksztatcenia. Praktyczny podrecznik dla pedagogéw
i nauczycieli, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2002, s. 413—421.

85 B, Niemierko, Ksztafcenie szkolne..., s. 340-342.

8 Zmiany, o ktérych mowa, sprowadzatyby sie m.in. do: 1) ograniczenia najbardziej stre-
sujgcych dziatan szkoty obecnych np. podczas kontroli stanu uczniowskiej wiedzy (sprawdziany,
egzaminy), przez umozliwienie uczniom korzystania z materiatéw, pracy z tekstem, wykorzy-
stania zasobow Internetu; 2) zwigkszenia wiedzy uczniéw z zakresu teorii i praktyki oceniania,
np. w postaci wtgczenia objasnien metod oceniania do komentarza dydaktycznego, a takze
pozostawienia uczniom prawa do pytan o uzasadnienie ocen i zgtaszania swoich uwag w odnie-
sieniu do prowadzonej przez nauczyciela polityki ocenowej; 3) przyznania uczniom wigkszego
udziatu w wyznaczaniu poziomu wymagan programowych, jakie zamierza on osiggng¢ w toku
nauki danego przedmiotu. Ponadto zmiany dotyczytyby sposobu komunikowania sie nauczyciela
Z uczniem oraz zastosowania nowych rozwigzan w pedagogicznej pracy z podopiecznymi,
takich jak teczka prac ucznia, ktéra jako efektywna metoda oceniania ksztattujacego rozwija
jednoczesnie uczniowskie kompetencje niezbedne w procesie samooceny (tamze, s. 331-334).
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wykonywania jakiej$ pracy czy badan nad jakim$ zagadnieniem”'®”. Na po-
trzeby niniejszych rozwazan przez metodyke oceniania bedziemy rozumieé
0got technik, metod oraz sposobdw, jakie nauczyciel wykorzystuje w procesie
konstruowania oceny swojego podopiecznego.

Ocenianie uczniéw, jako czynno$¢ dokonywana przez nauczycieli, jest
zjawiskiem ztozonym, a wszystkie jego elementy zaréwno strukturalne, jak
i funkcjonalne skupione sg wokdt dwoch gtéwnych etapdw proceduralnych, tj.:

1) ustalenia oceny ucznia — na ten etap sktada sie wiele dziatan zwig-

zanych z ustaleniem poziomu uczniowskich wiadomosci i umiejetno-
Sci, ktérych opanowanie poddawane jest weryfikacji (w tym okreslenie
przedmiotowego zakresu owej weryfikacji i wyznaczenie orientacji oce-
niania, wybdr metod, technik i narzedzi je wspomagajacych), oraz proces
konstruowania oceny (a wiec wybdr nastawienia wzgledem formutowania
oceny i podejscia wobec jej konstrukgiji, a takze ustalenie jej formy);
2) komunikowania oceny uczniowi — na tym etapie okreslany jest sposob
wyrazenia koncowej postaci oceny, a ponadto dokonywany wybor
postaci, w jakiej ocena jest kierowana do ucznia.

Kazdy proces wartos$ciowania edukacyjnych osiggnie¢ uczniow, bez wzgle-
du na przebieg, forme czy postac jego koncowego efektu, powinna poprzedzac
dokonana przez nauczyciela weryfikacja poziomu uczniowskiej wiedzy i opa-
nowanych umiejetnosci, ktérg okresla sie mianem kontroli lub sprawdzenia.

W literaturze przedmiotu oraz w prowadzonych przez wielu wspétczes-
nych dydaktykéw i metodykéw ksztatcenia pedagogicznych dyskursach
panuje dosy¢ zgodne przekonanie, ze spetniajgca funkcje sgdu wartosciuja-
cego ocena powinna opierac sie na wynikach skrupulatnie przeprowadzonej
weryfikacji. Bez wsparcia procesami kontroli i bez dokonanego wczesniej
sprawdzenia ocenianie traci obiektywizm, rzetelnosc¢ i sprawiedliwos¢, stajgc
sie czynnoscig przypadkowa, powierzchowng, a nawet intuicyjng. W wielu
definicyjnych ujeciach procesu oceniania terminy kontrola i sprawdzenie
uzywane sg zamiennie, traktuje sie je bowiem jako okreslenia w petni ze sobg
zgodne i tozsame znaczeniowo. Jednakze, mimo podobienstw dostrzega-
nych w mechanizmach ich funkcjonowania, a takze w sposobie samego ich
przebiegu, nalezy dokonac¢ rozréznienia obu poje¢. Wedtug Hanny Kwiat-
kowskiej kontrola i sprawdzanie w aspekcie oceniania uczniéw odnoszg
sie do ,ustalenia, czy dana praca zostata wykonana zgodnie z planem”%,

Procesy kontroli i sprawdzania stosowane przez nauczyciela informujg
ponadto o przedmiocie oceny i elementach, ktére na te ocene sie skifada-
jg, oraz o przebiegu pracy ucznia i przejawach jego edukacyjnej aktyw-
nosci. Mozna je traktowacé jako przedwstepng faze oceny, jako narzedzie

87 Maty stownik jezyka polskiego, s. 421.
8 H. Kwiatkowska, Kontrola i ocena pracy nauczyciela, [w:] Encyklopedia pedagogiczna,
W. Pomykato (red.), Wydawnictwo Fundacja Innowacja, Warszawa 1993, s. 632.
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przygotowawcze, ktére opierajgc sie na sgdzie wartosciujgcym rezultaty
i umiejetno$ci osiagniete i opanowane przez uczgcych sie, umozliwia na-
uczycielowi podjecie odpowiednich decyzji i wystawienie wiasciwych ocen
podopiecznym.

Saturnin Racinowski pojecie kontroli definiuje jako

zorganizowang czynnos¢ czy tez dziatalno$¢ zmierzajgca do zbadania obecnego i wczes-
niejszego stanu rzeczy, ustalenie swoistej zgodnosci przebiegu danego dziatania z zamie-
rzonym, przyjetym wczesniej planem oraz wskazanie sposobow usprawniania postepowa-
nia, tak by byto mozliwe osiagniecie zamierzonego celu w sposéb najbardziej racjonalny'®.

W pedagogice termin kontrola odnosi sie do ,wszelkich czynnosci na-
uczyciela zmierzajgcych do gromadzenia i scalania informacji o uczniach
i klasie™®®. Z perspektywy oceniania kontrola ujmowana jest jako ,mechanizm
stuzgcy optymalizacji procesu ksztatcenia, obejmujgcy czynnosci umozliwia-
jgce ustalenie stanu wyjsciowego, celdw dziatania dydaktyczno-wychowaw-
czego oraz czuwanie nad jakoscig osigganych zamierzen”'®'. Wzajemne
relacje miedzy kontrolg i oceng podporzgdkowane sg prawidtowosci zakta-
dajacej, ze ,kontrola nie wigze sie z oceng, moze natomiast stuzy¢ procesowi
oceniania™®2, W ujeciu definicyjnym sprawdzanie oznacza ,badanie czegos,
przekonywanie sig, czy cos jest zgodne z prawdg, czy jest tak, jak powinno
by¢™1%3, Z perspektywy oceniania sprawdzanie, okreslane tutaj jako spraw-
dzanie osiggnie¢ ucznidw, jest ,upewnianiem sie, czy uczniowie uzyskali
oczekiwane osiggniecia, a wiec, czy opanowali czynnosci stanowigce wy-
magania programowe”'®, Wzajemne relacje miedzy sprawdzaniem i oceng
podporzadkowane sg prawidtowosci zaktadajgcej, ze ,sprawdzanie osiggniec
wchodzi w bliskie i ztozone zwigzki z ocenianiem i moze by¢ traktowane jako
etap jego przebiegu”'®®. Na podstawie tych dwoch definicji wida¢ wzajemne
przenikanie sie pojec¢ kontroli i sprawdzania oraz ich zblizone znaczenie
w aspekcie procesu oceniania szkolnego. Irena Janiszewska i Krystyna
Kuligowska, autorki ksigzki Jak kontrolowac osiggniecia uczniéw, okreslajg
kontrole jako ,sprawdzanie osiggnie¢ ucznidw, pozwalajgce stwierdzic, czy
i w jakim stopniu opanowali oni materiat programowy” 9.

W powyzszym ujeciu definicyjnym ujawnia sie nieco szerszy zakres po-
jecia ,kontrola” nad wezszym ,proces sprawdzenia”, ktory jest jej czescia.
Potwierdza to Jozef Potturzycki, piszac: ,kontrola nie tylko spetnia zadanie

189§ Racinowski, Ocenianie uczniow..., s. 7-8.

90 R. Arends, Uczymy sie nauczac, s. 503.

91 ], Kopaczynska, Ocenianie szkolne wspierajgce..., s. 86.

92 Tamze, s. 45.

193 Maty stownik jezyka polskiego, s. 872.

194 B. Niemierko, Ksztafcenie szkolne..., s. 268.

95 Tamze.

96 ], Janiszewska, K. Kuligowska, Jak kontrolowac osiggniecia uczniéw, Panstwowe
Wydawnictwa Szkoét Zawodowych, Warszawa 1965, s. 139.
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sprawdzenia, ale przede wszystkim daje przeglad sprawy, utatwia nadzor,
zapewnia poréwnywanie zamierzonych rezultatéw z faktycznie osiggnietymi™®’.

Jednakze w pojeciu kontroli ujawnia sie pewien pejoratywny z punktu
widzenia demokratycznosci wspotczesnej szkoty aspekt nadzoru nad kims,
czego prézno szukac w definicji sprawdzania, ktéry Swiadczy¢ moze raczej
o stusznosci postugiwania sie tym drugim pojeciem. Pojecie kontroli mo-
zemy zdefiniowa¢ bowiem nie tylko jako poréwnywanie stanu faktycznego
z wymaganym, ale takze jako ,nadzér nad kims$”'%. Zasadnos$é uzywania
terminu ,sprawdzanie” w kontekscie procesu oceniania szkolnego uzasadnit
Wincenty Okon, piszgc:

Woprawdzie terminy sprawdzanie i kontrola w zasadzie znaczg to samo, ale kontrola,
zgodnie z tradycjg jezykowa jest raczej zabiegiem formalnym, jest formg nadzoru ze strony
jakiej$ wiadzy zwierzchniej w stosunku do os6b podwtadnych. W szkole taka nadrzedno$¢
nauczycieli nad uczniami rzeczywiscie czesto ma miejsce, wszakze wspotczesnie spraw-
dzaniu nadaje sie nieformalny sens, to nie tylko nauczyciel sprawdza postepy uczniéw, ale
i uczniowie sprawdzajg wtasne osiggniecia, a w dodatku nauczyciel sprawdza sam siebie,
mianowicie czy dobrze pokierowat uczeniem sie tego, co jest przedmiotem sprawdzania'®®.

Wielokrotnie nowelizowane zasady oceniania, klasyfikacji i promowania
uczniéw oraz przeprowadzania egzaminow i sprawdzianéw w szkotach pu-
blicznych juz od wydanego w 1999 roku rozporzgdzenia Ministra Edukac;ji
Narodowej?*® pozbawione sg pojecia kontroli. Oprécz wyeksponowanego
na pierwszym planie oceniania zamiast pojecia kontroli uzywa sie terminu
,Sprawdzanie” lub ,sprawdzanie wynikéw procesu ksztatcenia”.

Sprawdzanie stanu wiedzy ucznia i poziomu opanowanych przez niego
umiejetnosci, zmierzajgce do ustalenia oceny konstruowanej przez nauczyciela,
cechuje wysoki stopien zréznicowania zaréwno pod wzgledem jego specyfiki,
jak i samego przebiegu. Najistotniejsze jest doktadne sprecyzowanie zakresu
informacii, ktére nauczyciel bedzie poddawac weryfikacji i ktérych wystepowa-
nie lub brak beda u ocenianego ucznia obiektem nauczycielskich poszukiwan.

Ujawnia sie tu wiele odmiennych nastawien i podejs¢ pedagogicznych,
jakie nauczyciele przejawiajg wzgledem procesu oceniania szkolnego, a ktore
decydujg zaréwno o koncowej postaci oceny, jak i o przebiegu procesu jej
konstruowania.

Podziat na nastawienia wynikowe i procesualne, jaki dokonuje sie w zakresie
nauczycielskich orientacji wzgledem konstruowania ocen ich podopiecznych,

97 J. Potturzycki, Dydaktyka dla nauczycieli, Wydawnictwo Adam Marszatek, Torun
1999, s. 258.

198 Stownik wyrazéw obcych, s. 592.

198 W, Okon, Wprowadzenie do dydaktyki ogéinej, Wydawnictwo Akademickie ,Zak”,
Warszawa 2003, s. 339.

200 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 19 kwietnia 1999 roku w sprawie
zasad oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy oraz przeprowadzania
egzaminow i sprawdzianéw w szkotach publicznych, Dz.U. z 1999 r., Nr 41, poz. 413.
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stanowi wyraz odmiennej postawy pedagogdw wobec edukacyjnych i praktycz-
nych skutkdw dziatan podejmowanych przez uczniéw w toku procesu uczenia sie.

Nastawienie wynikowe poddaje ocenie konkretny wytwor ucznia, produkt
koncowy bedacy finalnym efektem procesu uczenia sie, a takze cechujaca
go jako$c¢?'. Nauczyciel weryfikuje stopien opanowania wiedzy i umiejet-
nosci przez ucznia, odnoszgc go do wyraznie sprecyzowanych kryteriéw,
np. do okreslonych wymaganh programowych, uwarunkowanych doborem
tresci przeznaczonych do realizacji na danym etapie ksztatcenia. Wéwczas
zakres sprawdzania ogranicza sie jedynie do opanowanych przez ucznia
struktur poznawczych, ktére w momencie nauczycielskiej weryfikacji bedzie
on potrafit w sposéb skuteczny uzewnetrzni¢, oraz do jakosci i efektywnosci,
z jakg uczen je przyswoit i zaprezentowat.

Zgodnie z drugim z nastawien, okreslanym mianem procesualnego,
sprawdzaniu poddaje sig, poza stanem wiedzy i poziomem opanowanych
umiejetnosci, rowniez sam proces uczenia sie oraz czynniki, ktére sie na
niego sktadajg i ktére go warunkujg?®2. Na podstawie wnikliwej obserwacji
w wieloaspektowym wymiarze analizowana jest aktywnos¢ ucznia w toku
procesu uczenia sie. Przedmiotowe kryterium sprawdzania, jakimi w na-
stawieniu procesualnym stajg sie uczniowskie dziatania sktadajgce sie na
proces zdobywania nowych wiadomosci, ich przebieg i specyfika odbierajg
pierwszoplanowg role produktowi koncowemu w postaci zaprezentowania
przyswojonej wiedzy i opanowanych umiejetnosci. Dzieki temu oceniajgcy
swoich podopiecznych pedagog, poza ograniczaniem sie wytgcznie do tego,
co ,tu i teraz” uczniowie potrafig uzewnetrzni¢, wzbogaca przedmiotowy za-
kres sprawdzania o niezwykle istotne elementy, wspéttworzgce catosciowy
kontekst procesu uczenia si¢ i wykraczajgce poza odgdrnie ustalone normy
i wytyczne. W takim ujeciu zakres sprawdzenia bedzie obejmowadé, poza struk-
turami poznawczymi, takze uczniowskie dyspozycje, motywacje, postepy, ktére
w momencie dokonywanej przez nauczyciela weryfikacji uzewnetrznione
zazwyczaj nie sg, ale ktore w sposéb wymierny warunkujg wszystko to, co
uczen jest w stanie przedstawic.

W dydaktyczno-metodycznych refleksjach poswieconych problematyce
oceniania szkolnego od dawna poszukiwano odpowiedzi na pytanie, ktorg
z obu wspomnianych powyzej orientacji mozna uznac¢ za bardziej warto-
Sciowg w szeroko rozumianym aspekcie pedagogicznym — i dydaktycznym,
i wychowawczym.

Nastawienie wynikowe, o bogatszej szkolnej tradycji i znacznie dtuz-
szej praktyce stosowania, cechuje wymiernos¢ i poréwnywalnos¢ osig-
gniec ucznia zaréwno wzgledem jego rowiesnikéw, jak i przyjetych zatozen
czy norm wyznaczonych chociazby kryteriami wynikajgcymi z podstawy

201 Encyklopedia pedagogiczna XX| wieku, t. 4, s. 734.
202 Tamze.
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programowej przeznaczonej dla danego szczebla ksztatcenia i realizowanego
zgodnie z nig programu nauczania. Jego niewatpliwg stabo$cig jest jednak
pomijanie w toku konstruowania oceny zdolno$ci, mozliwosci i predyspozycji
uczniéw oraz warunkow, w jakich oni pracujg i zdobywajg wiedze. W nasta-
wieniu wynikowym nie sg zatem uwzgledniane czynniki sktadajgce sie na
szeroko rozumiany i niezwykle istotny kontekst procesu uczenia sie.

Niewatpliwym argumentem przemawiajgcym za stosowaniem w praktyce
oceniania szkolnego nastawienia procesualnego jest uwzglednienie wiasnie
owego kontekstu i jego aspektdw, nieobecnych w nastawieniu procesualnym.
Mimo zdecydowanie mniejszej wymiernosci oceny koncowej, to wtasnie
orientacji procesualnej przypisuje sie wiekszg wartos¢ pedagogiczng ze
wzgledu na indywidualizacje postrzegania kazdego ocenianego ucznia,
a takze kreowanie odmiennego charakteru i specyfiki oceniania, ktére okresli¢
mozna mianem kontekstualnego.

Proces konstruowania oceny przez nauczyciela uwarunkowany jest nie tylko
zréznicowanymi nastawieniami pedagogow w kontekscie jej formutowania, ale
rowniez odmiennymi wobec siebie podejsciami zwigzanymi z jej tworzeniem.

Podejscie intuicyjne polega na catosciowym ujeciu problemu wartoscio-
wania wiedzy i osiggnie¢ ucznia, przy jednoczesnej wyraznej rezygnacji z ja-
kichkolwiek zewnetrznych kryteriéw. Konstruujgcy ocene swego podopiecz-
nego nauczyciel wykorzystuje w znacznej mierze wiasne doswiadczenia,
intuicje i kieruje sie subiektywnym spojrzeniem na ucznia oraz proces jego
uczenia sie?®. Dlatego tez podejs$ciu temu czesto zarzuca sie brak obiekty-
wizmu oraz stereotypowos¢, a ponadto niesprawiedliwos¢ nauczycielskiego
postrzegania i traktowania ucznidéw podlegajgcych ocenie.

Podejscie analityczne sprowadza sie do mierzenia wyizolowanych,
szczegotowych umiejetnosci ucznia i wnioskowania na tej podstawie o jego
osiggnieciach edukacyjnych?*. Cechuje je zdecydowanie wyzszy stopien
obiektywizmu, poréwnywalnos¢ i rzetelnos¢ uzyskanych informacji, cho¢
warunki izolacji, w jakich mierzone sg uczniowska wiedza i umiejetno$ci, nie
pozwalajg na poddanie ocenie wiekszych, catosciowych struktur poznaw-
czych, niemozliwa jest rowniez globalna analiza efektywnosci ich przyswo-
jenia i skutecznego korzystania z nich w codziennym zyciu2%.

Trzecie z podejs¢ — okreslane mianem holistycznego — weryfikuje
u uczniéw catosciowe struktury poznawcze, a sprawdzaniu podlegajg funk-
cjonalnos¢ i efektywnos¢ ich praktycznego wykorzystania?®®. Podejscie to po-
zwala na ustalenie poziomu trwatosci struktur poznawczych oraz okreslenie
stopnia, w jakim uczen potrafi postugiwac sie poznang wiedzg i opanowanymi

203 Tamze, s. 735-736.
204 Tamze.
205 Tamze.
206 Tamze.
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umiejetnosciami. Pozyskane w ten sposéb informacje, cho¢ mniej pewne
i mniej poréwnywalne, stajg sie niezwykle warto$ciowe, gdyz poruszajg
aspekt praktycznego postugiwania sie zdobytg przez ucznia wiedzg i opano-
wanymi umiejetnosciami w codziennej, takze pozaszkolnej rzeczywistosci.

Wybor i okreslenie zakresu dokonywanego przez nauczycieli spraw-
dzania wigze sie nie tylko z konkretnymi nastawieniami czy podejsciami
pedagogow do konstruowanej oceny, ale rowniez z przytaczanym przez
Niemierke podziatem uczniowskich osiggnie¢ na emocjonalne — stanowigce
wyraz wewnetrznego wdrozenia si¢ do okreslonego rodzaju dziatan oraz
poznawcze — odzwierciedlajgce znajomos¢ dziedzin i sposobdw dziatania?”’.

Poza samym ustaleniem zakresu sprawdzania niezwykle istotne jest tez
wyznaczenie ukfadu odniesienia, orientujgcego dziatanie i postepowanie na-
uczyciela zwigzane z konstruowaniem oceny. Kazdy pedagog moze bowiem
wszystkie etapy sktadajgce sie na proces ustalenia oceny wykorzystac jedynie
w celu sprawdzenia stanu wiedzy ucznia, nadajgc w ten sposéb ocenianiu cha-
rakter sprawdzajgcy, moze takze dokonywac szeroko rozumianego réznicowania
uczniowskich osiggnie¢, kontrolujgc je zgodnie z innymi, pozaprogramowymi
kryteriami, nadajac tym samym ocenianiu charakter roznicujgcy.

Ocenianie sprawdzajgce w ujeciu definicyjnym sprowadza sie do po-
réownywania szkolnych osiggnie¢ ucznia z wymaganiami programowymi
i stanowi forme weryfikacji, na podstawie ktorej mozna stwierdzi¢, czy uczen
opanowat (i w jakim stopniu) konkretne wiadomosci i umiejetnosci przewi-
dziane i zawarte w programie nauczania®®.

Z ocenianiem roéznicujgcym mamy do czynienia wéwczas, kiedy wyniki
konkretnego ucznia nauczyciel porownuje z osiggnieciami innego cztonka
lub cztonkow zespotu (a wiec np. z osiggnieciami innego ucznia bgdz tez
uczniow w tej samej klasie czy szkole)?*°. Uktadem odniesienia dla wynikow
danego ucznia stajg sie zatem osiggniecia innych. Zjawisko réznicowania
W procesie oceniania jest wszechobecne podczas wszelkiego rodzaju kon-
kurséw, egzamindw wstepnych i tych wszystkich form, w ktérych z géry
okreslona liczba miejsc nagradzanych i premiowanych wyznaczona jest
poprzez uzyskanie mozliwie najlepszych wynikow.

Po réznicowanie osiggnie¢ nauczyciele siegajg najczesciej wowczas,
gdy nie majg jasnego i sprecyzowanego obrazu wymagan w stosunku do
pracy czy zadania powierzonego podopiecznym i dokonujg oceny ich wyko-
nania na podstawie ogdlnego poziomu uksztattowanego w drodze poréwnan
wynikow poszczegolnych uczniow?'. Jak podkresla Wojciech Walczak:

wynik oceniania réznicujgcego nie swiadczy o rzeczywistym poziomie realizacji wymagan
programowych przez uczniéw. Stwarza jedynie podstawy do wnioskowania, ze uczen X uzyskat

207 B, Niemierko, Ksztatcenie szkolne..., s. 269.
208 W, Walczak, Jak ocenia¢ ucznia..., s. 20.

209 Tamze.

210 Tamze, s. 29.
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lepszy wynik od ucznia Y, jest on najlepszy badz tez sprawdzian jego wiedzy i umiejetnosci
wypadt najstabiej na tle mniejszej lub wiekszej liczebnie grupy jego kolegdéw i kolezanek?'".

Ocenianie réznicujgce stanowi podstawe procedury szkolnej selekciji
uczniéw, polegajacej na wyborze jednych i odrzuceniu drugich?'2. Informacje,
jakie uczniowie otrzymujg od nauczyciela, nie dotyczg stopnia opanowania
wiedzy, ale bedgc wynikiem réznorodnych poréwnan, uswiadamiajg im ich
miejsca i pozycje w szkolnej czy tez klasowej spotecznosci.

Siegajgc po ocenianie roznicujgce, nalezy pamietac, ze selekcja nie jest
czynnoscig edukacyjng, lecz stanowi rozwigzanie konieczne i niezbedne np.
w sytuacjach, gdy nie mozna zapewni¢ rownoczesnej edukacji wszystkim
chetnym i zainteresowanym — i tak wtasnie, jako konieczno$¢, powinna byc¢
traktowana?'s.

Weryfikacji stanu wiedzy i umiejetnosci nauczyciel moze dokonywac na
poczatku kazdych zaje¢ albo przed rozpoczeciem nauki danego przedmiotu
—wdwczas mowi sie o sprawdzaniu wstepnym, moze tez wtgczy¢ jg do swo-
jej codziennej pracy pedagogicznej z podopiecznymi — wéwczas przyjmuje
ona postac sprawdzania biezgcego, moze wreszcie wykorzystywac jg jako
forme podsumowania, np. po zrealizowaniu wiekszej partii materiatu bgdz
jako etap koncowy nauczania danego przedmiotu — wéwczas bedziemy miel
do czynienia ze sprawdzaniem koncowym.

Sprawdzanie wstepne stuzy przede wszystkim ustaleniu poziomu poczatko-
wych zasobow wiedzy i umiejetnosci, jakimi dysponujg uczacy sie. Dzieki niemu
pedagog ma mozliwos¢ wtasciwego dostosowania realizowanego programu
nauczania i wybranych przez siebie metod ksztatcenia w sposéb adekwatny
do poziomu, mozliwosci i predyspozycji swoich podopiecznych?'.

Sprawdzanie biezgce pozwala na nieustanne, systematyczne monitoro-
wanie przebiegu procesu ksztatcenia ucznidéw, wskazujgc wyraznie ich postepy
i opdznienia, a takze na weryfikacje skutecznosci nauczycielskich oddziatywan
dydaktycznych, metod i sposobdéw pedagogicznego dziatania stosowanych
w codziennej pracy z uczniami?'®.

Sprawdzanie koncowe stanowi z kolei cenne zrédto informacji o stopniu,
w jakim uczniowie przyswoili sobie wieksze partie materiatu w toku procesu
ksztatcenia realizowanego przez nauczyciela, oraz o tym, czy sg oni wtasci-
wie przygotowani do rozpoczecia kolejnego etapu edukacji?'e.

Zebrane w trakcie sprawdzania informacje nauczyciel moze weryfikowacé
pod kgtem catosci poznania danego zagadnienia przez jego podopiecznych
albo tylko czesci wyodrebnionej z danej dziedziny. Mozemy wiec mowic z jednej

2" Tamze, s. 34.

212 B, Niemierko, Ksztatcenie szkolne..., s. 274.
213 Tamze.

214 F. Bereznicki, Dydaktyka ksztatcenia..., s. 405.
215 Tamze, s. 406.

216 Tamze, s. 406—407.
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strony o sprawdzaniu holistycznym, ktére cechuje wyrazne zorientowanie na
catodciowe przyswajanie struktur poznawczych i poznawanie catosci okreslonej
dziedziny przez ucznidéw, ktore podlega sprawdzeniu?'. Z drugiej zas strony
pamieta¢ nalezy o sprawdzaniu analitycznym, sprowadzajgcym sie w swej funk-
cjonalnej postaci do poznawania wyodrebnionych czesci okreslonej dziedziny
osiggniec¢ ucznidw, ktérych opanowanie podlega nauczycielskiej weryfikacji?é.

Do ustalenia stanu wiedzy ucznidéw nauczyciele wykorzystujg wiele zréz-
nicowanych metod i narzedzi wspomagajgcych i umozliwiajgcych przebieg
procesu sprawdzenia. Do metod sprawdzania Niemierko zaliczyt m.in.: prébe
pracy?'®, wykonywanie zadan praktycznych??°, wypracowania®?'!, kartkdwki???,
uczniowskie opowiadania??® oraz tradycyjne odpytywanie?.

217 B. Niemierko, Ksztafcenie szkolne..., s. 271.

28 Tamze, s. 272.

219 W ujeciu Niemierki préba pracy jest metoda sprawdzania poziomu wiedzy i umiejet-
nosci charakterystyczng gtéwnie dla szkét zawodowych, jest rodzajem zadania powierzonego
uczniom do wykonania, ktéremu wspéttowarzyszg wyraznie sprecyzowany schemat punktowania
i kryteria weryfikacyjne, na ktérych opierajac sie, nauczyciel konstruuje oceny dla swoich pod-
opiecznych (tamze, s. 286; B. Niemierko, Pomiar wynikéw ksztatcenia, Wydawnictwa Szkolne
i Pedagogiczne, Warszawa 1999, s. 83—-85).

220 \Wykonywanie zadan praktycznych, jako metoda sprawdzania, obejmuje zestaw czyn-
nosci, jakie uczen przeprowadza w specjalnie symulowanych warunkach dziatania zawodowe-
go, dzieki czemu w sposob wymierny i rzeczywisty odzwierciedlony zostaje poziom zdobytej
wiedzy i opanowanych przez niego umiejgtnosci, a ponadto weryfikowana jest skutecznosé
zastosowania nabytych kompetencji edukacyjnych przez ucznia w praktyce. W celu sprawdzenia
nauczyciel postuguje sie specjalnie skonstruowanym schematem punktowania, stanowigcym
wykaz pozgdanych i poszukiwanych u ucznia wtasciwosci oraz opisujgcym zamierzony efekt
koncowy sprawdzenia wraz ze skalami ocen dla powyzszych wtasciwosci, a takze uwarunko-
wanego ich zaistnieniem prawidtowego rozwigzania powierzonego uczniowi zadania. t.gczna
suma uzyskanych punktow staje sie wyznacznikiem odzwierciedlajgcym uczniowskie osiggniecia
(B. Niemierko, Ksztatcenie szkolne..., s. 286; tegoz, Pomiar wynikow..., s. 87-92).

221 \Wypracowanie rozumiane jest jako samodzielna, pisemna praca ucznia, sporzgdzona
wedtug Scisle okreslonych przez nauczyciela i zakomunikowanych jego podopiecznym zasad
(spdjnosci, dbatosci redakcyjnej etc.). Proces sprawdzania, dzieki zastosowaniu tej metody,
odbywa sie zazwyczaj w systemie wielowymiarowym, obejmujgcym np. wymiar rzeczowy,
kompozycyjny czy jezykowy (B. Niemierko, Ksztafcenie szkolne..., s. 286; tegoz, Pomiar
wynikéw..., s. 99-103).

222 Kartkéwka w ujeciu Niemierki to zbior kilku lub kilkunastu wybranych przez nauczy-
ciela pytan sprawdzajgcych wiadomosci lub umiejetnosci jego podopiecznych. Nauczyciel ma
mozliwos¢ weryfikacji stopnia opanowania przez ucznidéw wybranych, szczegoétowych struktur
poznawczych i na tej podstawie moze wnioskowac o catosciowym przebiegu procesu uczenia
sie. Metoda ta jest domeng analitycznego sprawdzania wiedzy uczniéw (B. Niemierko, Ksztat-
cenie szkolne..., s. 286).

223 Uczniowskie opowiadania jako metode sprawdzania wiedzy i umiejetnosci okresli¢
mozna jako werbalne, wielozdaniowe formy wypowiedzi, przedstawiajgce wiedze ucznidéw na
okreslony i wyraznie sprecyzowany przez nauczyciela temat. Metoda ta, poza badaniem struktur
poznawczych wyrazonych w postaci przyswojonej wiedzy, pozwala na weryfikacje umiejgtnosci
ucznia niezbednych do zaprezentowania posiadanych wiadomosci (tamze, s. 286-287).

224 Odpytywanie, w ujeciu Niemierki, to zazwyczaj krotka seria kilku lub kilkunastu
pytan nauczyciela adresowanych do ucznia, obejmujgcych wyraznie sprecyzowany zakres
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Franciszek Bereznicki do kategorii metod stuzgcych weryfikacji po-
ziomu uczniowskiej wiedzy i opanowanych umiejetnosci zalicza z kolei:
sprawdzian ustny??®, sprawdzian pisemny??, postugiwanie sie ksigzkg?’
oraz obserwacje ucznia??.

Oprécz metod konwencjonalnych, o bogatej i dlugiej tradyciji, w praktyce
szkolnego sprawdzania pojawiajg sie rowniez rozwigzania alternatywne,
bedace wynikiem zmian, jakie zachodza w zakresie ewoluujgcej nieustannie
szkolnej dydaktyki. Mozna tu wymieni¢ choéby metode projektow, metode
zadan powierzanych uczniom (ktére poza poziomem wiedzy i umiejetnosci
oraz dyspozycjami niezbednymi do ich uzewnetrznienia i zaprezentowania,
weryfikacji poddajg tez prace w grupie, dyspozycje komunikacyjne, posta-
wy spoteczne), a takze metody sprawdzania praktycznego, autentycznego
(teczki prac ucznidéw czy opis narracyjny)??°. Rozwigzania te zawsze pozo-
stajg jednak w obrebie grupy metod sprawdzania, a wszystkie, zaréwno te
konwencjonalne, jak i te bardziej nowoczesne, majg swoje wady i zalety.
Kazdg z nich cechuje z jednej strony funkcjonalnos¢, powszechnos¢ i uni-
wersalnos$é stosowania, z drugiej innowacyjnos¢ i oryginalne nowatorstwo.
Wszystkie one wszakze, jako metody, majg swe ograniczenia, ktére nie
zawsze pozwalajg na doktadng weryfikacje poziomu wiedzy i umiejetnosci,
jakie uczen opanowat i jakimi dysponuje?.

realizowanych tresci ksztatcenia oraz nastepujgcych w ich wyniku uczniowskich odpowiedzi
ustnych (tamze, s. 287).

225 W ujeciu Bereznickiego sprawdzian ustny swg postacig sprowadza sie do bezposredniej
wymiany informacji, ustnej rozmowy polegajgcej na udzielaniu przez ucznia odpowiedzi na
zadane przez nauczyciela zré6znicowane strukturalnie pytania i polecenia, oscylujagce wokét
sprecyzowanej dziedziny wiedzy (F. Bereznicki, Dydaktyka ksztatcenia..., s. 409).

226 Sprawdzian pisemny, podobnie jak ustny, jako metoda sprawdzania polega na udzie-
laniu przez ucznia odpowiedzi na adresowane do niego przez nauczyciela mniej lub bardziej
ztozone pytania i polecenia, przy czym uczen dokonuje ich na pismie, w obszernej formie. Swym
zakresem strukturalnym sprawdzian pisemny obejmuje kilka podkategorii metod sprawdzania,
a wsrdéd nich m.in. wypracowania, kartkdéwki, prace klasowe — okreslone mianem klasowek,
prace domowe (tamze, s. 411).

227 Postugiwanie sie ksigzka, okreslane czesto mianem pracy z ksigzka, jest przede
wszystkim metodg uczenia sig, lecz Bereznicki podkresla, ze mozna jg wykorzystywac rowniez
jako metode sprawdzania, na przyktadzie jej praktycznego zastosowania nauczyciel ma
bowiem mozliwos¢ wielowymiarowej weryfikacji uczniéow nie tylko w zakresie wiedzy, ale tez
np. umiejetnosci czytania, rozumienia, analizy tresci (tamze, s. 412).

228 Obserwacja jest niezwykle istotng metodg stuzacg sprawdzaniu uczniéw, gdyz dzieki
niej nauczyciel ma mozliwos¢ blizszego poznania swoich podopiecznych, sposobdw ich pracy,
poziomu samodzielnosci, pracowitosci, zréznicowanych zainteresowan i moze rejestrowac
wszelkie przejawy ich edukacyjnej aktywnosci. W metodzie tej mozna takze podda¢ analizie
szerszy kontekst towarzyszacy procesowi zdobywania wiedzy i wspoéttworzacy go, poniewaz
obserwacja moze sie koncentrowac na wielu czynnikach i aspektach wykraczajgcych poza
moment, w ktérym uczen prezentuje swojg wiedze i w ktérym jej poziom podlega weryfikacji
(tamze, s. 412-413).

22 R. Arends, Uczymy sie..., s. 245-251.

20 F. Bereznicki, Dydaktyka ksztafcenia..., s. 409-414.
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Na zdecydowanie bardziej rzetelng i doktadng weryfikacje wiedzy i umie-
jetnosci ucznia pozwalajg natomiast narzedzia sprawdzania, wsrod ktorych
wymienia sie zazwyczaj testy osiggnie¢ szkolnych. Jak podkresla Krzysztof
Kruszewski, test osiggnie¢ szkolnych ,jest zbiorem zadan reprezentuja-
cych wybrany zakres programu ksztatcenia, przeznaczonym do zastoso-
wania w toku jednego zajecia edukacyjnego”?®'. Niemierko zaznacza zas,
ze ,w przeciwienstwie do tradycyjnych metod sprawdzania uczniowskiej
wiedzy — testy osiggnie¢ szkolnych skonstruowane sg doktadnie tak, aby
z ich wynikéw mozna byto wnioskowa¢ o poziomie opanowania tresci"?*.

Test, jako narzedzie sprawdzania uczniowskiej wiedzy, cechuje dos¢
znaczgce zroznicowanie typologiczne, istnieje bowiem wiele jego odmian
w zaleznosci np. od przyjetej konstrukcji zadan stawianych przed uczniami,
a takze w odmiennym kontekscie celdw, jakim majag one stuzy¢?s.

21 K. Kruszewski, Sztuka nauczania..., s. 64.

232 B, Niemierko, Pomiar wynikéw..., s. 55.

233 W$rod zréznicowanych typologicznie testow osiggnie¢ szkolnych mozna wymienié¢ m.in.
testy standaryzowane i niestandaryzowane, réznicujgce i kryterialne, autorskie i powszechnego
uzytku. O testach standaryzowanych mowi sie wowczas, gdy jako narzedzia sprawdzania zostaty
juz poddane prébom, na podstawie ktérych zweryfikowana zostata poprawnos$¢ ich konstrukgiji,
wiarygodnos¢ i rzetelnos¢ informaciji, jakie dzigki ich zastosowaniu mozna uzyskac, oraz gdy na
skutek powyzszych dziatan i czynnosci zostaty w nich dokonane poprawki niezbgedne w ramach
korekty zmierzajgcej do ich merytorycznego ulepszenia. Testy osiggnie¢ szkolnych, ktére nie
zostaly poddane procesowi standaryzacji, okresla sie czesto mianem testéw nieformalnych,
poniewaz nie byty one poddane analizom, recenzjom ani probnym zastosowaniom praktycznym,
ktére udzielityby odpowiedzi na pytanie o poprawnos¢ ich konstrukcji i przydatno$¢ informacii,
jakie dostarczane sg w wyniku ich zastosowania. Za wyznacznik wskazanego podziatu mozna
zatem uznac stopien zaawansowania konstrukcyjnego testu i jego skutecznos¢ potwierdzong
w praktyce. Innym kryterium, na podstawie ktérego mozna dokonywac podziatéw testéw osig-
gnie¢ szkolnych, jest zasieg ich stosowania. W przypadku testow stworzonych i stosowanych
przez nauczycieli jedynie na potrzeby biezacych zaje¢ i majacych konstrukcje np. odpowia-
dajaca specyfice nauczanego przedmiotu moéwi sie o testach autorskich lub nauczycielskich.
Testy te stosowane sg zazwyczaj w pojedynczych przypadkach, a ich cechg charakterystyczng
jest niepowtarzalnos¢ oraz dostosowanie do warunkéw, w jakich sg one wykorzystywane.
Ich przeciwienstwem sg testy uzywane masowo, np. majgce jednego autora, a stosowane
w codziennej praktyce przez wielu nauczycieli w ramach nauczania tego samego lub od-
miennych przedmiotéw. Mogg one swym zakresem obejmowac weryfikowanie stanu wiedzy
z danego przedmiotu lub wyksztatcenia u uczniéw niezbednych umiejetnosci, moga ograniczac
sie do waskiej dziedziny szkolnej dydaktyki, mogg tez mie¢ bardziej ogdiny i ztozony zakres
przedmiotowy. Testy te okresla si¢ mianem testéw powszechnego uzytku, a ich wyznacznikiem
jest zazwyczaj wysoki stopien standaryzacji. Ze wzgledu na orientacje sprawdzania, jakiemu
nauczyciele poddajg wiedze i umiejetnosci uczniéw, mozna wyrézni¢ m.in. testy réznicujgce
(ktore stuzg ocenie osiggnie¢ danego ucznia w drodze poréwnania jego wynikéw z osiggnieciami
innego ucznia lub grupy uczniéw), kryterialne (przyréwnujgce osiggniecia danego ucznia do
ustalonych wczesniej pozioméw wykonania zawartych w nich zadan i polecen, czyli kryteriow)
i sprawdzajace (w ktorych uktadem odniesienia dla wynikow kazdego ucznia sg wymagania
programowe, wynikajgce z podstawy programowej ksztatcenia dla danego etapu edukacyjne-
go oraz realizowanego zgodnie z nig programu nauczania). Przyjmujac za podstawe forme
konstrukcji i sposdb wykonywania przez uczniéw poszczegolnych zadan i polecen, mozna
wymienic¢ testy praktyczne (np. uczniowie demonstrujg sposéb wykonywania dziatan lub wytwor
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Niewatpliwg przewagg testow nad konwencjonalnymi metodami spraw-
dzania uczniowskiej wiedzy jest ich wiekszy obiektywizm, rzetelno$c¢ i lep-
sza jakos¢ dostarczanych informacji. Oczywiste jest, ze precyzyjne i trafne
okreslanie poziomu opanowania wiedzy przez ucznidéw zalezy od jakosci
opracowanych testéw, ktdre powinny spetnia¢ wiele wymagan, m.in. z za-
kresu obiektywizacji, trafnosci, czutosci, rzetelnosci i diagnostycznosci®*.

Uczniowskie wyniki uzyskane w toku sprawdzania nauczyciel musi
wiasciwie strescic czy tez zdefiniowac, tak aby podnie$¢ komunikatywnosc¢
konstruowanej i adresowanej do ucznia oceny — powinien wiec umiescic je
we wtasciwej skali pomiarowej?*. W konteks$cie oceniania méwi sie o kilku
mozliwych skalach pomiarowych, przy czym kazda z nich swg funkcjonalng
postac opiera na innych zasadach, dostarcza innych informac;ji i stuzy innemu
celowi®®. Wsréd skal pomiarowych Walczak wyréznia: skale nominalng?®,
porzadkowa?®, interwatowa?®° i ilorazowa?*°, a Niemierko, opierajac sie na

fizyczny), testy ustne (np. uczniowie wymawiajag okreslone stowa i zdania stanowigce rozwia-
zanie zadan) i testy pisemne (np. uczniowie zapisujg rozwigzania zadan lub wskazujg gotowe
odpowiedzi w formie pisemnej) (R. Arends, Uczymy sie nauczac, s. 247-257; K. Kruszewski,
Sztuka nauczania..., s. 65-82).

234 F. Bereznicki, Dydaktyka ksztafcenia..., s. 414.

2385 B, Niemierko, Ksztatcenie szkolne..., s. 308.

236 \W. Walczak, Jak oceniac ucznia..., s. 30.

237 Skala nominalna stuzy przede wszystkim opisywaniu i klasyfikowaniu okreslonych
zjawisk oraz ich wiasciwej kategoryzacji. Tworzona jest przez klasy jakosciowe, jedno- lub
wieloelementowe, réznigce sie charakteryzujgcymi je wtasciwosciami i pozwalajgce na klasyfi-
kowanie poszczegdlnych obiektow. Wyniki osiggane przez uczniéw wyrazone w skali nominalnej
pozwalajg wnioskowac, czy dane zjawisko nalezy do konkretnej kategorii czy nie, np. podziat
uczniéw uwarunkowany umiejetnosciag pisania na tych, ktérzy opanowali te technike, i na tych,
ktorzy jej nie opanowali. Skala nominalna pozwala na odrdéznianie i klasyfikowanie obiektéw, lecz
pozbawiona jest elementéw wartosciowania, mozna wiec za jej pomocg dokonywac¢ podziatu
Srodowiska szkolnego czy klasowego na uczniéw, ktdrzy opanowali dang wiedze i umiejetnosci,
i tych, ktérym owa sztuka sie nie powiodta, lecz nie jest mozliwe doktadne opisanie stopnia bgdz
poziomu uczniowskich osiggnie¢ (B. Niemierko, Ksztafcenie szkolne..., s. 309; W. Walczak,
Jak oceniac ucznia..., s. 30).

2% Skala porzgdkowa pozwala na kategoryzacje obiektow w aspekcie ich wiasciwej
kolejnosci porzadkowej. Tworzg jg klasy jako$ciowe zestawione ze sobg w $cisle sprecyzowanej
hierarchii. Na podstawie wynikéw osigganych przez ucznidw mozna dokonywac analiz
poréwnawczych, pozwalajgcych na okres$lanie, ktdre z nich sg najnizsze, a ktére najwyzsze,
i w konsekwencji ustala¢ porzadkowa kolejno$¢ uczacych sie, wyznaczong przez kryterium
ich edukacyjnych rezultatéw (B. Niemierko, Ksztafcenie szkolne..., s. 310; W. Walczak, Jak
oceniac ucznia..., s. 31).

2 Jednostki pomiaru skali interwatowej wyrazone sg najczesciej w punktach, co w prze-
ciwienstwie do skali porzgdkowej pozwala nie tylko hierarchicznie porzadkowac kolejnos¢
odniesionych do niej obiektow, ale takze wymiernie okreslac réznice pozioméw, jakie dzielg
poszczegdlne obiekty wzgledem siebie. Z zastosowaniem skali interwatowej mozna zatem
ustali¢ nie tylko kolejno$¢ porzadkowa uczacych sig, ale i réznice w osigganych przez nich
rezultatach (W. Walczak, Jak oceniac ucznia..., s. 34).

240 Skala ilorazowa w jeszcze szerszym niz interwatowa zakresie pozwala mierzy¢, badac
i poddawac analizie relacje, jakie zachodzg migedzy wynikami osigganymi przez poszczegdinych
uczniow. Stosujac skale ilorazowg, mozna ustali¢ nie tylko kolejnos$¢ porzadkowg uczgcych sie
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hierarchicznym uktadzie pomiarowym Stanleya S. Stevensa, uzupetnia je
o skale przedziatowg i stosunkowa, a takze o skale roznicowe?'.

Drugim z etapdéw sktadajgcych sie na proces oceniania uczniow jest
komunikowanie im oceny przez nauczycieli, a tym samym nadanie jej osta-
tecznej, zewnetrznej postaci. W zakresie postaci, jakg przyjmuje adresowana
do ucznia ocena, wyrézni¢ mozna oceny cyfrowe?2, punktowe?*?, literowe?**
i opisowe?®,

i ustali¢ réznice w osigganych przez nich rezultatach, ale ponadto, przyjmujac za kryterium owe
réznice i poddajgc je matematyczno-statystycznej analizie, okresli¢ np. wielokrotno$¢ wyzszosci
lub nizszosci danych rezultatéw uzyskiwanych przez poszczegélnych uczniow wzgledem siebie
(np. uczen X osigga dwa razy lepsze rezultaty niz uczen Y) (tamze, s. 31).

241 Zob. B. Niemierko, Ksztatcenie szkolne..., s. 326.

242 QOcena cyfrowa, noszgca w edukacji szkolnej miano stopnia, wyrazona jest w skali
liczbowej, zawierajacej sie w specyficznym dla danego etapu ksztatcenia przedziale (zazwyczaj
od 1 do 6, rzadziej od 2 do 5). Oceny cyfrowe odpowiadajg poziomowi opanowania wiedzy
i umiejetnosci nabytych w toku nauczania i uczenia sig, wyznaczonych przyjetym i realizowanym
w toku edukacji programem tresci ksztatcenia. Jak podkresla Niemierko, tre$¢ stopni szkolnych,
a wiec wynikajgca z odniesienia do wymagan programowych mozliwo$¢ odréznienia czynno-
$ci opanowanych i nieopanowanych przez ucznia, jest kumulatywna, dla uzyskania kazdego
kolejnego wyzszego stopnia wymagane jest bowiem zdobycie tej samej wiedzy i opanowanie
wszystkich tych samych umiejetnosci, ktére stanowig niezbedny warunek i zarazem wyznacznik
dla otrzymania stopni odpowiednio nizszych. Znaczenie stopni szkolnych reguluje program
ksztatcenia, a jedynie ,arytmetyka skali” jest wyraznie ustawowo okreslona (tamze, s. 314-316).

243 Za zdobytg wiedze i opanowane umiejetnosci uczniom moga by¢ przyznawane takze
oceny wyrazone w postaci punktéw, ktére nastepnie przeliczane sg na cyfrowe stopnie. Przykta-
dowym sposobem procesu przeliczania moze by¢ ustalenie limitu punktow, ktore kazdy uczen
powinien zebraé, aby uzyskac okreslong ocene cyfrowa. Limity i skale punktéw w wigkszosci
przypadkéw ustala sam nauczyciel, biorgc pod uwage zakres materiatu nauczania, liczbe godzin
lekcyjnych oraz poziom trudnosci przedmiotu, skala ocen cyfrowych, na ktére sg one przelicza-
ne, pozostaje za$ ustalona w sposéb ustawowy (B. Sliwerski, Edukacja autorska, s. 80—82).

24 Qcenianie literowe wywodzi sie ze zmodyfikowanych odmian modeli warto$ciowania
punktowego, lecz przypisanie postaci oceny literom alfabetu nie wigze sie z koniecznoscig ich
przeliczania na konkretny cyfrowy stopien, tak jak to sig dzieje w przypadku ocen punktowych.
Skala ocen w wiekszosci przypadkow pozostaje pigcio- lub szesciostopniowa, tak jak w tradycyj-
nym ocenianiu cyfrowym, ale w miejsce cyfr wprowadzone zostajg kolejne litery rozpoczynajgce
alfabet, wraz z odpowiadajgcym im klasyfikowaniem uczniéw na: wybitnych (ocena A), bardzo
dobrych (B), dobrych (C), przecietnych (D), ponizej przecietnych (E) i najstabszych czy tez nie
do przyjecia (F). Ocenianie literowe jest powszechnie i ustawowo obowigzujgcym modelem
wartosciowania wynikéw osigganych przez ucznidw w systemach edukacyjnych np. krajow
anglosaskich (gtéwnie Wielka Brytania i Stany Zjednoczone) (tamze).

245 QOcena opisowa w swojej konstrukcji przyjmuje postac skierowanej do ucznia przez
nauczyciela informacji pisemnej, ktéra zawiera rozbudowany merytorycznie komentarz dotyczacy
procesu uczenia sie i postepoéw poczynionych w dotychczasowej edukacji. Przekazane w ten
sposéb informacje cechuje niestandardowosc, subiektywizm i wysoki stopien indywidualizaciji.
Obejmujg one swym zakresem wiele sfer funkcjonowania ucznia, nie ograniczajac sie jedynie
do wiedzy i umiejetnosci typu szkolnego, ale tez poruszajgc problem szeroko rozumianego
rozwoju spoteczno-emocjonalnego, fizycznego oraz zainteresowan i szczegélnych uzdolnien.
Konstruowany na podstawie wnikliwej i dogtebnej obserwacji ucznia, dokonywanej przez na-
uczyciela w zréznicowanych sytuacjach dydaktyczno-wychowawczych, opis swym zakresem
obejmuje nie tylko wiedze i umiejetnosci opanowane przez ucznia, ale takze wiele czynnikow
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W zakresie formy oceny mozemy moéwi¢ o ocenie w waskim tego stowa
znaczeniu, stanowigcej jedynie wtasciwe i wymierne dla przyjetej skali od-
zwierciedlenie stopnia opanowania wiedzy i umiejetnosci?*®, oraz o ocenie
wspartej komentarzem, ktéry podsumowuje dotychczasowe osiggniecia
i wyznacza nowe kierunki aktywnosci, orientujgc tym samym przyszte edu-
kacyjne dziatania ucznia?*’. W rozwazaniach i refleksjach poswieconych
formom oceny bardziej uzasadniona pedagogicznie wydaje sie ocena wspar-
ta komentarzem ze wzgledu na zdecydowanie szerszy zakres informaciji
zwrotnej, jaki kierowany jest do ucznia dzieki dotgczonemu przez nauczy-
ciela komentarzowi. Uczen uzyskuje w ten sposob dodatkowe informacije,
ktére w znacznej mierze mogg wspierac jego dalszg prace, aktywizowac
i motywowac go do nauki, pomagaé w pokonywaniu ewentualnych trudnosci
oraz wskazywac efektywne kierunki prowadzace do osiggniecia edukacyj-
nego sukcesu. Niezaleznie od przebiegu etapéw sktadajgcych sie na proces
oceniania szkolnego, bez wzgledu na nauczycielskie preferencje dotyczace
nastawien i podej$¢ odnoszgcych sie do problematyki sprawdzania i warto-
Sciowania wiedzy i umiejetnosci zdobytych i opanowanych przez uczniow,
pomijajgc réznice, jakie dzielg nauczycieli w zakresie przyjetych rozwigzan
metodycznych, kazdy dokonujgcy oceny pedagog powinien uwzgledniac
nie tylko same cele i zatozenia, ale takze oczekiwania, jakie aktualnie kiero-
wane sg pod adresem oceniania szkolnego. We wspodtczesnej pedagogice
od oceny i procesu jej konstruowania wymaga sie znacznie wiecej niz tylko
wymiernej informacji o wynikach osiggnietych przez ucznia, bedgcej efek-
tem weryfikacji stanu jego wiedzy, poziomu opanowanych umiejetnosci czy
posiadanych kompetenciji. Postuluje sig, aby sktadajgcy sie na ocene proces
sprawdzania, poza samg weryfikacjg, stanowit rodzaj wnikliwej diagnozy
— monitorujgcej edukacyjng droge ucznia i poszukujgcej ewentualnych luk
i brakéw w zdobywanej wiedzy oraz trudnosci, jakie uczniowie napotykajg
W procesie uczenia sie, w celu ich jak najszybszej eliminacji.

wspottworzgcych szeroko rozumiany kontekst procesu uczenia sig. Ocena opisowa dokonywana
jest w skali nominalnej, a wigc kazdy uczen stanowi osobng klase wartosci i zadne poréwnania
ani wymiernos¢ jej postaci nie majg tutaj znaczenia (Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku,
t. 4, s. 728; B. Niemierko, Ksztafcenie szkolne..., s. 310).

246 Tu wskaza¢ mozna np. tradycyjny szkolny stopien, a wiec ocene cyfrowa, ale i oceny
punktowe oraz literowe.

247 W tym przypadku mowa przede wszystkim o ocenie opisowej, ale réwniez o ocenach
cyfrowej, punktowej i literowej, ktére zostaty wzbogacone przez nauczycieli mniej lub bardziej
rozbudowanym komentarzem uzasadniajgcym ich wystawienie, a ponadto zawierajg wiele
informacji dla uczniow, zaréwno bedacych szczegdétowym opisem wynikow, jakie osiagaja
oni w toku przeprowadzanej przez nauczyciela weryfikacji ich wiedzy i umiejetnosci, jak i od-
noszacych sie ogodlnie do procesu uczenia sig, ktérego sg oni uczestnikami. Oceny cyfrowe,
punktowe i literowe wsparte nauczycielskim komentarzem skierowanym do uczniéw noszg
czesto miano ocen mieszanych.
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Ocenianie nie powinno stuzy¢ jedynie weryfikowaniu, czy dane partie
materiatu wyznaczonego podstawg programowg i programem nauczania
zostaty wtasciwie zrealizowane, tzn. czy uczniowie efektywnie je opanowali
i w jakim stopniu im sie to udato. Warto$ciowane przez nauczycieli uczniow-
skie osiggniecia i uzyskane tg droga wyniki powinny by¢ ponadto zrédiem
refleksji nad skutecznoscig stosowanych przez nauczycieli w codziennej pra-
cy z uczniami metod i technik nauczania oraz nad ewentualng potrzebg, czy
wrecz koniecznoscig dokonania zmian w celu zwiekszenia ich efektywnosci.
Sama ocena, oprocz informacji adresowanej do ucznia, a dotyczgcej pozio-
mu jego wiedzy i umiejetnosci, powinna tez charakteryzowac jego potencjat,
nagradzac sukcesy (np. poprawnie wykonane prace i zadania), wskazywac
mozliwe niedoskonatosci, a takze motywowaé do ich kompensacji, uwzgled-
niajgc przy tym ogoét czynnikow sktadajgcych sie na szeroki kontekst procesu
uczenia sie, nie tylko ten edukacyjny, ale i spoteczny. Spetienie powyzszych
postulatéw stuzy wspieraniu ucznia zaréwno w toku procesu uczenia sie, jak
i w jego ogdinym rozwoju. Wspieranie to w przypadku ocen powinno zastgpic¢
wszechobecne jeszcze réznicowanie, poréwnywanie i poszukiwanie zewnetrz-
nych uktadéw odniesienia, samo ocenianie zas winno zmieni¢ swoj charakter
i orientacje z réznicujgcego czy sprawdzajgcego na wspierajgce.

Wspotczesnie wielu dydaktykow i metodykéw, teoretykdw i praktykow
ksztatcenia wtasnie wspierajgcej funkcji oceny przypisuje szczegdlne znacze-
nie, a w ocenianiu wspierajgcym rozwoj ucznia poktada nadzieje zwigzane
z przysztosciowym rozwojem i ewolucjg szkolnej edukaciji.

2.6. Podsumowanie

Analiza materiatu prezentowanego w rozdziale 2 sktania¢ moze do refleks;ji
nad zréznicowanymi sposobami pojmowania procesu szkolnego oceniania
uczniéw. Warto podkresli¢, ze ocenianie szkolne, w przyjetym na potrzeby
niniejszej pracy ujeciu definicyjnym, zaktada wieloetapowosé, na proces ten
sktadajg sie bowiem wartosciowanie edukacyjnych osiggnie¢ ucznia, zgod-
ne z kryteriami wyznaczonymi przez podstawe programowg ksztatcenia
ogolnego, przyjety program nauczania i wynikajgcy z niego rozktad tresci
przeznaczonych do realizacji na danym etapie edukacyjnym, umiejscowienie
wynikéw na ustalonej uprzednio skali ocen, sprecyzowanej w wymaganiach,
jakie nauczyciel kieruje pod adresem swoich podopiecznych, wreszcie ko-
munikowanie tychze wynikéw uczniowi.

Proces wartosciowania edukacyjnych osiggnie¢ ucznia cechujg znaczne
rozbieznosci w zakresie realizowanych zamierzen, spetnianych funkcji oraz
konsekwencji, jakie implikuje on w edukacyjnej rzeczywistosci. Zréznicowanie
celéw oceniania szkolnego wynika z odmiennych koncepciji i typédw szkot,
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réznych zadan, jakie stawiano przed procesem ksztatcenia oraz niejedna-
kowo pojmowanej roli nauczyciela, ktére ewaluowaty w toku postepujgcego
rozwoju nauk o wychowaniu. Zakres tej ewolucji byt ogromny — od szkot
tradycyjnych utozsamiajgcych ocene z narzedziem indoktrynacji szkolnej
spotecznosci, przez szkoty progresywistyczne traktujgce ocenianie jako
czynnik stymulujgcy uczniowskg samodzielno$¢ edukacyjng, szkoty esen-
cjalistyczne promujgce wyzszos¢ nauczania nad uczeniem sig i upatrujgce
w ocenie elementéw szeroko rozumianej diagnostyki pedagogicznej, az po
propagujgce swoisty edukacyjny liberalizm szkoty alternatywne (m.in. szko-
ta romantyczna, terapeutyczna, refleksyjna i emancypacyjna), stawiajgce
na zindywidualizowane ocenianie ucznia i stuzgce przede wszystkim jego
wszechstronnemu rozwojowi.

Wspomniane rozbieznosci byty przy tym wyrazem odmiennej interpre-
tacji przedmiotu oceniania przez nurty filozoficzne i psychologiczne oddzia-
tujgce na procesy edukaciji i wychowania. Obecny w szkolnej dydaktyce
formalizm sprowadzat proces oceniania do inicjowanego przez nauczyciela
sprawdzania poziomu wiedzy i umiejetnosci ucznia w kontekscie taksono-
micznego ukfadu tresci nauczania, pozostajgc tym samym w opozycji do
liberalizmu, ktéry w praktyce szkolnej kontekst 6w przenosit na ocene pracy,
zaangazowania i postepdw poczynionych przez uczacych sie. Wspomniana
dychotomia filozoficznego spojrzenia na proces edukacji, szkolng spotecz-
nosc¢ i wartosciowanie osiggniec jej uczestnikow powodowata typologiczne
zroznicowanie ocen, pozwalajgc na wyrdznienie m.in. oceny aktualistycznej
i dyspozycjonalnej, a takze prognostyczne;j.

Odmiennie proces oceniania szkolnego postrzega¢ mozna z perspekty-
wy obecnych w szkolnej dydaktyce nurtéw psychologicznych. Behawioryzm
z jednej strony traktowat ocenianie szkolne jako mechanizm aktywizujgcy
uczniow, z drugiej zas jako czynnik umacniajgcy niepodwazalny autorytet
i wtadze nauczyciela, podczas gdy psychologia humanistyczna przypisywata
wartosciowaniu szkolnych osiggnie¢ wymiar wspierajgcy zindywidualizo-
wany rozw0j uczacej sie jednostki. Swoistg konsekwencje wspomnianego
zréznicowania stanowig odmienne podejscia do problematyki oceniania
szkolnych osiggnie¢: atrybutom kognitywnym przeciwstawiane sg atrybuty
dyspozycjonalne, ocenie sprawdzajgcej ocena rdznicujgca, a ocenianiu
wynikowemu ocenianie procesualne.

Wszystkie wspomniane elementy funkcjonalnej struktury procesu war-
toSciowania osiggnie¢ edukacyjnych wywarty istotny wptyw na dzisiejszy
system oceniania szkolnego, determinujgc w znacznej mierze jego kolejne
podziaty i pogtebiajgc dalsze zréznicowanie. Wspotczesnie méwi sie o oce-
nianiu ciggtym i jednorazowym, sumujgcym i ksztattujgcym, analitycznym,
holistycznym, a nawet intuicyjnym. Odmienne sg réwniez metody i narze-
dzia (m.in. préba pracy, zadania praktyczne, praca z ksigzkg, sprawdziany
pisemne — kartkéwki, testy, wypracowania, sprawdziany ustne — tradycyjne
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odpytywanie, opowiadania uczniéw) oraz skale stuzgce warto$ciowaniu
uczniowskich osiggnie¢ (m.in. skala nominalna, porzadkowa, interwatowa,
ilorazowa).

Znaczne rozbieznosci cechujg takze uksztattowane w toku rozwoju
praktyki edukacyjnej szkoty systemy i modele oceniania, wsrod ktorych,
oprécz ustawowego podziatu na ocenianie zewnetrzne i wewnagtrzszkolne,
wymieni¢ mozna m.in. modele tradycyjne, literowe, punktowe, zero-jedyn-
kowe, symboliczne, wreszcie cyfrowe i opisowe, oraz bedacy probg swego
rodzaju kompromisu, bliski ocenianiu wspierajgcemu, model oceny, w ktorym
tradycyjny, cyfrowy stopien szkolny uzupetniony jest komentarzem kierowa-
nym przez nauczyciela pod adresem ucznia.

Jako wielowymiarowe okresli¢ mozna ponadto konsekwencje proce-
su oceniania. W sferze instytucjonalnej stuzy ono gromadzeniu informac;ji
o efektach ksztatcenia oraz sprzyja ewaluacji i potencjalnym modyfikacjom
w przyjetych przez nauczycieli schematach i planach pracy dydaktyczno-
-wychowawczej z podopiecznymi. Recepcja ocen szkolnych, jakiej dokonujg
uczniowie, ujawnia oddziatywanie oceniania w wymiarze dydaktycznym,
psychologicznym i spotecznym, co nadaje procesowi wartosciowania osigg-
nie¢ szkolnych nie tylko edukacyjne, ale i rozwojowe, a w konsekwencji
wspierajgce znaczenie.

Rozwazania rozdziatu 2 egzemplifikujg role i znaczenie proceséw war-
tosciujgcych uczniowskie wyniki, kiére wspottworzg pierwszy etap oceniania
szkolnego. Z perspektywy przyjetego tu definicyjnego ujecia oceniania na uwage
zastuguje takze etap drugi, na ktory sktada sie komunikowanie wynikdw uczniowi.
Sposodb komunikowania oceny szkolnej decyduje o jej recepcii, orientuje dalszg
aktywnos$¢ edukacyjng ucznidow oraz warunkuije jej wspierajgcy charakter.



Rozpziat 3

Perspektywa i warunki oceniania wspierajacego

Rozdziat 3 poswiecony jest ocenianiu wspierajgcemu, a zatem procesowi
wartosciowania edukacyjnych osiggnie¢ uczniéw o wspierajgcym charakte-
rze oddziatywania, w ktérym to ocena przyjmujgca postaé cyfrowego stop-
nia wsparta jest komentarzem orientujgcym dalsze uczniowskie dziatania.
O wspierajgcym charakterze szkolnej oceny decydujg dwa gtéwne etapy
procesu wartosciowania uczniowskich osiggnie¢ — ustalenie wysokosci oceny
(metodyka jej konstrukcji) oraz komunikowanie oceny uczniowi (koncowa jej
postac, w jakiej jest ona kierowania do ucznia).

Komunikacja jezykowa stanowi podstawe funkcjonowania kazdego
systemu szkolnictwa. Zarbwno nauczanie, jak i uczenie sie, rozumiane jako
procesy, charakteryzuje bowiem nieustanna wymiana informacji, zmieniajg
sie jedynie role nadawcy i odbiorcy, przypisywane w rownej mierze nauczy-
cielom, jak i ich podopiecznym.

We wspotczesnych dyscyplinach i subdyscyplinach nauk o wychowaniu,
podobnie jak w naukach spotecznych i jezykoznawstwie, prowadzone sg ba-
dania’ poswiecone komunikaciji interpersonalnej, zréznicowanym wymiarom
jej odziatywania oraz r6znym aspektom konstrukcyjnym skupionym wokét
formutowania, kodowania, nadawania i odbioru przekazywanych informaciji
w réznorodnych sytuacjach komunikacyjnych.

' Zob. Kazimierz Ajdukiewicz (teoria znaczenia), Harold Garfinkel (etnometodologia komu-
nikacji), Jurgen Habermas (teoria dziatania komunikacyjnego), Roman Ingarden (filozofia
jezyka), Roman Jakobson (modele komunikacji jezykowej), George H. Mead (interakcjonizm
symboliczny), Hein Retter (komunikacja w pedagogice), Friedemann Schulz von Thun (psy-
chologia komunikaciji), Paul Watzlawick (teoria komunikacji).
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Komunikowanie oceny szkolnej dokonujgce sie w ramach aktu komu-
nikacji interpersonalnej, jaka zachodzi miedzy nauczycielem a jego pod-
opiecznymi, stuzy nie tylko informowaniu uczniéw o osiggnietych wynikach,
zdobytej wiedzy czy opanowanych umiejetnosciach, lecz réwniez ksztattuje
wzajemng relacje ucznidéw z nauczycielem, determinuje uczniowski odbior
procesu oceniania, warunkuje postrzeganie nauczyciela, szkoty, a nawet
samego procesu uczenia sie (realizujgc zarazem jedng z zasadniczych
przestanek oceniania wspierajgcego).

Omawiane w biezagcym rozdziale tresci skupione sg wokot dwoch ob-
szaréw — przygotowania nauczycieli do procesu oceniania wspierajgcego
oraz realizacji proceséw komunikacyjnych warunkujgcych jego skutecznos¢
w praktyce.

3.1. Przygotowanie do procesu oceniania wspierajacego

W literaturze poswieconej pomiarowi dydaktycznemu, procedurom oce-
niania uczniéw i ewaluacji ich osiggnie¢ brakuje zaréwno precyzyjnej definicji
oceny wspierajgcej, jak i wyraznie wskazanych cech konstytutywnych, cha-
rakterystycznych dla procesu jej konstruowania. Proba definicyjnego ujecia
wymaga odniesienia sie do poje¢ oceniania i wspierania rozwoju, ktoérych
zakresy pol semantycznych synergicznie wspottworzy interpretacyjne zna-
czenie terminu ,ocenianie wspierajgce™?.

W najprostszym ujeciu ocenianiem mozna okresli¢c wartosciowanie
wynikéw uczenia sie oraz ich komunikowanie uczniowi®, wspieranie zas$ zde-
finiowac jako rodzaj pedagogicznego dziatania, ktére polega na stwarzaniu
korzystnych warunkow ksztatcenia i wychowania, sprzyjajgcych szeroko ro-
zumianemu rozwojowi podmiotu oddziatywan dydaktyczno-wychowawczych
w osobie ucznia lub wychowanka®*. W $wietle powyzszych zatozen gtéwnym
zadaniem kategorii wspierania, obok identyfikacji i eliminacji dysfunkcii, jest
profilaktyka w sferze rozwojowej ucznia, a zatem zapobieganie wystepowaniu
czynnikow o dysharmonijnym charakterze.

Ocenianie wspierajgce mozna wiec okresli¢ jako ,proces wartosciowania
osiggnie¢ ucznia, ktory to proces, eksponujgc poziom opanowanej przez
niego wiedzy i nabytych umiejetnosci, dostarcza jednoczesnie informacji

2 Zob. M. Kowalewski, The Perspective and Conditions of Pupil Supportive Assessment
in Theory and Educational School Practice, ,Humanitas University Research Papers. Pedagogy”
2019, nr 19, s. 51.

3 Encyklopedia pedagogiczna XX| wieku, t. 4, T. Pilch (red.), Wydawnictwo Akademickie
,Zak”, Warszawa 2004, s. 733.

4 W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, Warszawa
2007, s. 465.
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niezbednych dla wspierania go w jego wszechstronnym rozwoju”s. Pojecie
rozwoju nalezy postrzegac¢ w szerokim aspekcie znaczeniowym, ktéry swym
zakresem obejmuje zaréwno ptaszczyzne dydaktyczno-wychowawczg (prak-
tyka edukacyjna szkoty), jak i ptaszczyzne spoteczng (wzajemne interakcje
i relacje panujgce miedzy uczestnikami szkolnej spotecznosci)®.

Poczatkdw idei wykorzystania procesu oceniania szkolnego dla wspie-
rania rozwoju uczgcych sie nalezy poszukiwa¢ w kregu koncepcji dyspozy-
cjonalnego wartosciowania szkolnych osiggniec. Ich etiologicznym podtozem
sg idee humanizmu i zrodzone z jego haset liberalizujgce nurty ksztatcenia
i wychowania.

Promowanie zasad indywidualizmu w edukaciji oraz uczynienie ucznia
najwazniejszym podmiotem w procesie nauczania wykreowaty wolny od
tradycyjnego, podrecznikowego dydaktyzmu, rygoryzmu i elementéw auto-
rytarnych model ksztatcenia szkolnego, ktéry w procesie oceniania, oprocz
wiedzy i umiejetnosci, uwzglednia indywidualne potrzeby ucznia, jego zain-
teresowania i predyspozycje.

Dzieki dynamicznemu rozwojowi psychologii humanistycznej, poddajgce;j
krytyce ilosciowe podejscie do cztowieka (charakterystyczne dla tradycyjnych
modeli ksztatcenia) i postulujgcej nieoddzielanie zjawisk psychicznych od pod-
miotu, od jego dyspozycjonalnej struktury, szkolne ocenianie uczniow poddane
zostato znaczgcym, merytorycznym przeobrazeniom. Najwieksze zmiany
dokonaty sie w jego przedmiotowym obszarze, koncentrujgc sie wokét po-
szukiwania odpowiedzi na pytanie, co powinno podlegaé¢ ocenie. W mode-
lach tradycyjnych ocenie poddawane sg wiedza i umiejetnosci, jakimi uczen
dysponuije i ktére potrafi uzewnetrzni¢ w sytuacji ich kontroli i sprawdzenia.
Dyspozycjonalne koncepcje pomiaru dydaktycznego postulujg natomiast
uwzglednienie swoistego kontekstu towarzyszgcego procesowi uczenia sie,
ktéry w znacznym stopniu warunkuje stan uczniowskiej wiedzy i umiejetnosci.
Kontekst ten wspottworzg w réwnej mierze: uczniowskie osiggniecia, naktady
pracy i zaangazowanie w biezgce dziatania edukacyjne, poczynione postepy,
warunki, w jakich uczenh pracuje, oraz jego motywacja do dalszej pracy nad
wiasnym rozwojem edukacyjnym.

Oparta na powyzszych wyznacznikach ocena dyspozycjonalna sta-
nowi ideologiczne zaplecze dla oceniania wspierajgcego, ktére, odchodzgc
od schematdéw charakterystycznych dla tradycyjnych modeli warto$ciowa-
nia uczniowskich osiggnie¢, wymaga okreslonych warunkéw do zaistnienia
i prawidtowego funkcjonowania w praktyce edukacyjnej realizowanej przez
szkote. Elementarne warunki pozwalajgce na okreslenie oceniania mianem
wspierajgcego stanowig swoiste odwotanie do istoty procesu oceniania, me-
todyki konstrukcji oceny i sposobdw jej komunikowania uczniowi, co skfania

5 M. Kowalewski, The Perspective and Conditions..., s. 52.
8 Tamze.
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do refleksji nad przedmiotem oceny, funkcjami, jakie ona spetnia, sposobami
jej wyrazenia, a takze konsekwencjami jej odbioru przez uczniéw.

W perspektywie przyjetego zatozenia odnoszgcego sie do wspierania
wszechstronnego rozwoju ucznia oraz przywotujgc podstawowe zatoze-
nia dyspozycjonalnego wartosciowania jego osiggnie¢, ocena wspierajgca
w swoim przedmiotowym zakresie nie ogranicza sie jedynie do sprawdzenia
stanu wiedzy i poziomu umiejetnos$ci opanowanych przez ucznia. Przedmio-
tem oceny staje sie réwniez wspomniany juz i wspottowarzyszacy proceso-
wi uczenia sie kontekst, ktory czesto determinuje stan wiadomosci, jakimi
dysponuje uczen.

Uwzglednienie w procesie oceniania zaréwno poziomu aktywnosci,
motywacji oraz zaangazowania, jak i poczynionych postepdw stanowi fun-
damentalne zatozenie oceny wspierajgcej i stwarza szanse na optymalne
ukierunkowanie dalszej edukacyjnej dziatalnosci ucznia.

Wspieranie rozwoju jako kategoria pedagogiczna implikuje koniecznosc¢
diagnozy, identyfikacji i eliminacji ewentualnych czynnikoéw problemowych,
a takze permanentnej troski o wtasciwg jakos¢ wspierania. Zadaniem ocenia-
nia wspierajgcego jest zatem nie tylko okreslenie uczniowskiego stanu wiedzy
i poziomu opanowanych umiejetnosci (w kontekscie przyjetych wymagan
programowych), ale tez wykrywanie potencjalnych brakéw i nieprawidto-
wosci, poszukiwanie ich przyczyn oraz wskazywanie efektywnych dziatan
kompensacyjnych, stuzgcych ich skutecznej eliminacji.

Obecnos¢ kategorii wspierania w kontekscie oceniania szkolnego przyczy-
nia sie do zmiany jego charakteru funkcjonalnego, ktéry z czysto informacyjnego
— obecnego w modelu tradycyjnym — staje sie informacyjno-diagnostycznym,
badawczym, poddajacym analizie biezacy stan faktyczny oraz poszukujgcym
okolicznosci bedgcych przyczyng jego zaistnienia’. Upraszczajgc powyzszy
wywadd — ocenianie wspierajgce, w przeciwienstwie do tradycyjnych modeli oce-
niania, ktérych istota funkcjonowania sprowadza sie do odpowiedzi na pytania:
Jak jest?”, ,jaki jest stan faktyczny?”, probuje wyjasni¢ rowniez, ,dlaczego tak
jest?” oraz ,jakie sg przyczyny danego stanu faktycznego?”.

Wspieranie rozwoju ucznia poprzez szkolng ocene nie ogranicza si¢
jednak tylko do proby poszukiwania etiologicznego poditoza ewentualnych
probleméw czy trudnosci, jakie moze on napotka¢ w toku swojej dziatalnosci
edukacyjnej. W razie gdyby one zaistniaty, niezbedne jest bowiem wiasciwe ukie-
runkowanie aktywnosci ucznia w celu ich skutecznej eliminacji. W tym obszarze
ujawnia sie istota kategorii wspierania przez ocene, jakg uczen otrzymuje
od nauczyciela®. Wspierajgca ocena szkolna nie tylko diagnozuje biezgcy

7 M. Kowalewski, Ocenianie uczniéw we wspotczesnej i przysztej praktyce edukacyjnej
szkoly — szanse, zagrozenia, perspektywy, ,Zeszyty Naukowe Wyzszej Szkoty Humanitas.
Pedagogika” 2016, nr 12, s. 26.

8 M. Kowalewski, The Perspecive and Conditions..., s. 52.
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stan faktyczny, informujgc ucznia o efektach jego dziatalnosci, ale takze
,2ukierunkowuje jego dalszg aktywno$¢ poprzez konstruktywne wytyczne
i wskazowki, stuzgce kompensacji ewentualnych dysfunkcji™.

W tradycyjnym, aktualistycznym i sumujgcym procesie oceniania szkol-
nego ocena jest informacjg o tym, czy i w jakiej skali uczniowie opanowa-
li zaktadang wiedze i umiejetnosci, nie zawiera natomiast zadnych uwag
dotyczgcych tego, co w przypadku niezadowalajgcego wyniku — w postaci
niskiej oceny — uczen powinien poprawic, ktéremu obszarowi edukacji powi-
nien pos$wieci¢ wiecej uwagi i jakie dziatania nalezatoby w tym celu podjgc.
Ograniczenie przedmiotu oceniania jedynie do wiedzy, ktérg poddany kontroli
uczen potrafi uzewnetrznic, czy tez do stopnia opanowania umiejetnosci,
ktére w toku sprawdzenia potrafi on zaprezentowaé, ogranicza proces oce-
niania do préby identyfikacji biezgcego stanu faktycznego. Okreslenie jego
potencjalnych przyczyn wymaga bowiem zwiekszenia zakresu czynnikéw,
ktére wspoéttworzg przedmiot oceny.

Rozbudowanie przedmiotowego zakresu oceny o dodatkowe elementy
zwieksza funkcjonalnos$¢ procesu oceniania — ocena przestaje byc¢ jedynie
informacjg o stanie wiedzy uczacych sie i przyjmujgc bardziej refleksyjny cha-
rakter, czyni bardziej prawdopodobng odpowiedz na pytanie, w jakim stopniu
uczniowie wykorzystujg swdj potencjat, zdolnosci i predyspozycje edukacyj-
ne, eksponujgc tym samym watek rozwojowy. Uwzglednienie w procesie
oceniania uczniowskich naktadéw pracy, zaangazowania przejawianego
w procesie zdobywania nowej wiedzy, poczynionych postepdw i motywacji
do dziatania czyni ocene bardziej obiektywng i bardziej funkcjonalng, nie
ogranicza sie ona bowiem jedynie do informowania ucznia o efektach jego
pracy, ale réwniez, monitorujgc wiele kryteribw warunkujgcych jego uczenie
sie, stwarza wieksze szanse, by zorientowac je w mozliwie najlepszym kie-
runku, stanowigc w ten sposéb o istocie rzeczywistego wspierania.

Podstawe idei wspierania w toku szkolnego warto$ciowania osiggnie¢
oprécz poszerzonego zakresu przedmiotowego oceny stanowi tez wtasciwy
sposob jej komunikowania uczniowi.

W tradycyjnym modelu oceniania szkolnych osiggnie¢ zawierajgcy
ocene komunikat, ktéry nauczyciel kieruje pod adresem ucznia, w swoim
zakresie treSciowym ogranicza sie najczesciej do poinformowania ucznia
0 wysokosci oceny, jakg uzyskat. W ocenianiu wspierajgcym komunikat ten
przyjmuje postac¢ bardziej rozbudowanego, nauczycielskiego komentarza,
ktéry informuje ucznia o efektach jego edukacyjnej dziatalnosci, z jednej
strony wskazujgc te obszary wiedzy i umiejetnosci, w ktérych uczniowskie
dziatania cechuje skutecznos¢ i merytoryczna poprawnos$c¢, z drugiej zas
sygnalizujgc potencjalne sytuacje problemowe w tych obszarach, w ktérych

9 M. Kowalewski, Ocenianie uczniow..., s. 28—29.
© M. Kowalewski, The Perspecive and Conditions..., s. 52.
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uczniowskie dziatania dla osiggniecia merytorycznej poprawnosci wymagajg
dodatkowych naktadéw pracy w celu eliminacji obecnych w nich btedow,
brakéw i nieprawidtowosci. Dzieki uwzglednieniu akcentowanego przez kon-
cepcje dyspozycjonalnego wartosciowania szkolnych osiggnie¢ kontekstu,
jaki wspottowarzyszy procesowi uczenia sie, hauczyciel dysponuje wiekszymi
zasobami informaciji dotyczgcych jego podopiecznych, co w konsekwengiji
pozwala mu za pomocg komentarza nie tylko informowac ucznia o biezgcym,
faktycznym stanie jego wiedzy i umiejetnosci, ale ponadto indywidualizowac
i skutecznie réznicowac zawarte w komentarzu wytyczne, ukierunkowujgce
dalszg edukacyjng aktywnosc¢ ucznia i wspierajgce jego rozwoj.

Ocena wspierajgca przyjmuje zatem posta¢ noty szkolnej, wyrazonej
najczesciej w postaci cyfrowego stopnia, ktéry stuzy okresleniu poziomu
wiedzy i umiejetnosci ucznia w perspektywie przyjetych wymagan programo-
wych, wspartej wtasciwym komentarzem uwzgledniajgcym kontekst wspot-
towarzyszgcy procesowi uczenia sie i orientujgcym dalsze uczniowskie
dziatania (rys. 4.)

Kontekst towarzyszacy uczeniu si¢

Wymagania programowe J

Stopien szkolny J |::> Komunikowanie oceny (komentarz) J]

Rysunek 4. Schemat funkcjonalny oceniania wspierajgcego

Zrédto: opracowanie wiasne

Wprowadzenie wspierajgcego modelu oceniania do codziennej praktyki
edukacyjnej szkoty nie wymaga w konsekwencji zmian w realizowanym pro-
gramie nauczania, konieczna jest natomiast modyfikacja dotychczasowych
czynnosci, przyzwyczajeh i pewnego, wypracowanego w toku doswiadcze-
nia, schematu dziatania, powtarzanego czesto przez nauczycieli w ramach
codziennej pracy zawodowe;j.

Niezbedne jest przede wszystkim stworzenie pozytywnej, sprzyjajgcej
uczeniu sie atmosfery w srodowisku zaréwno klasowym, jak i szkolnym (np. po-
przez zmiane relacji panujgcych na ptaszczyznie nauczyciel-uczen i doko-
nanie swoistej transformacji obrazu nauczyciela postrzeganego czesto przez
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uczniéw jako odlegly ,mistrz” na blizszego im ,sojusznika”), okreslenie wyraznych
celéw nauczania (w odniesieniu do wiekszych partii materiatu oraz do tych jed-
nostkowych, realizowanych w czasie trwania kazdej codziennej lekcji, gdyz
uczniowska swiadomos¢ celéw ksztatcenia — i biezgcych, i bardziej odlegtych
— przenosi odpowiedzialno$¢ za proces edukacji z osoby nauczyciela czescio-
wo takze na jego podopiecznych, czynigc ich odpowiedzialnymi za wiasne
dziatania, za efekt koncowy proceséw uczenia sie oraz nauczania i bardziej
mobilizujgc ucznidw do aktywnosci edukacyjnej), okreslenie wyraznych kry-
teriéw oceniania, a wiec szczegotowe sprecyzowanie zagadnien branych pod
uwage w procesie wartosciowania osiggnie¢, w skali mikro (np. pojedyncza
lekcja) i makro (np. wieksza partia materiatu, ktorej zwienczeniem realizacji
jest sprawdzian wiadomosci). Dzieki takim rozwigzaniom przygotowujacy sie
do sprawdzianu uczniowie mogg tatwiej, nawet we wiasnym zakresie, ustalic,
ktore z okreslonych kryteriow i wymagan juz spetniajg, a ktébrym muszg po-
Swiecic jeszcze wiecej uwagi w celu ich lepszego opanowania. W ten sposéb
u ucznidéw, oprocz poczucia wiekszej Swiadomosci dotyczgcej procesu ksztat-
cenia i jego realizacji oraz odpowiedzialnosci za wtasne dziatania i przejawy
aktywnosci edukacyjnej, ksztattuje sie tez czesciowo zdolno$¢ do samooceny
wiasnej wiedzy i umiejetnosci, co w konsekwencji moze prowadzi¢ do zwiek-
szenia efektywnosci procesu edukacyjnego i bardziej skutecznego wspierania
rozwoju uczniow w toku realizowanej przez szkote praktyki edukacyjne;.

Szkolne ocenianie ucznidéw mozna okreslic mianem wspierajgcego nie
tylko wéwczas, gdy ma ono wiasciwie okreslony zakres przedmiotowy — istoty
wspierania poszukiwac nalezy rowniez w perspektywie okreslonych funkciji,
jakie ono realizuje, oraz konsekwencji, ktére sg jego udziatem. Funkcje oce-
niania szkolnego ujawniajg sie przede wszystkim w trzech zr6znicowanych
wymiarach: dydaktyczno-wychowawczym, psychologicznym i spotecznym.

W wymiarze dydaktyczno-wychowawczym ocena stanowi zbiér informa-
cji 0 uczniu i o przebiegu jego edukacyjnej aktywnosci, pozwala na refleksje
nad kierunkiem i efektywnoscig cato$ciowo postrzeganego procesu eduka-
cyjnego, ktéremu poddawany jest uczeh. Te przestanki ujawniajg przede
wszystkim dwie funkcje oceny szkolnej — diagnostyczng i informacyjna.

Obecnos¢ elementdéw diagnostyki w tradycyjnych modelach oceniania
sprowadza sie zazwyczaj do préby okreslenia, w wyniku podjetego proce-
su kontroli, stanu uczniowskiej wiedzy i umiejetnosci, a wiec do ustalenia
biezgcego stanu faktycznego.

Ocenianie wspierajgce w sferze dziatah kontrolnych nie ogranicza sie
jedynie do okreslenia wiedzy i opanowanych przez ucznia umiejetnosci,
jego zadaniem jest ponadto wykrywanie potencjalnych probleméw i trudno-
Sci, jakie uczen moze napotkaé w trakcie swojej edukacyjnej aktywnosci,
a takze identyfikacja btedéw, brakéw i dysfunkcji w procesie uczenia sie,
wraz z poszukiwaniem ich etiologicznego podtoza oraz probg wyznaczenia
dziatan pozwalajgcych na ich skuteczng kompensacije.
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W perspektywie wszechstronnego wspierania rozwoju ucznia zrodet
potencjalnych sytuacji problemowych nalezy poszukiwac nie tylko w kregu
aktywnosci podejmowanej przez ucznia, ale i w sferze organizacji dziatan
edukacyjnych realizowanych przez nauczyciela. Dzieki takiemu podejsciu
ujawnia sie dodatkowa, formatywna'' funkcja oceniania wspierajgcego, kto-
ra poza wynikami, jakie uczen osigga, czyni ocene zrédtem rozwazan nad
organizacjg procesu nauczania, ktéremu jest on poddawany, nad efektyw-
noscig doboru form i metod, na podstawie ktérych realizowana jest praktyka
edukacyjna szkoty. W wymiarze dydaktyczno-wychowawczym ocenianie
wspierajgce nie tylko zatem pozwala na diagnostyke uczniowskich osiggniec,
lecz ponadto identyfikuje potencjalne niepowodzenia, sytuacje problemowe
oraz skfania do weryfikacji skutecznos$ci przyjetych i stosowanych metod
pracy nauczyciela.

Informacyjna funkcja oceny w tradycyjnych modelach szkolnego warto-
Sciowania osiggnie¢ uczniow sprowadza sie przede wszystkim do dostarcze-
nia uczniowi informacji dotyczgcej stopnia opanowania realizowanego przez
nauczyciela w toku zaje¢ lekcyjnych materiatu nauczania oraz jego zgodnosci
z przyjetymi wymaganiami programowymi.

Informacyjna funkcja oceny wspierajacej dostarcza uczniowi wiadomosci
o efektach jego dziatan edukacyjnych, o zadaniach, ktére w trakcie swojej
aktywnosci wykonat poprawnie, z jednoczesnym wskazaniem obszaréw wie-
dzy i umiejetnosci, ktére wymagajg od niego dodatkowych naktadéw pracy
w celu ich lepszego opanowania i dalszego doskonalenia. Odwotuje sie ona
tym samym do istoty wspierania ucznia, ocena wspierajgca bowiem nie tylko
wyjasnia uczniowi, dlaczego otrzymat dang ocene, informujac go o stopniu
opanowania ustalonego uprzednio zakresu wymagan, ale przede wszystkim
w sytuacjach problemowych zawiera wytyczne orientujgce kierunki jego
dalszej aktywnosci zmierzajgcej do uzyskania lepszej oceny, do bardziej efek-
tywnego, poprawnego i pozgdanego dziatania. Z tych przestanek wytania sie
wspottowarzyszaca informacyjnej, dodatkowa funkcja oceniania wspierajgcego,
ktérg okreslic mozna mianem funkgji instruktazowej. Ocena spetnia funkcje
instruktazowg wowczas, gdy nauczyciel, opierajgc sie na przeprowadzanym
procesie oceniania, nie tylko wartosciuje osiggniecia swoich podopiecznych,
ale takze staje sie swoistym doradcg, ktérego uwagi zawarte w komentarzu
towarzyszgcym wystawionej ocenie ukierunkowujg uczniowskg aktywnosc¢
na mozliwie najlepsze wykorzystanie ich potencjatu rozwojowego™.

Spetniajgc funkcje diagnostyczng i informacyjng oraz wspoéttowarzyszace
im funkcje instruktazowg i formatywna, ocena wspierajaca okresla zatem stan
wiedzy i poziom umiejetnosci nabytych i opanowanych przez ucznia, sktania

" Por. W. Walczak, Jak ocenia¢ ucznia? Teoria i praktyka, Wydawnictwo Galaktyka,
t6dz 2001, s. 21.
2 B. Sliwerski, Edukacja autorska, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakow 1996, s. 75.
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do refleksji nad weryfikacjg skutecznosci przyjetych uprzednio rozwigzan
metodycznych, z ktérych nauczyciel korzysta w toku swojej codziennej pra-
¢y, umozliwia ukierunkowanie dalszej aktywnosci ucznidow w sposob, ktory
najbardziej efektywnie bedzie wptywac na ich wszechstronny i niezaktécony
rozwoj. W wymiarze psychologicznym proces oceniania szkolnego zaznacza
swe oddziatywanie przede wszystkim w sferze emoc;ji i motywacji uczgcych
sie. Ocenianie jako proces dokonujgcy sie w srodowisku szkolnym wywiera
istotny wptyw na psychike uczniéw, poniewaz ocena stanowi rodzaj silnego
bodzca zewnetrznego, ktéry — poruszajgc sfere emocjonalng i spetniajgc
funkcje motywacyjna, ale réwniez restrykcyjng — w konsekwencji wywiera
istotny wptyw na ich dalsze edukacyjne dziatania. Motywacyjna funkcja oce-
ny okresla w zasadzie istote samego procesu uczenia sie, jednym z zadan
oceny wystawianej przez nauczyciela jest bowiem aktywizowanie ucznia
do dalszej pracy, mobilizowanie go do wysitku, do podejmowania dalszej
aktywnosci edukacyjnej. Funkcja motywacyjna jest bez watpienia jedng
z najwazniejszych funkcji, jakie petni ocena szkolna, jednakze, aby mogta
by¢ wykorzystana zgodnie ze swoim zatozeniem, system oceniania powinien
opierac sie na zasadach sprawiedliwosci i rzetelnosci w zakresie dokonywa-
nych pomiaréw oraz unika¢ nauczycielskiego subiektywizmu, stereotypow
i jakichkolwiek uprzedzen.

W tradycyjnych modelach oceniania szkolnego motywowanie uczniéw
do dalszej aktywnosci edukacyjnej dokonuje sie zazwyczaj wedtug prostego
schematu — satysfakcjonujgca ocena jest nagrodg za wysitek podjety przez
ucznia, co w konsekwencji ma ksztattowac¢ u niego postawe nastawiong
na osigganie kolejnych sukcesow, na zdobywanie kolejnych nagrod i tym
samym przekonywac do jeszcze wiekszego zaangazowania przejawianego
W procesie uczenia sie. Stabsza ocena, stereotypowo i nad wyraz czesto
utozsamiana z karg czy tez upomnieniem za niewystarczajgce opanowanie
realizowanego materiatu nauczania, sktania¢ ma uczniéw do zmiany dotych-
czas przyjetego trybu postepowania oraz do zwiekszenia zaangazowania
W proces uczenia sie w celu unikniecia ponownej nagany, ktérej miejsce
powinna zajg¢ nagroda w postaci satysfakcjonujgcej, wysokiej oceny. Ten
stereotypowy funkcjonalnie mechanizm procesu oceniania nie pozostaje
wolny od stabo$ci, gdyz niska ocena szkolna, ktoérej znaczenie nie zostanie
wiasciwie wyjasnione uczniowi i ktéra w konsekwenciji nie bedzie przez nie-
go prawidtowo zinterpretowana, nie tylko nie spetnia funkcji motywacyjnej,
ale moze réwniez okazac sie przyczyng zniechecenia oraz zaniechania
przejawéw dalszej aktywnosci. Ocena traktowana jako rodzaj kary za nie-
wystarczajgce opanowanie materiatu nauczania ujawnia restrykcyjne pole
swego oddziatywania na sfere emocjonalng uczacych sie. Taki proceder
implikuje ryzyko wystgpienia w srodowisku uczniowskim niepozadanego
pedagogicznie efektu ,uczenia sie dla stopni”, a takze uczniowskich postaw
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przejawiajgcych sie w maksymalizowaniu dziatan zmierzajgcych do uzyska-
nia oceny, ktorej wysoko$¢ zapewnia poczucie minimalnego bezpieczenstwa.

Wspierajgce wartosciowanie osiggnie¢ szkolnych w swoich zatozeniach
ogranicza restrykcyjne funkcje oceny. Ocena wspierajgca nie jest karg czy
nagroda, zatozeniem jej funkcjonowania jest identyfikacja biezgcego stanu
szkolnych osiggnie¢, ustalenie ich jakosci oraz ukierunkowanie dalszej dzia-
talnosci ucznia w sposob najbardziej dogodny dla jego rozwoju. Stwarzajgc
uczniom mozliwos¢ prezentacji wtasnych osiggnie¢ w momencie dokony-
wania kontroli i sprawdzenia, ocenianie wspierajgce poszukuje mozliwosci
wtasciwego wykorzystania ich potencjatu i zdolnosci, daje szanse pochwa-
lenia sie wlasnym sukcesem, a nobilitujgc i doceniajgc zaréwno prace, jak
i zaangazowanie przejawiane w dziatalnosci edukacyjnej, spetnia funkcje
afirmacyjna. Dzigki temu ocena wspierajgca umacnia uczniowskie poczucie
wiasnej wartosci, pogtebia wiare we wtasne sity i mozliwosci. Analiza oceny
wspierajgcej z perspektywy afirmacyjnej sytuuje jg wéroéd czynnikéw stymu-
lujgcych ucznia do aktywnego uczestnictwa w procesie edukaciji®.

W wymiarze spotecznym proces oceniania szkolnego cechujg przede
wszystkim dwie funkcje. Pierwszg z nich jest funkcja selekcyjna, bedgca
konsekwencjg podziatéw, jakie oceny, zwlaszcza w tradycyjnych modelach
wartosciowania, wywotujg w szkolnej spotecznosci. Noty szkolne wystawio-
ne w postaci cyfrowej, wymiernie umozliwiajgcej poréwnywanie wynikéw
osiggnietych przez réznych uczniéw, od zawsze wprowadzaty wewnatrz-
szkolne i wewnatrzklasowe podziaty. Zroznicowanie wystawianych przez
nauczycieli stopni, podyktowane ztozonoscig i rozpietoscig przyjetej skali
ocen, niejednokrotnie powoduje sztuczng i stereotypowg selekcje Srodowi-
ska szkolnego, dzielgc ucznidéw na legitymujgcych sie lepszymi i gorszymi
wynikami w nauce. Utrwalenie tychze podziatéw, jakie dokonuje sie w toku
praktyki edukacyjnej realizowanej przez szkote, czesto sprzyja zaburzeniom
relacji zarbwno pomiedzy nauczycielem i uczniem, jak i miedzy samymi
uczniami. Uczniowie sklasyfikowani w grupie ,stabszej”, a zatem ci, ktéorym
niejednokrotnie przypisuje sie status ,gorszych” i zarazem mniej zdolnych,
w wyniku dokonywanej przez nauczyciela oceny niejednokrotnie postrzegani
sg przez pryzmat stopni, jakie dotychczas otrzymali. W konsekwenciji czyni
to sam proces oceniania niewiarygodnym oraz moze wywotywac u uczniow
spadek poczucia wiasnej wartosci, zanizenie samooceny, prowadzi¢ do
utraty wiary we wtasne mozliwosci, a wskutek niskiej motywacji wywotywac
zniechecenie do osoby nauczyciela, do szkoty jako instytucji czy wreszcie
do samego procesu uczenia sie.

Selekcyjna funkcja oceny szkolnej zaznacza swe oddziatywanie réw-
niez na ptaszczyznie relacji uczniowskich. Uczniowie, ktérym w wyniku
zwigzanej z procesem oceniania szkolnej etykietyzacji przypisano status

s Tamze, s. 74.
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,gorszych”, czesto bywajg izolowani przez swoich bardziej zdolnych réwiesni-
kow, a stratyfikacja srodowiska szkolnego, jakiej dokonujg oceny, nierzadko
wywotuje w kregach uczniowskich zawis¢ i pejoratywnie rozumiang rywali-
zacje o stopnie. Chec¢ zdobycia za wszelkg cene mozliwie najlepszej oceny
przestania idee i sens uczenia sie dla wiedzy, nie sprzyja tez wtasciwym
relacjom spotecznym panujgcym w grupie réwiesniczej, eskalujgc wrogos$¢
i postawy antagonistyczne.

Ocena wspierajgca w swoim aspekcie konstrukcyjnym takze przyjmuje
posta¢ wymiernego, cyfrowego stopnia, jednak jej funkcja selekcyjna zostaje
ograniczona dzieki wtasciwie skonstruowanemu komentarzowi. W prawidfo-
wo zbudowanym komentarzu oceny wspierajgcej punkt wyjsciowy stanowig
bowiem zawsze te osiggniecia ucznia, ktére pozwalajg na pozytywne warto-
Sciowanie realizowanych przez niego dziatan i ich koncowych efektow. Tak
przyjety tok konstrukcji komentarza wzmacnia u uczniéw poczucie wiasnej
wartosci, a przekonujgc ich o zauwazeniu i docenieniu przejawéw ich aktyw-
nosci i zaangazowania, buduje motywacje zaréwno do dalszej pracy (w celu
poszerzania zdobytego juz zakresu wiedzy i doskonalenia opanowanych
umiejetnosci), jak i do eliminacji potencjalnych btedéw i trudnosci. Komuni-
kowanie oceny wspierajgcej nie stuzy obnazaniu i pietnowaniu btedéw, jakie
uczen popemit w toku swoich dziatan edukacyjnych, ale jedynie zasygnali-
zowaniu samego faktu ich istnienia po to, by nastepnie, z wykorzystaniem
konstruktywnych wskazéwek udzielonych przez nauczyciela, uczen mogt
mozliwie efektywnie je kompensowac.

Druga z funkcji oceny szkolnej w spotecznym wymiarze jej oddziatywania
jest funkcja prognostyczna. Od systemu oceniania szkolnego stosunkowo
czesto wymaga sie, aby kontrola stanu wiedzy ucznia i sprawdzanie poziomu
opanowanych przez niego umiejetnosci pozwalaty przewidzie¢, na podstawie
obecnie znanych wynikow, jak bedzie sie ksztattowa¢ przebieg jego drogi
edukacyjnej w najblizszej przysztosci'.

W tradycyjnych modelach oceniania szkolnego prognostycznos¢ ma
ograniczony zakres funkcjonowania, poniewaz edukacyjna przyszto$¢ ucznia
przewidywana jest tylko na podstawie aktualnej oceny jego osiggnie¢, ktéra
w diuzszej perspektywie czasowej moze przejawiac tendencje zmierzajgce
do dezaktualizaciji.

Szerszy zakres przedmiotowy cechujgcy ocene wspierajgcg, wiekszy
stopien indywidualizacji procesu oceniania oraz uwzglednienie w toku kon-
struowania jej koncowego efektu kontekstu wspéttowarzyszgcego procesowi
uczenia sie czyni dziatania prognostyczne bardziej wiarygodnymi. Przyszie
dziatania ucznia i przebieg jego dalszej drogi edukacyjnej przewiduje sie
bowiem nie tylko na podstawie biezgcych efektéw pomiaru szkolnych osigg-
nie¢, lecz z jednoczesnym uwzglednieniem indywidualnego potencjatu

4 Zob. W. Okon, Nowy stownik..., s. 330.
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ucznia, jego zdolnosci oraz zainteresowan, co w konsekwencji sprawia,
ze prognostyczna funkcja oceny wspierajacej jest bardziej skuteczna.

Podsumowujgc dotychczasowe rozwazania, mozna przyjg¢ zatozenie,
ze szkolne ocenianie uczniéw bedzie spetnia¢ warunki oceniania wspieraja-
cego wowczas, gdy bedzie ono miato wiasciwie okreslony zakres przedmioto-
wy oraz gdy bedzie realizowac¢ charakterystyczne dla procesu wartosciowania
funkcje wspomagajgce istote wspierania ucznia.

Zbiorcze zestawienie funkgiji, jakie spetnia¢ moze ocena szkolna w zréz-
nicowanych modelach oceniania, zaprezentowane zostato w tabeli 8.

Tabela 8. Funkcje oceny w zréznicowanych modelach szkolnego oceniania uczniow

Funkcja Tradycyjny Ocenianie
oceny model oceniania wspierajgce
1 2 3

Diagnostyczna

Kontrola stanu uczniowskiej wiedzy

i poziomu opanowanych osiggnie¢
w kontekscie zatozen realizowanego
programu nauczania

Kontrola uczniowskiej wiedzy

i osiggnie¢ w kontekscie ustalo-
nych i sprecyzowanych uprzednio
wymagan rozszerzona o dodatko-
wa diagnostyke sytuacji proble-
mowych, identyfikacje brakéw

w uczniowskiej wiedzy, trudnosci
napotykanych w toku opanowywa-
nia umiejgtnosci wraz z ustaleniem
ich etiologicznego podtoza

Informacyjna

Informowanie o stopniu opanowa-
nia wiedzy i umiejetnosci ucznia
wzgledem ustalonych wymagan
programowych. Brak instrukcji
orientujgcych i wspierajgcych dal-
sze dziatania edukacyjne ucznia

Informowanie o stopniu opanowa-
nia wiedzy i umiejetnosci w odnie-
sieniu do wymagan programowych
wraz ze wskazaniem obszaréw
wymagajgcych dalszej aktywnosci
ukierunkowanej w sposob pozwa-
lajgcy na eliminacje potencjalnych
bteddw, brakow i nieprawidtowosci
(funkcja instruktazowa)

Motywacyjna

System motywacyjny oparty na
schemacie kar i nagrod. Nagradza-
nie satysfakcjonujgcych wynikow
wysokimi ocenami. Motywowanie
do dalszej pracy nad obszarami wy-
magajgcymi doskonalenia poprzez
wystawianie niskich ocen

Motywowanie do dalszej aktywno-
Sci edukacyjnej poprzez wskazy-
wanie prawidtowo opanowanej
wiedzy i umiejetnosci, nobilitowa-
nie sukcesow, budowanie u ucznia
poczucia wtasnej wartosci (funk-
cja afirmacyjna). Motywowanie
do dalszej pracy nad obszarami
wymagajgcymi doskonalenia

i wspieranie ucznia w podjetej

w tym celu aktywnosci z wykorzy-
staniem wskazoéwek i wytycznych
sygnalizowanych przez nauczycie-
la (funkcja instruktazowa)
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2

3

Selekcja srodowiska wewnatrzsz-
kolnego i wewnatrzklasowego, po-
strzeganie ucznioéw przez pryzmat

Ograniczenie selekcji szkolnej
dzieki komentarzowi warto-
$ciujgcemu pozytywne aspekty

i umiejetnosci

Selekcyjna otrzymywanych stopni w uczniowskiej dziatalnosci,
doceniajgcemu uczniowskie zaan-
gazowanie i naktady pracy, a takze
poczynione postepy

Edukacyjna przysztos¢ ucznia Edukacyjna przysztos¢ ucznia
przewidywana jest na podstawie |przewidywana jest na podstawie

Prognostyczna aktualnej oceny jego wiedzy aktualnej oceny jego wiedzy

i umiejetnosci z jednoczesnym

155

uwzglednieniem jego zdolnosci,
potencjatu oraz zainteresowan

Zrédto: opracowanie wiasne.

Ogot wymienionych czynnikéw oraz ich uwzglednienie w procesie oce-
niania zalezy w gtéwnej mierze od nauczyciela, to on bowiem decyduje
o przedmiotowym kryterium oceny. To od jego znajomosci problematyki
wartosciowania osiggnie¢ ucznidw i Swiadomosci jego konsekwencji zaleze¢
bedzie teoretyczna orientacja oraz praktyczne kierunki przebiegu oceniania
szkolnego w kazdym z wymiaréw jego oddziatywania, w tym takze w wy-
miarze ukierunkowujgcym edukacyjng dziatalnos¢ ucznidw i wspierajgcym
ich szeroko rozumiany rozwaj.

Powyzszy wywdd skfania do stwierdzenia, ze jednym z decydujgcych
o rzeczywistym charakterze oceniania w kontekscie wspierania rozwoju
ucznidéw Kryteriow jest kategoria, ktorg okresli¢ mozna mianem przygotowania
nauczycieli do procesu oceniania szkolnego. Ta konstatacja wymaga jednak
uzupetnienia, gdyz o faktycznym istnieniu wspierajgcego wymiaru oceniania
decydowac¢ bedzie w réwnej mierze, oprocz przygotowania nauczycieli do
procesu oceniania, zespot czynnikow i warunkow komunikacyjnych wspot-
tworzgcych kategorie, ktérg nazywa sie komunikowaniem ocen w procesie
edukacyjnym.

3.2. Komunikowanie ocen w procesie edukacyjnym

Komunikowanie ocen, bedgcych wynikiem sprawdzenia uczniowskiej
wiedzy i umiejetnosci, jest niezwykle istotnym etapem procesu szkolnego
oceniania zarowno z perspektywy ucznia, jak i w aspekcie dziatan podej-
mowanych w tym celu przez nauczyciela.

W najprostszym ujeciu definicyjnym komunikacje mozna okre$li¢ jako
proces przekazywania informaciji, zaktadajgcy istnienie co najmniej jednego



156 Teoretyczne podstawy pracy

nadawcy i jednego lub wielu jej odbiorcéw. Terminem ,przekazywanie” okresla
sie element zwigzany z formalng strukturg komunikaciji, ,informacja” zas to
jej element merytoryczny'®.

W wielu opracowaniach poswieconych problematyce komunikacji
jezykowej pojecie ,informacja” jest uzywane synonimicznie z pojeciem
.komunikat®, przy czym ten drugi w wezszym ujeciu okresli¢ mozna jako
wiadomos$¢, w szerszym natomiast jako wiadomos¢ uzupetniong szcze-
go6lnym kontekstem?®,

W toku komunikacyjnego przekazu informacji miedzy nadawcg a od-
biorcg pojawia sie réwniez aspekt jej kodowania, a wiec procesu przekfadu
ukierunkowanego na zachowanie tego, co najbardziej istotne. Kodowanie in-
formacji dokonywane przez nadawce komunikatu oznacza nadawanie sensu
wypowiadanym stowom. Dekodowanie dokonujgce sie po stronie odbiorcy
polega na trafnym tego sensu odnalezieniu. Istotny jest fakt, ze zaréwno nadaw-
ca, jak i odbiorca w swych komunikacyjnych dziataniach nie ograniczajg sie
do jezykowego aspektu przekazywanej informaciji, lecz uzupetiajg go o zréz-
nicowane konteksty spoteczne oraz subiektywne intencje i doswiadczenia.

Komunikowanie oceny szkolnej mozna okreéli¢ jako ,akt komunikacji
interpersonalnej, jaka zachodzi miedzy nauczycielem a uczniem i stuzy in-
formowaniu ucznia o osiggnietych wynikach, bedgcych efektem dokonanego
uprzednio pomiaru zdobytej przez niego wiedzy oraz opanowanych umiejet-
nosci”'®. Ten koncowy etap procesu oceniania warunkuje uczniowskg inter-
pretacje oceny, decydujgc o jej wtkasciwym zrozumieniu i zaakceptowaniu.

Sposob, w jaki nauczyciel komunikuje oceny swoim podopiecznym,
silnie oddziatuje na efektywnos$¢ i jakos$¢ percepcji informacji, wywiera wptyw
na emocjonalne nastawienie do procesu oceniania, stymuluje bgdz hamuje
motywacje uczniéw do dalszej aktywnosci edukacyjnej, ksztattuje relacje
panujgce miedzy nauczycielem i uczniem oraz w $rodowisku uczniowskim™.

W szkolnej rzeczywistosci, jak podkresla Niemierko: ,sposob zakomu-
nikowania oceny uczniowi jest rownie istotny jak jej wysokos¢™. Jesli uczen
otrzyma ocene negatywng, rozumiang jako ta, ktorej wysokos¢ z roznych
powodéw moze okazac sie niesatysfakcjonujgca, to w znacznej mierze
od ,sposobu, w jaki zakomunikuje jg nauczyciel, zaleze¢ bedzie kierunek

5 H. Retter, Komunikacja codzienna w pedagogice, Gdanskie Wydawnictwo Psycholo-
giczne, Gdansk 2005, s. 12.

6 Tamze.

7 Tamze.

8 M. Kowalewski, Didactic, Educational and Social Dimensions of Verbal Communication
in Theory and Practice of Contemporary Schools, ,Zeszyty Naukowe Wyzszej Szkoty Humanitas.
Pedagogika” 2017, nr 14, s. 270-271.

9 M. Kowalewski, The Perspective and Conditions..., s. 55.

20 Zob. B. Niemierko, Ocenianie szkolne bez tajemnic, Wydawnictwa Szkolne i Pedago-
giczne, Warszawa 2002.
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dziatan, jakie podejmie jego podopieczny™'. Czy uczen zinterpretuje nega-
tywna ocene jako kare za niewystarczajgce opanowanie materiatu, czy
moze jako ,wskazowke sygnalizujgca, ktére z obszaréw jego wiedzy bgdz
umiejetnosci wymagajg jeszcze zwiekszonych naktadéw pracy celem ich
lepszego opanowania”??

Zroznicowanie sposobéw komunikacji ocen moze implikowac u uczniéw
skrajnie odmienne postawy zaréwno wobec samego procesu oceniania, jak
i wobec osoby nauczyciela, szkoty jako instytucji, a nawet samego uczenia
sie. Komunikowanie oceny uczniowi jest procesem, na ktéry wptyw wywiera
wiele roznorodnych czynnikow, wspoéttworzgcych swoisty klimat panujgcy
w okreslonej szkole, klasie, na poszczegdlnych zajeciach lekcyjnych, kreowa-
ny i przez nauczyciela, i przez jego podopiecznych. Pojecie klimatu szkoty,
pojawiajgce sie stosunkowo czesto w dyskursach psychologiczno-pedago-
gicznych, pozbawione jest precyzyjnego, definicyjnego uzasadnienia, funk-
cjonuje gtéwnie na ptaszczyznie jezyka potocznego, a jego interpretacja jest
dosc¢ intuicyjna?. Powigzania tgczace klimat szkoty z wieloma dodatkowymi
pojeciami, zagadnieniami i aspektami funkcjonalnymi ujawniajg heteroge-
nicznos¢ jego problematyki i zréznicowanie podej$¢ zaréwno teoretycznych,
jak i badawczych?*. Bez wzgledu na ktopoty, jakich dostarczyé moga préby
ustalenia jego definicji, wsrdd konstytutywnych cech klimatu szkoty wymie-
ni¢ nalezy przede wszystkim charakter i specyfike relacji panujgcych miedzy
nauczycielem a uczniami, determinowane w szczegdélnosci przez poziom
wzajemnego zaufania, akceptacji i gotowosci do wspotpracy?.

Eksponujgc role oraz znaczenie zaufania i wspoétpracy w relacjach mie-
dzy komunikujgcymi sie osobami, Stephen R. Covey wyréznia trzy zrézni-
cowane poziomy komunikacji interpersonalnej, ktére zaprezentowano na
rysunku 5%,

Ujecie Coveya okresli¢ mozna mianem interakcyjnego, wzrost poziomu
zaufania i poziomu wspotpracy wywiera bowiem wptyw na poziom komuni-
kacji, czynigc jg lepszg i bardziej skuteczng, ale sam poziom komunikacji,
a w szczegolnosci jego wzrost, pozwala budowac wieksze zaufanie oraz
bardziej efektywng wspotprace.

21 M. Kowalewski, Ocenianie ucznibéw..., s. 29.

2 Tamze.

2 B. Adrjan, Klimat szkoty, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 1, T. Pilch (red.),
Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, Warszawa 2003, s. 585-586.

24 M. Kulesza, Klimat szkoty a zachowania agresywne i przemocowe uczniéw, Wydaw-
nictwo Uniwersytetu £édzkiego, £édz 2011, s. 107.

% M. Freitag, Was ist eine gesunde Schule? Einfliisse des Schulklimas auf Schiiler- und
Lehrergesundheit, Juventa, Weinheim—Muinchen 1998, s. 32.

% S. R. Covey, Komunikacja synergiczna, [w:] Mosty zamiast muréw. Podrecznik skutecz-
nej komunikacji interpersonalnej, J. Stewart (red.), Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa
2014, s. 36-59.
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Rysunek 5. Zréznicowanie pozioméw komunikacji interpersonalnej
w ujeciu Stephena R. Coveya

Zrédto: opracowanie na podstawie S. R. Covey, Komunikacja synergiczna, s. 169-195

Rezultatem niskiego stopnia zaufania miedzy uczestnikami aktu komuni-
kacji interpersonalnej jest najnizszy poziom komunikacji, ktéry Covey nazywa
obronnym?’. Osoba przekazujgca informacije nie ufa, ze przyjmujgcy je odbior-
ca lub odbiorcy wyrazajg rzeczywistg chec ich przyjecia, czesto rowniez nie
wierzy, ze potrafig oni prawidtowo zrozumie¢ adresowany do nich komunikat.
Odbiorcy natomiast postrzegajg przekazywany komunikat jako nieistotny,
nie ufajg w rzetelnos¢ i przydatnos$¢ zawartych w nim informac;ji i starajg sie
zapamietac i zrozumiec¢ z jego tresci minimum niezbedne do zachowania wia-
snego bezpieczenstwa. Obronny poziom komunikacji interpersonalnej kreuje

27 Zob. tamze.
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pewng zalezno$¢ — nadawca w swoim komunikacie zazwyczaj nie przekazuje
wszystkich informacji, ktére mogtby przekazaé, celowo zawezajac ich pule,
odbiorcy za$ przyjmujg z takiego komunikatu zdecydowanie mniej informacii,
niz bytoby to mozliwe przy ich zdolnosciach percepcyjnych?.

W szkolnej rzeczywistosci edukacyjnej obronny model komunikaciji inter-
personalnej wystepuje zazwyczaj wtedy, gdy nauczyciel nie potrafi wtasciwie
okresli¢ potencjatu i mozliwosci swoich podopiecznych, kiedy stereotypowo
dzieli klase na uczniéw mniej i bardziej zdolnych, marginalizujgc pozycje
tych, ktéorym zazwyczaj ,nic sie nie udaje”, oraz woéwczas, gdy uczniowie
postrzegajg nauczyciela jako osobe niekompetentng, ktéra poprzez swoje
dziatania i swojg aktywnos$¢ nie ma im nic warto$ciowego do zaoferowania.
W realiach szkolnych komunikacja obronna bardzo czesto nosi znamiona
swoistej walki o dominujgcg pozycje i 0 koncowe zwyciestwo, polegajgce
na zmuszeniu drugiej strony do wiekszego zaangazowania w przejawiane
akty komunikacyjne. Jesli zwyciestwo odniesie nauczyciel, to zmusi uczniow
do wiekszej uwagi towarzyszgcej odbieraniu jego komunikatéw i do zapa-
mietywania zawartych w nich tresci, jesli natomiast zwyciezg uczniowie, to
wowczas nauczyciel zmuszony bedzie do ograniczenia przekazu informaciji
oraz do minimalizowania wymagan kierowanych pod ich adresem.

Drugi i zarazem wyzszy poziom komunikaciji interpersonalnej Covey okresla
mianem kompromisowego?. Komunikacja w tym modelu opiera sie na zasadach
wzajemnego szacunku, a hadawca uwzglednia mozliwosci i predyspozycje
odbiorcow komunikatu. Dysponujgc okreslonym zasobem informacji do prze-
kazania, nadawca dostosowuje sume przekazywanych informacji adekwatnie
do warunkéw i okolicznosci wystepujgcych po stronie odbiorcéw.

W szkolnej rzeczywisto$ci kompromis w sferze komunikacji nauczyciela
z uczniami polegatby na $wiadomym ograniczeniu przekazywanych przez
pedagoga informaciji, przy uwzglednieniu faktu, ze nie wszystkie przeka-
zywane tresci wydajg sie uczniom atrakcyjne oraz ze majg oni prawo do
zmniejszania wiasnego obcigzenia. Uczniowie, dysponujgc minimum in-
formaciji, ktérych przyjecie zapewnia w szkole poczucie bezpieczenstwa,
w drodze kompromisu z uwzgledniajgcym ich mozliwosci pedagogiem, by-
liby sktonni zwiekszy¢ pule przyjmowanych informacji, tworzac tg droga
satysfakcjonujgcy obie strony komunikacyjny przekaz. W kompromisowym
modelu komunikacji interpersonalnej zarébwno nadawca, jak i odbiorca nie
wykorzystujg w petni swojego komunikacyjnego potencjatu, ale w przeci-
wiehstwie do modelu obronnego egzystuje tu ni¢ wspdélnego porozumienia,
ktéra wyraza sie w wiekszym rozumieniu komunikatéw, a takze w bardziej
efektywnej, wspodlnej realizacji edukacyjnych zadan. Poziom komunikac;ji
kompromisowej w zasadzie jest mozliwy do osiggniecia w kazdej szkole,

26 Tamze.
2 Tamze.
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stanowigc tym samym rodzaj komunikacyjnego standardu, ktéry wystarcza
do poprawnego funkcjonowania w zyciu szkolnym i spotecznym®.

Trzeci, ostatni z poziomdéw komunikaciji interpersonalnej w ujeciu Coveya
nosi miano synergicznego®'. Synergiczna komunikacja interpersonalna opiera
sie na wzajemnej otwartosci obu stron — zaréwno nadawcy, jak i odbiorcy
— oraz na wysokim poziomie wzajemnego zaufania, co w konsekwencji im-
plikuje wysoce efektywng wspotprace. W modelu tym nadawca przekazuje
wszystkie informacje, ktérymi jest w stanie podzieli¢ sie ze stuchaczami, od-
biorcy zas w catosci je przyjmujg, rozumiejg i dodatkowo wzbogacajg o wtasne
refleksje i przemys$lenia, ktérymi dzielg sie z nadawcg komunikatu, ale takze
miedzy sobg. Na tym poziomie komunikacji interpersonalnej role nadawcy
i odbiorcy w zasadzie sg wymienne, co sprzyja tworczemu, refleksyjnemu
mysleniu, a jednoczes$nie wzmacnia efektywnos¢ podejmowanych dziatan.

W realiach wspotczesnej szkoty model komunikacji synergicznej jest trud-
ny do osiggniecia, ale z pewnoscig nie jest niemozliwy. Synergiczny poziom
komunikacji mogtby zaistnie¢ woéwczas, gdyby nauczyciel, znajgc mozliwosci
i predyspozycje swoich podopiecznych, przyjat i konsekwentnie stosowat takg
metodyke nauczania, ktora najlepiej pozwolitaby uczniom zrozumiec¢ i zapa-
mieta¢ przekazywane tresci. Otwarto$¢ i gotowos¢ do dyskusji z uczniami na
temat realizowanych tresci i podejmowanych dziatan, a takze do refleksji nad
procesem oceniania, ocenami szkolnymi i ich wymiarem, stuzytyby umacnianiu
wzajemnego zaufania, budowaniu efektywnej wspdtpracy nauczyciela z ucznia-
mi, a tym samym maksymalizowaniu osigganej efektywnosci edukacyjnej.

W zaleznosci od poziomu komunikacji interpersonalnej panujgcej miedzy
nauczycielem a uczniami ocenianie moze mie¢ zréznicowang skutecznos$g,
odmienne moga byc¢ rowniez konsekwencje bedgce wynikiem jego wptywu.

W synergicznym wymiarze komunikowania szkolne ocenianie uczniéw
jest zdecydowanie najbardziej efektywne, najbardziej skuteczne sg tez jego
wspierajgce oddziatywania. Nauczyciel, majgc zaufanie do uczniéw, bardziej
obiektywnie ocenia rzetelnosc¢ ich pracy, w sytuacjach problemowych zas
towarzyszy mu $wiadomos¢, ze wysoki poziom uczniowskiej gotowosci do
wspotpracy i dziatania, ukierunkowany odpowiednio skonstruowanym przez
niego komentarzem o instruktazowym charakterze, umozliwi skuteczng
kompensacje ewentualnych brakéw czy dysfunkcji.

Wiekszy poziom zaufania do osoby nauczyciela pozwala uczniom po-
strzegac go jako osobe bardziej wiarygodng, co w konsekwencji prowadzi
do bardziej efektywnego przyjecia konstruowanej i komunikowanej przez
niego oceny. Wasciwy odbidr oceny wraz z pozytywnym ustosunkowaniem
sie do zawartych w niej wskazéwek zwieksza motywacje i podnosi skutecz-
nosc¢ dziatan stuzgcych eliminacji wszelkich sytuacji problemowych.

30 K. Strozynski, Ocena — ocenianie (ocenianie jako akt komunikacji), ,Wychowawca”
2007, nr 5, s. 12.
31 8. R. Covey, Komunikacja synergiczna, s. 36-59.
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Kompromisowy poziom komunikacji interpersonalnej takze pozwala
zachowaé skuteczny wymiar oddziatywania oceniania wspierajgcego. Sredni
poziom zaufania miedzy uczestnikami aktu komunikacyjnego pozwala za-
ktadac, ze nauczyciel nie bedzie ograniczat przedmiotowego zakresu oceny,
a biorgc pod uwage gotowos¢ uczniéw do wspotpracy w procesie oceniania
ich osiggniec¢, bedzie wykorzystywat elementy umozliwiajgce wspieranie
rozwoju podopiecznych. Uczniowie, obdarzajgc nauczyciela umiarkowanym
poziomem zaufania, bedg postrzega¢ wystawiong przez niego ocene jako
wiarygodng i miarodajng, w sytuacjach problemowych zas ich gotowos$¢ do
podjecia dalszej dziatalnosci edukacyjnej, wsparta nauczycielskim komen-
tarzem o instruktazowym charakterze, pozwoli na podjecie skutecznych
dziatah o charakterze kompensacyjnym.

Najnizszg efektywnos$¢ w kategorii wspierania ocenianie osigga w wy-
miarach komunikacji szkolnej zblizonej do poziomu obronnego. Niski po-
ziom zaufania nauczyciela do jego podopiecznych stwarza ryzyko ograni-
czenia przez niego przedmiotowego zakresu oceny, niski stopieh gotowosci
uczniow do wspotpracy moze zas ogranicza¢ nauczycielskie dziatania
wartosciujgce do poziomu niezbednego minimum. Niski poziom zaufania,
jakim uczniowie darzg nauczyciela, sprzyja postrzeganiu go przez pryzmat
zanizonych kompetencji, co w konsekwencji moze wyzwala¢ u ucznidéw
poczucie, ze oceny, jakie otrzymujg, sg niemiarodajne i niesprawiedliwe.
Niewtasciwemu postrzeganiu ocen wystawianych i komunikowanych przez
nauczyciela towarzyszy réwnie niski poziom uczniowskiej gotowosci do
wspotpracy, co ograniczajgc motywacje do dziatan kompensujgcych po-
tencjalne sytuacje problemowe, ogranicza funkcjonalnie aspekt wspierania
ich rozwoju poprzez ocene.

Poddajac refleksji zroznicowanie pola oddziatywania oceny szkolnej
w kontekscie odmiennych poziomoéw komunikacji, w ktérej uczestniczg na-
uczyciel i uczniowie, mozna wskazac pewng interakcyjng zalezno$c¢: z jedne;j
strony poziom komunikacji warunkuje skuteczno$¢ oceny, z drugiej zas sam
proces oceniania, jego przebieg i konsekwencje oddziatywania, jakie ujaw-
niajg sie w sferze ksztattowania relacji miedzy nauczycielem a uczniami,
potrafig warunkowa¢ poziomowe zréznicowanie komunikacyjne.

Postrzeganie procesu szkolnego oceniania osiggnie¢ uczniow w ka-
tegorii aktu komunikacji, jaka dokonuje sie w srodowisku szkolnym i ktorej
bezposrednimi uczestnikami sg nauczyciel i uczniowie, implikuje potrzebe
odnalezienia modelu komunikacji interpersonalnej, ktéry mégtby stanowi¢
teoretyczne zaplecze dla wtasciwego procesu komunikowania oceny szkol-
nej, a praktyczna realizacja jego zatozen pozwolitaby nadaé¢ konsekwencjom
oddziatywania tejze oceny wspierajgcy charakter.

Na potrzeby niniejszych rozwazan fundamentalnym zapleczem dla
wiasciwego procesu komunikowania oceny wspierajgcej uczyniono model
komunikacji interpersonalnej autorstwa Romana Jakobsona (rys. 6).
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Rysunek 6. Model komunikacji interpersonalnej w ujeciu Romana Jakobsona

Zrédto: R. Jakobson, W poszukiwaniu istoty jezyka, Panstwowy Instytut Wydawniczy,
Warszawa 1989, s. 81

Wsrod konstytutywnych, funkcjonalnych elementéw tego modelu na-
lezy wymieni¢ nadawce i odbiorce, komunikat, kontekst — ktéry z jednej
strony moze by¢ rozumiany jako tres¢ komunikatu, z drugiej zas jako ogot
warunkéw, w jakich odbywa sie komunikowanie, kontakt, jaki musi zaistnie¢
miedzy nadawcg a odbiorcg w celu wymiany informaciji, oraz kod, czyli
system znakdéw stuzgcy do przekazywania informaciji, istniejgcy w umysle
komunikujacych sie jednostek i w przestrzeni miedzy nimi®2.

Przestanki konstrukcyjne oraz aspekt funkcjonalny pozwalajg uznac¢
schemat komunikacji interpersonalnej Jakobsona za modelowy dla sposobu
komunikowania oceny wspierajgcej co najmniej z dwdch powodow.

Zdaniem Jakobsona, po pierwsze, o efektywnosci komunikacji decyduja
nastepujgce czynniki:

— osadzenie komunikatu w konteks$cie znaczen zrozumiatych dla od-

biorcy, zwerbalizowanych lub dajgcych sie zwerbalizowac;

— kod — w petni lub przynajmniej w znaczgcej czesci wspaolny dla

nadawcy i odbiorcy;

— kontakt pomiedzy nadawcg i odbiorca, rozumiany jako fizyczny kanat

i psychiczny zwigzek umozliwiajgcy nawigzanie i kontynuowanie
wymiany informac;jis.

Obecnosc¢ kontekstu akcentujgcego w modelu Jakobsona potrzebe
wiasciwego rozumienia przekazywanej informacji znajduje swoje odzwiercie-
dlenie w jednej z elementarnych przestanek oceniania wspierajacego, jaka
jest wlasciwe rozumienie przez ucznia oceny, ktérg w trakcie aktu komu-
nikacyjnego adresuje do niego nauczyciel.

%2 R. Jakobson, W poszukiwaniu istoty jezyka, s. 81.
3% Zob. tamze, s. 81-82.
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Osadzenie komunikatu w kontekscie znaczen zrozumiatych dla odbiorcy
determinuje zatem konieczno$¢ komunikowania oceny w sposob, ktéry spra-
wi, ze zostanie ona przez ucznia wtasciwie zrozumiana. Poprawnej interpre-
tacji oceny stuzy réwniez kod, ktéry w obrebie przyjetego systemu znakéw
i symboliki, jakie go wspottworzg, powinien pozostawa¢ mozliwie tozsamy
u wszystkich uczestnikow aktu komunikacyjnego. Poszukujgc odniesienia
do procesu komunikowania oceny, mozna poddac refleksjom pytanie, czy
nauczyciel komunikujgcy ocene wspierajgcg w swoim komentarzu operuje
znaczeniami dostosowanymi do mozliwosci uczniowskiej percepcji oraz czy
pozostajg one zgodne z poczynionymi wczesniej wspolnymi ustaleniami
(wymagania programowe i kryteria oceniania).

Po drugie, komunikacja interpersonalna, rozumiana jako proces wy-
miany informacji miedzy uczestnikami aktu komunikacyjnego, w ujeciu
Jakobsona spetnia szes$¢ zréznicowanych typologicznie funkcji, ktérych
realizacja moze warunkowac efektywnos¢ funkcjonalng komunikowane;j
oceny wspierajgcej®.

KONTEKST

NADAWCA ODBIORCA

Rysunek 7. Zréznicowanie funkcji modelu komunikacji interpersonalnej Romana Jakobsona

Zrédto: R. Jakobson, W poszukiwaniu istoty jezyka, s. 88

Poznawcza funkcja w modelu komunikacyjnym Jakobsona koncentruje
sie przede wszystkim na tresci komunikatu, ktérego celem jest reprezentacja
przedmiotéw i standw rzeczy, a wiec opis rzeczywistosci i prezentacja danego
stanu faktycznego. Pozostaje ona tym samym bliska diagnostycznej funkgji
szkolnej oceny wspierajgcej, ktorej zadaniem jest ustalenie biezgcego stanu fak-
tycznego, a nastepnie szczegdtowa prezentacja uzyskanych tg drogg wynikéw.
W tradycyjnych modelach oceniania diagnostyczna funkcja oceny ograniczona
zostaje jedynie do postaci stopnia szkolnego informujgcego o poziomie opano-
wania przez ucznia zatozonych uprzednio wymagan programowych. Proces

3 Zob. tamze, s. 82-88.
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oceniania wspierajgcego charakteryzuje szersze ujecie aspektu diagnostyczne-
go, obok odzwierciedlajgcej poziom opanowania wymagan programowych oceny
wyrazonej w postaci cyfrowego stopnia to wiasnie nauczycielski komentarz
stanowi bowiem dla ucznia zbiér szczegdtowych informacji opisujgcych jego
szkolne osiggniecia. Jesli komentarz 6w, postrzegany jako akt komunikacyjny,
spetnia zakladang przez Jakobsona poznawczg funkcje jezykowa, wéwczas
mozna przyjac zatozenie, ze pozwala on efektywnie realizowac diagnostyczng
funkcje oceny wspierajgcej, zwtaszcza w zakresie informowania ucznia o fak-
tycznym, biezacym poziomie jego osiggniec.

Funkcja emotywna, okreslana czesto mianem ekspresyjnej, koncentruje
sie ha hadawcy wypowiedzi i jego bezposredniej postawie wzgledem tresci
komunikatu, jaki kieruje on pod adresem odbiorcy. W analogicznym ujeciu,
w sytuacji oceniania szkolnego, komunikujgcy ocene nauczyciel wyraza swojg
postawe wzgledem poddanych uprzedniemu sprawdzeniu osiggnie¢ ucznia.

Zrbéznicowanie przebiegu procesu komunikowania oceny, poprzez ktdrg
nauczyciel wyraza swojg postawe wobec osiggnie¢ ucznia, moze wzbudzac
uzasadniony niepokdj, szkolna ocena bowiem przekazuje informacje war-
tosciujgce (nie zawsze pozytywnie) efekty dziatan podejmowanych i reali-
zowanych przez uczniéw. Podstawowym warunkiem nawigzania procesu
skutecznej komunikacji ocen szkolnych jest gotowosc¢ do przyjecia komuni-
katu, komunikatu niezwykle istotnego, zawierajgcego bowiem ocene, ktéra
powinna by¢ przez ucznia prawidtowo zrozumiana i zaakceptowana.

Witasciwe nawigzanie aktu komunikujgcego ocene jest niezwykle istot-
ne, gdyz zarbwno sama ocena, jak i sposob jej wyrazenia przez nauczy-
ciela w znaczacy sposob decydujg o zadowoleniu ucznia z wtasnej pracy,
wyznaczajg jego miejsce w szkolnej hierarchii oraz ksztattujg motywacje
i determinujg kierunki dalszej aktywnosci.

W $rodowisku uczniowskim zauwazy¢é mozna pewng charakterystyczng
dla proceséw komunikacyjnych prawidtowos¢, polegajgca na:

uwaznym stuchaniu i efektywnym zapamietywaniu tresci informacji pochlebnych i pozy-
tywnie wartosciujacych ich edukacyjne dziatania. Krytyczne uwagi, ktére w postaci infor-
macji nauczyciel kieruje do swoich podopiecznych, czesciej stuchane sg przez uczniow
nieuwaznie, a przekazywane tresci zapamietywane fragmentarycznie, czasami wrecz
eliminowane z pamigci lub przenoszone w sfere emoc;ji jako akty wrogosci czy tez zarzuty
kierowane pod ich adresem?.

Powyzsza prawidtowo$¢, ktérg psychologia spoteczna okresla mianem
efektu pierwszenstwa®, wyznacza, z perspektywy fatycznej funkcji aktu
komunikacji interpersonalnej, pewien schemat sprzyjajgcy efektywnemu

35 M. Kowalewski, Ocenianie uczniow..., s. 29.
% Zob. E. Aronson, T. D. Wilson, R. M. Akert, Psychologia spoteczna, Zysk i S-ka Wydaw-
nictwo, Poznan 2012, s. 581.
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komunikowaniu ocen szkolnych. Przedstawienie negatywnych opinii i sa-
dow wartosciujgcych na poczatku wypowiedzi pozwala przypuszczac, ze
zaréwno sam komunikat, jak i jego tre$¢ odbiorca moze interpretowac jako
zarzut, przejaw czy tez akt wrogosci ze strony nadawcy. W szkolnej rze-
czywistosci moze to skutkowac nieuwaznym stuchaniem oraz wybidrczg
recepcjag kolejnych informaciji, ktére prawdopodobnie nie zostang przez
ucznia zapamietane.

W procesie komunikowania ocen szkolnych wazne jest, aby konstrukcje
komunikatu zawierajgcego ocene rozpoczg¢ od podania informacji pozy-
tywnych, tych uwazniej stuchanych i wywotujgcych zyczliwe nastawienie
odbiorcy do nadawcy, co w konsekwencji zwieksza poziom zaufania ucznia
do informacji, ktére przekazuje nauczyciel.

Wyrazenie nauczycielskiej postawy wzgledem uczniowskich osiggnie¢
w trakcie komunikowania oceny ma dla ucznia niezwykle istotne znacze-
nie, gtbwnie w wymiarze motywacyjnym, stymuluje bowiem jego gotowosc¢
do podjecia dalszych dziatah edukacyjnych, decyduje w znacznej mierze
o kierunkach jej przebiegu, ksztattuje w Swiadomosci ucznia wizerunek
nauczyciela, buduje poziom zaufania do jego osoby, a takze wzmacnia ja-
kos¢ komunikacyjnej percepcji. Wtasciwe wykorzystanie emotywnej funkc;ji
komunikacji jezykowej umozliwia zatem efektywna realizacje motywacyjne;j
funkcji oceny wspierajgce;.

Wiasciwy odbidr i rozumienie tresci przekazywanej informacji Jakobson
opisuje z wykorzystaniem funkcji metajezykowej. Koncentruje sie ona przede
wszystkim na procesie kodowania informaciji, na kodzie, jakim postugujg sie
uczestnicy procesu komunikacyjnego oraz na tozsamosci wspéttworzacych
go znaczenh wystepujacych u nadawcy i odbiorcy komunikatu. Zdaniem Ja-
kobsona: ,ilekro¢ nadawca lub odbiorca chcg sprawdzic, czy postugujg sie
jednakowym kodem, mowa zostaje sprowadzona do kodu i przybiera funkcje
metajezykowa. Nie jestem pewien, co pan przez to rozumie — mowi wtedy
odbiorca, nadawca za$ dla uprzedzenia tego rodzaju watpliwosci upewnia
sie: Rozumie pan, co powiedziatem?™’.

Wyrézniona w modelu Jakobsona metajezykowa funkcja komunikaciji
interpersonalnej umozliwia realizacje informacyjnej funkcji oceny wspierajace;j,
stuzgc objasnieniom tresci komunikatu i wzmacniajac jego wartos$¢ informacyj-
na. Tozsamosc¢ znaczen wspottworzgeych kod jezykowy, jakim postuguijg sie
nadawca i odbiorca komunikatu, w procesie oceniania wspierajgcego znajduje
swoje odzwierciedlenie chociazby w sferze formutowanych przez nauczyciela
kryteriow oceniania, ktére powinny by¢ uczniowi szczegétowo wyttumaczone,
zrozumiane przez niego, a wystawiona przez nauczyciela ocena powinna
sie do nich odwotywac i stanowi¢ naturalng konsekwencje wynikajgcg ze
stopnia ich spetnienia. Wyjasnienie uczniowi kryteriow oceniania, wsparte

87 R. Jakobson, W poszukiwaniu istoty jezyka, s. 86-87.
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sprawdzeniem ich wtasciwej interpretacji, a takze odwotywanie sie do tychze
kryteriow przez nauczyciela w momencie komunikowania wynikow sprzyja
procesowi wiasciwej interpretacji oceny, ktory w perspektywie przebiegu dal-
szej uczniowskiej aktywnosci edukacyjnej ma niezwykle istotne znaczenie.

Komunikowanie oceny wspierajgcej nie ogranicza sie jedynie do wspot-
towarzyszgcego jej hauczycielskiego komentarza. Wspomniany w poprzed-
nim podrozdziale refleksyjny charakter wspierajgcego wartosciowania osig-
gnie¢ ucznidw oraz wiekszy stopien uczniowskiej Swiadomosci dotyczacej
procesu ksztatcenia, jaki jest konsekwencjg przyjecia i stosowania w praktyce
edukacyjnej wspierajgcego modelu oceniania, sktaniajg w sytuacjach proble-
mowych do bardziej wnikliwych, otwartych dyskusji nauczyciela z uczniami
w celu wypracowania i doskonalenia mozliwie najbardziej efektywnych spo-
sobow komunikowania, interpretacji i rozumienia informacji zawierajgcych
ocene. Te okolicznosci w znacznej mierze determinujg interakcyjnos¢ aktu
komunikowania oceny wspierajgcej, w ktorym role nadawcy i odbiorcy — od-
grywane przez nauczyciela i uczniéw — mogg ulega¢ dynamicznym zmianom.
W swoim zatozeniu funkcjonalnym ocena wspierajgca, dzieki komentarzowi
o instruktazowym charakterze, oddziatuje na dalsze zachowania i dziatania
ucznioéw. Wptyw ten staje sie wyraznie widoczny przede wszystkim w zroz-
nicowanych sytuacjach problemowych, w ktérych o kierunkach dalszej ak-
tywnosci decyduje przede wszystkim komentarz nauczyciela towarzyszacy
ocenie w momencie jej komunikowania uczniowi oraz zawarte w nim instruk-
cje, ktére majg stuzy¢ kompensaciji dysfunkgciji, eliminacji brakow, btedow
i niedoskonatosci, a takze ogélnemu wspomaganiu ucznia w procesie uczenia
sie (np. wskazowki pomagajgce uczniowi osiggac lepsze rezultaty w nauce).

Instruktazowa funkcja oceny wspierajgcej znajduje swoje odzwier-
ciedlenie rowniez w sferze funkcji jezykowych towarzyszgcych modelowi
komunikacyjnemu Jakobsona. Zadaniem konatywnej funkcji komunikacji
interpersonalnej jest bowiem wywieranie, za posrednictwem kierowanej przez
nadawce informaciji, wptywu na zachowanie jej odbiorcy, co w konsekwencji
pozwala przyja¢ zatozenie, ze spetniajgcy powyzsze warunki, towarzyszacy
ocenie wspierajgcej komunikat, jaki nauczyciel kieruje pod adresem ucznia,
spetnia funkcje instruktazowa.

Poetycka funkcja komunikaciji interpersonalnej, wedtug Jakobsona, doty-
czy przede wszystkim tresci przekazywanego komunikatu, obejmujgc swym
zakresem witasciwe uzycie jezyka, operacje ze znakami, ktére wspottworzg
jego system znaczeniowy oraz odpowiedni dobdr stéw i koncentracje na spo-
sobie moéwienia. W procesie komunikowania oceny, postrzeganym w kategorii
aktu komunikacyjnego, funkcja poetycka odnosi sie przede wszystkim do
technicznych aspektéw budowy towarzyszgcego ocenie komentarza. Kon-
struowanie wypowiedzi nauczyciela w toku komunikowania oceny uczniowi
powinno dokonywac sie z zachowaniem przestanek niezbednych do ich sku-
tecznego odbioru, a wiec z uwzglednieniem mozliwosci uczniowskiej percepcii,
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z odpowiednim doborem stownictwa i terminologii adekwatnych do konkretnej
sytuacji. Wykorzystanie odpowiednich $rodkow jezykowych, co w istocie za-
klada poetycka funkcja komunikacji, umozliwia efektywng realizacje afirma-
cyjnej funkcji oceniania wspierajgcego. Zastosowanie wtasciwych poréwnan,
a takze metafor afirmacyjnych kierowanych pod adresem ucznia, w procesie
komunikowania oceny wspierajgcej postuzy¢ moze bowiem istotnym w per-
spektywie wspierania rozwoju dziataniom, np. eksponowaniu indywidualnych,
pozytywnych cech ucznia, skutecznemu wzmacnianiu uczniowskiego poczucia
wiasnej wartos$ci oraz wzmacnianiu poczucia sukcesu odniesionego przez
ucznia w zakresie efektywnie wykonanych przez niego dziatan.

Ostatnia z funkcji w opisywanym modelu komunikacji Jakobsona, okre-
Slana mianem fatycznej, stuzy nawigzaniu i podtrzymaniu kontaktu, prze-
dtuzaniu samego aktu komunikacji oraz pobudzaniu uwagi wspotrozmowcy.
Literatura przedmiotu nie wymienia wprost funkcji oceny wspierajgcej o zbli-
zonym zakresie oddziatywania, lecz posrednio moze ona wynika¢ z samej
istoty jej funkcjonowania. Opracowania naukowe poswiecone wspierajgcym
oddziatywaniom oceny szkolnej rzadko eksponujg jej niezwykle istotny czyn-
nik, jakim jest perspektywa czasowa. Ocenianie wspierajgce, jako przyktad
wewnatrzszkolnej odmiany wartosciowania uczniowskich osiggnie¢, jest
ciggtym procesem diagnozowania, informowania i motywowania ucznia,
a jego konsekwencje z catg pewnoscig okresli¢ mozna jako dtugofalowe.
Wspierajgce oddziatywanie towarzyszgcego ocenie komentarza rowniez nie
powinno sie sprowadza¢ do jednorazowej sytuacji komunikacyjnej, w ktorej
uczen poznaje poziom swoich osiggniec¢, informowany jest o btedach, jakie
w toku swojej edukacji popetnia, oraz otrzymuje konstruktywne wskazowki
dotyczace sposobdw ich eliminaciji. Istotg kategorii wspierania jest, w Swietle
przyjetego w niniejszym rozdziale ujecia definicyjnego, stwarzanie korzyst-
nych warunkow ksztatcenia i wychowania, sprzyjajgcych rozwojowi ucznia
(w szerokim ujeciu znaczeniowym), rozumiane jako proces ciggly, ktérego
konsekwencje ujawniajg sie stopniowo, wraz z uptywem czasu, w kolejnych
etapach drogi edukacyjnej, ktérg on podaza.

W Swietle przeprowadzonych rozwazan ujawnia sie pomijana funkcja
oceny wspierajgcej, ktorej bezposrednim zadaniem jest budowanie pewnej
relacji miedzy nauczycielem a uczniem, majgcej by¢ bezposrednio probg
orientowania uczniowskiej aktywnosci w sposdb wspierajgcy jego rozwoj,
posrednio zas dgzenie do uzyskania kontroli nad procesem uczenia sie. Ze
wzgledu na swojg specyfike i charakter funkcja ta na potrzeby niniejszej
pracy okreslona zostata jako funkcja relacyjna. Relacyjna funkcja oceny
wspierajgcej moze by¢ efektywnie realizowana z wykorzystaniem, odpowia-
dajgcej jej w sferze jezykowej, fatycznej funkcji komunikaciji, ktéra stuzy, jak
juz wspomniano, nawigzaniu i podtrzymaniu kontaktu, przedtuzaniu relaciji
komunikacyjnych oraz pobudzaniu uwagi odbiorcy.
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Podsumowujgc rozwazania biezgcego podrozdziatu, mozna przyjgc
zatozenie, ze zaréwno elementy skladowe modelu komunikacji interper-
sonalnej Jakobsona, jak i realizowane przez ten model funkcje wykazujg
pewng synergicznosé relacji wzgledem zatozen szkolnego systemu oceniania
uczniéw o wartosciujgcym charakterze oddziatywania (tab. 9).

Tabela 9. Funkcje modelu komunikacji Romana Jakobsona
w perspektywie realizacji funkcji oceniania wspierajacego

Komunikowanie oceny

Funkcja Komunikowanie w ujeciu wspierajacej Funkcja
komunikacyjna Romana Jakobsona — typ komentarza oceny
(przyktad)
celem komunikatu jest Opanowatas/opanowates$
reprezentacja przedmiotéw | mnozenie, ale dzielenie
Poznawcza i standw rzeczy, a wiec opis | wigkszych liczb sprawia | diagnostyczna

rzeczywisto$ci i prezentacja | ci trudnos$c...
danego stanu faktycznego

celem komunikatu jest sku- | Wierze, ze ty to
pienie sie na nadawcy oraz |umiesz...
Emotywna wskazanie postawy mowig- motywacyjna
cego wobec tresci bedgcej
przedmiotem komunikatu

koncentruje sie na wiasci- Czy masz jakies pytania
wym odbiorze i rozumieniu | dotyczgce oceny, ktorg
Metajezykowa przekazywanych tresci, otrzymatas/otrzymates? | informacyjna
wzmacnia ich zakres infor-
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maniu kontaktu, przedtuza- |w najblizszym miesig-
Fatyczna niu aktu komunikacji oraz Cu poprawisz swoje relacyjna
pobudzaniu uwagi wspot- oceny...
rozmowcy

Zrodto: opracowanie wiasne.
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Szkolne ocenianie uczniéw dla zachowania efektywnego wymiaru wspie-
rania ich rozwoju wymaga nie tylko wtasciwego przygotowania nauczycieli
w zakresie teoretycznych aspektéw warto$ciowania uczniowskich osiggniec,
ale przede wszystkim okreslonych warunkéw, jakie powinien spetniaé akt
komunikacji oceny. Ocena wspierajgca, pomijajac metodyczne aspekty jej
konstrukciji, to przede wszystkim ocena prawidtowo zakomunikowana ucznio-
wi przez nauczyciela. Wiasciwosci okreslenia ,prawidtowo” w odniesieniu do
procesu komunikowania koncentrujg sie w tym przypadku wokot interpre-
tacji znaczenia oceny i jej zrozumienia przez ucznia, ktére w konsekwenc;ji
warunkujg jego dalsze dziatania. Od sposobu komunikowania oceny, od
konstrukcji komentarza, ktory w istocie jest komunikatem wspéttowarzy-
szgcym wystawianej nocie szkolnej, kierowanym przez nauczyciela pod
adresem ucznia w celu wyjadnienia mu jej znaczenia oraz ukierunkowania
jego dalszej aktywnosci, zaleze¢ bedzie sama kategoria wspierania, a takze
jej rzeczywista jakosé.

Model Jakobsona, akcentujgc istote skutecznej komunikacji interperso-
nalnej, ktérg w rzeczywistosci stanowi osadzenie komunikatu w kontek$cie
znaczen wspolnych, a zatem zrozumiatych dla uczestnikow aktu komu-
nikacyjnego, eksponuje jeden z najwazniejszych dla procesu oceniania
warunkow, jakie muszg zosta¢ spetnione, aby jego koncowy efekt — ocene
— mozna byto okresli¢ mianem wspierajgcej.

Poddajac analizie wymienione funkcje komunikacji interpersonalnej oraz
dokonujgc ich komparatystycznego zestawienia z funkcjami, jakie w sferze
komunikacyjnej powinna spetnia¢ ocena wspierajgca, mozna przyjg¢ zatoze-
nie, w Swietle ktérego model komunikacji interpersonalnej Jakobsona stwa-
rza warunki do prawidtowego komunikowania oceny, pozwalajgcego nadac
jej wspierajgcy charakter. O rzeczywistym, catosciowo interpretowanym
wymiarze oceniania wspierajgcego oraz o stopniu empirycznej egzystenciji
oceny wspierajgcej w praktyce edukacyjnej, jakg realizuje szkota, decydujg
wiec —w mysl przyjetego w poprzednim podrozdziale zatozenia — przygoto-
wanie do procesu oceniania i wynikajgca z niego swiadomos¢ nauczycieli,
a takze proces komunikowania ocen szkolnych i warunki, w jakich jest on
realizowany.

3.3. Podsumowanie

Rozwazania dotyczgce oceniania wspierajacego, jego aspektow struk-
turalnych i funkcjonalnych oraz konsekwencji bedgcych wynikiem jego sto-
sowania w edukacyjnej praktyce czynig te posta¢ wartosciowania szkolnych
osiggnie¢ wartosciowg z kilku powodoéw. Po pierwsze, w Swietle przyjete-
go zatozenia definicyjnego ta forma oceniania ma stuzy¢ nie tylko szcze-
gotowej diagnozie stanu wiedzy i opanowanych umiejetnosci, ale takze
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identyfikowaniu potencjalnych btedéw czy tez nieprawidtowosci w celu ich
szybkiej eliminacji i kompensacji. Po drugie, uzupetniona o komentarz ocena
wspierajgca stanowi swoistg instrukcje, pomagajaca pokonywac ewentualne
trudnosci i ukierunkowywac aktywnos¢ oraz dalszg droge edukacyjng ucznia
w mozliwie najlepszy sposoéb. Po trzecie, niezwykle istotnym zadaniem tak
pojetego oceniania jest wspieranie uczgcych sie w ich wszechstronnym
rozwoju. To zatozenie wyraza swoistg tozsamos¢ zadan stawianych przed
wspierajgcym wartosciowaniem szkolnych osiggnie¢ ze wspodtczesnymi
przestankami nauk o wychowaniu, ktére postulujg, by nadrzednymi war-
tosciami w systemie edukacji uczyni¢ osobe ucznia, jego podmiotowos$¢,
indywidualizm, a takze by maksymalizowa¢ wszelkie dziatania stuzace nie-
zaktdconemu rozwojowi uczgcej sie jednostki.

W literaturze przedmiotu mozna spotkac¢ zréznicowane ujecia defini-
cyjne charakteryzujgce pojecie oceniania wspierajgcego, opisujgce jego
idee, zatozenia i funkcje, jakie powinno ono spetniaé. Stosunkowo niewiele
sposrod tych zrédet wyraznie precyzuje jednak kryteria, ktérych spetnienie
umozliwiatoby realizacje zaktadanych postulatéw teoretycznych. Na potrze-
by niniejszych rozwazan przyjete zostato zatozenie, ze ocena wspierajgca
to cyfrowy stopien uzupetniony komentarzem wspierajgcym dziatania edu-
kacyjne i wszechstronny rozwdj ucznia, kierowanym przez nauczyciela pod
adresem podopiecznego. Proces konstruowania oceny wspierajgcej polega
zatem na wartosciowaniu szkolnych osiggnie¢ oraz ich wtasciwym komuniko-
waniu uczniowi, ktére w znacznej mierze nie tylko determinuje jego wtasciwg
interpretacje, ale ponadto warunkuje dalsze edukacyjne dziatania. W Swietle
tej konstatacji w procesie oceniania niezwykle istotng role odgrywa komuni-
kacja jezykowa zachodzgca na ptaszczyznie nauczyciel-uczen. Kierujac sie
przestankg traktujgcg sposdb komunikowania oceny za réwnie istotny jak
jej merytoryczna wysokos¢, przyjete zostato zatozenie, ze fundamentalnym
zapleczem dla realizacji modelu oceniania o wspierajgcym charakterze
jest model komunikacji jezykowej autorstwa Romana Jakobsona. Nadrzed-
nym zatozeniem tego modelu jest efektywno$¢ i skutecznos$é przekazu
informaciji wyrazajgca sie jej wtasciwg interpretacjg po stronie odbiorcy.
W modelu odnalez¢é mozna obecne w akcie komunikacji interpersonalnej
zréznicowane funkcje jezykowe, ktére pozwalajg na skuteczng realizacje
postulowanych funkcji oceniania wspierajgcego. W prezentowanej pracy
kazdej z funkcji komunikacji jezykowej w ujeciu opisanym przez Jakobsona
przyporzagdkowano odpowiadajgcg jej funkcje oceny wspierajgcej, ponad-
to przyjeto zatozenie, ze wprowadzenie w zycie modelowych funkcji tejze
komunikacji stwarza warunki do prawidtowego komunikowania oceny, co
pozwala nadac¢ jej wspierajgcy charakter.
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Rozpziat 4

Zatozenia metodologiczne badan wtasnych

4.1. OgoIny zakres problematyki badawczej

Problematyka badawcza pracy koncentruje sie wokét zagadnienia
wewnatrzszkolnego oceniania uczniéw, jednego z najwazniejszych proce-
sow, jakie szkota realizuje w swojej edukacyjnej praktyce. Wartosciowanie
edukacyjnych osiggnie¢ w istotny sposdb oddziatuje na kierunki i przebieg
procesu ksztatcenia, ocena szkolna wywiera bowiem wptyw na motywacje
uczgcych sie, wyznacza kierunki i przebieg podejmowanej przez nich ak-
tywnosci edukacyjnej, ksztattuje relacje wewnagtrz szkolnej spotecznosci,
warunkuje postawy wobec przedmiotéw nauczania, wobec szkoty jako in-
stytucji, a takze samego procesu uczenia sie. Wewnatrzszkolne ocenianie
ucznidow wspottworzy réwniez — wraz z ocenianiem zewnetrznym, bedgcym
domeng egzamindw konczgcych dany etap edukacyjny — ogélnie rozumiane
efekty pracy danej szkoty, co pozwala uznac¢ je za istotne w perspektywie
budowania jako$ci realizowanej przez nig praktyki edukacyjnej.

Planowane dziatania badawcze dotyczg przede wszystkim oceniania
ucznidéw w perspektywie wspierania ich rozwoju. Gtdwnym nurtem poddanym
analizie badawczej jest zatem ta kategoria z zakresu wartosciowania edukacyj-
nych osiggnie¢ ucznia, ktdrg okresli¢ mozna mianem oceniania wspierajgcego.
Zgodnie z przyjetym ujeciem definicyjnym ocenianie wspierajgce jest proce-
sem wartosciowania osiggnie¢ ucznia, ktory eksponujgc poziom opanowanej
przez niego wiedzy i nabytych umiejetnosci, dostarcza jednoczesnie informac;ji
niezbednych dla wspierania go w jego wszechstronnym rozwoju.

Przestanki pozwalajgce na okreslenie oceniania mianem wspierajgce-
go skupiajg sie wokot teoretycznych podstaw rzeczywistej istoty procesu
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oceniania, metodyki konstrukcji oceny, a takze praktycznych sposobéw jej
komunikowania uczniowi, co sktania do refleksji nad przedmiotem oceny,
nad funkcjami, jakie powinna ona spetnia¢, sposobami jej komunikowania
oraz konsekwencjami, jakie wywotuje jej odbidr przez uczniow.

Oparte na wyznacznikach dyspozycjonalnych koncepcji wartosciowania
edukacyjnych osiggnie¢ ucznidw ocenianie wspierajgce ma rozbudowa-
ny zakres przedmiotowy, ktéry w przeciwienstwie do tradycyjnych modeli
oceniania szkolnego nie ogranicza sie jedynie do stanu wiedzy i poziomu
umiejetnosci, jakie uczen potrafi uzewnetrzni¢ w momencie poddania ich
kontroli, lecz uwzglednia szeroko rozumiany kontekst wspottowarzyszacy
procesowi uczenia sie. Kontekst ten w duzym stopniu moze warunkowac
stan uczniowskiej wiedzy i umiejetnosci, wspéttworzg go bowiem w réwnej
mierze osiagniecia, naktady pracy i zaangazowanie w biezgce dziatania edu-
kacyjne, a takze poczynione postepy i motywacja ucznia do dalszej pracy nad
wtasnym rozwojem edukacyjnym. Uwzglednienie wspomnianego kontekstu
pozwala w wiekszym stopniu realizowa¢ jedno z fundamentalnych zatozen
oceny wspierajgcej — stwarza szanse na bardziej efektywne i w konsekwengciji
optymalne ukierunkowanie dalszej edukacyjnej dziatalno$ci ucznia.

Oprécz poszerzonego zakresu przedmiotowego podstawe idei wspiera-
nia w toku szkolnego wartoSciowania osiggnie¢ stanowi przede wszystkim
wiasciwy sposdb komunikowania uczniowi oceny. W tradycyjnym modelu
oceniania szkolnego zawierajgcy ocene komunikat kierowany przez nauczy-
ciela do ucznia w swoim zakresie tresciowym zawiera jedynie informacje
0 wysokosci uzyskanej oceny. W ocenianiu wspierajgcym komunikat ten
przyjmuje postac¢ bardziej rozbudowanego komentarza, ktéry informujgc
ucznia o efektach edukacyjnej dziatalno$ci, eksponuje jego osiggniecia oraz
sygnalizuje potencjalne sytuacje problemowe (btedy, braki, nieprawidtowo$ci)
w tych obszarach wiedzy i umiejetnosci, ktére wymagajg od ucznia podjecia
dodatkowych nakfadoéw pracy w celu ich eliminacji i kompensacji. Wspieranie
rozwoju ucznia poprzez ocene szkolng nie ogranicza sie wiec wytgcznie do
wskazywania ewentualnych problemoéw czy trudnosci oraz do préby poszu-
kiwania ich etiologicznego podtoza. W razie ich zaistnienia niezbedne jest
bowiem wiasciwe ukierunkowanie aktywnosci ucznia dla ich skutecznej eli-
minacji. W tym obszarze ujawnia sie istota kategorii wspierania przez ocene,
jakg uczen otrzymuje od nauczyciela. Wspierajgca ocena szkolna z jednej
strony wyjasnia biezgcy stan faktyczny, informujgc ucznia o efektach jego
dziatalno$ci, z drugiej za$ ukierunkowuje jego dalszg aktywnos$¢ poprzez
konstruktywne wytyczne i wskazéwki stuzgce kompensacji ewentualnych
nieprawidtowosci, brakéw czy dysfunkgii'.

' Zob. M. Kowalewski, Ocenianie uczniéw we wspotczesnej i przysztej praktyce edukacyj-
nej szkoty — szanse, zagrozenia, perspektywy, ,Zeszyty Naukowe Wyzszej Szkoty Humanitas.
Pedagogika” 2016, nr 12, s. 28-29.
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Wspomniany kontekst wspottowarzyszgcy procesowi uczenia oraz jego
uwzglednienie w procesie oceniania sprawia, ze nauczyciel dysponuje wigk-
szymi zasobami informacji dotyczgcych podopiecznych, co w konsekwenciji
pozwala za pomocg zawierajgcego ocene komentarza indywidualizowac
i skutecznie réznicowaé zawarte w komentarzu wytyczne ukierunkowujgce
dalszg aktywno$¢ ucznia i wspierajgce jego rozwa;.

W konsekwencji ocena wspierajgca przyjmuje posta¢ noty szkolnej
wyrazonej najczesciej w postaci cyfrowego stopnia, ktory stuzy okresleniu
stanu wiedzy ucznia i poziomu opanowanych przez niego umiejetnosci w po-
réwnawczym odniesieniu do przyjetych wymagan programowych, wspartej
wiasciwym komentarzem o informacyjnym, ale takze instruktazowym cha-
rakterze. Ogot wspomnianych czynnikdw oraz ich uwzglednienie w procesie
oceniania zalezy w gtdéwnej mierze od nauczyciela, to on bowiem decydu-
je o przedmiotowym kryterium oceny, to od jego znajomosci problematyki
oceniania i jego $wiadomosci funkcji, jakie spetnia ocena szkolna, zalezy
teoretyczna orientacja, a w konsekwencji rowniez praktyczne kierunki prze-
biegu procesu oceniania w kazdym z wymiaréw jego oddziatywania, w tym
w wymiarze wspierajgcym rozwoj uczniow.

Wskazane czynniki pozwalajg na sprecyzowanie pierwszego kryterium
sktadajgcego sie na model oceniania wspierajgcego, ktore w Swietle prezen-
towanych rozwazan mozna okresli¢ jako Swiadomos$¢ nauczycieli dotyczgcyg
procesu oceniania szkolnego. Drugie z kryteriéw stanowi¢ bedzie rzeczywisty
przebieg procesu oceniania w toku zajec¢ lekcyjnych, ktéry w perspektywie
oceniania wspierajgcego koncentruje sie gtownie wokdt sposobdw komuni-
kowania oceny uczniowi.

Szkolne ocenianie uczniow mozna okresli¢ mianem wspierajgcego
wowczas, gdy jego produkt koncowy w postaci oceny jest wtasciwie ko-
munikowany uczniowi przez nauczyciela. Komunikowanie oceny szkolnej,
zgodnie z ujeciem definicyjnym przyjetym w rozdziale 3 tomu, mozna okresli¢
jako akt komunikacji interpersonalnej, jaka zachodzi miedzy nauczycielem
a uczniem i stuzy informowaniu ucznia o osiggnietych wynikach, bedgcych
efektem dokonanego uprzednio pomiaru zdobytej przez niego wiedzy oraz
opanowanych umiejetnosci?. Ten koncowy etap procesu oceniania warun-
kuje uczniowskg interpretacje oceny, decydujac o jej wkasciwym rozumieniu
i zaakceptowaniu.

Sposob, w jaki nauczyciel komunikuje oceny swoim podopiecznym,
W znaczgcy sposob oddziatuje na efektywnos¢ i jakos¢ percepciji informaciji,
ksztattuje emocjonalne nastawienie do procesu oceniania, stymuluje bgdz
hamuje motywacje uczniéw do dalszej aktywnosci edukacyjnej, decyduje

2 M. Kowalewski, Didactic, Educational and Social Dimensions of Verbal Communication
in Theory and Practice of Contemporary Schools, ,Zeszyty Naukowe Wyzszej Szkoty Humanitas.
Pedagogika” 2017, nr 14, s. 270-271.
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o charakterze i specyfice relacji panujgcych miedzy nauczycielem i uczniem
oraz w $rodowisku uczniowskim?.

Od sposobu komunikowania oceny, od konstrukcji komentarza, ktory
w istocie jest komunikatem wspéttowarzyszgcym wystawianej nocie szkolnej,
kierowanym przez nauczyciela pod adresem ucznia w celu wyjasnienia mu jej
wysokosci i znaczenia oraz ukierunkowania jego dalszej aktywno$ci, bedzie
zaleze¢ zaréwno sama kategoria wspierania, jak i jej rzeczywista jakosc¢.

W niniejszych rozwazaniach przyjete zostato zatozenie, ze o efektywnym
i skutecznym przebiegu procesu komunikowania oceny wspierajgcej, po-
strzeganego w kategorii aktu komunikacyjnego, méwi¢ mozna wéwczas, gdy
proces ten realizuje zatozenia modelu komunikacji interpersonalnej Romana
Jakobsona. Elementy sktadowe modelu Jakobsona, jego charakterystyka
funkcjonalna oraz zawarte w nim funkcje komunikacyjne pozwalajg zachowac¢
komunikowanej przez nauczyciela uczniowi ocenie jej wspierajgcy charakter
z kilku powodéw. Po pierwsze, model ten w swoim aspekcie funkcjonalnym
nastawiony jest na efektywnos¢ i skutecznos¢ komunikaciji, jaka powinna
zachodzi¢ miedzy nadawcg i odbiorcg komunikatu. O skutecznej komunika-
cji interpersonalnej, zdaniem Jakobsona, decyduje osadzenie komunikatu
w kontekscie znaczen wspdlnych, a zatem zrozumiatych, dla uczestnikéw
aktu komunikacyjnego. Konstatacja ta pozostaje zgodna z jedng z gtéwnych
przestanek oceniania wspierajgcego — ocene mozna bowiem okresli¢ mia-
nem wspierajgcej wowczas, gdy jest ona przez ucznia whasciwie rozumiana.

O efektywnosci komunikacji interpersonalnej w modelu Jakobsona de-
cyduje osadzenie komunikatu w kontekscie znaczeh zrozumiatych dla od-
biorcy, zwerbalizowanych lub dajgcych sie zwerbalizowac, a takze kod, ktory
winien pozostawac w petni lub przynajmniej w znaczgcej czesci wspdlny dla
nadawcy i odbiorcy, oraz kontakt istniejgcy pomiedzy nadawcg a odbiorca,
rozumiany jako fizyczny kanat i psychiczny zwigzek umozliwiajgcy nawigzanie
i kontynuowanie wymiany informaciji.

Osadzenie komunikatu w kontekscie znaczen zrozumiatych dla odbior-
cy determinuje zatem konieczno$¢ komunikowania oceny w sposéb, ktory
sprawi, ze zostanie ona przez ucznia witasciwie zrozumiana. Poprawnej
interpretacji oceny stuzy réwniez kod, ktéry w obrebie przyjetego systemu
znakéw i symboliki, jakie go wspottworzg, powinien pozostawac¢ mozliwie
tozsamy dla wszystkich uczestnikow aktu komunikacyjnego.

Po drugie, model Jakobsona w swoim wymiarze funkcjonalnym zaktada
realizacje szesciu funkcji, charakterystycznych dla okolicznosci, w jakich
dokonuje sie akt komunikacyjny. Realizacja wspomnianych funkcji komu-
nikacyjnych dokonujgca sie w trakcie komunikowania oceny determinuje

3 M. Kowalewski, The Perspective and Conditions of Pupil Supportive Assessment
in Theory and Educational School Practice, ,Humanitas University Research Papers. Pedagogy”
2019, nr 19, s. 54.
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wystepowanie okreslonych funkcji oceny, warunkujgc tym samym rzeczywisty
wymiar jej wspierajacego charakteru i oddziatywania.

Za realizacje diagnostycznej funkcji oceny wspierajgcej, ktérej zadaniem
jest kontrola i informowanie ucznia o poziomie jego wiedzy oraz osiggnie¢
w kontekscie ustalonych i sprecyzowanych uprzednio wymagan, rozszerzona
o dodatkowg diagnostyke sytuacji problemowych, odpowiada poznawcza
funkcja komunikacji, ktérej zadaniem jest prezentacja przedmiotéw i stanoéw
rzeczy, a wiec opis rzeczywistosci i prezentacja danego stanu faktycznego.

Metajezykowa funkcja komunikacyjna wzmacnia zakres informacyjnej
funkcji oceny wspierajgcej, akcentujgc szczegolnie istote i potrzebe rozu-
mienia przekazywanych tresci oraz wystepujgcej zaréwno u nadawcy, jak
i odbiorcy tozsamosci interpretacyjnej zawartych w niej znaczen.

Charakterystyczna dla oceny wspierajgcej funkcja motywacyjna re-
alizowana jest na podstawie wystepujgcej w modelu Jakobsona funkc;ji
emotywnej, za pomocg ktérej nadawca wyraza swojg postawe wobec tresci
bedacej przedmiotem komunikatu, oddziatujgc tym samym na sfere psychiki
i emociji odbiorcy.

Afirmacyjng funkcje oceny wspierajgcej realizuje poetycka funkcja komu-
nikacji jezykowej, ktéra odpowiada za wtasciwy dobor stownictwa w dokonu-
jacym sie akcie komunikacyjnym. Charakterystyczne dla funkcji poetyckiej
uzywanie metafor i porownan w konstrukcji komunikatu zawierajgcego ocene
wspierajgcg wzmacnia jej funkcje afirmacyjna.

Za realizacje instruktazowej funkcji oceny wspierajgcej, ktorej zadaniem
jest udzielanie wskazdéwek ukierunkowujgcych aktywnos¢ uczniéw w sposéb
pozwalajgcy przede wszystkim na rozwigzywanie potencjalnych sytuacji
problemowych (eliminacje btedéw, brakéw i nieprawidtowosci), odpowiada
konatywna funkcja komunikacji jezykowej, w $wietle ktérej celem komunikatu
jest wywieranie wptywu na odbiorce i jego zachowanie.

Wreszcie ostatnia z funkcji oceny wspierajgcej, zdefiniowana w niniej-
szej pracy jako relacyjna, realizujgca swego rodzaju strategie wspdlnego
dziatania nauczyciela i ucznia, ktérej bezposrednim celem moze by¢ préba
orientowania uczniowskiej aktywnosci w sposdb wspierajgcy jego rozwoj,
posrednim zas$ uzyskanie tg drogg pozytywnie interpretowanej kontroli nad
procesem uczenia sie, moze by¢ efektywnie realizowana z wykorzystaniem
odpowiadajacej jej w sferze komunikacji jezykowej funkciji fatycznej, stuzacej
nawigzaniu i podtrzymaniu kontaktu, przedtuzaniu komunikacyjnej interakcji
oraz pobudzaniu uwagi odbiorcy.

W $wietle przeprowadzonych rozwazan przestanki konstrukcyjne oraz
aspekt funkcjonalny pozwalajg uzna¢ schemat komunikacji interpersonalnej
Jakobsona za modelowy dla witasciwego sposobu komunikowania oceny,
pozwalajgcego nadac jej wspierajacy charakter.

Trzecie kryterium sktadajgce sie na model oceniania wspierajgcego stano-
wi odbidr oceny przez ucznidow. Recepcja procesu oceniania i jego koncowego
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efektu w postaci oceny szkolnej, jakiej dokonujg uczniowie, ma niezwykle
istotne znaczenie dla ich szeroko rozumianego rozwoju, znajdujgc swoj
wyraz przede wszystkim w kregu zréznicowanych postaw, odmiennie doko-
nywanych wyboréw, roznych kierunkdw uczniowskiej aktywnosci i dziatania.

Sposéb, w jaki dokonuje sie recepcja procesu oceniania, w znacznej
mierze determinuje uczniowskg motywacje do dalszej pracy, nastawienie do
nauki, wptywa na postrzeganie obrazu szkoty, a takze warunkuje relacje z na-
uczycielami, wyznaczajgc niejednokrotnie ich jakos¢ i charakter. Zréznicowa-
nie odbioru ocen szkolnych oddziatuje tez na kompetencje osobowosciowe
ucznidw, rozwijajac i ksztattujgc m.in. ich pracowitos¢, obowigzkowos¢, su-
miennos¢, respektowanie zasad wspotzycia spotecznego i norm etycznych®.

W zaleznosci od sposobu jej odbioru ocena szkolna moze stanowi¢
dla ucznia zrédto satysfakcji i Srodek pozwalajgcy na budowanie poczucia
wiasnej wartosci, moze rowniez okazac sie czynnikiem zanizajgcym samo-
ocene, powodujgcym utrate wiary we wiasne mozliwosci, wywotujgcym lek
przed uczestnictwem w szkolnej spotecznosci, a w konsekwencji znieche-
cajgcym do dalszej nauki i podejmowania jakichkolwiek form edukacyjnej
aktywnosci.

Recepcja noty szkolnej bedgcej konsekwencijg przeprowadzonego pro-
cesu oceniania znajduje swoj wyraz takze w selekcji Srodowiska szkolnego,
bedacej wynikiem ocen dzielgcych uczniéw ze wzgledu na zréznicowanie
osigganych przez nich rezultatéw. Podziaty, jakie w szkolnej spotecznosci
stajg sie konsekwencjg procesu oceniania, moga z jednej strony obrazowac
réznice w poziomie opanowania wiedzy i umiejetnosci przez poszczegol-
nych uczniéw, skfaniajgc tym samym do zmiany stosowanych dotychczas
rozwigzan z zakresu metodyki nauczania, np. do wiekszej indywidualizacji
pracy dydaktyczno-wychowawczej z uczniami szczegélnie uzdolnionymi
lub majgcymi trudnosci w nauce, z drugiej zas prowadzi¢ do stereotypowej
klasyfikacji uczniow na mniej i bardziej zdolnych, ktérej czesto towarzyszy
dokonujgca sie wewnatrz Srodowiska uczniowskiego negatywnie rozumia-
na etykietyzacja, a ponadto zaburzenia prawidtowych relacji spotecznych
w grupie rowiesniczej.

Wiasciwy odbidr otrzymanej przez ucznia oceny szkolnej pozostaje
bezposrednio zalezny od dwoch wczesniej wspomnianych kryteriéw skia-
dajgcych sie na model oceniania wspierajgcego. Zaréwno nauczycielska
Swiadomos$¢ problematyki oceniania, wiedza i znajomos¢ zagadnien zwig-
zanych z warto$ciowaniem edukacyjnych osiggniec¢ ich podopiecznych, jak
i przebieg oceniania w praktyce szkolnej, ktére w gtdwnej mierze znajduje
wyraz w sposobie, w jaki nauczyciele komunikujg uczniom oceny, wywie-
rajg wptyw na uczniowskg recepcje koncowego efektu procesu oceniania.
Odbidr ocen przez uczniéw, bedacy niejako konsekwencjg wartosciowania

4 M. Kowalewski, Ocenianie uczniow..., s. 23.
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i komunikowania przez nauczycieli ich szkolnych osiggniec¢, stanowi trzecie
kryterium sktadajgce sie na model oceniania wspierajgcego (rys. 8), ktory
podlega¢ bedzie dalszej procedurze badawczej.

Ocenianie wspierajgce

Swiadomo$¢ nauczycieli Przebieg procesu oceniania Odbidr oceny przez ucznidw

Rysunek 8. Kryteria skladowe wspoéttworzace model oceniania wspierajacego

Zrédto: opracowanie wiasne

4.2. Problemy i pytania badawcze

Gtéwny problem badawczy dotyczy zagadnienia oceniania wspierajg-
cego w kontek$cie, wymienionego w tytule niniejszego tomu, budowania
jakosci praktyki edukacyjnej szkoty. Jakos¢ szkolnej praktyki edukacyjnej jako
element sktadowy jakosci szkoty odnosi sie do zréznicowanych kontekstow
i wymiaréw realizacji procesu ksztatcenia zorientowanego na wspieranie
ucznia w jego wszechstronnym rozwoju. W budowaniu jakosci szkoty istotng
role odgrywa wiele czynnikéw zaréwno edukacyjnych, jak i organizacyjnych,
materialnych bgdz spotecznych, w budowaniu zas jakosci praktyki eduka-
cyjnej funkcje te spetniajg przede wszystkim elementy sktadowe procesu
ksztatcenia, w tym réwniez szkolne ocenianie uczniow.

Ustalenie jakosci praktyki edukacyjnej wymaga poddania analizie przede
wszystkim skutecznosci i efektywnosci realizowanego procesu ksztatcenia,
a wiec efektow, jakie szkota osigga w toku swojej pracy. W najprostszym uje-
ciu efekty pracy szkoty mogg obrazowac¢ wyniki uzyskiwane przez jej uczniéw
w zréznicowanych sytuacjach oceniania poziomu ich wiedzy i umiejetnosci.

W polskim systemie oswiatowym od roku 1999 system oceniania
efektéow pracy szkoty, utozsamiany znaczeniowo ze wskaznikowaniem jej
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efektywnosci nauczania, dokonywany jest na podstawie wynikéw uzyskiwa-
nych przez ucznidow w toku egzaminéw zewnetrznych, wspartych rejestrami
uczniowskich ocen pochodzacych z wewnatrzszkolnego procesu wartoscio-
wania ich osiggnie¢ (ocenianie wewnetrzne).

Egzaminowanie zewnetrzne przeprowadzane jest wedtug zunifikowa-
nych standardéw egzaminacyjnych, uwzgledniajgcych obowigzujgcg pod-
stawe programowsg i przewidywane osiggniecia, ktére powinny cechowac
wszystkich ucznidw konczgcych dany etap edukacyjny, niezaleznie od in-
dywidualnych sposobéw realizacji procesu dydaktyczno-wychowawczego
przez szkoty, do ktérych oni uczeszczali.

Oceny osiggniete w toku egzaminéw zewnetrznych mogg postuzyé
weryfikacji skutecznos$ci rozwigzan, ktére poszczegdlne szkoty, opierajgc
sie na przyznanej im koncepcyjnej i decyzyjnej autonomicznosci, realizujg
w ramach wiasnych wewnetrznych praktyk edukacyjnych. Wyniki uzy-
skane w drodze zewnetrznego oceniania uczniéw nie pozwalajg jednak
na precyzyjne wnioskowanie o jakosci praktyki edukacyjnej realizowanej
przez poszczegoélne szkoty. Egzaminowanie zewnetrzne dokonywane jest
bowiem w momencie zakonczenia danego etapu edukacyjnego i stuzy
weryfikacji przewidywanego poziomu wiedzy i umiejetnosci uczniow, sta-
nowigc tym samym przyktad orientacji na zasoby wyjsciowe. Nie poddaje
ono analizie zasobéw wejsciowych, a zatem wiedzy i umiejetnosci, jakie
uczniowie posiadali w momencie rozpoczecia nauki w danej szkole, kto-
rych uwzglednienie pozwolitoby w wiekszym stopniu ustali¢ rzeczywisty
wktad pracy szkoty w postepy i zmiany, jakie dokonaty sie w zakresie
osiggniec¢ uczgcych sie. Uzyskane w ten sposoéb informacje z perspektywy
szkoty sg niezwykle istotne, dlatego w celu ustalenia jakos$ci realizowanej
przez nig praktyki edukacyjnej rezultaty uzyskane w procesie oceniania
zewnetrznego, zgodnie z zatozeniami poczynionymi w rozdziale 1 pre-
zentowanej monografii, powinny by¢ zrownowazone wynikami, jakich
dostarcza ocenianie wewnatrzszkolne.

Ocenianie wewnatrzszkolne, jako jeden z proceséw pomiaru dydaktycz-
nego, zorientowane jest na zasoby wejsciowe, a wiec umiejetnosci uczniow
rozpoczynajgcych nauke, a takze na przebieg catosciowo postrzeganego
procesu edukacyjnego, ktéremu sg oni poddawani i ktory realizuje kazda
szkofa. Tak wyznaczona orientacja oceniania, przy jednoczesnym uwzgled-
nieniu jego dynamiki, pozwala nauczycielom doskonali¢ warsztat pracy
dydaktyczno-wychowawczej i w zaleznosci od zweryfikowanych wynikéw
osigganych przez uczniéw modyfikowac¢ go w celu zwiekszenia skutecznosci
i podnoszenia efektywnosci realizowanego procesu ksztatcenia.

Na podstawie dotychczasowych rozwazan mozna przyjg¢ zatozenie,
ze oba systemy oceniania (zewnetrzny i wewnatrzszkolny) z jednej strony
zachowujg wzgledem siebie pewng niezaleznos¢ (sg tworzone w odrebnych
miejscach przez odrebne zespoty ludzi, czes$¢ z nich ma charakter uogoélniony
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— egzaminowanie zewnetrzne, czes¢ zas uwarunkowana jest jednostkowg
specyfika danej szkoty — ocenianie wewnetrzne), z drugiej za$ wzajemnie
sie uzupetniajg, stwarzajgc dzieki temu szanse na uzyskanie informac;ji
0 osiggnieciach uczniéw i o efektach pracy szkoty, a w konsekwenc;ji o ja-
kosci praktyki edukacyjnej, jakg ona realizuje. Proba ustalenia roli oceniania
wspierajgcego w budowaniu jako$ci praktyki edukacyjnej szkoty sktania ku
refleksji nad oddziatywaniem oceniania wspierajgcego jako procesu realizo-
wanego przez szkote na koncowe efekty jej pracy. Ustalenie rzeczywistego
stopnia, w jakim wspierajgce warto$ciowanie szkolnych osiggnie¢ wplywa
na wyniki osiggane przez uczniow w toku egzaminowania zewnetrznego,
wydaje sie zadaniem niezwykle trudnym, préba jego okre$lenia implikuje
ryzyko pojawienia sig tzw. kategorii szumow?, uniemozliwiajgcych trafne ba-
danie metodologiczne i stuszng interpretacje uzyskanych tg drogg wnioskdow.
Dlatego w badaniach stanowi¢ bedg wyznacznik do teoretycznych odwotan
o jedynie poréwnawczym charakterze.

Z perspektywy przyjetego warsztatu metodologicznego badania prze-
prowadzone na potrzeby niniejszej pracy scharakteryzowaé¢ mozna jako
badania ilosciowe o charakterze diagnostycznyms®, ich intencjg jest zas pro-
ba zbadania poziomu realizacji modelu oceniania wspierajgcego w dwdéch
szkofach tego samego szczebla edukacyjnego osiggajgcych zréznicowane
efekty zewnetrzne (wysokie i niskie).

Kryterium doboru szkét poddanych procedurze badawczej stanowi $red-
nia wynikow przeprowadzanego przez Okregowe Komisje Egzaminacyjne
zewnetrznego sprawdzianu konczgcego nauke w gimnazjum. Egzamin gim-
nazjalny wprowadzony zostat do polskiego systemu oswiaty w roku 2002,
jest obowigzkowy i przeprowadzany corocznie dla uczniéw klas trzecich.
Obejmuje wiadomosci i umiejetnosci okreslone w podstawie programowej
ksztatcenia ogolnego i sktada sie z trzech czesci: humanistycznej (z zakresu
historii i wiedzy o spoteczenstwie oraz z zakresu jezyka polskiego), matema-
tyczno-przyrodniczej (z zakresu przedmiotéw przyrodniczych i matematyki)
oraz jezykowej (nowozytny jezyk obcy). Arkusze testowe sg kodowane (ano-
nimowe) i sprawdzane przez egzaminatoréw powotanych przez dyrektora
Okregowej Komisji Egzaminacyjnej’.

Gtéwnym problemem przyjetej procedury badawczej jest pytanie: ,W ja-
kim stopniu ocenianie wspierajgce stanowi czynnik wyjasniajgcy réoznicowa-
nie efektdéw pracy szkoty?”. Model odpowiadajgcy gtéwnemu problemowi
badania metodologicznego ilustruje rysunek 9.

5 Zob. J. Gnitecki, Pomiar i przetwarzanie wynikéw badan w pedagogice empirycznej,
Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan 1992.

8 Zob. M. kobocki, Wprowadzenie do metodologii badar pedagogicznych, Oficyna Wy-
dawnicza ,Impuls”, Krakéw 2000, s. 57-86.

7 Informator Centralnej Komisji Egzaminacyjnej, http://www.cke.edu.pl/index.php/egzamin-
gimnazjalny-left/, dostgp: 11.01.2016.
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W celu rozstrzygniecia gtdwnego problemu badawczego wyodrebniono
trzy oddzielne pytania szczegotowe o charakterze z jednej strony pomoc-
niczym, z drugiej zas uzupetniajgcym. W pierwszym pytaniu badawczym,
ktoére brzmi: ,W jakim stopniu ocenianie szkolne spetnia modelowe warunki
oceniania wspierajgcego?”, analizie poddane zostang trzy kryteria sktadajgce
sie na model oceniania wspierajgcego: swiadomos¢ nauczycieli, przebieg
procesu oceniania oraz jego uczniowska recepcja. W najprostszym ujeciu
kazda z tych kategorii zostanie poréwnana do wyznaczonych wczesniej
wytycznych charakterystycznych dla modelu oceniania wspierajgcego. Taka
procedura generuje potrzebe postawienia trzech dodatkowych pytan, rozsze-
rzajgcych pierwsze pytanie badawcze o stopieh zgodnosci poszczegdinych
elementéw sktadajgcych sie na ocenianie szkolne z wzorcami modelowymi.
Pierwsze pytanie badawcze wraz z pytaniami uzupetniajgcymi prezentujg
sie nastepujgco:

1. W jakim stopniu ocenianie szkolne spetnia modelowe warunki
oceniania wspierajgcego?

1.1. W jakim stopniu ocenianie szkolne utrwalone w swiadomosci na-
uczycieli odpowiada modelowym warunkom oceniania wspierajg-
cego?

1.2. W jakim stopniu przebieg procesu oceniania utrwalony praktykag
edukacyjng szkoty odpowiada modelowym warunkom oceniania
wspierajgcego?

1.3. W jakim stopniu ocenianie szkolne w recepcji ucznidow pozostaje
zgodne z zatozeniami modelowymi oceniania wspierajgcego?

Drugie pytanie badawcze, ktére brzmi: ,W jakim stopniu ocenianie wspie-
rajgce jest realizowane w badanych szkotach?”, skfania do dokonania po-
réwnan obu poddanych procedurze badawczej placowek w celu ustalenia
dzielgcych je réznic w zakresie zgodnosci oceniania, jakie realizujg one
w toku swojej praktyki edukacyjnej, z modelem oceniania wspierajgcego®.
W takich okolicznos$ciach drugiemu pytaniu badawczemu towarzyszg pytania
szczegotowe, wynikajgce z przyjetych uprzednio kryteriéw decydujgcych
o realizacji modelu oceniania wspierajgcego, ktére dotyczg réznic w swiado-
mosci nauczycieli w obydwu badanych szkotach w kontekscie modelowych
zatozen oceniania wspierajgcego, roznic w przebiegu procesu oceniania
i uczniowskiej recepcji tego procesu w obu placéwkach, a takze poziomu
réznic miedzy swiadomoscig nauczycieli, przebiegiem procesu oceniania
i jego recepcjg przez uczniéw, jaka zachodzi w kazdej z badanych szkét.
Drugie pytanie badawcze wraz z pytaniami uzupetniajgcymi brzmia:

8 W przyjetej na potrzeby niniejszej pracy metodologii badawczej model oceniania rozu-
miany jest w trzech aspektach: 1) jako model teoretyczny, 2) jako model swiadomosciowy
(istniejacy w Swiadomosci nauczycieli), 3) jako model realizowany w praktyce.
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2. W jakim stopniu ocenianie wspierajgce jest realizowane w bada-
nych szkotach?

2.1. Jakie sa réznice w $wiadomosci nauczycieli w konteks$cie oceniania
wspierajgcego w badanych szkotach?

2.2. Jakie sg roznice w praktyce przebiegu procesu oceniania w kon-
tekscie oceniania wspierajgcego w badanych szkotach?

2.3. Jakie sg roznice w uczniowskiej recepcji procesu oceniania w kon-
tekscie oceniania wspierajgcego w badanych szkotach?

2.4. Jakie sg réznice miedzy swiadomoscig nauczycieli a przebiegiem
procesu oceniania oraz jego recepcjg u uczniow w kontekscie
oceniania wspierajgcego w obydwu badanych szkotach?

Trzecie, pomocnicze, a zarazem uzupetniajgce zakres wspomnianych

juz zagadnien stuzgcych prébie rozstrzygniecia gtbwnego problemu ba-
dawczego, pytanie brzmi: ,W jakim stopniu dziedzina ksztatcenia réznicuje
poziom realizowania modelu oceniania wspierajgcego?”.

4.3. Metody i narzedzia badawcze

Aspekt badawczy niniejszej pracy koncentruje sie wokét zagadnienia
oceniania wspierajgcego oraz jego realizacji w szkolnej praktyce eduka-
cyjnej. Model oceny wspierajgcej okreslajg w réwnej mierze trzy kryteria,
wsrod ktérych mozna wymienié: swiadomos¢ nauczycieli dotyczacg ogolnie
rozumianego problemu wartosciowania edukacyjnych osiggnie¢, ze szcze-
gélnym uwzglednieniem oceniania wspierajgcego, rzeczywisty przebieg
procesu oceniania, jaki dokonuje sie w szkole, w trakcie zaje¢ lekcyjnych,
oraz uczniowskg recepcje procesu oceniania, wraz z konsekwencjami,
jakie on implikuje.

Swiadomo$¢é nauczycieli oraz uczniowska recepcja procesu oceniania
zostang poddane procedurze badawczej z wykorzystaniem metody sondazu
diagnostycznego. W ujeciu definicyjnym metode te okresli¢ mozna jako:

sposob gromadzenia wiedzy o atrybutach strukturalnych i funkcjonalnych oraz dynamice
zjawisk spotecznych, opiniach i pogladach wybranych zbiorowosci, nasilaniu sie¢ i kierun-
kach okreslonych zjawisk i wszelkich innych zjawiskach instytucjonalnie nie zlokalizowa-
nych — posiadajacych znaczenie wychowawcze w oparciu o specjalnie dobrang grupe
reprezentujgcg populacje generalng, w ktérej badane zjawisko wystepuje®.

W przyjetym warsztacie metodologicznym technike badawczg stuzgcg
poznaniu nauczycielskiej Swiadomosci oraz uczniowskiej recepcji procesu

® T. Pilch, T. Bauman, Zasady badan pedagogicznych. Strategie ilosciowe i jakoSciowe,
Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, Warszawa 2001, s. 80.
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oceniania szkolnego stanowi ankieta, przebieg za$ procesu oceniania zo-
stanie poddany badaniu metodg obserwacji.

W najprostszym ujeciu ankiete mozna okresli¢ jako ,technike groma-
dzenia informaciji polegajgcg na wypetnieniu najczesciej samodzielnie przez
badanego specjalnych kwestionariuszy na ogo6t o wysokim stopniu standa-
ryzacji w obecnosci lub czesciej bez obecnosci ankietera'®.

Ankieta przeznaczona dla nauczycieli stuzy prébie poréwnania zatozen
modelowych charakterystycznych dla oceniania wspierajgcego z obrazem
procesu oceniania istniejgcym w $wiadomosci jej respondentow. Pytania
adresowane do nauczycieli z jednej strony skupiajg sie wokot procesu
oceniania wspierajgcego, z drugiej zas, dzieki wprowadzeniu zagadnien
rozszerzajgcych zakres badawczy (w postaci dodatkowych pytan), dotycza
réwniez ogolnej wiedzy teoretycznej z zakresu problematyki wartosciowa-
nia edukacyjnych osiggnie¢ uczniéw oraz nauczycielskich opinii i sugestii
zwigzanych z tymze procesem, a takze preferowanych i wykorzystywanych
przez pedagogdéw w codziennej praktyce zawodowej rozwigzanh praktycz-
nych. W celu uzyskania mozliwie petnego materiatu badawczego w ankiecie
znajdujg sie zaréwno pytania zamknigete — o zréznicowanym stopniu wyko-
rzystania kafeterii koniunktywnej i dysjunktywnej™, jak i pytania pototwarte
oraz otwarte.

Zadaniem ankiety adresowanej do uczniéw jest préba ustalenia od-
bioru procesu oceniania przez uczniéw, w tym zaréwno jego przebiegu, jak
i konsekwenciji, jakie wywotuje jego efekt koncowy w postaci oceny szkolne;j.
Zawarte w ankiecie pytania z jednej strony koncentrujg sie wokét procesu
oceniania wspierajgcego, z drugiej zas, dzieki wprowadzeniu zagadnien roz-
szerzajgcych zakres badawczy (w postaci pytarh dodatkowych), dotyczg tez
0golnej problematyki warto$ciowania edukacyjnych osiggnie¢, uczniowskich
opinii i sugestii zwigzanych z tymze procesem oraz preferowanych i wyko-
rzystywanych w codziennej praktyce zawodowej przez oceniajgcych ich
nauczycieli rozwigzan praktycznych. Narzedzie zawiera pytania otwarte,
pototwarte oraz zamkniete o zréznicowanym charakterze zastosowanej
w nich kafeterii.

Obserwacja jest czynnoscig badawcza, ktéra ,polega na gromadzeniu
danych drogg postrzezen”'?. Jako jedna z metod badan pedagogicznych
umozliwia poznanie zachowania dzieci, mtodziezy i dorostych w ich natu-
ralnych warunkach srodowiskowych. Podstawowe narzedzie obserwacji
stanowi arkusz obserwacyjny, z przygotowanymi uprzednio zagadnieniami,
ktore poddane sg procesom rejestrujgcym.

© Tamze, s. 96.

" Zob. M. tobocki, Wprowadzenie do metodologii..., s. 243.

2 T. Pilch, T. Bauman, Zasady badan pedagogicznych..., s. 86.
8 M. Lobocki, Wprowadzenie do metodologii..., s. 226.
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Przebieg procesu oceniania zostanie poddany badaniu z wykorzysta-
niem arkusza obserwacji zaprojektowanego do wykorzystania w toku za-
je¢ lekcyjnych. Badanie przebiegu oceniania skoncentrowane jest przede
wszystkim na procesie komunikowania ocen szkolnych oraz weryfikacji
stopnia zgodnos$ci poddanego obserwacji stanu faktycznego z teoretycznymi
zatozeniami modelowymi charakteryzujgcymi komunikowanie ocen szkolnych
0 wspierajgcym charakterze.

W arkuszu obserwacyjnym umieszczono dwadziescia cztery typy ko-
munikatow skonstruowanych tak, aby nauczycielskie wypowiedzi zawiera-
jgce ocene ucznia mozna byto identyfikowac i klasyfikowa¢ jako elementy
komunikacyjne charakterystyczne dla procesu oceniania wspierajgcego
droga ich poréwnania z komunikatami bazowymi, badajgc jednoczes$nie ich
potencjalne wystepowanie oraz ustalajgc jego czestotliwosé. W celu ustalenia
réznic zachodzacych w obszarze trzech kategorii sktadajgcych sie na model
oceniania wspierajgcego w konstrukcji narzedzi dokonano ujednolicenia
czesci zagadnien badawczych. We wszystkich trzech narzedziach badaw-
czych, a zatem w ankiecie dla nauczycieli, arkuszu obserwaciji i ankiecie dla
uczniéw, znajduje sie wspolny zestaw pytan i kryteriéw, ktérych weryfikacja
dokonana w toku badania umozliwia okreslenie réznic miedzy tymi trzema
kategoriami (co w konsekwencji stanowi jeden z warunkéw decydujacych
o realizacji modelu oceniania wspierajgcego).

Ujednolicenie zestawu pytan i kryteriow badawczych zostato dokonane
na podstawie tabelarycznego zestawienia obejmujgcego swym zakresem
model oceny wspierajgcej i model interpersonalnej komunikacji jezykowej
Jakobsona, stanowigcy fundamentalne zaplecze dla efektywnego komuni-
kowania oceny w perspektywie zachowania jej wspierajgcego charakteru.

Kazdej z funkcji komunikacji jezykowej przypisano, bedgcg wynikiem
jej realizacji w procesie komunikowania oceny, funkcje oceny wspierajgcej
oraz cztery typy twierdzen okre$lajgcych stosunek nauczycieli do ocenia-
nia wspierajgcego, cztery typy zgodnych ze wspomnianymi twierdzeniami
komunikatéw, pojawiajgcych sie w praktyce przebiegu procesu oceniania
oraz odpowiadajgce ich wspélnym obszarom merytorycznym cztery typy
twierdzen z zakresu uczniowskiej recepcji procesu oceniania. Opisywane
zestawienie prezentuje tabela 10.
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4.4. Przebieg badan

Przebieg wtasciwej procedury badawczej poprzedzity badania pilotazo-
we przeprowadzone w losowo wybranej publicznej, miejskiej placéwce tego
samego szczebla edukacyjnego co szkoty objete zasadniczym badaniem.
Nadrzednym celem badan o pilotazowym charakterze, w Swietle literatury
przedmiotu, jest przede wszystkim ,kontrola narzedzi badawczych i catosci
warsztatu badawczego™'4. Uzyskane w wyniku pilotazu informacje moga sie
okazac¢ przydatne ze wzgledu na rozpoznanie badanego srodowiska, jezyka
i terminologii przyjetej w konstrukcji narzedzi badawczych oraz obrazu ich
ogolnej funkcjonalnosci'®.

Dzieki wykorzystaniu badanh pilotazowych przeprowadzona zostata
ogdlna kontrola metodologicznego warsztatu pracy, sprawdzono réwniez
poziom i kierunki interpretacji pytan z kwestionariuszy ankiet adresowa-
nych do uczestniczgcych w procedurze badawczej nauczycieli i uczniéw
oraz empirycznie zweryfikowano poprawno$¢ doboru kryteriow zawartych
w konstrukcji arkusza obserwaciji zaje¢ lekcyjnych.

Wiasciwa procedura badawcza rozpoczeta sie na poczatku wrzesniu
2018 roku i trwata do konca stycznia roku 2019. W tym okresie przepro-
wadzono piecdziesigt ankiet wsréd nauczycieli obu badanych gimnazjéw
(ankiety byty wypetniane anonimowo, w obecnosci prowadzgcego badanie,
a ze wzgledu na ich rozbudowana strukture ta cze$¢ badania przyjeta forme
spotkan z respondentami zorganizowanych na terenie placéwki w godzi-
nach pozalekcyjnych). W grupie trzystu pieédziesieciu uczniéw badania
ankietowe trwaty pie¢ miesiecy. Uczniowie wypetniali kwestionariusze ankiet
anonimowo, na terenie placowki, w obecnosci ankietera, w czasie zaje¢
przeznaczonych na tzw. godziny wychowawcze. Réwnolegle prowadzona
byta obserwacja zaje¢ lekcyjnych w obu szkotach. Zajecia lekcyjne prowa-
dzone przez kazdego z uczestniczgcych w procedurze badawczej nauczy-
cieli hospitowane byty dwukrotnie — tgcznie w okresie od wrzesnia 2018 do
stycznia 2019 roku obserwacji poddano sto zaje¢ lekcyjnych z przedmiotéw:
jezyk polski, jezyki obce, matematyka, historia, wiedza o spoteczenstwie,
biologia, geografia, fizyka, chemia, muzyka, plastyka, informatyka, zajecia
techniczne i wychowanie fizyczne. Aktywnos$é badawcza przyjeta forme ob-
serwacji uczestniczgcej, trwajgcej kazdorazowo 45 minut i przeprowadzanej
na podstawie skategoryzowanego arkusza obserwacyjnego.

Po zebraniu materiatu badawczego, jakiego dostarczyty wszystkie trzy
stosowane narzedzia badawcze, pozyskane dane zostaty zakodowane,
a nastepnie poddane operacjom statystycznym z wykorzystaniem programu

" T. Pilch, T. Bauman, Zasady badan pedagogicznych..., s. 260.
5 Tamze, s. 260-262.
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IBM SPSS Statistics w wersji 25.0'. Ze wzgledu na znaczgca skale ilosciowg
przeprowadzonych dziatan statystycznych ograniczeniu ulegta liczba prezen-
towanych wynikdw, najwazniejsze z nich zamieszczone zostaty w tabelarycz-
nych zestawieniach w rozdziatach poswieconych analizie wynikéw badan;
ze wzgledu na duzg objetos¢ tablic ilustrujgcych szczegotowe wyniki analiz
statystycznych wykonanych w programie SPSS materiat ten nie zostanie
zaprezentowany w niniejszej publikacji.

4.5. Charakterystyka badanych

Procedura badawcza zostata przeprowadzona w dwdch publicznych
miejskich gimnazjach wybranych na podstawie osigganych przez nie zrozni-
cowanych efektow zewnetrznych, rozumianych jako wyniki uzyskane przez
ucznidow obu szkét w toku zewnetrznego egzaminu gimnazjalnego, ktéry
odbyt sie w roku 2018. Dane te zaczerpnigte zostaty z opublikowanego
raportu Okregowej Komisji Egzaminacyjnej w £odzi'’. Poddajac je analizie,
zgodnie z reguig kontrastu, wybrane zostaty: gimnazjum, ktérego uczniowie
osiggneli wysokie wyniki egzaminacyjne, oraz gimnazjum, w ktérym ucznio-
wie osiggneli wyniki niskie.

Obie szkoty, poinformowane o celu, przedmiocie i intencji omawianych
dziatan, wyrazity zgode na uczestnictwo w badaniach z jednoczesnym za-
strzezeniem swojej anonimowosci podmiotowej — w zakresie nazwy, numeru
oraz adresu placéwki. Na potrzeby badan przyjeto, ze gimnazjum osiggajgce
wyzsze wyniki egzaminacyjne identyfikowane jest jako Szkota A (Srednia
punktéw uzyskanych przez uczniéw ze wszystkich przedmiotéw zdawanych
podczas egzaminu zewnetrznego w roku 2018 to 308 punktow)'®, a placéw-
ka, ktorej uczniowie osiggneli nizsze rezultaty w toku przeprowadzonego
egzaminu zewnetrznego — jako Szkota B (Srednia punktéw uzyskanych
przez ucznidw ze wszystkich przedmiotow zdawanych podczas egza-
minu zewnetrznego w roku 2018 to 166 punktow)'®. Obie uczestniczgce
w procedurze badawczej szkoty usytuowane sg na Batutach — najwieksze;j
dzielnicy todzi.

Szkota A powstata w roku 1999 w wyremontowanym budynku daw-
nej szkoty podstawowej i potozona jest w willowej czesci Batut, w bliskim

6 SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) — rozwijane przez amerykanskie
przedsiebiorstwo IBM Corporation od 1968 roku komercyjne oprogramowanie do statystycznej
analizy danych (IBM SPSS Statistics, http://www-01.ibm.com/software/analytics/spss/products/
statistics/, dostep: 24.04.2018).

7 Wyniki egzaminu gimnazjalnego uczniéw wojewddztwa tédzkiego w 2018 roku, Okre-
gowa Komisja Egzaminacyjna w todzi, £6dz 2018.

'8 Tamze, s. 11.

% Tamze, s. 15.
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sgsiedztwie Lasu tagiewnickiego. W zakresie zaplecza technicznego dys-
ponuje nowoczesnymi pracowniami —w tym m.in. pracownig matematyczna,
biologiczna, historyczng, geograficzna, fizyczno-chemiczng, specjalistyczny-
mi salami do zajec¢ jezykowych (jezyk angielski, francuski i niemiecki) oraz
nowoczesng salg do lekcji informatyki. W ramach proponowanych zaje¢
i modutéw aktywnosci pozalekcyjnej gimnazjalisci majg do dyspozycji: kota
przedmiotowe, zespot teatralny, zespot muzyczny wraz z chérem, wydawanie
szkolnej gazetki informacyjnej, zajecia Klubu Europejskiego, koto szachowe
i klub turystyczny, kursy i szkolenia obejmujgce zréznicowane kregi tema-
tyczne, w ktoérych udziat biorg zapraszani do szkoty eksperci.

Szkota A ma dziewie¢ klas, po trzy na kazdym z trzech etapow na-
uczania. W placéwce zatrudnionych jest dwudziestu dziewieciu nauczycieli,
psycholog oraz pedagog szkolny. W przeprowadzonej procedurze badawczej
wzieto udziat dwudziestu pieciu nauczycieli prowadzgcych zajecia z ré6znych
przedmiotéw nauczania. Wszyscy ankietowani pedagodzy legitymowali sie
wyzszym wyksztatceniem, ponadto o$smioro z nich ukonczyto dodatkowe
kursy, szkolenia i studia podyplomowe podnoszace ich kwalifikacje zawo-
dowe. W gronie badanych nauczycieli znalazto sie dwadziescia kobiet oraz
pieciu mezczyzn, $rednia wieku ankietowanych wyniosta trzydziesci osiem
lat. W badaniu ankietowym uczestniczyli wszyscy uczniowie Szkoty A. Spo-
8rod stu siedemdziesieciu szesciu osob osiemdziesigt stanowig chtopcy,
dziewiec¢dziesigt sze$¢ to dziewczeta. Srednia wieku respondentéw wyniosta
szesnascie lat.

Szkota B powstata w roku 2001, przejmujgc budynek mieszczgcej sie
w tym miejscu przez ponad trzydziesci lat jednej z najwiekszych na tédzkich
Batutach szkoty podstawowej. W zakresie zaplecza technicznego szkota
dysponuje nowoczesng pracownig informatyczna, sitownig i trzema boiskami
sportowymi. W ramach proponowanych zaje¢ i modutéw aktywnosci pozalek-
cyjnej gimnazjalisci majg do dyspozycji kota przedmiotowe, zajecia w Szkol-
nym Osrodku Tolerancji Miedzykulturowej oraz dodatkowe zajecia sportowe
z roznych dyscyplin. Szkota B liczy osiem klas, w tym dwie klasy pierwsze,
trzy drugie oraz trzy trzecie. W placéwce zatrudnionych jest dwudziestu
siedmiu nauczycieli oraz pedagog szkolny. W przeprowadzonej procedurze
badawczej udziat wzieto dwudziestu pieciu nauczycieli prowadzacych za-
jecia z réznych przedmiotéw nauczania. Wszyscy ankietowani pedagodzy
legitymujg sie wyzszym wyksztatceniem, ponadto troje z nich ukohczyto do-
datkowe kursy, szkolenia i studia podyplomowe podnoszgce ich kwalifikacje
zawodowe. W gronie badanych nauczycieli byly dwadziescia dwie kobiety
oraz trzech mezczyzn, srednia wieku ankietowanych wyniosta trzydziesci
dziewiec lat. W badaniu ankietowym uczestniczyli wszyscy uczniowie Szkoty
B. W grupie stu siedemdziesieciu czterech osob znalazto sie osiemdziesieciu
czterech chtopcow i dziewie¢dziesigt dziewczat. Srednia wieku respondentéw
wyniosta szesnascie lat.
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Reasumujgc, w badaniu z wykorzystaniem kwestionariusza ankiety
w obu szkotach udziat wzieto pie¢dziesieciu nauczycieli oraz trzystu piec-
dziesieciu uczniow.

4.6. Podsumowanie

Podjeta procedura badawcza koncentruje sie wokot oceniania wspiera-
jacego, a zatem wartosciowania szkolnych osiggnie¢ wspierajgcego ucznia
W jego rozwoju i dalszych dziataniach edukacyjnych. Przeprowadzone badania
ilosciowe miaty na celu ustalenie, w jakim stopniu ocenianie wspierajgce jest re-
alizowane w dwdch szkofach osiggajacych zréznicowane wyniki zewnetrznego
egzaminu konczgcego etap nauki w gimnazjum. Uczestniczgce w badaniach
gimnazja zostaty dobrane na zasadzie kontrastu (wysokie i niskie wyniki
uczniéw osiggniete podczas egzaminu zewnetrznego). Badaniom poddanych
zostato piecdziesieciu nauczycieli (po dwudziestu pieciu z kazdej ze szkdt)
oraz trzystu piecdziesieciu uczniow (stu siedemdziesieciu szesciu z placowki
osiggajgcej wyzsze wyniki zewnetrzne oraz stu siedemdziesieciu czterech
ze szkoty, ktérej wyniki sg nizsze). W obu grupach w celu przeprowadze-
nia badania wykorzystano kwestionariusze ankiet. Uzupetnieniem procedury
badawczej byly obserwacje stu zaje¢ lekcyjnych.

Gtéwny problem badawczy dotyczgcy problematyki oceniania wspiera-
jacego w kontekscie budowania jakosci praktyki edukacyjnej szkoty zostat
okreslony w pytaniu o stopien, w jakim ocenianie wspierajgce stanowi czynnik
wyjasniajgcy réznicowanie efektéw pracy szkoty. Jego rozwinieciu stuzyty za$
pytania pomocnicze: pierwsze dotyczyto ogdlnego poréwnania modelowych
zatozen oceniania wspierajgcego z procesem wartosciowania edukacyj-
nych osiggniec, jaki realizujg obie poddane procedurze badawczej szkoty
(w obszarach nauczycielskiej wiedzy i znajomosci problematyki oceniania,
praktyki jego przebiegu oraz recepcji oceny, jakiej dokonujg uczniowie), dru-
gie koncentrowato sie wokot pordwnania poziomu realizacji modelu oceny
wspierajgcej w perspektywie komparatystycznego zestawienia obu szkot,
trzecie zas poswiecone byto zagadnieniu roznicowania poziomu realizacji
modelu oceniania wspierajgcego przez dziedzine ksztafcenia.

Zebrany w toku procedury badawczej materiat opracowano statystycznie
i zostanie on zaprezentowany w kolejnych rozdziatach sktadajgcych sie na
czesc¢ trzecig monografii.
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W niniejszym rozdziale zaprezentowano wyniki przeprowadzonej pro-
cedury badawczej niezbednej do udzielenia odpowiedzi na pierwsze pytanie
badawcze dotyczgce ogdlnej realizacji modelu oceniania wspierajgcego
(w obu badanych szkofach, bez wskazania czynnikoéw i elementéw je roz-
nigcych) oraz ustalenia stopnia, w jakim realizowane w edukacyjnej praktyce
szkoty ocenianie spetnia modelowe warunki oceniania wspierajgcego.

Kazda z trzech kategorii wspottworzacych model oceniania wspierajgce-
go, a zatem Swiadomos$¢ nauczycieli dotyczgca procesu warto$ciowania osig-
gnie¢ edukacyjnych, przebieg procesu oceniania w praktyce oraz uczniowska
recepcja oceny, bedzie pordwnana do wyznaczonych wczesniej wytycz-
nych charakterystycznych dla modelu oceniania wspierajgcego, a wyni-
ki zostang zaprezentowane w oddzielnych podrozdziatach.

5.1. Ocenianie w Swiadomosci nauczycieli

Biezgcy podrozdziat stanowi prezentacje fragmentoéw przeprowadzonych
badan, ktérych wyniki koncentrujg sie wokot pierwszego pytania badaw-
czego, dotyczacego stopnia, w jakim stosowane w wybranych gimnazjach
ocenianie szkolne spetnia modelowe warunki oceniania wspierajgcego.
Analizie poddana zostata ogdlna problematyka procesu oceniania szkolnego,
a takze stosowana przez nauczycieli, w ich codziennej praktyce zawodowej,
metodyka wartosciowania edukacyjnych osiggnie¢ uczniéw oraz bedgce kon-
sekwencjg procesu oceniania relacje nauczycieli z uczniami o wspierajgcym
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ich rozwdj edukacyjny charakterze. Prezentowane wyniki badan stanowig
syntetyczne zestawienie odpowiedzi pochodzgcych z kwestionariuszy ankiet
przeprowadzonych wsrdd nauczycieli pracujgcych w obu szkotach, proba
badawcza liczy wiec pie¢dziesigt oséb.

Tak przyjeta struktura opisu zebranego materiatu badawczego implikuje
podziat podrozdziatu na trzy cze$ci, odpowiadajgce kolejno: wiedzy i opiniom
nauczycieli na temat procesu oceniania szkolnego, nauczycielskim doswiad-
czeniom wynikajgcym z dydaktycznej praktyki oceniania oraz ocenianiu jako
procesowi ksztattujgcemu relacje na ptaszczyznie nauczyciel-uczen.

5.1.1. Wiedza i opinie nauczycieli
na temat procesu oceniania szkolnego

Analiza zgromadzonego w toku przeprowadzonej procedury badawcze;j
materiatu dotyczgcego wiedzy i opinii nauczycieli na temat procesu oceniania
szkolnego koncentruje sie wokoét zagadnien majgcych na celu przede wszyst-
kim okreslenie poziomu wiasnej znajomosci problematyki wartosciowania
edukacyjnych osiggnie¢ uczniéw przez ankietowanych pedagogéw, zrodet
wiedzy i doswiadczen, ktdre uksztattowaty ich poglagdy na temat oceniania,
sposobu rozumienia oceny szkolnej oraz znajomosci funkcji, jakie ona spetnia,
a takze refleksji nad doskonaleniem warsztatu dydaktyczno-metodycznego
w kontekscie dokonywanej przez nauczycieli oceny uczniéw.

Sposrod piecdziesieciu nauczycieli niemal potowa okreslita poziom
wiasnej znajomosci problematyki oceniania jako wysoki. Pozostali wskazali
na bardzo wysoka oraz umiarkowang znajomosc¢ zagadnien zwigzanych ze
szkolnym wartosciowaniem edukacyjnych osiggnie¢ uczniow. Tylko jeden
z respondentéw ankiety nie udzielit precyzyjnej odpowiedzi na pytanie o po-
ziom witasnej znajomosci wspomnianych uprzednio zagadnien (wykres 1).

Trudno powiedzie¢
2%

Bardzo wysoki
20%

Umiarkowany
30%

Wysoki
48%

Wykres 1. Znajomos$¢ problematyki oceniania w opiniach ankietowanych nauczycieli

Zrédio: opracowanie wiasne
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Jednoczesnie warto podkresli¢ fakt, ze sposrod piec¢dziesieciu ankietowa-
nych nauczycieli jedenastu ukonczyto studia podyplomowe, poszerzajgce ich
kwalifikacje zawodowe, trzynastu za$ brato czynny udziat w kursach i szko-
leniach poswieconych problematyce egzaminowania i oceniania szkolnego.

Poddajgc rozwazaniom opinie nauczycieli dotyczace ogdlnej znajomosci
problematyki szkolnego oceniania uczniéw, nie sposob nie odwotac sie do
doswiadczen, ktore w najwiekszym stopniu uksztattowaty ich poglady na
temat omawianego zagadnienia. W perspektywie uzyskanych wynikéw opinie
te w gtébwnej mierze sg efektem wtasnej praktyki zawodowej, w mniejszym
zas$ stopniu ksztattujg je zapatrywania innych pedagogéw, odbyte kursy
i szkolenia, wiedza zdobyta w toku studidw pedagogicznych czy tez kon-
ferencje naukowe i fora dyskusyjne poswiecone ocenianiu szkolnemu oraz
tradycje i zwyczaje panujgce w szkole, w ktorej ankietowani pedagodzy pra-
cujg na co dzien. Jedynie 8% respondentow wskazato inne niz wymienione
zrodto doswiadczen formujgcych ich poglady na temat oceniania uczniow,
wyszczegolniajgc w tym miejscu spotkania z doswiadczonymi metodykami
zajmujgcymi sie problematykg oceniania szkolnego (wykres 2).

100%
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60%

50%

40%

30%

20%

111
0% .

wlasna  opinie innych wiedza  opracowania konferencje tradycja inng
praktyka  nauczycieli i szkolema ze studibw  naukowe naukowe szkoty
zawodowa i fora
dyskusyjne

Wykres 2. Zakres doswiadczen ksztattujgcych nauczycielskie poglady
na temat szkolnego oceniania uczniéw

Zrédio: opracowanie wiasne
Jako podstawowe zrodto wiedzy dotyczgcej oceniania szkolnego zde-

cydowana wiekszos¢ ankietowanych pedagogéw wskazata wtasne do-
Swiadczenia wynikajgce z codziennej praktyki nauczania. Takiej odpowiedzi



200 Analiza wynikéw badan

udzielito 90% respondentéw. Ponad 50% ankietowanych przyznato, ze cen-
nym zrédtem informaciji o procesach wartosciowania szkolnych osiggniec
ucznioéw sg tez opinie innych nauczycieli. Mniej niz potowa uczestniczgcych
w procedurze badawczej pedagogow zrédta wiedzy na ten temat poszukuje
na specjalistycznych kursach i szkoleniach z zakresu oceniania szkolnego
(46%), w publikacjach naukowych poswieconych zagadnieniom pomiaru
dydaktycznego (30%) oraz na konferencjach naukowych, podczas ktérych
problematyka ocen szkolnych, a takze sposobdw ich konstruowania — za-
rowno w aspekcie dydaktycznym, jak i metodycznym — jest poddawana
otwartym dyskusjom (22%). Natomiast 8% respondentow wskazato row-
niez inne zrédta wiedzy odnoszgce sie do proceséw oceniania szkolnego,
wsrod ktorych wymienione zostaty: system oceniania panujgcy w danej
szkole (uwarunkowany specyfikg jej funkcjonowania oraz dominujgcymi
w niej tradycjami), ogélne wytyczne przedmiotowego systemu oceniania
ustalonego w danej placéwce bgdz spotkania z doswiadczonymi meto-
dykami ksztatcenia zajmujgcymi sie problematykg oceniania i pomiaru
dydaktycznego (wykres 3).
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Wykres 3. Zrédta wiedzy dotyczacej oceniania uczniow
wskazane przez ankietowanych nauczycieli

Zrédio: opracowanie wiasne
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Podobne zréznicowanie mozna dostrzec w obszarze zrédet, z ktérych
nauczyciele czerpig informacje o uczniach (gromadzenie tych informaciji sta-
nowi jeden z podstawowych etapow konstrukcji oceny szkolnej). 92% sposrod
ankietowanych wykorzystuje w tym celu metody obserwacyjne prowadzone
w toku zaje¢ lekcyjnych, 74% wskazato konsultacje z innymi nauczycielami
i bezposrednie rozmowy z uczniami, 70% czerpie zas informacje o swoich
podopiecznych od ich rodzicéw. 4% ankietowanych korzysta takze z innych
zrodet, wsréd ktérych wymienione zostaty konsultacje z pedagogiem szkol-
nym oraz dokumentacja ucznia, jakg dysponuje szkota.

W konteks$cie wiedzy i opinii nauczycieli dotyczacych proceséw warto-
Sciowania edukacyjnych osiggnie¢ uczniéw swoje uzasadnienie znajdujg
réwniez pytania o zakres przedmiotowy oceny oraz funkcje, jakie spetnia
ona we wspotczesnej dydaktyce (wykres 4).

Stosunek ucznia

Zdolnosci ucznia 90 obowiazkow
. . 4% szkolnych
Rozwdj edukacyjny ° 4%

ucznia
4%

\

Postepy i zaangazowanie
ucznia

24% Wiedza i umiejgtnosci ucznia

64%

Wykres 4. Informacje o uczniu, jakie w opiniach nauczycieli zawiera ocena szkolna

Zrédio: opracowanie wiasne

Zdaniem zdecydowanej wiekszosci pedagogéw ocena szkolna stanowi
przede wszystkim wyznacznik uczniowskiej wiedzy i umiejetnosci, w mniej-
szym zas$ stopniu jest wskaznikiem poczynionych przez ucznia postepow
i zaangazowania przejawianego w procesie uczenia sie. Nieliczni spoéréd an-
kietowanych pedagogéw wsrdd informacji, jakich dostarcza szkolny stopien,
dostrzegajg uczniowskie zdolnosci oraz stosunek do obowigzkéw szkolnych,
a jedynie dla 4% respondentéw ocena stanowi wyznacznik edukacyjnego
rozwoju ich podopiecznych.

Na podstawie powyzszych przestanek mozna wnioskowac, ze pojecie
oceny funkcjonujgce w swiadomosci nauczycieli odpowiada, opisywanemu
w rozdziale poswieconym perspektywie i warunkom oceniania wspierajgcego,
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modelowi oceny aktualistycznej, opartej na funkcjonalnych zatozeniach
dydaktycznego formalizmu, charakterystycznej dla wspoétczesnej szkoty
tradycyjne;.

Pewne zréznicowanie cechuje rowniez funkcje, jakie w opiniach nauczy-
cieli ocena spetnia we wspotczesnej dydaktyce. Ankietowanych poproszono
o uporzgdkowanie jedenastu funkcji oceny szkolnej w hierarchii od najwaz-
niejszej do najmniej istotnej — przypisujgc im odpowiednio numery zgodnie
z preferowang kolejnoscig od 1 do 11 (tab. 11).

Tabela 11. Hierarchiczne zestawienie funkcji oceny szkolnej w opiniach nauczycieli

. . Sredhnia istotnosci funkcji
Funkcja oceny szkolnej (skala 1-11)
Afirmacyjna 7,22
Diagnostyczna 3,04
Dokumentacyjna 6,20
Emocjonalna 6,78
Informacyjna 2,84
Instruktazowa 6,60
Kontrolna 3,72
Motywacyjna 3,94
Prognostyczna 7,14
Selekcyjna 8,46
Restrykcyjna 9,92

Zrédto: opracowanie wiasne.

Z tabeli 11 wynika, ze ankietowani pedagodzy za najbardziej istotng
funkcje oceny szkolnej uznali funkcje informacyjng, ktérej gtéwnym zadaniem
jest informowanie ucznia o jego osiggnieciach w nauce, a zatem o poziomie
opanowanej wiedzy i zdobytych umiejetnosci, ale takze o poprawnie wyko-
nanych zadaniach, popetnionych btedach oraz poczynionych postepach. Na
drugim miejscu wskazana zostata funkcja diagnostyczna, ktéra umozliwia
okreslenie poziomu wiedzy ucznia i opanowanych przez niego umiejetnosci
oraz identyfikacje ewentualnych brakéw, nieprawidtowosci czy tez proble-
mow, z jakimi uczen moze sie zetkng¢ na swojej drodze edukacyjnej. Trze-
cie miejsce przypadto funkcji kontrolnej, czwarte zas motywacyjnej. Kolejne
miejsca zajety: pozwalajgca na sporzgdzanie rankingdw ocenianych uczniéw
oraz przydatna z perspektywy dokonywanej przez nauczycieli ewaluaciji
wiasnych zaje¢ funkcja dokumentacyjna oraz niezwykle istotna w aspekcie
wspierania ucznia w jego edukacyjnym rozwoju funkcja instruktazowa. Funk-
cje emocjonalna, prognostyczna i afirmacyjna nie zostaty pominiete, lecz ich
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rola i znaczenie w opiniach ankietowanych pedagogéw uznane zostaty za
mniej istotne. Dwa ostatnie miejsca przypadty funkcjom selekcyjnej i restryk-
cyjnej — przedstawianym w literaturze przedmiotu zazwyczaj w pejoratywnym
znaczeniu. Pierwsza z nich odpowiada bowiem za stereotypowg selekcje
uczniow na ,gorszych” i lepszych”, a zatem tych legitymujacych sie gorszymi
i lepszymi rezultatami w zakresie swoich osiggniec¢, druga zas$ traktuje ocene
szkolng jako $rodek stuzacy indoktrynacji szkolnej spoteczno$ci i utrzymaniu
dyscypliny albo jako narzedzie kary za uczniowskg niesubordynacije.

Zdecydowana wiekszos$¢ nauczycieli przyznaje, ze w ich szkole obowia-
zuje wewnagtrzszkolny system oceniania (96%), znaczna czes¢ pedagogéw
bierze udziat w pracach nad jego tworzeniem i modyfikacjami (72%), wszy-
scy ankietowani zgodnie opowiadajg sie za przestrzeganiem ustalonych
wczesniej zatozen dotyczgcych wartosciowania edukacyjnych osiggniec
ich podopiecznych.

Szkolne ocenianie uczniéw dla wiekszosci ankietowanych pedagogow
stanowi zrodio refleksji nad efektywnoscig organizacji i metod pracy dy-
daktyczno-wychowawczej — takiej odpowiedzi udzielito 64% respondentéw
(wykres 5).

Czy ocenianie uczniow sklania do refleksji
nad efektywnoscia nauczania?

Wykres 5. Ocenianie szkolne jako czynnik sktaniajgcy do refleksji nad efektywnoscig
organizacji i metod pracy dydaktyczno-wychowawczej w opiniach ankietowanych nauczycieli

Zrédio: opracowanie wiasne

Mimo Ze takg deklaracje ztozyta ponad potowa ankietowanych nauczy-
cieli, tylko 14% sposrod nich zdecydowato sie podac szczegbtowe przyktady
Swiadczgce o tym, ze osobisty namyst nad procesem oceniania szkolnego
rzeczywiscie moze wptywac na doskonalenie organizacji i metod pracy dy-
daktyczno-wychowawczej. Wsréd podanych przyktaddéw wymienione zostaty:
zmiana metod i sposobu oceniania uczniéw oraz ewaluacja i doskonalenie
wiasnej metodyki nauczania.
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5.1.2. Nauczycielskie doswiadczenia
z dydaktycznej praktyki oceniania

Analiza materiatu zgromadzonego w toku przeprowadzonej procedury
badawczej dotyczgcej nauczycielskich doswiadczen zwigzanych z praktyka
oceniania pozostaje zgodna w przyjetej strukturze jej prezentacji z proce-
sem konstruowania oceny szkolnej i wtadciwymi dla niego etapami, jakimi
sg: gromadzenie informaciji o uczniach, ustalenie przedmiotowego zakresu
oceny i zapoznanie uczniow z jej kryteriami, wybor formy oceniania, a takze
jego przebieg oraz konsekwencje.

Z przeprowadzonych badan wynika, ze nauczyciele czerpig informa-
cje o swoich podopiecznych, stosujgc w trakcie zaje¢ lekcyjnych metody
obserwacyjne, w mniejszym za$ stopniu korzystajg z konsultacji z innymi
nauczycielami, bezposrednich rozmoéw z uczniami czy ich rodzicami. 8% ba-
danych wskazato tez inne zrodta pozyskiwania informacji o uczniach, wymie-
niajgc wsrod nich rozmowy z pedagogiem szkolnym oraz analize dokumen-
tacji ucznia, jakg dysponuje placéwka (wykres 6).

100%
90%

80%

70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

obserwaCJa uczniow konsultacje z innymi r0ZMOWy rozmowy nne
podczas zajec lekeyjnych  nauczycielami Z uczniami z rodzicami uczniow

Wykres 6. Zrédta, z jakich nauczyciele czerpig dane o uczniach

Zrédto: opracowanie wiasne

Gromadzone przez nauczycieli informacje o uczniach (wykres 7) dotycza
przede wszystkim ich wynikow w nauce, zainteresowan i zdolnosci oraz sytua-
cji rodzinnej, w mniejszym zas stopniu koncentrujg sie wokét pozaszkolnych
osiggnie¢ ucznidw czy zréznicowania relacji panujgcych miedzy uczniami
w Srodowisku wewnatrzszkolnym i wewnatrzklasowym.
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Wykres 7. Zakres przedmiotowy informacji o uczniach gromadzonych przez nauczycieli

Zrédio: opracowanie wiasne

Punktem wyjsciowym orientujgcym w znacznej mierze kierunki i dalsze kon-
sekwencje procesu wartosciowania szkolnych osiggnie¢ uczniow jest ustalenie
przedmiotowego zakresu oceny. Analiza procedury badawczej ujawnita, ze w ob-
szarze przedmiotowym nauczyciele oceniajg najczesciej wiedze i umiejetnosci
ucznia, nastepnie jego twoércze dziatanie, dyspozycje i mozliwosci, przejawiang
motywacje oraz warunki, w jakich uczen pracuje. Zaden z ankietowanych pe-
dagogdéw nie wskazat samodzielnosci, poczynionych postepdw, uczniowskich
wysitkow i zaangazowania przejawianych w procesie uczenia sie jako elementow
bedacych przedmiotem oceny szkolnej (wykres 8).

Drugi etap procesu warto$ciowania edukacyjnych osiggnie¢ o wspierajg-
cym charakterze stanowi zapoznanie ucznidw z przyjetymi przez nauczycieli
kryteriami oceniania. Z przeprowadzonej procedury badawczej wynika, ze
96% ankietowanych pedagogéw zawsze zapoznaje z nimi swoich podopiecz-
nych, pozostate 4% nie czyni tego regularnie (wykres 9).

Na uwage zastugujg okolicznosci, w jakich nauczyciele zapoznajg
uczniow z przyjetymi kryteriami oceniania. Zdecydowana wiekszo$¢ czyni to
wytgcznie na poczgtku roku szkolnego, tylko niektérzy wraz z rozpoczeciem
kazdego kolejnego semestru nauki. W przypadku ogdlnych sprawdzianow
wiadomosci kryteria oceny precyzuje 46% ankietowanych, podczas gdy
w sytuacji sprawdzianéw czgstkowych 42%.
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Wykres 8. Przedmiotowy zakres uczniowskiej oceny szkolnej w opiniach nauczycieli

Zrodio: opracowanie wiasne

Czy nauczyciele zawsze zapoznaja uczniow z kryteriami oceniania?

Wykres 9. Zapoznanie uczniéw z kryteriami oceniania w opiniach nauczycieli

Zrédto: opracowanie wiasne

Nieliczne grono respondentéw zapoznaje ucznidow z kryteriami oce-
niania takze w obliczu odpowiedzi ustnych, obejmujgcych swym zakre-
sem mniejsze partie zrealizowanego materiatu nauczania. Jedynie 2%
pedagogow informuje ucznidéw o kryteriach oceniania z zakresu materiatu
nauczania realizowanego na biezgco, czynigc to w toku kazdych zajec¢
lekcyjnych (wykres 10).
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semestru uczniow lekeyjne

Wykres 10. Okolicznosci, w jakich nauczyciele zapoznajg uczniéw z kryteriami oceniania

Zrédio: opracowanie wiasne

Przeprowadzona procedura badawcza ujawnita, ze 40% ankietowanych
nauczycieli zmienia ustalone wczesniej kryteria oceniania (np. w sytuacji
analizy wynikow prac i sprawdzianéw uczniéw), 16% respondentow nie
udzielito w tym zakresie jednoznacznej odpowiedzi. Pozostali nauczyciele
(44%) deklarujg brak jakichkolwiek sktonnosci do dokonywania zmian w od-
niesieniu do ustalonych uprzednio kryteriow oceny szkolnej (wykres 11).

Czy nauczyciele zmieniajg ustalone wezesniej kryteria oceniania?

Trudno powiedzie¢
16%

Wykres 11. Zmiany ustalonych kryteriow oceniania dokonywane przez nauczycieli

Zrédto: opracowanie wiasne
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Trzeci etap procesu wartosciowania edukacyjnych osiggnie¢ uczniow
polega na wyborze formy oceniania oraz ustaleniu czestotliwosci jej sto-
sowania.

Z przeprowadzonej analizy badawczej wynika, ze nauczyciele oceniajg
uczniéw Srednio szesS¢ razy w ciggu jednego semestru. Tabela 12 prezentuje
czestotliwos$¢ oceniania uczniow w kontekscie zréznicowanych form wyko-
rzystywanych w celu wartosciowania ich edukacyjnej aktywnosci.

Tabela 12. Czestotliwos¢ i zréznicowanie form oceniania stosowanych przez nauczycieli

Czestotliwos¢ stosowania
(W %)
Formy oceniania

Bardzo Czesto Czasami | Rzadko Bardzo

czesto rzadko
Odpowiedzi ustne 28 26 24 10 12
Aktywnos¢ na lekc;ji 52 28 14 6 0
Kartkowki 14 42 28 6 10
Prace klasowe, sprawdziany, 6 36 44 8 6
testy
Zeszyty, zeszyty ¢wiczen 14 22 30 6 28
Prace domowe 38 32 20 6 4
Praca w grupach 10 20 44 18
Prace dodatkowe
(np. gry dydaktyczne) 6 4 36 24 30

Zrédto: opracowanie wiasne.

Ankietowani nauczyciele najczesciej oceniajg swoich podopiecznych
za ich aktywnos¢ podejmowang w toku zaje¢ lekcyjnych, za udzielane
odpowiedzi ustne oraz wykonane prace domowe. Czesto ocenianie przyjmu-
je postac kartkéwek, prac klasowych i sprawdzianéw wiadomosci oraz forme
kontroli zadan wykonywanych w zeszytach i zeszytach éwiczen. Najnizszg
czestotliwo$¢ mozna dostrzec w przypadku prac dodatkowych, stosunkowo
niska cechuje tez prace grupowe, co pozwala przypuszczac, ze nauczyciele
preferujg indywidualng ocene uczniowskich osiggniec.

Analizujgc materiat badawczy dotyczacy etapow konstruowania oceny,
warto nadmieni¢, ze ankietowani pedagodzy wykazujg sie znajomoscig
czynnikéw, ktére w ich przekonaniu mogg obnizac efektywnos¢é procesu
oceniania szkolnego (tab. 13).
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Tabela 13. Czynniki obnizajgce obiektywnos$¢ oceniania uczniéw w opiniach nauczycieli

Czynnik Odpowiedzi anki((e‘t:\;}:a)mych nauczycieli

Sympatia i antypatia do ocenianego 96
Sympatia i antypatia do oceniajgcego 68
Sytuacyjne zachowanie ucznia 78
Aparycja ucznia 42
Pochodzenie (status spoteczny) ucznia 46
Doswiadczenie i wiek nauczyciela 36
Kierowanie sig intuicja w ocenianiu 58
Wiedza o tym, jak uczen zazwyczaj reaguje 72
na otrzymang ocene

Zrodto: opracowanie wiasne.

Czynniki te sg niezwykle istotne w procesie oceniania, w znacznej mie-
rze mogg bowiem spetniac¢ funkcje determinantéw dla przebiegu procesu
wartosciowania edukacyjnych osiggnie¢ uczniow.

W odniesieniu do przebiegu procesu oceniania z opinii wyrazonych przez
nauczycieli wynika, ze dokonujg oni wyboru poddanych ocenie uczniéw naj-
czesciej w sposdb losowy, bez wzgledu na uzyskiwane przez nich oceny. Takie
stanowisko podziela 88% ankietowanych. Jedynie 4% respondentéw ocenia
przede wszystkim ucznidw, ktérzy samodzielnie zgtaszajg sie do odpowiedzi,
a tylko 1% tych, ktdrych wyniki sg najstabsze. Pozostate 5% poddanych badaniu
pedagogdéw wskazato kategorie ,inne”, wyszczegdlniajac w jej zakresie ocenia-
nie uczniow, ktérzy najlepiej radzg sobie z wypowiedziami ustnymi bgdz tych,
ktérzy rzadko samodzielnie zgtaszajg che¢ udzielenia jakiejkolwiek odpowiedzi
lub sporadycznie pojawiajg sie na zajeciach, a takze wybdr uczniow wedtug
alfabetycznej kolejnosci ich nazwisk zamieszczonych w klasowym dzienniku.

W ramach procedury oceniania szkolnego wiekszos¢ nauczycieli nie
dokonuje poréwnan uczniowskich sprawdzianow, klaséwek i testéw — takie
stanowisko zadeklarowato 58% ankietowanych. Pozostate 42% potwier-
dzito dokonywanie wspomnianych poréwnah z jednoczesnym zastrzeze-
niem, ze prace ucznidow dobierane sg najczesciej losowo, bez wzgledu na
osiggane przez nich wyniki w nauce (28%).

Ponad potowa ankietowanych pedagogéw potwierdzita, ze dokonuje
publicznego omdéwienia wybranych prac uczniéw, traktujgc je jako przyktady.
W tym celu najczes$ciej wybierane sg prace najlepsze — aby pokazaé wszyst-
kim uczniom dobry wzorzec (30% respondentéw), rzadziej te losowo wybrane
— bez wzgledu na osiggniety wynik (10% ankietowanych), zdecydowanie za$
najrzadziej przecietne — aby z jednej strony podkresli¢ pozytywnie wykonane
dziatania uczniéw, z drugiej wskazywac¢ ewentualne btedy (3% badanych
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nauczycieli) oraz najnizej ocenione — by zobrazowac jak najwiecej potencjal-
nych brakéw i nieprawidtowosci (rowniez 3% ankietowanych). W procesie
oceniania, poza samg konstrukcjg oceny, istotne, zwtaszcza w perspektywie
wspierania rozwoju ucznia, sg tez konsekwencje, jakie stopien wywotuje za-
réwno w wewnagtrzklasowej, jak i wewngtrzszkolnej spotecznosci. Skutkow
oddziatywania oceny szkolnej mozna poszukiwa¢ m.in. w sferze uczniowskich
emocji oraz motywacji do podejmowania dalszej aktywnosci edukacyjne;j.

W zakresie emocji, jakie podczas oceniania towarzyszg uczniom, nauczy-
ciele wskazywali najczesciej lek, uczniowskie postanowienie poprawy, zadowole-
nie, obojetnosc, a takze ochote do nauki. Blisko 4% ankietowanych uzasadnito,
ze emocje towarzyszace podopiecznym w procesie wartosciowania ich osiggnie¢
podyktowane sg specyfikg kontekstu sytuacyjnego (wybierajgc kategorie ,inne”),
26% natomiast nie sprecyzowato swoich pogladéw w wyrazny sposéb (tab. 14).

Tabela 14. Emocje towarzyszgce uczniom w procesie oceniania w opiniach nauczycieli

Emocje uczniéw Odpowiedzi ankietowanych
(w %)
Zadowolenie 32
Ochota do nauki 22
Postanowienie poprawy 36
Zniechecenie 12
Lek 46
Obojetnos¢ 28
Nie mam zdania 26
Inne 4

Zrédto: opracowanie wiasne.

Analiza danych prezentowanych w tabeli 14 moze sktania¢ ku refleksji
na temat tego, czy ocena i proces jej konstruowania nie stanowig narze-
dzi indoktrynacji uczniowskiej spotecznosci. W toku procesu wartosciowa-
nia edukacyjnych osiggnie¢ swoich podopiecznych 60% uczestniczacych
w procedurze badawczej nauczycieli zdecydowanie opowiada sie za nie-
wykorzystywaniem oceny szkolnej w sytuacjach innych niz sprawdzanie
uczniowskiej wiedzy i umiejetnosci. Pozostate 40% wykorzystuje stopien
szkolny réwniez do nagradzania wtasciwych postaw ucznidéw (26%) oraz
osiggnie¢ pozaszkolnych, np. sukceséw w konkursach, olimpiadach (10%),
ale i do dyscyplinowania uczniéw (10%) i zaprowadzania porzadku w klasie
(4%). Warto tu wspomnie¢, ze mniej niz potowa ankietowanych zgodzita sie
ze stwierdzeniem, iz wykorzystywanie oceny jako srodka stuzgcego dyscy-
plinowaniu uczniéw moze wymiernie obniza¢ motywacje do nauki (40%).
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Z tym twierdzeniem nie zgadza sie 32% respondentow, pozostali (28%) nie
sprecyzowali swojej opinii. Inng, niewatpliwie istotnag, konsekwencje procesu
oceniania szkolnego w kontekscie wspierania w rozwoju stanowi wtasciwa
interpretacja otrzymanej przez uczniéw oceny, ktéra warunkuje i orientuje
przyszte dziatania edukacyjne. Blisko 80% ankietowanych nie dostrzega
u swoich podopiecznych probleméw z interpretacjg ocen szkolnych, pozosta-
te 20% potwierdza ich wystepowanie. Jednoczesnie wiekszos¢ pedagogow
wskazata czynniki, jakie w ich opinii decydujg o wtasciwej interpretacji oceny
(tab. 15) oraz konsekwencje jej btednej interpretacji (tab. 16).

Tabela 15. Czynniki decydujgce o wiasciwej interpretacji oceny przez ucznia
w opiniach nauczycieli

. Odpowiedzi ankietowanych
Czynnik (W %)
Zgodnos¢ oceny z ustalonymi kryteriami 90
Wyjasnienie uczniowi wysokosci oceny 50
Komunikowanie oceny z uzyciem zwrotéw
B ; : 56
jezykowych zrozumiatych dla ucznia
Inne 0
Nie wiem

Zrédto: opracowanie wiasne.

Tabela 16. Konsekwencje niewtasciwej interpretacji ocen przez ucznia w opiniach nauczycieli

Konsekwencje Odpowiedzi ar:kletowanych
(w %)

Obnizenie motywacji ucznia 70
Niechec¢ ucznia do szkoty 52
Negatywny wizerunek nauczyciela w opinii 58
ucznia
Frustracja ucznia 58
Negatywne nastawienie ucznia do procesu 64
uczenia sie
Niska samoocena ucznia 58
Lek ucznia przed uczestnictwem w procesie 38
oceniania
Zniechecenie ucznia do nauki danego 62
przedmiotu
Inne
Nie mam zdania

Zrédto: opracowanie wiasne.
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Na zakonczenie rozwazan nad nauczycielskimi doswiadczeniami wyni-
kajgcymi z praktyki oceniania warto nadmienié, ze zdecydowana wiekszo$¢
nauczycieli udostepnia uczniom do wglgdu sprawdzone (z identyfikacjg po-
petnionych btedow i wskazdéwkami dotyczgcymi stosownej ich korekty) prace
klasowe, testy i sprawdziany (tab. 17) oraz stosunkowo czesto stwarza swoim
podopiecznym mozliwo$¢ poprawy uzyskanych przez nich ocen (tab. 18).

Tabela 17. Czestotliwo$¢ udostepniania uczniom do wgladu ich prac i sprawdzianéw
w opiniach nauczycieli

Czestotliwos¢ udostepniania uczniom ich prac
i sprawdzianéw
Wyszczegélnienie (W %)
Bardzo Bardzo .
Zawsze czesto Czesto | Rzadko rzadko Nigdy
Odpowu?dz.l ankietowanych 74 2 18 4 2 0
nauczycieli

Zrédto: opracowanie wiasne.

Tabela 18. Mozliwo$¢ poprawy uzyskanej przez ucznia oceny w opiniach nauczycieli

Czestotliwo$¢ mozliwosci poprawy uzyskanej
przez ucznia oceny
Wyszczegdlnienie (w %)
Bardzo Bardzo .
Zawsze czesto Czesto | Rzadko rzadko Nigdy
OdeW|e_dz_| ankietowanych 54 10 34 2 0 0
nauczycieli

Zrédto: opracowanie wiasne.

Na podsumowujgce adresowang do nauczycieli ankiete otwarte pytanie
dotyczgce najwiekszych problemow, jakie z perspektywy wtasnej praktyki
zawodowej dostrzegajg oni w ocenianiu uczniéw, odpowiedzi zdecydowato
sie udzieli¢ tylko 38% respondentéw. W ich przekonaniu wsrod najwiekszych
problemdw zwigzanych z procesem wartosciowania uczniowskich osiggnie¢
wymieni¢ mozna: brak obiektywizmu i sprawiedliwosci w ocenianiu, nieprawi-
dtowe rozumienie i mozliwos$¢ bfednej interpretacji oceny przez ucznia oraz nie-
wiasciwy sposéb komunikowania ocen szkolnych przez nauczyciela. Ponadto
16% ankietowanych wyraznie wskazato kierunki zmian, jakim powinno zosta¢
poddane szkolne ocenianie uczniéw, proponujgc: wiekszg indywidualizacje
procesu oceniania, wieksze zréznicowanie kryteribw oceny podyktowane
réznicami w indywidualnym rozwoju uczniéw oraz wsparcie oceny cyfrowe;j
stownym komentarzem, wyjasniajgcym uczniowi wysokos¢ uzyskanej oceny,
a przy tym orientujgcym jego dalsze dziatania o charakterze edukacyjnym.
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5.1.3. Ocenianie jako element relacji nauczycieli z uczniami

Rozwazania biezgcego punktu skupione sg wokot problematyki warto-
Sciowania edukacyjnych osiggnie¢ ucznidw w perspektywie ksztattowania
relacji w $rodowisku szkolnym — z jednej strony wérdd ucznidw, z drugiej zas
na ptaszczyznie nauczyciel-uczen. Zatozenie o takiej zaleznosci wydaje sie
stuszne co najmniej z dwoch powodow. Po pierwsze, ocenianie, a zwtaszcza
jego efekt koncowy w postaci szkolnego stopnia, ksztattuje relacje panujace
miedzy uczniami zarbwno w wewnatrzszkolnej, jak i wewnagtrzklasowej spo-
tecznosci, warunkuje uczniowskie postrzeganie osoby nauczyciela, szkoty
jako instytucji, a nawet samego procesu uczenia sie — orientujgc w ten spo-
sob dalszg droge edukacyjng ucznia. Po drugie zas, wspomniany wczesniej
0got powigzan odnosi sie w znacznej mierze do relacyjnej funkcji oceny
wspierajgcej i odpowiadajacej jej fatycznej funkcji komunikacji jezykowej. To
wiasnie stopien realizacji tejze funkcji, opisanej w rozdziale 3, stanowi jeden
z czynnikéw determinujgcych kategorie wspierania w konteks$cie procesu
wartosciowania szkolnych osiggnie¢ uczniéw.

Relacje nauczyciela z uczniami postrzegane przez pryzmat szkolnego
oceniania ich edukacyjnych osiggnie¢ skoncentrowane sg przede wszyst-
kim na procesie komunikowania oceny uczniowi, typach komunikatéw oraz
przekazywanym z ich wykorzystaniem zasobie informaciji.

Analize prezentowanych wynikéw badan dotyczgcych omawianej proble-
matyki rozpoczyna przedstawienie nauczycielskich poglagdow w kontekscie
zestawu twierdzen charakteryzujgcych relacyjng funkcje oceny szkolnej (tab. 19).

Tabela 19. Zestaw twierdzen okreslajgce relacyjng funkcje oceny
w opiniach nauczycieli

Odpowiedzi ankietowanych nauczycieli

(w %)
Zestaw twierdzen -
Tak Nie mam Nie
zdania
Przebieg procesu oceniania i jego efekt
koncowy w postaci oceny wywierajg wptyw 46 32 29

na relacje wystepujgce miedzy uczniem
a nauczycielem

Przebieg procesu oceniania i jego efekt
koncowy w postaci oceny warunkujg sposob 50 38 12
postrzegania nauczyciela przez ucznia

Ocenianie szkolne wywiera wptyw na relacje

) L 58 32 10
miedzy uczniami

Sposob komunikowania oceny uczniowi jest

R . o 52 12 24
réwnie istotny jak jej wysokos¢

Zrédto: opracowanie wiasne.
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Dane ujete w tabeli 19 pozwalajg zaktadac¢, ze nauczyciele majg swia-
domosc¢, iz zaréwno przebieg procesu oceniania, jak i jego efekt koncowy
w postaci oceny szkolnej wywierajg wptyw na ksztattowanie relacji wyste-
pujacych na ptaszczyznie nauczyciel-uczen. Takie stanowisko podziela
46% ankietowanych, 32% nie okreslito swojego pogladu, 22% wyrazito
swojg dezaprobate wobec tak sformutowanego twierdzenia. Ponad potowa
nauczycieli ujawnita Swiadomos¢ ksztattowania relacji przez ocene takze
miedzy uczniami, a zatem w wewnatrzklasowej oraz wewnatrzszkolne;j
spotecznosci. 32% respondentéw nie sprecyzowato swojej opinii wobec
tego twierdzenia, pozostate 10% watpi w jego stusznosc.

Réwniez ponad potowa uczestniczgcych w procedurze badawczej
nauczycieli zgodzita sie z elementarnym dla oceniania wspierajgcego
i przywotywanym w rozdziale 3 twierdzeniem, ze sposob komunikowania
oceny uczniowi jest tak samo istotny jak jej wysokos¢. W tym miejscu
warto podkresli¢, ze zdecydowana wiekszos¢ nauczycieli deklaruje, iz
w swojej praktyce dydaktycznej uzupetnia wystawiane uczniom oceny
stownym komentarzem (tab. 20).

Tabela 20. Wspieranie szkolnej oceny ucznia komentarzem
w opiniach nauczycieli

Czestotliwos¢ wystepowania komentarza
towarzyszacego ocenie ucznia

Wyszczegdlnienie (W %)
Bardzo Bardzo .
Zawsze czesto Czesto | Rzadko rzadko Nigdy
OdeW|e_dz_| ankietowanych 26 24 o8 18 4 0
nauczycieli

Zrédto: opracowanie wiasne.

Zdaniem ankietowanych pedagogow towarzyszacy ocenie komentarz
powinien wyjasnia¢ uczniowi wysokos$¢ otrzymanej oceny, szczegétowo
informowac o popetnionych btedach, ale takze podkresla¢ uczniowskie osigg-
niecia i poczynione postepy oraz wiasciwie ukierunkowywacé dalsze jego
edukacyjne dziatania (wykres 12).
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otrzymanej oceny przez ucznia dziatania

Wykres 12. Elementy komentarza wspierajgcego szkolng oceneg ucznia
w opiniach nauczycieli

Zrédto: opracowanie wiasne

5.1.4. Ocenianie wspierajace w opiniach nauczycieli

W biezgcym punkcie podjeto prébe ustalenia, jak dalece wiedza i opinie
nauczycieli, a takze ich doswiadczenia z dydaktycznej praktyki oceniania
uczniow odpowiadajg modelowym kryteriom oceniania wspierajgcego. W tym
celu w ankiecie adresowanej do poddanych procedurze badawczej pedago-
goéw pojawit sie zestaw pytan oraz kryteridw, obejmujgcy swym zakresem
model oceny wspierajgcej realizowany na podstawie modelu interpersonalne;j
komunikacji jezykowej Jakobsona, ktéry to model stanowi fundamentalne
zaplecze dla efektywnego komunikowania oceny w perspektywie zachowania
jej wspierajgcego charakteru. Zgodnie z zatozeniami poczynionymi w roz-
dziale 3 kazdej z funkcji komunikacji jezykowej przypisano, bedgca wynikiem
jej realizacji w procesie komunikowania oceny, funkcje oceny wspierajgcej
oraz cztery typy twierdzeh okreslajgcych poglady i stosunek nauczycieli do
elementarnych zatozen oceniania wspierajgcego (tab. 21).
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Tabela 21. Funkcje modelu oceny wspierajgcej i modelu komunikacji jezykowej
Romana Jakobsona w zestawieniu z twierdzeniami okreslajgcymi
stosunek nauczycieli do oceniania wspierajgcego

Funkcja modelu Funkcja oceny Lista twierdzen okreslajacych stosunek
komunikacji wspierajacej nauczycieli do oceniania wspierajacego
1 2 3

RN

. Ocena szkolna powinna przede wszystkim
szczegotowo informowac ucznia o jego
osiggnieciach

. Oceniany uczen powinien zawsze wiedziec,
ktére zadania wykonat poprawnie, a w kto-

Poznawcza Diagnostyczna rych popehit btedy

3. Uczen poddany procesowi oceniania powi-
nien wiedzie¢, jakie btedy popetnia w wyko-
nywanych zadaniach

. Ocena powinna informowac¢ ucznia o poczy-
nionych przez niego postepach w nauce

N

IN

5. Uczen powinien mie¢ wyttumaczone szcze-
gotowe kryteria oceniania

6. Kryteria oceniania powinny by¢ dla ucznia
zrozumiate

7. Ocena wystawiona uczniowi powinna odwo-
tywac sie do przyjetych uprzednio kryteriow
oceniania

8. Niezwykle istotne jest sprawdzenie, czy
uczen wiasciwie rozumie (interpretuje) otrzy-
mang ocene

Metajezykowa Informacyjna

9. Ocenianie szkolne (sposéb komunikowania

oceny) powinno motywowac ucznia do pracy

10. Ocena powinna pozytywnie warto$ciowac
osiggniecia ucznia

11. Istotne jest, aby komunikujgc ocene, nauczy-

Emotywna Motywacyjna ciel uwzgledniat zaangazowanie i nakfady
pracy ucznia

12. Niezwykle istotne jest, aby komunikowa-
nie oceny uczniowi rozpocza¢ od podania
pozytywnych informacji dotyczacych jego
osiggniec

13. Ocena powinna zawiera¢ wskazéwki poma-
gajace uczniowi w rozwigzywaniu proble-
moéw (eliminowaniu btedéw) dotyczacych
wykonywanych zadan

14. Komunikujac ocene, nauczyciel powinien
zacheca¢ ucznia do poprawy popetnionych

Konatywna Instruktazowa btedow

15. Komunikujac ocene, nauczyciel powinien
stwarzac¢ uczniowi mozliwo$¢ dyskusji
na temat uzyskanej przez niego oceny

16. Komunikowanie oceny powinno zawiera¢ wska-
z6wki pomagajgce uczniowi w nauce
(pomagajgce osiggac lepsze rezultaty w nauce)
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1 2 3

17. Komunikowanie oceny szkolnej powinno
wspiera¢ uczniowskie poczucie wiasnej
wartosci

18. Ocena szkolna powinna umozliwia¢ uczniowi
poczucie sukcesu odniesionego w zakresie
efektywnie wykonywanych przez niego dziatan

19. Komunikujgc oceneg, nauczyciel powinien
zawsze uwzglednia¢ indywidualne cechy
ucznia

20. Komunikowanie oceny z uzyciem deprecjo-
nujgcych okreslen dotyczacych ucznia jest
niedopuszczalne

Poetycka Afirmacyjna

21. W procesie oceniania nauczyciel powinien
zawsze wyrazac swoje oczekiwania wzgle-
dem uczniowskich osiggnie¢

22. W komunikowaniu oceny niezwykle istotne
jest okreslenie (ustalenie) dalszego kierunku
dziatania ucznia

23. Komunikujgc ocene, nauczyciel powinien in-
formowac ucznia o kolejnych sprawdzianach
jego postepow

24. Ocenianie szkolne powinno uwzgledniac
uczniowski potencjat i mozliwosci jego
rozwijania

Fatyczna Relacyjna

Zrédto: opracowanie wiasne.

W ten sposdb w ankiecie dla nauczycieli umieszczono dwadziescia
cztery typy twierdzen, ktorych weryfikacja polegata na okresleniu przez
respondentéw stopnia, w jakim zgadzajg sie oni z zawartymi w twierdze-
niach tresciami w przyjetej uprzednio skali od 1 do 5 (1 — nie zgadzam sie,
2 —raczej sie nie zgadzam, 3 — trudno powiedzie¢, 4 — raczej sie zgadzam,
5 — zgadzam sie). Na potrzeby badan przyjete zostato zatozenie, ze o pet-
nej zgodnosci nauczycielskich opinii i przekonan z modelowymi kryteriami
oceniania wspierajgcego, a zatem o petnej realizacji modelu, mozna mowic
woéwczas, gdy wskazana na uprzednio przyjetej skali wartos¢ dla kazdego
z kryteriéw wynosi 5.

Analiza stopnia zgodnos$ci modelowych zatozen oceniania wspieraja-
cego wraz z odpowiadajgcymi im poglgdami nauczycieli dokonana zostata
w obrebie sze$ciu funkgciji, jakie spetnia¢ powinna ocena wspierajgca.

Pierwszg z funkcji oceny wspierajgcej jest funkcja diagnostyczna, ktore;j
zgodnie z zatozeniami poczynionymi w rozdziale 3 odpowiada poznawcza
funkcja modelu jezykowej komunikacji interpersonalnej. Wyniki uzyskane
w toku przeprowadzonej wsréd piec¢dziesieciu nauczycieli procedury badaw-
czej, a dotyczace diagnostycznej funkcji modelu oceniania wspierajgcego,
zamieszczone zostaty w tabeli 22.
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Tabela 22. Diagnostyczna funkcja oceny wspierajgcej w opiniach nauczycieli

Twierdzenia okreslajace stosunek Stopien zgodnosci opinii 2 .
- . . LS . L Srednia
nauczycieli do diagnostycznej nauczycieli z twierdzeniami stobnia
funkcji oceniania wspierajagcego (w %) P P
. " zgodnosci
(poznawczej funkcji modelu

komunikacji jezykowej) 1 2 3 4 5 (skala 1-5)

1. Ocena szkolna powinna przede
wszystkim szczegoétowo informo- 4 4 16 8 68 4,320
wac ucznia o jego osiggnieciach

2. Oceniany uczen powinien zawsze
wiedzie¢, ktére zadania wykonat

; . ) 2 6 6 6 80 4,560
poprawnie, a w ktorych popetnit
btedy
3. Uczen poddany procesowi oce-
niania powinien wiedzie¢, jakie 2 6 6 6 80 4,560

btedy popetnia w wykonywanych
zadaniach

4. QOcena powinna informowac
ucznia o poczynionych przez 2 6 18 4 66 4,300
niego postepach w nauce

Srednia ogétem 4,435

Zrédto: opracowanie wiasne.

Zdecydowana wiekszo$¢ nauczycieli w petni zgadza sie z twierdzeniami,
ze oceniany uczen powinien wiedzie¢, ktére z zadan wykonat poprawnie,
w ktérych popetnit ewentualne btedy, oraz uzyskac ich szczegétowe wyjasnie-
nie. Ankietowani pedagodzy w swoich poglgdach pozostajg réwniez zgodni
w kwestii szczegdtowego informowania ucznia o jego osiggnieciach oraz
poczynionych w nauce postepach. Analiza zebranego materiatu badawczego
pozwolita na ustalenie, ze wspodtczynnik sredniej wartosci stopnia zgodnosci
miedzy teoretycznymi zatozeniami charakteryzujgcymi diagnostyczng funk-
cje modelu oceny wspierajgcej a jej obrazem uksztattowanym poglagdami
nauczycieli wynosi 4,435.

Drugg elementarng funkcjg oceny wspierajgcej jest funkcja informa-
cyjna, ktorej realizacje umozliwia stuzgca objasnieniom tresci komunikatu
i wzmacniajgca jego wartos¢ informacyjng metajezykowa funkcja modelu
komunikacji interpersonalne;.

Wyniki uzyskane w toku przeprowadzonej procedury badawczej doty-
czace informacyjnej funkcji oceny wspierajacej i odpowiadajacej jej w modelu
komunikacji jezykowej funkcji metajezykowej prezentuje tabela 23.
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Tabela 23. Informacyjna funkcja oceny wspierajgcej w opiniach nauczycieli

Twierdzenia okreslajace stosunek Stopien zgodnosci opinii 2 .
s . - - . i Srednia
nauczycieli do informacyjnej nauczycieli z twierdzeniami stobnia
funkcji oceniania wspierajagcego (w %) P P
zgodnosci

(metajezykowej funkcji modelu

komunikacji jezykowej) 1 2 3 4 5 (skala 1-5)

1. Uczen powinien mie¢ wyttuma-

czone szczegobtowe kryteria 2 4 8 10 76 4,54
oceniania
2. Kryteria oceniania powinny by¢ 9 4 5 8 78 456

dla ucznia zrozumiate

3. Ocena wystawiona uczniowi
powinna odwotywaé sie 5 2 8 14 74 456
do przyjetych uprzednio
kryteriéw oceniania

4. Niezwykle istotne jest sprawdze-
nie, czy uczen wiasciwie rozumie 2 2 18 24 54 4,26
(interpretuje) otrzymang ocene

Srednia ogétem 4,48

Zrédto: opracowanie wiasne.

Zdecydowana wigkszosc¢ respondentdéw w wyrazonych opiniach pozo-
staje zgodna, ze oceniany uczen powinien znac¢ i rozumie¢ szczegétowe
kryteria oceny, nauczyciele zas w toku realizowanego procesu dydaktycz-
nego i bedgcego jego czescig procesu oceniania winni tychze kryteriow
konsekwentnie przestrzegac. Znaczna czes¢ ankietowanych wyrazita row-
niez swojg aprobate dla sprawdzania wiasciwej interpretacji oceny, jakg
otrzymat uczen. Srednia warto$é stopnia zgodnosci zatozen teoretycznych
charakterystycznych dla informacyjnej funkcji modelu oceny wspierajg-
cej i jej obrazu obecnego w poglgdach poddanych badaniu ankietowemu
pedagogéw wynosi 4,48.

Trzecia z funkcji modelu oceniania wspierajgcego to funkcja motywa-
cyjna, ktérej w Swietle teoretycznych zatozen prezentowanych w rozdziale 3
odpowiada emotywna funkcja modelu jezykowej komunikacji interperso-
nalnej. Wyniki dotyczgce motywacyjnej funkcji oceny wspierajgcej, jakich
dostarczyta analiza zebranego materiatu badawczego, zostaty zestawione
w tabeli 24.
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Tabela 24. Motywacyjna funkcja oceny wspierajgcej w opiniach nauczycieli

Twierdzenia okreslajace stosunek Stopien zgodnosci opinii

g~ A - . L Srednia
nauczycieli do motywacyjnej nauczycieli z twierdzeniami stopnia
funkcji oceniania wspierajagcego (w %) p o
(emotywnej funkcji modelu zgodnosci
1 2 3 4 5 (skala 1-5)

komunikacji jezykowej)

1. Ocenianie szkolne (sposéb
komunikowania oceny) powinno 2 4 14 16 64 4,360
motywowac ucznia do pracy

2. Ocena powinna pozytywnie war- | 4 | 18 | 12 | 64 4,320
tosciowac osiggnigcia ucznia

3. Istotne jest, aby komunikujac

oceng, nauczyciel uwzgledniat 2 8 16 20 54 4.160
zaangazowanie i naktad pracy ’
ucznia

4. Niezwykle istotne jest, aby
komunikowanie oceny uczniowi

rozpoczac¢ od podania pozytyw- 4 2 16 20 58 4,260
nych informacji dotyczacych jego
osiggniec

Srednia ogétem 4,275

Zrédto: opracowanie wiasne.

Wiekszo$¢ sposrod uczestniczgcych w procedurze badawczej nauczy-
cieli wyrazita aprobate wobec twierdzeh dotyczgcych witasciwego sposobu
motywowania ucznia za pomocg odpowiednio skonstruowanych komunika-
tow. Najwiekszy stopieh zgodnosci dostrzec mozna w przypadku twierdzenia
zaktadajgcego, ze ocenianie szkolne i sposdb komunikowania oceny uczniowi
powinny stanowic¢ czynnik motywujgcy go do podjecia dalszej aktywnos$ci edu-
kacyjnej. Ponadto respondenci zgodzili sie z zatozeniem, Zze ocena szkolna
powinna pozytywnie wartosciowaé osiggniecia ucznia, jej komunikowanie
natomiast powinno sie rozpoczynaé¢ od podania uczniowi pozytywnych infor-
macji dotyczacych wiedzy oraz umiejetnosci, jakie udato mu sie opanowac,
a takze zadan, ktére wykonat poprawnie. W najmniejszym stopniu aprobate
i uznanie pedagogdéw wzbudzito twierdzenie przywigzujgce duzg wage do za-
angazowania i naktadow pracy ucznia, ktére w perspektywie przyjetych zatozen
charakterystycznych dla wspierajgcego wartosciowania jego edukacyjnych
osiggnie¢ powinny zosta¢ uwzglednione w towarzyszgcym ocenie komentarzu.
Srednia warto$¢ stopnia zgodno$ci teoretycznych zatozen motywacyjnej funkgji
oceny wspierajgcej z opiniami wyrazonymi przez nauczycieli wynosi 4,275.

Jedng z najwazniejszych funkcji w modelu oceniania wspierajgcego
jest bez watpienia funkcja instruktazowa i odpowiadajgca za jej spetnianie
w procesie komunikowania oceny szkolnej konatywna funkcja komunikacji
interpersonalnej (tab. 25).
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Tabela 25. Instruktazowa funkcja oceny wspierajgcej w opiniach nauczycieli

Twierdzenia okreslajace stosunek Stopien zgodnosci opinii 2 .
™ X . R LS . L Srednia
nauczycieli do instruktazowej nauczycieli z twierdzeniami stopnia
funkcji oceniania wspierajagcego (w %) p o
zgodnosci

(konatywnej funkcji modelu

komunikacji jezykowej) 1 2 3 4 5 (skala 1-5)

1. Ocena powinna zawieraé
wskazowki pomagajgce uczniowi
W rozwigzywaniu problemoéw (eli- 2 6 18 22 60 4,22
minowaniu btedéw) dotyczgcych
wykonywanych zadan

2. Komunikujac ocene, nauczyciel
powinien zachecaé ucznia do 2 8 8 22 60 4,30
poprawy popetnionych btedéw

3. Komunikujgc ocene, nauczyciel
powinien stwarza¢ uczniowi
mozliwos¢ dyskusji na temat
uzyskanej przez niego oceny

10 10 24 32 24 3,50

4. Komunikowanie oceny powinno
zawiera¢ wskazowki pomagajgce
uczniowi w nauce (pomagajace
osiggac lepsze rezultaty w nauce)

2 4 16 26 52 4,22

Srednia ogétem 4,06

Zrédto: opracowanie wiasne.

Stopien zgodnosci opinii ankietowanych nauczycieli z twierdzeniami
charakterystycznymi dla instruktazowej funkcji oceny wspierajacej cechuje
w stosunku do uprzednio opisanych funkcji nieco wieksze zréznicowanie.
Respondenci w najwiekszym stopniu zgadzajg sie z zatozeniem, ze komu-
nikujgcy ocene nauczyciel powinien zachecac uczniéw do jej ewentualne;j
poprawy. Nizszy stopieh wspomnianej zgodnosci uzyskaty twierdzenia zakta-
dajgce, ze ocena szkolna powinna zawiera¢ wytyczne pomagajgce uczniom
W rozwigzywaniu problemow, eliminowaniu ewentualnych btedéw, trudnosci,
w kompensacji brakéw w zakresie wiedzy i umiejetnosci oraz wskazéwki,
ktére pomagajg uczniowi osigga¢ w procesie uczenia sie jeszcze lepsze
rezultaty. W najmniejszym stopniu nauczyciele zgadzajg sie z zatozeniem,
ze komunikujgc oceng, powinno sie stwarzaé¢ uczniom mozliwos¢ dyskus;ji
na jej temat.

Srednia warto$¢ stopnia zgodnosci twierdzen przypisanych w przepro-
wadzonej procedurze badawczej instruktazowej funkcji oceny wspierajgce;j
z pogladami nauczycieli na jej temat wyrazonymi w ankiecie wyniosta 4,06.

Kolejna z funkcji oceny wspierajgcej to funkcja afirmacyjna, za ktére;j
realizacje w procesie komunikowania oceny odpowiada poetycka funkcja
jezykowej komunikacji interpersonalnej (tab. 26).
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Tabela 26. Afirmacyjna funkcja oceny wspierajgcej w opiniach nauczycieli

Twierdzenia okreslajace stosunek Stopien zgodnosci opinii 2 .
L . L LS . L Srednia
nauczycieli do afirmacyjnej nauczycieli z twierdzeniami stopnia
funkcji oceniania wspierajagcego (w %) p o
zgodnosci

(poetyckiej funkcji modelu

komunikacji jezykowej) 1 2 3 4 5 (skala 1-5)

1. Komunikowanie oceny szkolnej
powinno wspiera¢ uczniowskie 2 4 18 22 54 4,220
poczucie wiasnej wartosci

2. Ocena szkolna powinna umozli-
wia¢ uczniowi poczucie sukcesu
odniesionego w zakresie efektyw- 4 4 16 24 52 4,160
nie wykonywanych przez niego
dziatan

3. Komunikujac ocene, nauczyciel
powinien zawsze uwzgledniaé 4 6 18 20 52 4,100
indywidualne cechy ucznia

4. Komunikowanie oceny z uzyciem
deprecjonujgcych okreslen doty-

7 ) 4 6 8 8 74 4,420
czgcych ucznia jest niedopusz-
czalne
Srednia ogétem 4,225

Zrédto: opracowanie wiasne.

Twierdzenia charakterystyczne dla afirmacyjnej funkcji oceny wspiera-
jacej spotkaty sie z wiekszym uznaniem i aprobatg ze strony ankietowanych
pedagogdw niz te, ktére przypisane zostaty badanej uprzednio funkcji instruk-
tazowej. Ankietowani pedagodzy przyznali stuszno$¢ zwtaszcza zatozeniu, ze
niestosowne jest komunikowanie ocen z uzyciem okreslen deprecjonujgcych
osobe ucznia. Nauczycielskg aprobate w zakresie swej merytorycznej stusz-
nosci uzyskaty twierdzenia, zgodnie z ktérymi sposdb komunikowania oceny
powinien wspiera¢ uczniowskie poczucie wtasnej wartosci, a komunikujgc
ocene, nauczyciele powinni uwzglednia¢ indywidualne cechy ucznia, ponad-
to ze ocena szkolna powinna umozliwia¢ uczniowi poczucie odniesionego
sukcesu w zakresie tych dziatan, ktére wykonat on poprawnie.

Srednia warto$¢ stopnia zgodno$éci twierdzen przypisanych w przepro-
wadzonej procedurze badawczej afirmacyjnej funkcji oceny wspierajgce;j
z pogladami nauczycieli na jej temat wyniosta 4,225.

Ostatnia z funkcji charakterystycznych dla modelu oceniania szkolnego
0 wspierajgcym rozwoj ucznia charakterze to funkcja relacyjna, ktérej zada-
niem jest budowanie relacji miedzy nauczycielem a uczniem, majgcej by¢
bezposrednio probg orientowania uczniowskiej aktywnosci w sposob wspie-
rajgcy jego rozwaoj, posrednio zas dgzy¢ do uzyskania kontroli nad procesem
uczenia sie. Za realizacje relacyjnej funkcji oceny wspierajgcej odpowiada
fatyczna funkcja modelu interpersonalnej jezykowej komunikacji Jakobsona.
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Wyniki uzyskane w toku przeprowadzonej wsrdd piecdziesieciu na-
uczycieli obu poddanych procedurze badawczej szkét dotyczgce relacyjnej
funkcji modelu oceniania wspierajgcego zamieszczone zostaty w tabeli 27.

Tabela 27. Relacyjna funkcja oceny wspierajgcej w opiniach nauczycieli

Twierdzenia okreslajace stosunek Stopien zgodnosci opinii $ .
L L L L . L rednia
nauczycieli do relacyjnej funkcji nauczycieli z twierdzeniami stopnia
oceniania wspierajacego (w %) pnia
zgodnosci

(fatycznej funkcji modelu

komunikacji jezykowej) 1 2 3 4 5 (skala 1-5)

1. W procesie oceniania nauczyciel
powinien zawsze wyrazac swoje
oczekiwania wzgledem uczniow-
skich osiagnie¢

6 4 12 34 44 4,060

2. W komunikowaniu oceny niezwy-
kle istotne jest okreslenie (ustale-
nie) dalszego kierunku dziatania
ucznia

4 6 14 32 44 4,060

3. Komunikujgc oceng, nauczyciel
powinien informowaé ucznia o
kolejnych sprawdzianach jego
postepow

8 4 22 32 44 3,840

4. Ocenianie szkolne powinno
uwzglednia¢ uczniowski potencjat 2 4 10 26 58 4,340
i mozliwosci jego rozwijania

Srednia ogétem 4,075

Zrédto: opracowanie wiasne.

Stopien zgodnosci poglagdéw ankietowanych pedagogow z twier-
dzeniami charakterystycznymi dla relacyjnej funkcji oceny wspierajgcej,
podobnie jak w przypadku funkcji instruktazowej, cechujg znaczne rozbiez-
nosci. Respondenci w najwiekszym stopniu zgadzajg sie z zatozeniem, ze
ocenianie szkolne winno uwzglednia¢ uczniowski potencjat i mozliwosci jego
rozwijania, w mniejszym zas z twierdzeniami zaktadajgcymi, ze w procesie
oceniania nauczyciel powinien zawsze wyraza¢ swoje oczekiwania wzgle-
dem uczniowskich osiggnie¢, a komunikujgc ocene, okreslac¢ dalsze kierunki
dziatania ucznia. W najmniejszym stopniu ankietowani aprobujg zatozenie,
ze komunikujgc ocene, nauczyciel powinien informowac ucznia o kolejnych
sprawdzianach jego postepow.

Srednia warto$é stopnia zgodnoséci twierdzen przypisanych w prze-
prowadzonej procedurze badawczej relacyjnej funkcji oceny wspierajgcej
z pogladami nauczycieli na jej temat wyniosta 4,075.

W tabeli 28 przedstawiono komparatystyczne zestawienie wszyst-
kich wspomnianych uprzednio funkcji modelu oceny wspierajgcej oraz
odpowiedzialnych za ich realizacje funkcji modelu jezykowej komunikac;ji
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interpersonalnej wraz ze $rednig stopnia zgodnosci charakteryzujgcych
wspierajgce wartosciowanie uczniowskich osiggnieé twierdzen ze swoistym
obrazem oceniania obecnym w $wiadomosci uczestniczgcych w procedurze
badawczej nauczycieli, uksztattowanym w znacznej mierze przez ich wiedze,
doswiadczenie i praktyke zawodowa.

Tabela 28. Funkcje modelu oceny wspierajacej w opiniach nauczycieli

Funkcja oceny wspierajacej
(funkcja modelu komunikacji jezykowej)
Ocenianie
wspiera- Diagno- Informa- Moty- Instruk- .
p - : . Afirma- .
jace styczna cyjna wacyjna tazowa cyjna Relacyjna
(poznaw- (meta- (emo- (kona- (poetycka) (fatyczna)
cza) jezykowa) tywna) tywna) poety
Srednia
stopnia | 4 435 4,480 4,275 4,060 4,225 4,075
zgodnosci
nauczycieli

Zrédto: opracowanie wiasne.

Z przedstawionych danych wyraznie wynika, ze w $wiadomosci nauczy-
cieli w zakresie proceséw wartosciowania szkolnych osiggnie¢ ich podopiecznych
najwiekszym uznaniem cieszg sie funkcje: informacyjna, diagnostyczna,
motywacyjna i afirmacyjna. Model oceniania szkolnego uksztattowany w na-
uczycielskiej Swiadomosci priorytetowe znaczenie przypisuje zatem wyja-
Snieniu uczniom kryteridw oceniania, wspartym sprawdzeniem ich wtasciwej
interpretacji, oraz dostarczeniu informacji dotyczgcych stanu wiedzy ucznia
i poziomu opanowanych przez niego umiejetnosci, wraz ze wskazaniem
ewentualnych bteddw, brakéw, nieprawidtowosci, badaniem ich etiologii
i jednoczesnym przedstawieniem tych obszaréw, ktére wymagajg podjecia
dodatkowej aktywnosci w celu ich kompensacji i dalszego doskonalenia
edukacyjnego rozwoju uczacych sie (funkcja informacyjna i diagnostyczna).
Do podstawowych determinantéw dalszej aktywnosci edukacyjnej nalezg
czynniki motywacyjne i afirmujgce. W modelu tym istotng role odgrywajg wiec
funkcje motywacyjna i afirmujgca. Pierwsza z nich ma za zadanie zachecac
ucznia do dalszej pracy poprzez wspieranie jego aktywnosci, w szczegol-
nosci z wykorzystaniem wskazéwek i wytycznych sygnalizowanych przez
nauczyciela. Celem drugiej jest stymulowanie dalszej aktywnosci edukacyjne;j
przez wskazywanie opanowanej wiedzy oraz umiejetnosci, nobilitowanie
sukceséw i budowanie u ucznia poczucia wtasnej warto$ci.

Mniejszg aprobate nauczycieli uzyskata istotna z perspektywy kate-
gorii wspierania funkcja relacyjna, dzieki ktérej ocenianie wspierajgce nie
ogranicza sie do jednorazowego poznania przez ucznia poziomu swoich
osiggniec¢, otrzymywania informacji o btedach, jakie w toku swojej edukac;ji
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popemit, oraz konstruktywnych wskazéwek dotyczgcych sposobdw ich elimi-
nacji, lecz staje sie procesem ciggtym, ktérego konsekwencje ujawniajg sie
stopniowo, wraz z uptywem czasu, w kolejnych etapach drogi edukacyjnej,
ktérg uczen podaza. Zdecydowanie najstabszg wartos¢ sredniej stopnia
zgodnosci uzyskata funkcja instruktazowa, bedgca jedng z elementarnych
funkcji oceniania wspierajacego, ktéra wywiera wplyw na dalsze zachowa-
nia i dziatania uczniow, przede wszystkim w zréznicowanych sytuacjach
problemowych, kiedy o kierunkach dalszej aktywnosci decydujg zawarte
W ocenie i wyrazone w towarzyszgcym jej komentarzu instrukcje, majgce
stuzy¢ kompensacji dysfunkgji, eliminacji brakéw, btedéw i niedoskonatosci,
a takze ogdlnemu wspomaganiu ucznia w procesie uczenia sie.
Podsumowujac, ogdlna warto$¢ sredniej stopnia zgodnosci modelu
oceniania wspierajgcego z modelem oceniania uksztattowanym w swiado-
mosci uczestniczgcych w procedurze badawczej nauczycieli wyniosta 4,258.

5.2. Ocenianie w recepcji uczniow

Biezgcy podrozdziat zawiera prezentacje fragmentéw przeprowadzonych
badan, ktérych wyniki koncentrujg sie wokét pierwszego pytania badawczego
dotyczgcego stopnia, w jakim stosowane w wybranych gimnazjach ocenianie
szkolne stwarza modelowe warunki do oceniania wspierajgcego.

Analizie poddana zostata problematyka uczniowskiej recepcji procesu
oceniania szkolnego, jakiemu uczniowie poddawani sg w codziennej szkolnej
rzeczywistosci. Punktem wyj$cia do dalszych rozwazan jest préba okreslenia
u uczniéw ogdlnej znajomosci procesu wartosciowania szkolnych osiggniec¢,
a w dalszej kolejnosci poznanie ich opinii i poglgdow bedacych wynikiem
przyjetej i stosowanej przez nauczycieli metodyki oceniania. Ostatni etap
to préba okreslenia wptywu oceniania na relacje uczniéw z nauczycielami
w kontekscie wspierania edukacyjnego rozwoju.

Na prezentowane wyniki sktada sie zestawienie odpowiedzi pochodza-
cych z kwestionariuszy ankiet przeprowadzonych wsrdd uczniéw uczeszcza-
jgcych do obu poddanych procedurze badawczej gimnazjow, préba badawcza
liczy zatem tgcznie trzysta piecdziesigt oséb.

Tak przyjeta struktura opisu zebranego materiatu badawczego implikuje
podziat podrozdziatu na trzy czesci, w ukfadzie analogicznym do tego, jaki
zostat przyjety w toku analizy wynikdw badan w zakresie oceniania w Swia-
domosci nauczycieli. Czes$¢ pierwsza skupiona jest wokot wiedzy i opinii
uczniéw na temat procesu oceniania szkolnego, w czesci drugiej omawiane
sg uczniowskie doswiadczenia wynikajgce ze szkolnej praktyki oceniania,
czesc trzecia poswiecona zostata ocenianiu jako procesowi ksztattujgcemu
relacje na ptaszczyznie uczen—nauczyciel.
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5.2.1. Wiedza i opinie uczniéw na temat procesu oceniania szkolnego

Analiza materiatu zgromadzonego w toku przeprowadzonej procedury
badawczej dotyczgcej wiedzy i opinii ucznidow na temat procesu oceniania
szkolnego koncentruje sie wokdt zagadnien majgcych na celu przede wszyst-
kim probe odpowiedzi na pytanie, czy szkolne ocenianie pomaga uczniom
w nauce, ktore elementy wartosciowania edukacyjnych osiggnie¢ sg dla
nich najwazniejsze oraz czy uczniowie znajg system oceniania, jakiemu sg
poddawani w swojej szkole.

Jak sugeruja wyniki przeprowadzonych badan, najwazniejsze infor-
macje, ktére zdaniem ucznidéw powinna zawiera¢ ocena szkolna, dotyczg
wskazania poprawnie wykonanych zadan (takiej odpowiedzi udzielito ponad
70% ankietowanych ucznidw) oraz tych obszarow wiedzy i umiejetnosci,
ktore wymagaja pracy w celu ich poprawy i dalszego doskonalenia (60%
respondentow). 45% ankietowanych gimnazjalistéw podkreslito, ze ocena
szkolna powinna zawiera¢ informacje wyjasniajgce popetnione btedy, dla
43% najwazniejszg informacjg w procesie oceniania jest sama wysokos¢
uzyskanej oceny, a 2% ankietowanych uczniéw wybrato odpowiedz ,inne”,
nie precyzujgc jednak wyraznie swojego stanowiska. Wskazane elementy
przedstawia wykres 13.
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wykonanych  iumiejgtnosci, biedow
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poprawy
Wykres 13. Informacje, jakie powinna zawiera¢ ocena szkolna w opiniach uczniéw

Zrédto: opracowanie wiasne
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Zebrany w toku badan materiat nie pozwala na jednoznaczng odpowiedz
na pytanie, czy szkolne ocenianie pomaga uczniom w nauce (wykres 14).

Czy ocenianie szkolne pomaga uczniom w nauce?

Trudno powiedzie¢
40%

Wykres 14. Ocenianie szkolne jako proces pomagajacy w nauce w opiniach uczniéw

Zrédto: opracowanie wiasne

49% gimnazjalistow przyznato, ze wartosciowanie ich szkolnych osiag-
nie¢ moze okazac¢ sie pomocne w procesie uczenia sie, 40% nie sprecyzo-
wato swojego stanowiska, pozostate 11% uznato, ze ocenianie szkolne nie
pomaga im w zdobywaniu nowej wiedzy i umiejetnosci.

Wsréd elementdw procesu oceniania przydatnych w drodze edukacyjne;j
ankietowani uczniowie podkreslali przede wszystkim znaczenie udziela-
nych przez nauczycieli wskazéwek dotyczgcych dalszego uczenia sie oraz
identyfikacje i wyjasnienie popetnionych btedéw. Istotne okazaty sie tez
znajomos$¢ systemu oceniania i pochwaty, jakie nauczyciele kierujg pod
adresem swoich podopiecznych. 48% gimnazjalistow podkreslito wazng
role indywidualnych rozmow, 33% przyznato, ze ocenianie pomaga w na-
uce woéwczas, gdy nauczyciele stosujg je systematycznie, a 9% ucznidw
w swoich odpowiedziach wskazato kategorie ,inne”, nie podajgc jednak
konkretnych przyktadow (wykres 15).

Z elementéw procesu oceniania przeszkadzajgcych uczniom w dal-
Szym procesie uczenia sie ankietowani gimnazjalisci wskazali przede
wszystkim krytyczne uwagi nauczycieli kierowane pod ich adresem, brak
wyjasnienia wysokosci otrzymanej oceny, niejasne kryteria, wedtug ktérych
pedagodzy oceniajg ich osiggniecia, oraz niesystematyczne wartosciowanie
szkolnych osiggnie¢. 5% ankietowanych uznato, ze proces oceniania nie
pomaga im w dalszej nauce, gdyz nauczyciele poddajg ich czestej krytyce
i wytykajg popetnione btedy, czynigc to publicznie na forum klasowym
(wykres 16).
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Zrédto: opracowanie wiasne
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Z analizy zebranego materiatlu badawczego wynika, ze wiekszos$¢
ucznidéw przyznaje, iz w ich szkole obowigzuje wewnatrzszkolny system
oceniania — $wiadomos¢ jego istnienia potwierdzito 65% gimnazjalistow. 32%
uczniéw nie potrafito jednoznacznie stwierdzi¢, czy 6w system istnieje, pozo-
state 3% nie styszato wczesniej o wewngtrzszkolnym ocenianiu w ich szkole.
Jednoczesnie warto podkreslic, ze blisko 70% gimnazjalistéw przyznaje, iz
nauczyciel zapoznat ich z zasadami systemu oceniania stosowanego w ich
szkole, pozostate 30% nie potwierdzito tej prawidtowosci.

5.2.2. Uczniowskie doswiadczenia ze szkolnej praktyki oceniania

Analiza materiatu zgromadzonego w efekcie przeprowadzonej procedury
badawczej dotyczgcej uczniowskich doswiadczen zwigzanych z praktykg
oceniania — podobnie jak w punkcie dotyczgcym doswiadczen nauczyciel
— pozostaje zgodna w przyjetej strukturze jej prezentacji z procesem kon-
struowania oceny szkolnej i koncentruje sie wokét zagadnien informowania
uczniéw o wystawionych przez nauczycieli ocenach, wyboru przedmiotu,
ktéry podlega dydaktycznemu wartosciowaniu, ustalenia kryteriéw oceny,
czestotliwosci i wyboru form oceniania oraz konsekwencji, jakie sg wynikiem
Owego procesu.

Materiat badawczy pozwala sgdzi¢, ze nauczyciele zbyt rzadko infor-
mujg uczniow o wystawianych im ocenach. Takie stanowisko podziela az
34% gimnazjalistéw, 20% nie miato w tej kwestii swojego zdania, a jedynie
46% przyznato, ze o wystawionych przez nauczycieli ocenach sg zawsze
informowani (wykres 17).

Czy nauczyciele informuja uczniéw o ocenach?

Trudno powiedzie¢
20%

Wykres 17. Informowanie o wynikach procesu oceniania w opiniach uczniéw

Zrédto: opracowanie wiasne
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W przedmiotowym zakresie oceny szkolnej az 79% ankietowanych
gimnazjalistéw wskazato wiedze i umiejetnosci, 23% dotychczasowe osiag-
niecia edukacyjne, 19% wysitek i zaangazowanie przejawiane w procesie
uczenia sie, 17% poczynione postepy, 16% obecng w sposobach zdobywania
nowej wiedzy i umiejetnosci samodzielnos¢, 13% zdolnosci i zainteresowa-
nia, 11% tworcze dziatania i motywacje do nauki. 10% gimnazjalistow nie
sprecyzowato wyraznie swojego stanowiska, 5% wskazato inne czynniki
bedace przedmiotem oceny, przywotujgc w tym miejscu subiektywne opinie
nauczycieli o kazdym uczniu (wykres 18).
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i umiejetnosci i zainteresowania  dzialanie i zaangazowanie osiggnigeia powiedzieé

Wykres 18. Przedmiot oceny szkolnej w opiniach uczniéw

Zrédto: opracowanie wiasne

Potowa ankietowanych uczniéw przyznata, ze nauczyciele zapoznajg
ich z kryteriami oceniania (wykres 19), czynigc to najczesciej na poczatku
roku szkolnego (78%) oraz w sytuacji sprawdzianéw obejmujgcych wieksze
partie zrealizowanego materiatu nauczania (17%), rzadziej za$ na poczatku
kazdego semestru czy w obliczu sprawdziandw biezgcych wiadomosci (7%),
obejmujgcych swym zakresem mniejsze partie materiatu (wykres 20).

Warto nadmieni¢, ze zdaniem 52% respondentéw nauczyciele zmienia-
jg ustalone wczesniej kryteria oceniania. 25% gimnazjalistow nie okreslito
jednoznacznie swojego stanowiska w tej kwestii, zas 23% przyznato, ze
w zakresie wartosciowania ich edukacyjnych osiggnie¢ nauczyciele sg
konsekwentni i nie zmieniajg przyjetych wczesniej kryteriow oceny szkolne;j
(wykres 21).
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Czy nauczyciele zapoznaja uczniéw z kryteriami oceniania?

Wykres 19. Zapoznanie z kryteriami oceniania w opiniach uczniow

Zrédto: opracowanie wiasne
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Wykres 20. Okoliczno$ci zapoznania z kryteriami oceniania w opiniach uczniéw

Zrédto: opracowanie wiasne

Analiza materiatu zgromadzonego w toku przeprowadzonej procedury
badawczej dotyczacej czestotliwosci i wyboru form oceniania w doswiad-
czeniach ankietowanych ucznidéw pozwala stwierdzi¢, Ze nauczyciele jako
preferowane formy warto$ciowania osiggnie¢ swoich podopiecznych naj-
czesciej wybierajg prace klasowe, testy i sprawdziany wiadomo$ci, a takze
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Czy nauczyciele zmieniaja kryteria oceniania?

Nie

Wykres 21. Zmiany w kryteriach oceniania w opiniach uczniow

Zrédto: opracowanie wiasne

kartkdwki i prace wykonane przez uczniéw w domu. Uczniowie oceniani
sg za udzielane w toku zaje¢ lekcyjnych odpowiedzi ustne, uwzglednieniu
w kontek$cie oceny podlega takze ich aktywno$¢ na zajeciach. Ankietowani
przyznali, ze rzadziej oceniani sg za prace wykonane w swoich zeszytach
czy zeszytach ¢wiczen, sporadycznie za dziatania wykonywane w grupach,
a bardzo rzadko za wykonanie jakichkolwiek zadan dodatkowych. Wyniki dla
omawianych powyzej zagadnien zostaty zestawione w tabeli 29.

Tabela 29. Czestotliwo$é form oceniania w opiniach uczniéw

Czestotliwos¢ form oceniania

Formy oceniania (w %)

Bardzo Czesto | Czasami | Rzadko Bardzo

czesto rzadko
Odpowiedzi ustne 17 29 41 9 14
Aktywnos¢ na lekc;ji 11 28 22 21 18
Kartkowki 48 27 22 1 2
Prace klasowe, sprawdziany, testy 22 49 25 2 2
Zeszyty, zeszyty ¢wiczen 3 8 29 17 43
Prace domowe 23 31 30 11 5
Praca w grupach 1 6 20 23 50
Prace dodatkowe (np. gry dydaktyczne) 1 1 12 13 73

Zrédto: opracowanie wiasne.
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W odniesieniu do przebiegu procesu oceniania z opinii wyrazanych
przez ankietowanych gimnazjalistdw mozna wnioskowac, ze nauczyciele
dokonujg wyboru uczniéw poddanych ocenie w sposéb losowy, bez wzgledu
na uzyskiwane przez nich wyniki. Takie stanowisko podziela 39% ankieto-
wanych. 6% respondentdéw przyznato, ze oceniani sg przede wszystkim
uczniowie, ktérzy samodzielnie zgtaszajg sie do odpowiedzi, 17% wskazato
na uczniéw osiggajacych zazwyczaj najlepsze wyniki w nauce, podczas gdy
13% — tych, ktérych wyniki sg najstabsze. Pozostate 25% ankietowanych
nie sprecyzowato swojego stanowiska w tej kwestii.
Z uczniowskich doswiadczen bedacych rezultatem procesu oceniania
wynika, ze wiekszos¢ nauczycieli dokonuje porownan sprawdzianow, klaso-
wek i testow ucznidw — takg opinie przedstawito 72% respondentdéw ankiety.
Do poréwnan wybierane sa:
— prace ucznidw, ktdrzy osiggajg najlepsze wyniki w nauce oraz prace
tych, ktérych wyniki sg zazwyczaj najstabsze (32%);

— prace tych uczniéw, ktérzy zwykle uzyskujg najlepsze wyniki w na-
uce, oraz prace tych, ktérych wyniki okresli¢ mozna jako przecietne
(12%);

— prace wskazane losowo, bez wzgledu na osiggane przez uczniéw
wyniki (13%).

Zdecydowana wigkszos¢ ankietowanych gimnazjalistow potwierdzita
réwniez, ze nauczyciele dokonujg publicznego omoéwienia wybranych prac,
traktujgc je jako przyktady. W tym celu do analizy najczesciej wybierane sg
prace najwyzej ocenione — aby pokazac¢ wszystkim uczniom dobry wzorzec
(44% respondentow), rzadziej wybrane losowo — bez wzgledu na osiagnie-
ty wynik (16% ankietowanych), zdecydowanie zas najrzadziej przecietne
— aby z jednej strony zobrazowac¢ uczniom pozytywnie wykonane dziatania,
z drugiej zas wskazywaé ewentualne nieprawidtowosci (2%), a takze naj-
nizej ocenione — by zobrazowac jak najwiecej potencjalnych btedéw (5%
ankietowanych).

Potowa ankietowanych uczniéw uczestniczgcych w procedurze ba-
dawczej przyznaje, ze nauczyciele udostepniajg im ocenione i poprawione
sprawdziany (wykres 22), 43% podkresla stworzong przy tym mozliwos¢
poprawy uzyskanej oceny (wykres 23).

W procesie oceniania, poza samg konstrukcjg oceny, niezwykle istotne,
zwilaszcza w perspektywie wspierania rozwoju ucznia, sg takze konsekwencje,
jakie szkolny stopien wywotuje zarbwno w wewnatrzklasowej, jak i wewnatrz-
szkolnej spotecznosci. Skutkdw oddziatywania oceny szkolnej — jak wspomniano
w punkcie poswieconym doswiadczeniom nauczycieli — poszukiwa¢ mozna
przede wszystkim w sferze uczniowskich emocji oraz motywacji do podejmo-
wania dalszej aktywnosci edukacyjne;.
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Czy nauczyciele udostepniajg uczniom
ocenione sprawdziany?

25%

.

Wykres 22. Udostepnianie ocenionych sprawdzianéw w opiniach uczniow

Zrédio: opracowanie wiasne

Czy mozliwa jest poprawa ocen?

Nie
23%

Wykres 23. Mozliwos¢ poprawy otrzymanych ocen w opiniach uczniéw

Zrédto: opracowanie wiasne

W zakresie wlasnych emocji towarzyszgcych procesowi oceniania
uczniowie wskazywali najczesciej lek, zniechecenie, postanowienie popra-
wy lub obojetnosé. Tylko 19% ankietowanych gimnazjalistéw przyznato,
ze szkolne ocenianie ich osiggnie¢ stanowi dla nich zrodto zadowolenia,
a 11% stwierdzito, ze ocena jest czynnikiem motywujgcym do dalszej nauki.
Pozostali (3%) nie sprecyzowali swoich pogladéw w wyrazny sposob.
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Tabela 30. Emocje towarzyszgce procesowi oceniania
w opiniach i doswiadczeniach uczniéw

Emocje uczniéw Odpowiedzi ankietowanych
(W %)
Zadowolenie 19
Ochota do nauki 11
Postanowienie poprawy 36
Zniechecenie 58
Lek 61
Obojetnosc 33
Inne 3

Zrédto: opracowanie wiasne.

Analiza danych zaprezentowanych w tabeli 30 moze sktania¢ do re-
fleksji nad pytaniem, czy ocena i proces jej konstruowania nie stanowig
narzedzi indoktrynacji uczniowskiej spotecznosci. Zdecydowana wigkszos¢
uczniow potwierdzita, ze w toku procesu warto$ciowania edukacyjnych osigg-
nie¢ nauczyciele wykorzystujg ocenianie szkolne w sytuacjach innych niz
sprawdzanie ich wiedzy i umiejetnosci (87% respondentéw), wsrod ktdrych
wymienione zostaty: karanie uczniowskiej niesubordynacji (72%), zapro-
wadzanie porzadku w klasie (53%), dyscyplinowanie uczniow (52%). Tylko
24% gimnazjalistow stwierdzito przy tym, ze nauczyciele korzystajg z oceny
szkolnej takze dla nagradzania wtasciwych postaw.

Warto tu nadmieni¢, ze 71% ucznidw przyznato, iz wykorzystywanie
przez nauczycieli oceny jako $rodka dyscyplinujgcego wyraznie zniecheca
ich do dalszej nauki. W tym kontekscie 13% ankietowanych nie okreslito
swojego stanowiska, a 16% byto mu przeciwnych.

5.2.3. Ocenianie jako element relacji uczniéw z nauczycielami

Niniejszy rozdziat w swym merytorycznym zakresie treSciowym koncen-
truje sie wokot problematyki wartosciowania edukacyjnych osiggnie¢ uczniow
w perspektywie ksztattowania relacji obecnych w srodowisku szkolnym — z jed-
nej strony wsrdéd ucznidw, z drugiej zas na ptaszczyznie uczen—nauczyciel.
Jak wspomniano w punkcie poswieconym analizie materiatu badawczego
dotyczacego opinii nauczycieli, zatozenie o takiej zaleznosci wydaje sie stuszne
co najmniej z dwoch powodow. Po pierwsze, ocenianie szkolne, a zwlaszcza
jego efekt korhcowy w postaci stopnia, ksztattuje relacje panujgce miedzy
uczniami, warunkuje uczniowskie postrzeganie osoby nauczyciela, szkoty
jako instytucji, a nawet samego procesu uczenia sie — orientujgc w ten sposoéb
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dalszg droge edukacyjng uczgcych sie. Po drugie, wspomniane wczesniej
uktady odnoszg sie do relacyjnej funkcji oceny wspierajacej i odpowiadajgce;j
jej fatycznej funkcji komunikacji jezykowej. To wtasnie stopien urzeczywist-
nienia tejze funkc;ji jest swoistym determinantem kategorii wspierania obecne;j
W procesie wartosciowania uczniowskich osiggniec.

Analize wynikéw badan dotyczgcych wskazanej problematyki rozpoczyna
prezentacja uczniowskich poglgdéw w kontekscie zestawu twierdzen charakte-
ryzujgcych relacyjng funkcje oceny szkolnej. Relacje uczniéw z nauczycielami
w kontekscie szkolnego oceniania ich osiggnie¢ skoncentrowane sg przede
wszystkim na procesie komunikowania oceny uczniowi, na typach komunika-
tow oraz przekazywanym z ich wykorzystaniem zasobie informac;ji (tab. 31).

Tabela 31. Zestaw twierdzen okreslajacych relacyjna funkcje oceny w opiniach uczniow

Odpowiedzi ankietowanych
nauczycieli
Zestaw twierdzen (w %)
Tak Nie mam Nie
zdania
1. Nauczyciele, ktérzy wystawiajg dobre stopnie,
sg bardziej lubiani niz ci, ktérzy wystawiajg 55 34 11
niskie oceny
2. Oceny szkolne wywierajg wptyw na sympatie
. . y: 39 21 40
i antypatie wsrod uczniow
3. Uczniowie, ktérzy otrzymujg dobre oceny,
uwazani sg za lepszych, a ci, ktérzy otrzymu- 75 11 14
ja niskie oceny, za gorszych

Zrédto: opracowanie wiasne.

Dane prezentowane w tabeli 31 pozwalajg zaktadaé, ze uczniowie wiek-
szg sympatig darzg tych nauczycieli, ktérzy wystawiajg dobre stopnie. Takie
stanowisko podziela 55% ankietowanych. 34% uczestniczacych w proce-
durze badawczej ucznidw nie okreslito w tej sprawie swojego stanowiska,
11% wyrazito wobec tak sformutowanego twierdzenia dezaprobate. Takie
ustalenia pozwalajg przypuszczac, ze ocena szkolna w znacznej mierze
warunkuje postrzeganie osoby nauczyciela przez jego podopiecznych.

W zakresie relacji panujgcych w srodowisku wewnatrzszkolnym oraz
wewnatrzklasowym 39% respondentéw przyznato, ze oceny szkolne wy-
wierajg wplyw na sympatie i antypatie w sSrodowisku uczniowskim. 40%
gimnazjalistéw nie potwierdzito owego zatozenia, pozostate 21% nie zajeto
stanowiska w tej kwestii.

Zdecydowana wiekszos$¢ gimnazjalistéw — az 75% — potwierdzita fakt
istnienia selekcyjnej funkcji oceny szkolnej — w ich przekonaniach uczniowie,
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ktérzy otrzymujg dobre oceny, uwazani sg za ,lepszych”, a otrzymujacy
niskie oceny za ,gorszych”, co w konsekwencji skutkuje ich egzystencjg na
marginesie szkolnej spotecznosci.

Ankietowani gimnazjalisci przyznali ponadto, ze bardzo rzadko otrzymuja
od nauczycieli ocene wspartg komentarzem (tab. 32).

Tabela 32. Wspieranie szkolnej oceny ucznia komentarzem w opiniach uczniéw

Czestotliwos¢ wystepowania komentarza towarzyszacego
ocenie ucznia

Wyszczegolnienie (w %)
Bardzo Czesto Trfldnc_) ) Rzadko Bardzo
czesto powiedzieé rzadko

Odpowiedzi ankieto-

. 2 12 23 29 34
wanych uczniéw

Zrédto: opracowanie wiasne.

W swym zakresie merytorycznym komentarz towarzyszgcy ocenie,
jesli juz sie pojawia, dotyczy przede wszystkim informacji o popetnionych
btedach (takiej odpowiedzi udzielito 85% ankietowanych) i poprawnie wyko-
nanych zadaniach (26%), zawiera wskazéwki kierowane przez nauczyciela
pod adresem uczniow (24%) lub stuzy wyjasnieniu wysokosci wystawianych
ocen (26%). Zdecydowanie rzadziej komentarz wzbogacony jest o informacje
dotyczace uczniowskich postepow w nauce (18%), a takze dotychczasowych
osiggnie¢ (16%). Dane odnoszace sie do czesci sktadowych towarzyszgcego
ocenie szkolnej komentarza zamieszczone zostaty na wykresie 24.

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%

20%
0% |

wyjasnienie informacje informacje informacje informacje wskazowki inne
wysokosci oceny o osiagnigciach o postgpach o poprawnie o popetnionych od nauczyciela
W nauce wykonanych bigdach

zadaniach

Wykres 24. Komentarz towarzyszgcy ocenie w opiniach i doswiadczeniach uczniow

Zrédto: opracowanie wiasne
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5.2.4. Ocenianie wspierajace w opiniach uczniéw

W trakcie badan zostata rowniez podjeta proba ustalenia, jak dalece
wiedza i opinie uczniéw oraz doswiadczenia wynikajgce z recepciji pro-
cesu wartosciowania edukacyjnych osiggniec, jakiemu sg oni poddawani
w codziennej szkolnej rzeczywistosci, odpowiadajg modelowym kryteriom
oceniania wspierajgcego. W tym celu w ankiecie adresowanej do uczestni-
czgcych w procedurze badawczej gimnazjalistow, podobnie jak w przypadku
nauczycieli, pojawit sie zestaw pytan i kryteridw, obejmujgcy swym zakresem
model oceny wspierajgcej realizowany na podstawie modelu interpersonalne;j
komunikacji jezykowej Jakobsona, ktory stanowi fundamentalne zaplecze
dla efektywnego komunikowania oceny w perspektywie zachowania jej
wspierajgcego charakteru. Zgodnie z zatozeniami poczynionymi w rozdziale
poswieconym perspektywie i warunkom oceniania wspierajgcego kazdej
z funkcji komunikacji jezykowej przypisano, bedaca wynikiem jej spetniania
w procesie komunikowania oceny, funkcje oceny wspierajgcej oraz cztery
typy twierdzen okre$lajgcych poglady i stosunek nauczycieli do elementar-
nych zatozen oceniania wspierajgcego.

Tabela 33. Funkcje modelu oceny wspierajgcej i modelu komunikacji jezykowej
Romana Jakobsona w zestawieniu z twierdzeniami okreslajgcymi stosunek uczniow
do oceniania wspierajgcego

Funkcja
oceny
wspierajacej

Funkcja modelu
komunikacji

Lista twierdzen okreslajacych stosunek
uczniow do oceniania wspierajacego

1 2 3

1. Oceniajgc mnie, nauczyciele zawsze
i szczegotowo informujg mnie o moich
osiggnieciach

2. Komunikujgc oceng, nauczyciele doktadnie
wskazujg mi te zadania, ktére wykonatam/
wykonatem poprawnie, i te, w ktérych po-
petnitam/popetnitem btedy

3. Wystawiajgc oceng, nauczyciele zawsze
i szczegotowo ttumaczg mi btedy, ktére
popetnitam/popetnitem

4. Oceniajgc mnie, nauczyciele zawsze pod-
kreslaja moje postepy

Poznawcza Diagnostyczna

5. Znam szczegotowe kryteria oceniania

6. Kryteria oceniania sg dla mnie w petni zrozu-
miate

7. Wystawiajgc oceneg, nauczyciele zawsze od-

Metajezykowa Informacyjna wotujg sie do ustalonych wczesniej kryteriow
oceniania

8. Nauczyciele zawsze dopytujg, czy ocena,
jaka otrzymatam/otrzymatem, jest dla mnie
zrozumiata
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1 2 3

9. Ocenianie szkolne zawsze motywuje mnie

do nauki

10. Nauczyciele zawsze wyrazajg zadowolenie
z moich osiagnie¢

11. Oceniajgc mnie, nauczyciele zawsze doce-
niajg moje zaangazowanie i naktady pracy
w wykonanie zadania

12. Komunikujgc oceng, nauczyciele zawsze
w pierwszej kolejnosci wymieniajg zadania,
ktére wykonatam/wykonatem poprawnie

Emotywna Motywacyjna

13. W sytuacjach problemowych nauczyciele
zawsze udzielajg mi wskazowek dotyczg-
cych sposobu prawidtowego wykonania
zadania

14. Nauczyciele zawsze zachecajg mnie do
ponownego wykonania zadania z uzyciem
udzielonych przez nich wskazowek

15. Zawsze mam mozliwos¢ dyskusji z nauczy-
cielami na temat moich ocen

16. Nauczyciele zawsze powtarzajg, co powin-
nam/powinienem zrobi¢, aby osiggac lepsze
wyniki w nauce

Konatywna Instruktazowa

17. Oceniajgc mnie, nauczyciele czesto powta-
rzaja, ze jestem zdolna/zdolny

18. Wystawiajgc ocene, nauczyciele czesto
podkreslajg, ze moje prace s najlepsze

19. Oceniajgc mnie, nauczyciele podkreslaja
moje sukcesy

20. Oceniajgc mnie, nauczyciele czesto powta-
rzajg, ze jestem nieukiem

Poetycka Afirmacyjna

21. Nauczyciele zawsze przedstawiajg mi ocze-
kiwania wzgledem moich osiggnie¢

22. Komunikujgc oceng, nauczyciele zawsze
informujg mnie o dziataniach, ktére powin-
nam/powinienem podjaé

Fatyczna Relacyjna 23. Po otrzymaniu oceny z danego przedmiotu
zawsze wiem, kiedy nauczyciel sprawdzi
ponownie moje postepy

24. Nauczyciele zachecajg mnie do poszerzania
wiedzy z przedmiotéw, w ktorych osiggam
dobre wyniki

Zrodto: opracowanie wiasne.

W ankiecie dla uczniéw umieszczono dwadziescia cztery typy twierdzen,
ktérych weryfikacja polegata na okresleniu przez gimnazjalistow stopnia,
w jakim zgadzajg sie oni z zawartymi w twierdzeniach tresciami w przyjete;j
uprzednio skali od 1 do 5 (1 — nie zgadzam sie, 2 — raczej sie nie zgadzam,
3 —trudno powiedzie¢, 4 — raczej sie zgadzam, 5 — zgadzam sie). Na potrzeby
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badan przyjete zostato zatozenie, ze o petnej zgodnos$ci uczniowskich opinii
i przekonan, bedacych wynikiem recepcji procesu oceniania, jakiemu sg oni
poddawani, z modelowymi kryteriami oceniania wspierajgcego, a zatem
o petnej realizacji modelu, mozna mowi¢ wéwczas, gdy wskazana na przy-
jetej skali wartosc¢ dla kazdego z kryteriow wynosi 5.

Analiza stopnia zgodnosci modelowych zatozen oceniania wspierajgcego
wraz z odpowiadajgcymi im poglgdami uczniéw zostata dokonana w obrebie
szesciu funkgciji, jakie powinna spetnia¢ ocena wspierajgca.

Pierwszg z nich jest funkcja diagnostyczna — i odpowiadajgca za jej reali-
zacje w modelu jezykowej komunikacji interpersonalnej funkcja poznawcza.
Wyniki uzyskane z ankiety przeprowadzonej wsréd trzystu pieédziesieciu
uczniow z obu poddanych procedurze badawczej szkét, a dotyczace dia-
gnostycznej funkcji modelu oceniania wspierajgcego, prezentuje tabela 34.

Tabela 34. Diagnostyczna funkcja oceny wspierajgcej w opiniach uczniow

Twierdzenia okreslajagce stosunek Stopien zgodnosci opinii Srednia
uczniéw do diagnostycznej uczniow z twierdzeniami stopnia
funkcji oceniania wspierajacego (w %) 2godnosci
(poznawczej funkcji modelu
komunikacji jezykowej) 1 2 3 4 5 (skala 1-5)

1. Oceniajgc mnie, nauczyciele
zawsze i szczegdtowo informujg 314 |1 249 | 21,7 | 11,4 | 10,6 2,449
mnie o moich osiggnieciach

2. Komunikujgc ocene, nauczyciele
doktadnie wskazujg mi te zadania,
ktére wykonatam/wykonatem 32,3 | 18,6 | 13,4 | 22,0 | 13,7 2,660
poprawnie, i te, w ktorych popetni-
tam/popetnitem btedy

3. Wystawiajgc oceneg, nauczyciele
zawsze i szczegobtowo tlumaczg

mi btedy, ktore popetnitam/popet- 483 1 197 9.7 1.7 1106 2,166
nitem
4. Oceniajgc mnie, nauczyciele 414 | 2491129 | 100 | 108 2240
zawsze podkreslajg moje postepy ’ ’ ’ ’ ’ ’
Srednia ogétem 2,379

Zrédto: opracowanie wiasne.

W swoich opiniach zdecydowana wigkszo$¢ uczniéw nie potwierdza
wystepowania elementéw diagnostycznej funkcji modelu oceniania wspie-
rajgcego w istniejgcym w ich $wiadomosci i uksztattowanym przez szkolng
praktyke modelu oceniania. Niespetna 11% ankietowanych gimnazjalistow
w petni potwierdzito, ze sg oni szczegoétowo informowani przez nauczyciel
o swoich osiggnieciach. Podobne wartosci odnoszg sie do twierdzen, ktdre
potwierdzatyby, ze nauczyciele szczegoétowo ttumaczg uczniom popetnione
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w toku procesu uczenia sie btedy oraz zwracajg uwage na postepy uczniow
w procesie warto$ciowania ich osiggniec i przejawdw edukacyjnej aktywno$ci.
Na podstawie odpowiedzi udzielonej przez niespetna 14% respondentow
mozna wnioskowac, ze oceniajgcy ich pedagodzy dokonujg niezbednego
wrecz rozgraniczenia i wskazania oddzielnie tych zadan, ktére zostaty wy-
konane poprawnie, i zadan, w ktorych popetnione zostaty btedy.

Analiza zebranego materiatu badawczego pozwolita na ustalenie, ze
wspotczynnik Sredniej wartosci stopnia zgodnosci miedzy teoretycznymi
zatozeniami charakteryzujgcymi diagnostyczng funkcje modelu oceny wspie-
rajgcej a uksztattowanym przez szkolng praktyke modelem oceniania wyra-
zonym w uczniowskich opiniach wynosi 2,379.

Drugg elementarng funkcjg oceny wspierajgcej jest funkcja informacyj-
na i odpowiadajgca za jej urzeczywistnienie metajezykowa funkcja modelu
komunikacji interpersonalnej. Wyniki dotyczgce informacyjnej funkcji oceny
wspierajgcej zebrane zostaty w tabeli 35.

Tabela 35. Informacyjna funkcja oceny wspierajacej w opiniach uczniéw

Twierdzenia okreslajace stosunek Stopien zgodnosci opinii Srednia
ucznioéw do informacyjnej uczniéw z twierdzeniami stopnia
funkcji oceniania wspierajacego (w %) 2 od’;oéci
(metajezykowej funkcji modelu (sgkala 1-5)
komunikacji jezykowej) 1 2 3 4 5
1. Z_nar_n szczegotowe kryteria oce- 237 | 117 | 140 | 204 | 21,2 3126
niania
2. Kryteria oceniania sg dla mnie 16,0 | 16,9 | 24,0 | 206 | 225 3.170

W petni zrozumiate

3. Wystawiajgc ocene, nauczyciele
zawsze odwolujg sie do ustalonych | 18,9 | 20,0 | 26,3 | 19,7 | 15,1 2,923
wczesniej kryteridw oceniania

4. Nauczyciele zawsze dopytuja, czy
ocena, jakg otrzymatam/otrzyma- | 33,4 | 24,0 | 126 | 17,4 | 12,6 2,520
tem, jest dla mnie zrozumiata

Srednia ogétem 2,933

Zrédto: opracowanie wiasne.

Potowa poddanych badaniu ankietowemu gimnazjalistow potwierdzita,
ze zna szczegotowe kryteria oceniania, 43% przyznato, ze w wigkszosci
przypadkow sg one dla nich w petni zrozumiate. W Swietle odpowiedzi udzie-
lonych przez blisko 40% uczniéw wspomniane kryteria nie stanowig punktu
odniesienia dla wystawiajgcych ocene nauczycieli. Nieco ponad 57% ankie-
towanych wyrazito swojg dezaprobate wobec stwierdzenia, ze nauczyciele
doktadnie sprawdzajg, czy ocena, jakg otrzymali, w szczegdlnosci zas jej
wysokosé, jest dla nich zrozumiata.
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Srednia warto$é stopnia zgodnosci miedzy twierdzeniami opisujgcymi
informacyjng funkcje modelu oceny wspierajgcej a modelem oceniania be-
dacym przedmiotem uczniowskiej recepcji wynosi 2,933.

Trzecig z funkcji modelu oceniania wspierajgcego jest funkcja moty-
wacyjna, ktérej w swietle teoretycznych zatozen prezentowanych w roz-
dziale 3 odpowiada emotywna funkcja modelu komunikacji interperso-
nalnej. Wyniki dotyczgce motywacyjnej funkcji oceny wspierajgcej, jakich
dostarczyta analiza zebranego materiatu badawczego, zostaty zestawione
w tabeli 36.

Tabela 36. Motywacyjna funkcja oceny wspierajgcej w opiniach uczniow

Twierdzenia okreslajace stosunek Stopien zgodnosci opinii Srednia
uczniéow do motywacyjnej uczniéw z twierdzeniami stopnia
funkcji oceniania wspierajacego (w %) 2 od?ms’ci
(emotywnej funkcji modelu (sgkala 1-5)
komunikacji jezykowej) 1 2 3 4 5
1. chnlan!e szkolne zawsze moty- 400 | 103 | 200 | 180 | 11,7 2511
wuje mnie do nauki
2. Nauczyciele zawsze wyrazajg | 556 | 359 | 151 | 13,1 | 89 2420
zadowolenie z moich osiggnie¢
3. Oceniajgc mnie, nauczyciele
zawsze doceniaja moje zaanga- | 437 | 451 | 157 | 134 | 12,0 2,349
zowanie i naktady pracy w wyko-
nanie zadania
4. Komunikujgc oceng, nauczyciele
zawsze w pierwszej kolejnosci 526 | 14,3 | 149 | 6,9 | 114 2,100
wymieniajg zadania, ktére
wykonatam/wykonatem poprawnie
Srednia ogétem 2,345

Zrédto: opracowanie wiasne.

Analiza zebranych danych ujawnia, ze w opinii potowy ankietowanych
gimnazjalistow ocenianie szkolne nie jest czynnikiem motywujgcym ich do
dalszej nauki. Niespetna 63% uczniéw przyznato, ze oceniajgcy nauczyciele
nie wyrazajg zadowolenia z ich osiggniec¢, jednoczesnie z odpowiedzi udzie-
lonych przez blisko 60% respondentéw wynika, ze pedagodzy nie doceniajg
uczniowskiego zaangazowania i naktadow pracy przejawianych w wykony-
wanych dziataniach. Niewiele ponad 18% respondentéw z tej grupy badaw-
czej potwierdza, ze komunikujgc ocene, nauczyciele w pierwszej kolejnosci
wymieniajg te zadania, ktore zostaty przez ucznidéw poprawnie wykonane.

Srednia warto$¢ stopnia zgodnoéci miedzy twierdzeniami opisujgcy-
mi informacyjng funkcje modelu oceny wspierajgcej a modelem oceniania
bedgcym przedmiotem uczniowskiej recepcji wynosi 2,345.
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Jedng z najwazniejszych funkcji w modelu oceniania wspierajacego jest
funkcja instruktazowa i odpowiadajgcg za jej realizacje w procesie komu-
nikowania oceny szkolnej konatywna funkcja komunikacji interpersonalne;.

Tabela 37. Instruktazowa funkcja oceny wspierajgcej w opiniach uczniéw

Twierdzenia okreslajagce stosunek Stopien zgodnosci opinii Srednia
ucznioéw do instruktazowej uczniéw z twierdzeniami .
. . L o stopnia
funkcji oceniania wspierajacego (w %) .
zgodnosci

(konatywnej funkcji modelu

komunikacji jezykowej) 1 2 3 4 5 (skala 1-5)

1. W sytuacjach problemowych
nauczyciele zawsze udzielajg mi
wskazowek dotyczgcych sposobu
prawidtowego wykonania zadania

33,1 | 23,7 | 100 | 21,4 | 11,7 2,549

2. Nauczyciele zawsze zachecaja
mnie do ponownego wykonania
zadania z uzyciem udzielonych
przez nich wskazowek

329 19,7 | 186 | 19,1 | 9,7 2,530

3. Zawsze mam mozliwo$¢ dyskusiji
z nauczycielami na temat moich 34,6 | 10,9 | 234 | 15,1 | 16,0 2,671
ocen

4. Nauczyciele zawsze powtarzaja,
co powinnam/powinienem zrobic, 31,1 151 | 154 | 16,9 | 114 2,620
aby osiggac lepsze wyniki w nauce

Srednia ogétem 2,593

Zrédto: opracowanie wiasne.

Z odpowiedzi udzielonych przez wiekszos¢ ankietowanych gimnazja-
listow wynika, ze w sytuacjach problemowych nauczyciele nie udzielajg im
wskazéwek dotyczacych sposobu prawidtowego wykonania zadania (tak
twierdzi blisko 57% badanych) oraz nie zachecajg swoich podopiecznych
do ponownego wykonania zadan z uzyciem przekazanych przez nich wy-
tycznych (niespetna 53%).

Na podstawie obrazu modelu wartosciowania edukacyjnych osiggnie¢
obecnego w uczniowskiej recepcji oceniania szkolnego mozna przypuszczac,
ze wieksza cze$¢ z nich nie otrzymuje od nauczycieli wyraznych wskazéwek
o instruktazowym, orientujgcym dalszg aktywnos¢ edukacyjng charakterze
(takiej odpowiedzi udzielito 46% respondentow) oraz nie ma mozliwosci
dyskusji z pedagogami na temat wystawionych ocen (45%).

Analiza zebranego materiatu badawczego pozwolita tez na ustalenie,
ze wspotczynnik sredniej wartosci stopnia zgodnosci miedzy teoretyczny-
mi zatozeniami charakteryzujgcymi instruktazowg funkcje modelu oceny
wspierajgcej a uksztattowanym przez szkolng praktyke modelem oceniania
wyrazonym w uczniowskich opiniach wynosi 2,593.
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Kolejna z funkcji oceny wspierajgcej jest funkcja afirmacyjna, za ktorej
realizacje w procesie komunikowania oceny odpowiada poetycka funkcja
jezykowej komunikacji interpersonalne;j.

Tabela 38. Afirmacyjna funkcja oceny wspierajgcej w opiniach uczniow

Twierdzenia okreslajagce stosunek Stopien zgodnosci opinii

” . O - N . P Srednia

uczniow do afirmacyjnej funkcji uczniéw z twierdzeniami stopnia
oceniania wspierajacego (w %) pnia
zgodnosci

(poetyckiej funkcji modelu

komunikacji jezykowej) 1 2 3 4 5 (skala 1-5)

1. Oceniajgc mnie, nauczyciele cze-
sto powtarzaja, ze jestem zdolna/ | 31,7 | 21,1 | 26,9 | 11,7 8,6 2,443
zdolny

2. Wystawiajgc oceneg, nauczyciele
czesto podkreslaja, ze moje prace | 38,9 | 18,0 | 26,9 71 9,1 2,300
sg najlepsze

3. Oceniajgc mnie, nauczyciele

A . 37,7 | 26,3 | 17,1 9,4 9,4 2,266
podkreslajg moje sukcesy
4. Oceniajgc mnie, nauczyciele
czesto powtarzaja, ze jestem 39,1 1109 | 17,1 | 18,3 | 14,6 2,580
nieukiem
Srednia ogétem 2,397

Zrédto: opracowanie wiasne.

Analiza odpowiedzi i opinii wyrazonych przez uczestniczgcych w proce-
durze badawczej ucznidw wskazuje, ze w wiekszosci przypadkdw oceniajacy
nauczyciele nie zauwazajg ich zdolnosci (blisko 53% respondentow), nie
dostrzegajg sukcesow (niespetna 57%) i nie doceniajg poprawnie wykona-
nych zadan (64%). W opinii potowy sposrod ankietowanych gimnazjalistow
komunikujgcy ocene nauczyciele deprecjonujg swoich podopiecznych.

Srednia warto$é stopnia zgodnosci miedzy twierdzeniami opisujgcymi
afirmacyjng funkcje modelu oceny wspierajgcej a modelem oceniania be-
dgcym przedmiotem uczniowskiej recepcji wyniosta 2,397.

Ostatnia z funkcji charakterystycznych dla modelu oceniania szkolne-
go o wspierajgcym rozwdj ucznia charakterze to funkcja relacyjna, ktorej
zadaniem jest budowanie relacji miedzy uczniem a nauczycielem, majg-
cej na celu orientowanie uczniowskiej aktywnosci w sposéb wspierajgcy
rozwoj edukacyjny. Za wypetnienie relacyjnej funkcji oceny wspierajace;j
odpowiada fatyczna funkcja modelu jezykowej komunikacji interperso-
nalnej Jakobsona.

Wyniki uzyskane w toku przeprowadzonych wsréd trzystu pieédziesieciu
uczniéw badan dotyczgce relacyjnej funkcji modelu oceniania wspierajgcego
zamieszczone zostaty w tabeli 39.
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Tabela 39. Relacyjna funkcja oceny wspierajgcej w opiniach uczniéw

Twierdz_gnia okres’laj_qce_ stosup_ek Stopien zgodnosci opinii Srednia

uczniéw do relacyjnej funkcji uczniéw z twierdzeniami stopnia
oceniania wspierajgcego (W %) za0dnosci
(fatycznej funkcji modelu (sgkala 1-5)
komunikacji jezykowej) 1 2 3 4 5

1. Nauczyciele zawsze przedsta-
wiajg mi oczekiwania wzgledem 426 | 12,3 | 20,3 | 17,1 7,7 2,351
moich osiggnie¢

2. Komunikujgc ocene, nauczyciele
zawsze informuja mnie 0 dziata- | 57 4 | 169 | 223 | 169 | 69 2,390
niach, ktére powinnam/powinie-
nem podjgaé

3. Po otrzymaniu oceny z danego
przedmlgtu zawsze wiem, klgdy 349 | 237 | 231 97 8.6 2334
nauczyciel sprawdzi ponownie
moje postepy

4. Nauczyciele zachecajg mnie do
poszerzania wiedzy z przedmio- | 5 g | g4 | 260 | 14,9 | 14,9 2,650
téw, w ktorych osiggam dobre
wyniki

Srednia ogétem 2,433

Zrédto: opracowanie wiasne.

Z wyrazonych w badaniu ankietowym opinii gimnazjalistéw wynika, ze na-
uczyciele nie przedstawiajg swoich oczekiwar wzgledem uczniowskich osiggniec
(uwaza tak blisko 55% respondentow), nie informujg o dalszych dziataniach, jakie
powinni podjg¢ uczacy sie (54%) ani nie informujg o ponownym sprawdzeniu po-
czynionych przez uczniow postepow (ponad 57%). 44% respondentéw wyrazito
opinie, w $wietle ktorych nauczyciele nie zachecajg uczniéow do poszerzania
wiedzy i umiejetnosci z przedmiotéw nauczania, w ktérych osiggajg bardzo
dobre i dobre wyniki.

Srednia warto$é stopnia zgodnosci miedzy twierdzeniami opisujgcymi
relacyjng funkcje modelu oceny wspierajgcej a modelem oceniania bedgcym
przedmiotem uczniowskiej recepcji wynosi 2,433.

Tabela 40 przedstawia komparatystyczne zestawienie wszystkich
wspomnianych uprzednio funkcji modelu oceny wspierajgcej oraz odpo-
wiedzialnych za ich urzeczywistnienie funkcji modelu jezykowej komunikaciji
interpersonalnej wraz ze srednig stopnia zgodnos$ci charakteryzujgcych
wspierajgce wartosciowanie uczniowskich osiggniec¢ twierdzen z obrazem
oceniania obecnym w $wiadomosci uczestniczgcych w procedurze badaw-
czej uczniow, uksztattowanym w znacznej mierze przez recepcje modelu
oceniania, jakiemu sg oni poddawani w szkolnej rzeczywistosci.
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Tabela 40. Funkcje modelu oceny wspierajgcej w opiniach uczniow

Funkcja oceny wspierajacej
(funkcja modelu komunikacji jezykowej)
Ocenianie
wspiera- Diagno- Informa- Moty- Instruk- .
p . ’ . Afirma- .
jace styczna cyjna wacyjna tazowa cyjna Relacyjna
(poznaw- (meta- (emo- (kona- (poetycka) (fatyczna)
cza) jezykowa) tywna) tywna) poety
Srednia
stopnia | 5 379 2,933 2,345 2,593 2,397 2,433
zgodnosci
uczniow

Zrédto: opracowanie wiasne.

Z przedstawionych danych wyraznie wynika, ze model oceniania obecny
w opiniach uczniéw, uksztattowany praktykg wartosciowania ich edukacyj-
nych osiggnie¢, cechujg istotne rozbieznosci w zakresie stopnia zgodnosci
z zatozeniami charakterystycznymi dla modelu oceniania wspierajgcego,
wieksze niz w poddanej ankietowemu badaniu grupie nauczycieli. W opiniach
ucznidéw dominujaca funkcjg oceniania jest funkcja informacyjna, skupiona
przede wszystkim wokot kryteridéw oceny, w szczegoélnosci zas wokot proce-
sow ich ustalenia oraz komunikowania przez nauczycieli. Kolejng z funkgciji
w hierarchicznej strukturze, wyznaczonej wspomnianym juz stopniem zgod-
nosci opinii z modelowych twierdzen charakterystycznych dla oceniania
wspierajgcego, jest funkcja instruktazowa — jedna z elementarnych funkgji
oceniania wspierajgcego, ktéra wywiera wptyw na dalsze zachowania i dzia-
tania uczniéw przede wszystkim w sytuacjach problemowych, majgce bowiem
stuzy¢ kompensacji dysfunkgciji, eliminacji brakéw, btedéw i niedoskonatosci,
a takze ogdélnemu wspomaganiu ucznia w procesie uczenia; instrukcje za-
warte w ocenie i wyrazone w towarzyszgcym jej komentarzu determinujg
kierunki dalszej aktywnosci edukacyjne;j.

Nastepne miejsca przypadty odpowiednio:

— funkcji relacyjnej — istotnej z perspektywy kategorii wspierania, gdyz
dzieki niej ocenianie nie ogranicza sie do jednorazowej sytuaciji,
w ktérej uczen poznaje poziom swoich osiggnie¢, informowany jest
o btedach, jakie popetnit w toku swojej edukaciji, oraz otrzymuje
wskazowki dotyczgce sposobdw ich eliminacji, lecz staje sie proce-
sem cigglym, ktérego konsekwencje ujawniajg sie stopniowo, wraz
z uptywem czasu, w kolejnych etapach drogi edukacyjnej;

— funkcji afirmacyjnej — przejawiajgcej sie w nagradzaniu uczniowskich
sukcesow, docenianiu poprawnie wykonanych zadan oraz uwzgled-
nianiu zdolnosci uczniéw w procesie oceniania szkolnego;

— funkcji diagnostycznej — ktérej celem jest dostarczenie informacji do-
tyczgcych stanu wiedzy ucznia i poziomu opanowanych przez niego
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umiejetnosci wraz ze wskazaniem ewentualnych btedéw, brakéw,
nieprawidtowosci, prébg okreslenia ich etiologii oraz wskazaniem
obszaréw wymagajgcych podjecia dodatkowych naktadéw pracy
w celu kompensaciji brakéw, eliminacji btedéw i dalszego doskona-
lenia edukacyjnego rozwoju uczgcych sie.

Zdecydowanie najnizszy stopien Sredniej zgodnosci twierdzen opisujg-
cych model oceniania wspierajgcego z opiniami uczniéw dotyczgcymi procesu
wartosciowania ich edukacyjnych osiggnie¢ uzyskata funkcja motywacyjna,
ktora z jednej strony odpowiada za stymulowanie dalszej edukacyjnej aktyw-
nosci uczacych sie, z drugiej zas odsyta do takich czynnikéw, jak poczynione
postepy, wysitek i zaangazowanie przejawiane w procesie zdobywania wiedzy
i umiejetnosci, uwazajac je za przedmiotowe kryteria, na podstawie ktorych
dokonywany jest proces warto$ciowania szkolnych osiggniec.

Podsumowujgc, ogolna wartos¢ sredniej stopnia zgodnosci modelu oce-
niania wspierajgcego z modelem oceniania uksztattowanym przez procesy
recepcji szkolnej praktyki oceniania i wyrazonym w opiniach uczestniczgcych
w procedurze badawczej uczniéw wyniosta 2,513.

5.3. Przebieg procesu oceniania
w szkolnej praktyce edukacyjnej

W niniejszym podrozdziale podjeta zostanie préba ustalenia, w jakim
stopniu ocenianie funkcjonujgce w praktyce edukacyjnej szkoty odpowiada
modelowym kryteriom oceniania wspierajgcego. W tym celu przeprowadzone
zostaty obserwacje zaje¢ lekcyjnych z udziatem nauczycieli i uczniéw, kté-
rzy uprzednio byli respondentami w badaniach ankietowych. Kazdorazowo
zajecia trwaty czterdziesci pie¢ minut i objety swym zakresem nastepujgce
przedmioty nauczania: jezyk polski, matematyka, geografia, historia, fizyka,
jezyki obce, informatyka, chemia, wychowanie fizyczne. Zajecia lekcyjne
prowadzone przez kazdego z nauczycieli byty hospitowane dwukrotnie,
tgcznie zatem w obu poddanych procedurze badawczej szkotach przepro-
wadzono sto obserwacji.

W skonstruowanym na uzytek badania arkuszu obserwaciji pojawit sie
zestaw komunikatéw charakterystycznych dla modelu oceniania wspiera-
jacego realizowanego na podstawie modelu interpersonalnej komunikaciji
Jakobsona, stanowigcego zaplecze dla efektywnego komunikowania oceny
w perspektywie zachowania jej wspierajgcego charakteru. Zgodnie z zato-
zeniami poczynionymi w rozdziale 3 kazdej z funkcji komunikacji jezykowej
przypisano, bedgcg wynikiem jej spetnienia w procesie komunikowania
oceny, funkcje oceny wspierajacej oraz typy komunikatéw reprezentujgcych
model oceniania wspierajgcego.
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Tabela 41. Funkcje modelu oceny wspierajgcej i modelu komunikacji jezykowej Romana
Jakobsona w zestawieniu z twierdzeniami okres$lajgcymi stosunek uczniéw do oceniania

wspierajgcego
Funkcja Funkcja Typowe komunikaty nauczyciela
komunikacyjna oceniania yp y y
1 2 3

. Poprawnie wykonujesz zadania, ktére wymagajg

umiejetnosci X, udato ci sie rowniez opanowac nie-
zbedng do tego celu umiejetnos¢ Y

. Bardzo dobrze opanowatas/opanowate$ umiejet-

nos¢ X, ale rozwigzywanie zadan z zakresu umie-
jetnosci Y wcigz sprawia ci trudnosé

Poznawcza Diagnostyczna 3. W tym zadaniu popetnitas/popetnites btad; chociaz
wykonywanie dziatan z zakresu X nie sprawito ci
trudnosci, to jednak nie uwzgledniate$/uwzgledni-
tes$ okreslonej kolejnosci wykonywania dziatan

4. Cieszg mnie twoje postepy, jeszcze niedawno roz-
wigzywanie zadan z zakresu umiejetnosci X spra-
wiato ci ktopot, a dzi$ rozwigzujesz je bezbtednie

5. Ocenie podlegac¢ bedg X, Y, Z...

6. Najwyzej punktowane bedzie zadanie X, wyjatko-
wo waznym obszarem jest rowniez obszar Y...

Metajezykowa | Informacyjna - - — —

7. Zgodnie z ustalonymi wczesniej kryteriami...

8. Czy masz jakie$ pytania/watpliwosci dotyczace
oceny, ktérg otrzymatas/otrzymates?

9. Wierze, ze Swietnie poradzisz sobie z tym zada-
niem, tak samo jak poradzita$/poradzite$s sobie
z poprzednim

10. Jestem zadowolony z Twoich osiggniec...

Emotywna Motywacyjna 11. Widze, ze bardzo napracowatas/napracowates sie
nad wykonaniem tego zadania...

12. W pierwszej kolejnosci chce cige pochwali¢ za po-
prawnie wykonane zadania z zakresu umiejetno-
sci X...

13. Rozwigzujgc kazde zadanie, musisz pamigtac
o wiasciwej kolejnosci wykonywania dziatan

14. Wierze, ze pamietajgc o wtasciwej kolejnosci wy-
konywania dziatan, Swietnie poradzisz sobie z ko-

Konatywna Instruktazowa lejnymi zadaniami

15. Czy chcielibyscie przedyskutowaé ze mng wasze
oceny?
16. Jezeli chcesz miec lepsze oceny ze sprawdzianow,

powinnas/powinienes$ uczy¢ sie systematycznie
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1 2 3

17. Jestes zdolng uczennica/zdolnym uczniem...

Poetycka Afirmacyjna 18. Twoje prace sg jednymi z najlepszych...

19. Jestes pilna/pilny...

20. Jestes nieukiem...

21. Oczekuje od ciebie, ze w nastepnym miesigcu po-
prawisz oceny

22. Niska ocena jest wynikiem twoich zalegtosci. Po-
winnas/powinienes rozwigzywa¢ wiecej zadan
z zakresu X, aby je nadrobi¢

Fatyczna Relacyjna — - -
23. Dzisiaj otrzymujesz oceng dobrg. Za tydzien znow

sprawdze twoje postepy...

24. Jeste$ bardzo dobra/dobry z przedmiotu X. Przy-
gotuje dla ciebie dodatkowe zadania, aby$ mogta/
mogt poszerzac swojg wiedze w tym zakresie...

Zrédto: opracowanie wiasne.

W arkuszu obserwacji umieszczono dwadziescia cztery typy komuni-
katow, ktérych weryfikacja polegata na okresleniu czestotliwosci ich wyste-
powania w trakcie hospitowanych zaje¢ lekcyjnych. Na potrzeby niniejszej
pracy przyjeto zatozenie, ze o petnej realizacji modelu oceniania wspiera-
jacego mozna mowi¢ wowczas, gdy dla kazdej z funkcji co najmniej jeden
z reprezentujgcych jg komunikatéw zostanie zaobserwowany przynajmniej
raz, a wiec wartos¢ czestotliwosci pozwalajgca na spetnienie danej funkcji
modelu oceniania wspierajgcego wynosi 1.

Weryfikacja wystepowania komunikatow charakterystycznych dla oce-
niania wspierajgcego dokonana zostata w obrebie szesciu funkcji, jakie
spetniac powinna ocena wspierajgca.

Pierwszg z funkcji oceny wspierajgcej jest funkcja diagnostyczna i odpo-
wiadajgca za jej zaistnienie w modelu jezykowej komunikacji interpersonalnej
funkcja poznawcza. Uzyskane w toku przeprowadzonej z wykorzystaniem
arkusza obserwacji procedury badawczej wyniki dotyczgce diagnostycznej
funkcji modelu oceniania wspierajgcego przedstawia tabela 42.

Jak wynika z przedstawionych danych, najczes$ciej wystepujacy typ
komunikatu odpowiadajgcy za urzeczywistnienie diagnostycznej funkcji
oceny wspierajgcej dotyczyt zadan poprawnie wykonanych przez uczniow.
Pojawit sie on na dwudziestu dziewieciu jednostkach lekcyjnych. Nieco niz-
szg czestotliwos¢ wystepowania odnotowano dla komunikatow stuzgcych
wskazywaniu trudnosci, jakie uczniowie mogg napotykac w procesie uczenia
sie (dwadzie$cia cztery jednostki lekcyjne). Najnizsze czestotliwosci wystepo-
wania zarejestrowano dla komunikatéw wyjasniajgcych uczniowi popetnione
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przez niego w toku podjetej aktywnosci edukacyjnej btedy (siedemnascie
jednostek lekcyjnych) oraz szczegétowy opis wykonanych przez ucznia

zadan wraz z pochwatg poczynionych przez niego postepdw.

Tabela 42. Komunikaty charakterystyczne dla diagnostycznej funkcji oceny wspierajacej

Typ komunikatu nauczyciela charakterystyczny Zajecia Srednia
dla diagnostycznej funkcji oceniania wspierajagcego lekcyjne czestotli-
(poznawczej funkcji modelu komunikacji jezykowej) (w %) wos¢
1. Poprawnie wykonujesz zadania, ktére wymagajg
umiejetnosci X, udato ci sie réwniez opanowac nie- 29 0,290
zbedna do tego celu umiejetnos¢ Y

2. Bardzo dobrze opanowatas/opanowate$ umiejetnosé
X, ale rozwigzywanie zadan z zakresu umiejetnosci Y 24 0,240
wcigz sprawia ci trudnos¢

3. W tym zadaniu popetnitas/popetnite$ btad; chociaz
wykonywanie dziatan z zakresu X nie sprawito ci

”~ . ) L L 15 0,150

trudnosci, to jednak nie uwzglednitas/uwzglednite$
okreslonej kolejnosci wykonywania dziatan

4. Cieszg mnie twoje postepy, jeszcze niedawno roz-
wigzywanie zadan z zakresu umiejetnosci X sprawia- 17 0,170
to ci ktopot, a dzi$ rozwigzujesz je bezbtednie

Srednia ogétem 0,212

Zrédto: opracowanie wiasne.

Srednia czestotliwo$é zarejestrowana dla typu komunikatéw charaktery-
stycznych dla diagnostycznej funkcji oceniania wspierajgcego wyniosta 0,212.
Druga elementarng funkcjg oceny wspierajgcej jest funkcja informacyjna
i odpowiadajaca jej, zgodnie z teoretycznymi zatozeniami poczynionymi w roz-
dziale 3, metajezykowa funkcja modelu komunikacji interpersonalnej (tab. 43).

Tabela 43. Komunikaty charakterystyczne dla informacyjnej funkcji oceny wspierajacej

Typ komunikatu nauczyciela charakterystyczny Zajecia 2 .
: Lo = - T X Srednia
dla informacyjnej funkcji oceniania wspierajacego lekcyjne czestotliwosé
(metajezykowej funkcji modelu komunikaciji jezykowej) (W %) ¢
1. Ocenie podlega¢ beda X, Y, Z... 58 0,580
2. Najwyzej punktowane bedzie zadanie X, szczegdlnie
. . AR 16 0,160
waznym obszarem jest rbwniez obszar Y...
3. Zgodnie z ustalonymi wczesniej kryteriami... 31 0,310
4. Czy masz jakie$ pytania/watpliwosci dotyczace oce-
. . . 44 0,440
ny, ktérg otrzymatas/otrzymates?
Srednia ogétem 0,372

Zrédto: opracowanie wiasne.
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Analiza danych zawartych w tabeli 43 pozwala zaktadaé, ze najczesciej
pojawiajgcy sie w toku hospitowanych zaje¢ typ komunikatu charakterystycznego
dla informacyjnej funkcji oceny wspierajgcej dotyczy przedmiotowego zakresu
wartosciowania edukacyjnych osiggnie¢ (komunikat tego rodzaju zaobserwowa-
no w trakcie hospitacji pie¢dziesieciu o$miu lekcji). Warto tu podkresli¢ aktywnos¢
nauczycieli wyrazang w komunikatach majacych na celu ewentualne wyjasnienie
uczniom wysokosci uzyskanych przez nich ocen (ten typ komunikatu pojawit
sie w trakcie czterdziestu czterech jednostek lekcyjnych). Zdecydowanie nizsza
czestotliwos¢ wystepowania odnotowano dla komunikatéw, z wykorzystaniem
ktorych oceniajgcy ucznidw nauczyciele odwotujg sie do ustalonych wczesniej
kryteriow oceniania (trzydziesci jeden jednostek lekcyjnych), najnizszg zas dla
samego zapoznania uczniéw z owymi kryteriami (ten typ komunikatow zaob-
serwowano jedynie w toku szesnastu lekcji).

Srednia czestotliwosé wystepowania komunikatéw charakterystycznych
dla informacyjnej funkcji oceniania wspierajacego wyniosta 0,372.

Trzecia z funkcji modelu oceniania wspierajgcego to funkcja motywacyjna,
ktorej w swietle zatozen teoretycznych prezentowanych we wczesniejszych
rozdziatach odpowiada emotywna funkcja modelu komunikacji interpersonaine;.
Wyniki dotyczgce motywacyjnej funkcji oceny wspierajgcej, jakich dostarczyta
analiza zebranego materiatu badawczego, zostaty zestawione w tabeli 44.

W swietle zgromadzonych danych w zakresie motywacyjnej funkcji
oceniania wspierajgcego najczesciej rejestrowane typy komunikatow sku-
piaty sie w swoim zakresie merytorycznym na proébie nobilitowania ogélnych
osiggnie¢ uczniow oraz podkreslaniu zauwazalnego zaangazowania i nakfa-
déw pracy przejawianych przez nich w toku wykonywania powierzonych im
zadan. Rzadziej zas pojawiaty sie komunikaty zwigzane ze szczegétowym
opisem efektywnosci edukacyjnej uczacych sie oraz komunikaty stymulujgce
uczniowska aktywno$¢ w procesie uczenia sie.

Tabela 44. Komunikaty charakterystyczne dla motywacyjnej funkcji oceny wspierajgce;j

Typ komunikatu nauczyciela charakterystyczny Zajecia $ .
L o - I . rednia
dla motywacyjnej funkcji oceniania wspierajacego lekcyjne czestotliwosé
(emotywnej funkcji modelu komunikacji jezykowej) (W %) ¢
1. Wierze, ze Swietnie poradzisz sobie z tym zadaniem,
) N oo . . 16 0,160
tak samo jak poradzitas/poradzite$ sobie z poprzednim
2. Jestem zadowolony z Twoich osiggniec... 24 0,240
3. Widze, ze bardzo napracowata$/napracowates sie
) . 25 0,250
nad wykonaniem tego zadania...
4. W pierwszej kolejnosci chce cie pochwali¢ za popraw-
. ; - = 19 0,190
nie wykonane zadania z zakresu umiejetnosci X...
Srednia ogétem 0,212

Zrédto: opracowanie wiasne.
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Srednia czestotliwo$é wystepowania komunikatéw odpowiedzialnych
za realizacje motywacyjnej funkcji oceniania wspierajgcego wyniosta 0,212.

Jak juz wspominano, jedng z najistotniejszych funkcji w modelu oce-
niania wspierajgcego stanowi funkcja instruktazowa i odpowiadajgca za jej
urzeczywistnianie w procesie komunikowania oceny szkolnej konatywna
funkcja modelu komunikaciji interpersonalnej. Wyniki obserwacji dotyczgce
instruktazowej funkcji oceny wspierajgcej zostaty zestawione w tabeli 45.

Tabela 45. Komunikaty charakterystyczne dla instruktazowej funkcji oceny wspierajgcej

Typ komunikatu nauczyciela charakterystyczny Zajecia < .

. . . . . Y X Srednia
dla instruktazowej funkcji oceniania wspierajacego lekcyjne czestotliwosé
(konatywnej funkcji modelu komunikacji jezykowej) (w %) ¢

1. Rozwigzujgc kazde zadanie, musisz pamietac¢ o wias-

- AP : s 13 0,130

ciwej kolejnosci wykonywania dziatan

2. Wierze, ze pamietajgc o wiasciwej kolejnosci wyko-
nywania dziatan, swietnie poradzisz sobie z kolejnymi 9 0,090
zadaniami

3. Czy chcielibyscie przedyskutowa¢ ze mng wasze 52 0,520
oceny?

4. Jezeli chcesz mie¢ lepsze oceny ze sprawdzianow, 13 0130
powinnas/powinienes uczy¢ sie systematycznie ’

Srednia ogétem 0,217

Zrédto: opracowanie wiasne.

Mimo znaczgcej roli funkcji instruktazowej we wspierajgcym wymiarze
oddziatywan oceny szkolnej ogolne czestotliwo$ci wystepowania reprezen-
tujgcych jg typdw komunikatéw okres$lic mozna jako niskie. Wyjatek stano-
wig komunikaty dotyczgce mozliwosci dyskusji na temat ocen stwarzanych
uczniom przez wartosciujgcych ich osiggniecia nauczycieli zaobserwowane
w toku piecdziesieciu dwéch hospitowanych zaje¢. W trakcie trzynastu jed-
nostek lekcyjnych zauwazono wystepowanie komunikatéw zawierajgcych
szczegotowe instrukcje dotyczgce wykonywanych przez uczniéw zadan
oraz orientujgcych podejmowane przez nich dziatania w kierunku efek-
tywnego rozwoju edukacyjnego. Typ komunikatu zachecajgcego uczniéw
do préby ponownego wykonania zadania z wykorzystaniem udzielonych
przez nauczycieli wskazéwek zarejestrowany zostat tylko podczas dzie-
wieciu sposrod stu lekcji poddanych badaniu z wykorzystaniem technik
obserwacyjnych.

Srednia czestotliwo$é wystepowania komunikatéw realizujgcych instruk-
tazowg funkcje oceniania wspierajgcego wyniosta 0,217.

Kolejng z funkcji oceny wspierajgcej jest funkcja afirmacyjna, za ktérg
w procesie komunikowania oceny, zgodnie z teoretycznymi zatozeniami
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modelu oceniania wspierajgcego, odpowiada poetycka funkcja jezykowe;j
komunikacji interpersonalnej. Wyniki dotyczgce afirmacyjnej funkcji oceny
wspierajgcej, jakich dostarczyty przeprowadzone w ramach procedury ba-
dawczej obserwacje zajec¢ lekcyjnych, ilustruje tabela 46.

Tabela 46. Komunikaty charakterystyczne dla afirmacyjnej funkcji oceny wspierajgcej

Typ komunikatu nauczyciela charakterystyczny Zajecia .

X SO - L I : Srednia
dla afirmacyjnej funkcji oceniania wspierajagcego lekcyjne czestotliwosé
(poetyckiej funkcji modelu komunikacji jezykowej) (W %) ¢

1. Jestes zdolng uczennica/zdolnym uczniem... 22 0,220

2. Twoje prace s3 jednymi z najlepszych... 22 0,220

3. Jestes pilna/pilny... 21 0,210

4. Jestes$ nieukiem... 4 0,040

Srednia ogétem 0,172

Zrédto: opracowanie wiasne.

Srednia czestotliwo$¢ wystepowania komunikatéw charakterystycznych
dla afirmacyjnej funkcji modelu oceniania wspierajgcego wyniosta zaledwie
0,172. Najczesciej rejestrowane typy komunikatow koncentrowaty sie wokot
podkreslenia zdolnosci ucznia, jego sukcesoéw, postepdw i zaangazowania
przejawianego w procesie zdobywania wiedzy i umiejetnosci, najrzadziej zas
te, ktére ze wzgledu na swojg konstrukcje mogtyby deprecjonowac ucznia
oraz obnizac¢ jego aktywnos$¢ edukacyjna.

Ostatnia z funkcji typowych dla modelu oceniania szkolnego o charak-
terze wspierajgcym rozwdj ucznia to funkcja relacyjna, urzeczywistniana
z wykorzystaniem fatycznej funkcji modelu jezykowej komunikacji interper-
sonalnej Jakobsona.

Wyniki uzyskane w toku stu obserwacji przeprowadzonych w obu uczest-
niczacych w procedurze badawczej szkotach zostaty zestawione w tabeli 47.

W zakresie relacyjnej funkcji oceny wspierajgcej najwiekszg czestotli-
wos¢ wystepowania odnotowano dla komunikatéw zapowiadajgcych ponowng
weryfikacje poziomu uczniowskiej wiedzy i umiejetnosci (ten typ komunika-
téw pojawit sie w trakcie czterdziestu szesciu obserwowanych jednostek
lekcyjnych), nieco nizszg w przypadku komunikatéw precyzujgcych ocze-
kiwania nauczycieli wzgledem kierunkow dalszej aktywnosci edukacyjnej
ich podopiecznych (trzydziesci pie¢ lekcji) oraz pomagajgcych wyznaczy¢
wiasciwe kierunki uczniowskiego dziatania (zaobserwowane w toku dwu-
dziestu siedmiu jednostek lekcyjnych), najnizsze zas dotyczyly komunikatow
zachecajgcych uczniow do rozwijania zdolnosci i zainteresowan w tych
obszarach, w ktorych osiggali oni najlepsze rezultaty (komunikaty tego typu
zarejestrowano jedynie w przypadku szesciu ze stu hospitowanych lekcji).
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Tabela 47. Komunikaty charakterystyczne dla relacyjnej funkcji oceny wspierajacej

Typ komunikatu nauczyciela charakterystyczny Zajecia < .
- p . I X Srednia
dla relacyjnej funkcji oceniania wspierajacego lekcyjne czestotliwosé
(fatycznej funkcji modelu komunikacji jezykowej) (w %) ¢
1. O_czekUJe od ciebie, ze w nastepnym miesigcu popra- 35 0,350
wisz oceny
2. Niska ocena jest wynikiem twoich zalegtosci. Powin-
nas/powiniene$ rozwigzywac¢ wiecej zadan z zakre- 27 0,270
su X, aby je nadrobi¢
3. Dzisiaj otrzymujesz ocene dobrg. Za tydzien znéw
. 46 0,460
sprawdze twoje postepy...
4. Jeste$ bardzo dobra/dobry z przedmiotu X. Przygo-
tuje dla ciebie dodatkowe zadania, abys mogta/mogt 6 0,060
poszerza¢ swojg wiedze w tym zakresie...
Srednia ogétem 0,285

Zrédto: opracowanie wiasne.

Srednia czestotliwo$é¢ wystepowania komunikatéw charakterystycznych
dla relacyjnej funkcji modelu oceniania wspierajgcego wyniosta zaledwie 0,285.
Tabela 48 przedstawia komparatystyczne zestawienie wszystkich funkgiji
modelu oceny wspierajgcej wraz ze srednig czestotliwoscig ich wystepowa-
nia w toku poddanych obserwaciji zaje¢ lekcyjnych w obu uczestniczacych

w procedurze badawczej szkotach.

Tabela 48. Komunikaty charakterystyczne dla funkcji modelu oceny wspierajacej

Funkcja oceny wspierajacej
(funkcja modelu komunikacji jezykowej)
Ocenianie
wspiera- Diagno- Informa- Moty- Instruk- .
p - ? . Afirma- .
jace styczna cyjna wacyjna tazowa cyjna Relacyjna
(poznaw- (meta- (emo- (kona- (poetycka) (fatyczna)
cza) jezykowa) tywna) tywna) poety
Praktyka
oceniania
— $rednia
czesto- 0,2125 0,3725 0,2125 0,2175 0,175 0,285
tliwosé
wystepo-
wania

Zrodto: opracowanie wiasne.
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Przeprowadzone na potrzeby niniejszej pracy obserwacje zajec lekcyj-
nych z uwzglednieniem czestotliwosci wystepowania poszczegdinych typow
komunikatéw kierowanych przez nauczyciela pod adresem uczniéw w postaci
towarzyszgcego ocenie komentarza pozwalajg na przyjecie zatozenia, zgodnie
z ktérym w najwiekszym stopniu w szkolnej praktyce edukacyjnej spetniana
jest informacyjna funkcja oceny. W swym zakresie merytorycznym dotyczy
ona zwtaszcza komunikowania uczniom przyjetych kryteriow oceny oraz préby
ewentualnego wyjasnienia jej wysokosci. Kolejng z funkcji w hierarchicznej
strukturze, wyznaczonej czestotliwoscig rejestrowania w toku proceséw obser-
wacyjnych poszczegolnych typéw komunikatéw, jest funkcja relacyjna, istotna
z perspektywy kategorii wspierania, z wykorzystaniem ktérej nauczyciele
prezentujg swoje oczekiwania wzgledem edukacyjnej aktywnosci uczniéw,
informuja o kolejnych weryfikacjach poziomu zdobytej wiedzy i opanowanych
umiejetnosci oraz starajg sie wyznaczac¢ przebieg dalszych dziatan ucznia
tak, by mozliwie najbardziej efektywnie wspierac¢ jego wszechstronny rozwa;.

Nastepne miejsca przypadty kolejno:

— funkgcji instruktazowej — kierowane przez nauczyciela komunikaty
sg poczatkiem dyskusji z uczniami na temat otrzymanych ocen,;
z wykorzystaniem zawartych w nich wskazéwek o instruktazowym
charakterze nauczyciel ma szanse wptywania na dalsze zachowania
i dziatania uczniéw w celu zaréwno rozwigzania ewentualnych sytua-
cji problemowych, jak i optymalizacji kierunkéw dalszej aktywnosci
edukacyjnej uczacych sieg;

— funkcji motywacyjnej — stymulowanie aktywnosci edukacyjnej uczniéw
z wykorzystaniem komunikatow, za posrednictwem ktérych nauczy-
ciele doceniajg uczniowskie osiggniecia i sukcesy;

— funkcji diagnostycznej — kierowane przez nauczyciela pod adresem
uczniéw komunikaty szczegétowo informujg o poziomie opanowanej
wiedzy i zdobytych umiejetnosci, wskazujg poprawnie wykonane
zadania, identyfikujg ewentualne braki, btedy i nieprawidtowosci oraz
poszukujg ich podtoza w celu skutecznej eliminacji i kompensaciji.

W zdecydowanie najmniejszym stopniu w szkolnej praktyce edukacyj-
nej stosowana jest afirmacyjna funkcja oceny wspierajgcej — komunikaty
dotyczace uczniowskich zdolnosci, odniesionych sukcesow, poczynionych
postepdw i zaangazowania przejawianego w procesie zdobywania wiedzy
i umiejetno$ci cechuje najnizsza wartos¢ czestotliwosci wystepowania. Re-
asumujac, ogoélna wartos¢ sredniej czestotliwosci wystepowania towarzy-
szgcych ocenie typow komunikatéw urzeczywistniajgcych przyjete funkcje
oceny wspierajgcej wynosi 0,245.
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5.4. Podsumowanie

W niniejszym podrozdziale zestawiono pozyskany w toku przeprowa-
dzonej procedury badawczej materiat poddany dotychczasowej analizie
w celu udzielenia odpowiedzi na pierwsze z pytahn badawczych, dotyczg-
ce stopnia realizacji modelu oceniania wspierajgcego w obu wybranych
szkofach.

Zgodnie z ustaleniami poczynionymi w rozdziale poswieconym zatoze-
niom metodologicznym pojecie modelu oceniania rozpatrywa¢ mozna na
trzech, pozostajgcych ze sobg w bliskiej synergii, ptaszczyznach: swiado-
mosci nauczycieli, szkolnej praktyki oceniania oraz jej uczniowskiej recepcji.

Kategorii wspierania, obecnej w procesie warto$ciowania edukacyjnych
osiggnie¢ uczniow, nalezy poszukiwa¢ w modelu oceniania funkcjonujgcym
na ptaszczyznie nauczycielskiej swiadomosci, uksztattowanej przez wiedze
i dodwiadczenia pedagogdw wynikajgce z realizowanej przez nich praktyki
zawodowej.

Drugg ptaszczyzne poszukiwah wspierajgcego charakteru oceniania
szkolnego stanowi rzeczywisty przebieg wartosciowania edukacyjnych osigg-
nie¢ uczniow, ktore dokonuje sie w toku zaje¢ lekcyjnych i ktére w perspek-
tywie kategorii wspierania w rozwoju skoncentrowane jest gtdwnie wokot
sposobdéw komunikowania oceny uczniowi przez nauczyciela.

Trzecig z ptaszczyzn stanowi recepcja procesu oceniania i jego konco-
wego efektu w postaci oceny szkolnej, ktérej to recepcji dokonujg ucznio-
wie i ktéra ma niezwykle istotne znaczenie w kategorii wspierania szeroko
rozumianego rozwoju, znajdujgc swoj wyraz przede wszystkim w zrézni-
cowanych postawach, odmiennie dokonywanych wyborach oraz ré6znych
kierunkach uczniowskiej aktywnosci i dziatania.

Wobec przyjetych zatozen analize poziomu realizacji modelu oceniania
wspierajgcego nalezy rozpoczg¢ od komparatystycznego zestawienia wspo-
mnianych uprzednio ptaszczyzn oraz poszukiwania zbieznosci i rozbieznoSci
miedzy teoretycznymi zatozeniami modelu warto$ciowania osiggnie¢ szkol-
nych o wspierajgcym charakterze a obrazem oceniania istniejgcym w nauczy-
cielskiej Swiadomosci, realizowanym w praktyce i znajdujgcym swoje miejsce
w uczniowskiej recepcji. Zestawienie, o ktdrym mowa, obrazuje tabela 49.
Zaprezentowane dane $wiadczg o dos¢ wyraznych réznicach w zakresie
zgodnosci trzech obszaréw wspdttworzgcych tgcznie model oceniania wspieraja-
cego. Na ich podstawie mozna wnioskowac, ze model oceniania wspierajgcego
w najwiekszym stopniu znajduje swoje odzwierciedlenie w Swiadomosci
ankietowanych nauczycieli. W przeprowadzonej ankiecie wskazywali oni
na wysoki poziom wtasnej znajomosci procesu oceniania szkolnego, uzy-
skany gtéwnie dzieki wtasnym doswiadczeniom zawodowym. Wiekszosc¢
pedagogdw potwierdzita swojg akceptacje modelu oceniania wspierajgcego,
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Tabela 49. Realizacja modelu oceniania wspierajgcego w badanych szkotach

Model oceniania wspierajacego Stopien realizacji modelu’
Opinie nauczycieli 4,258
Szkolna praktyka oceniania 0,245
Recepcja ucznidw 2,513

Zrédto: opracowanie wiasne.

zwtaszcza w zakresie uzupetnienia szkolnej oceny ucznia komentarzem
wyjasdniajgcym wysokos¢ uzyskanej oceny, informujgcym o osiggnieciach,
poczynionych postepach oraz orientujgcych dalszg aktywnos$¢ ucznidéw
w kierunku zapewniajgcym im optymalny i wszechstronny rozwdj.

Zdecydowanie nizszy wskaznik cechuje model oceniania obecny
w uczniowskiej recepcji, bedgcej konsekwencjg realizowanej przez szkoty
i pracujgcych w nich nauczycieli praktyki edukacyjnej. Uczniowie wykazali
sie znajomoscig problematyki oceniania szkolnego, przedstawili rowniez
wiasne doswiadczenia z procesu warto$ciowania edukacyjnych osiggniec,
jakiemu sg poddawani. Poglady uczniéw ujawniajg dos¢ wyrazne rdznice
w stosunku do swiadomosci nauczycieli w aspekcie wspierajgcego charak-
teru stosowanego w praktyce oceniania. R6znice te ujawniajg sie przede
wszystkim w przedmiotowym zakresie oceny, zapoznaniu z kryteriami oce-
niania szkolnego oraz emocji, jakich uczniowie doswiadczajg w procesie
wartosciowania ich osiggniec¢. Ankietowani gimnazjalisci wyraznie podkre-
Slali znikomg czestotliwos¢, z jakg uzyskanej przez nich ocenie towarzyszy
komentarz, oraz odmienne od wspierajgcych rozwoj elementy go tworzgce.
Zdecydowana wiekszos$¢ ucznidw przyznata, ze ocena szkolna nie stanowi
dla nich czynnika pomocnego w procesie uczenia sie.

W najmniejszym stopniu model oceniania wspierajgcego znajduje
swoje odzwierciedlenie w szkolnej praktyce oceniania, ktéra — jak moz-
na przypuszczac — przyczynia sie w znacznej mierze do dysproporcji
wynikow uzyskanych w toku analizy materiatu badawczego dla dwéch
wspomnianych wczesniej ptaszczyzn wspoéttworzacych model oceniania
wspierajgcego.

Praktyka oceniania szkolnego stanowi obszar funkcjonowania jednego
z gtéwnych determinantéw kategorii wspierania obecnej w procesie warto-
Sciowania osiggnie¢ edukacyjnych. Zgodnie z przyjetym zatozeniem ocena
wspierajgca przyjmuje postac noty szkolnej, wyrazonej najczesciej w postaci
cyfrowego stopnia, ktory stuzy okresleniu poziomu wiedzy i umiejetnosci

' O poziomie realizacji modelu w obszarze $wiadomosci nauczycieli i recepcji uczniow
decyduje skala w zakresie od 1 do 5, w sferze praktyki oceniania skala od 0 do 1, co jest uwa-
runkowane konstrukcja narzedzi badawczych — kwestionariuszy ankiet dla nauczycieli i uczniow
oraz arkuszy obserwaciji zaje¢ lekcyjnych.
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ucznia w perspektywie przyjetych wymagan programowych, wspartej wtasci-
wym komentarzem uwzgledniajgcym kontekst wspottowarzyszacy procesowi
uczenia sie i orientujgcym dalsze uczniowskie dziatania.

Nalezy zatem poszukiwac konstrukcji oceny szkolnej nie tylko w teoretycz-
nych przestankach, lecz zwlaszcza w sposobie jej komunikowania uczniowi.
Postrzeganie procesu szkolnego oceniania osiggnie¢ ucznidow w kategorii aktu
komunikacji, jaka dokonuje sie w Srodowisku szkolnym i ktérej bezposrednimi
uczestnikami sg nauczyciel i uczniowie, stanowito implikacje do przyjecia zato-
zenia, w $wietle ktérego model komunikaciji interpersonalnej Jakobsona stwarza
warunki do prawidtowego komunikowania oceny, pozwalajgcego nadac jej wspie-
rajgcy charakter. Proces komunikacji jezykowej w istotny sposéb decyduje wiec
0 wspierajgcym charakterze ocen szkolnych.

Poszukujgc odpowiedzi na pytanie dotyczace réznic miedzy obrazem
oceniania obecnym w nauczycielskiej swiadomosci, w recepcji uczniéow
i w praktyce przebiegu warto$ciowania edukacyjnych osiggnie¢, warto poddac
wspomniane trzy ptaszczyzny bardziej szczegétowej analizie w kontekscie
petnienia funkciji, jakie wynikajg bezposrednio z teoretycznych przestanek
modelu oceniania wspierajgcego, posrednio zas z modelu jezykowej ko-
munikacji interpersonalnej, stanowigcego zaplecze dla realizacji procesu
oceniania o wspierajacym charakterze (tab. 50).

Tabela 50. Realizacja modelu oceniania wspierajgcego w badanych szkotach

Funkcja oceny wspierajacej
L (funkcja modelu komunikacji jezykowej)
Ocenianie
wspiera- Diagno- Informa- Moty- Instruk- .
P . ’ S Afirma- .
jace styczna cyjna wacyjna tazowa cyjna Relacyjna
(poznaw- (meta- (emo- (kona- (poetycka) (fatyczna)
cza) jezykowa) tywna) tywna) poety
Opinie |4 4350 4,4800 4,2750 4,0600 4,2250 4,0750
nauczycieli
Opinie 2,3790 2,9330 2,3457 2,5936 2,3970 2,4336
uczniow
Szkolna
praktyka 0,2125 0,3725 0,2125 0,2175 0,1750 0,2850
oceniania

Zrédto: opracowanie wiasne.

Z danych zawartych w tabeli 50 wynika, ze w obszarze modelu warto-
Sciowania edukacyjnych osiggnie¢ o wspierajgcym rozwoj ucznia oddziaty-
waniu funkcjg oceny najbardziej wykorzystywang jest funkcja informacyjna.
Teoretyczny koncept oceniania obecny w swiadomosci nauczycieli, zgodnie
Z jej wspierajgcym oddziatywaniem, wskazuje istotne znaczenie wyjasnienia
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szczegotowych kryteribw oceny szkolnej, ich rozumienia przez uczniow
oraz ich konsekwentnego przestrzegania przez pedagogdw oceniajgcych
swoich podopiecznych. Spostrzezenia te znajdujg potwierdzenie w opiniach
uczniow, ktorzy stwierdzajg znajomos$¢ wspomnianych kryteriéw oceny oraz
w wiekszos$ci przypadkow deklarujg ich rozumienie. W obszarze komunikaciji
jezykowej z perspektywy oceniania wspierajgcego odpowiadajgca mu funkcja
metajezykowa réwniez spetniana jest w najwyzszym stopniu, co oznacza, ze
w procesie komunikowania ocen szkolnych nauczyciele koncentrujg sie na wia-
Sciwym odbiorze i rozumieniu przekazywanych tresci, starajgc sie jednoczes-
nie wzmacniac¢ ich zakres informacyjny. W konstrukcji nadajgcych szkolnej
ocenie wspierajgcy charakter komunikatéw w warstwie jezykowej postugujg
sie oni w wiekszo$ci przypadkdéw wiasciwym kodem jezykowym, wspolnym
dla nadawcy i odbiorcy komunikatu, a zatem dla oceniajgcego pedagoga
i ocenianych przez niego uczniéw. Wyjasnienie uczniowi kryteriéw oceniania,
wsparte sprawdzeniem ich wiasciwej interpretacji, a takze odwotywanie sie
do tychze kryteridw przez nauczyciela w momencie komunikowania wynikow
ujawnia wspierajgcy charakter oceniania szkolnego, sprzyja bowiem proce-
sowi wlasciwej interpretacji oceny, ktoéry w perspektywie orientacji i przebiegu
dalszej uczniowskiej aktywnosci edukacyjnej ma niezwykle istotne znaczenie.

Nizszy poziom stosowania cechuje diagnostyczng funkcje warto$ciowa-
nia edukacyjnych osiggnie¢ uczgcych sie. W procesie oceniania obecnym
w swiadomosci ankietowanych nauczycieli do funkcji tej przyktadana jest
stosunkowo duza waga, gdyz ocena szkolna ma na celu przekazywanie
informacji dotyczgcych stanu wiedzy ucznia i poziomu opanowanych przez
niego umiejetnosci wraz ze wskazaniem ewentualnych btedéw, brakoéw,
badaniem ich etiologicznego podtoza oraz identyfikacjg tych obszaréw
edukacyjnych, ktére wymagajg podjecia dodatkowej aktywnosci w celu
eliminacji nieprawidtowosci, kompensacji dysfunkcji i dalszego doskonale-
nia edukacyjnego rozwoju uczacych sie. W modelu uksztattowanym przez
uczniowskg recepcje procesu oceniania stopien wprowadzania w zycie
funkcji diagnostycznej jest jednak znacznie nizszy. Ankietowani gimna-
zjalisci nie sg w wystarczajgcym stopniu informowani o uzyskanych przez
nich wynikach w nauce, nauczyciele nie zawsze wskazujg istote popet-
nianych przez nich w procesie uczenia sie btedow, zdajg sie rowniez nie
dostrzegac postepdw poczynionych przez podopiecznych w podejmowanej
przez nich edukacyjnej dziatalnosci. Powodéw owych dysfunkcji upatrywac
mozna w sferze jezykowej komunikacji oceny, w ktorej efektywne petnienie
funkcji diagnostycznej umozliwia wiasciwe wykorzystanie funkcji poznaw-
czej, zaktadajgcej, ze celem komunikatu jest reprezentacja przedmiotéw
i standw rzeczy, a wiec szczegotowy opis rzeczywistosci i przedstawienie
danego stanu faktycznego. W toku przeprowadzonych w ramach procedury
badawczej obserwaciji zaje¢ lekcyjnych okazato sie, ze komunikujgcy oce-
ne szkolng nauczyciele nie wypetniajg tej funkcji w sposob, ktéry mozna
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by okresli¢ jako efektywny czy satysfakcjonujgcy. Towarzyszace ocenie
komentarze sg zbyt ogdlnikowe, brakuje w nich informacji, ktére pozwo-
lityby w sposob szczegdtowy opisa¢ uczniowskie osiggniecia, wskazac
popetnione btedy oraz podkresli¢ role poczynionych postepdw. Wspierajgcy
charakter oceny szkolnej w zakresie jej funkcji diagnostycznej zostaje zatem
ograniczony w wyniku zaburzen poznawczej funkcji jezykowej komunikaciji
interpersonalnej, co uzewnetrznia sie w procesie komunikowania uczniom
osiggnietych przez nich rezultatow.

Kolejng z funkcji modelu oceny wspierajgcej o nizszym poziomie re-
alizacji stanowi funkcja instruktazowa. W zatozeniach wspéttworzgcych
model oceny egzystujgcy w swiadomosci nauczycieli ustepuje ona miejsca
nie tylko funkcji informacyjnej i diagnostycznej, ale takze motywacyjnej,
relacyjnej i afirmacyjnej. Z opinii wyrazonych przez nauczycieli wniosko-
wac¢ mozna, ze nie dostrzegajg oni wiekszej potrzeby stwarzania uczniom
mozliwosci dyskusji na temat uzyskanych przez nich ocen, nie wykazujg
wystarczajgcej inicjatywy, by ocena i towarzyszacy jej komunikat zawieraty
wskazowki pomagajgce uczniowi w rozwigzywaniu edukacyjnych proble-
moéw i by orientowaly jego dalsze dziatania. Opisane powyzej prawidtowosci
znajdujg potwierdzenie w modelu uksztattowanym uczniowskg interpre-
tacjg procesu oceniania szkolnego. Ankietowani gimnazjalici w swoich
opiniach podkreslali przede wszystkim czesty brak instrukcji udzielanych
przez oceniajgcego ich nauczyciela, ktére wskazywatyby sposoby prawi-
dtowego wykonywania powierzonych im zadan oraz wyznaczaty kierunki
ich dalszego edukacyjnego dziatania. Réwniez w sferze komunikowania
ocen szkolnych instruktazowa funkcja oceny szkolnej, mimo znaczacej roli
w perspektywie wspierania rozwoju, podlega marginalizacji. Odpowiada-
jaca za realizacje instruktazowej funkcji oceny wspierajgcej konatywna
funkcja modelu komunikacji jezykowej zaktada, ze celem komunikatu jest
wywieranie wptywu na odbiorce i na jego zachowanie. W praktyce, co
wynika z przeprowadzonych obserwacji zaje¢ lekcyjnych, komunikujgcy
ocene nauczyciele nie wykorzystujg w wystarczajgcym stopniu instrukgcji
i wskazowek, ktore — zawarte w adresowanym do uczniéw, towarzysza-
cym ocenie komunikacie — nie tylko wskazywatyby sposoby poprawnego
wykonywania powierzonych im zadan, ale takze stwarzaty pedagogom
mozliwo$¢ wptywu na dalszg edukacyjng aktywnos¢ podejmowang przez
podopiecznych. Przestanki te pozwalajg zaktadac, ze o niewystarczajgcym
stopniu realizacji instruktazowej funkcji oceniania wspierajgcego decyduje
zaréwno zaburzenie konatywnej funkcji komunikacji jezykowej, jak i obraz
modelu oceniania obecnego w swiadomosci nauczycieli, w ktérym rola
i znaczenie instruktazu ulegajg nadmiernej marginalizacji.

Nastepna z funkcji oceny wspierajgcej o nizszym stopniu realizaciji jest
funkcja motywacyjna. Wyraznie dostrzegana w Swiadomosci nauczycieli potrze-
ba motywowania uczniéw do podejmowania dalszej aktywnosci edukacyjne;j,
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gtéwnie przez pozytywne wartosciowanie ich osiggnie¢, poprawnie wykonanych
zadan, uwzglednienie zaangazowania oraz naktadow pracy w procesie uczenia
sie, nie znajdujg wyraznego potwierdzenia w uksztattowanym przez recepcije
modelu oceny funkcjonujgcym w opiniach uczniow. W swietle poglagdéw wy-
razonych przez gimnazjalistow w badaniu ankietowym ocenianie szkolne nie
motywuje do dalszej nauki, hauczyciele w niewystarczajgcym stopniu wyra-
zajg zadowolenie z uczniowskich sukcesow i osiggniec, tylko sporadycznie
zas doceniajg naktady pracy i zaangazowanie przejawiane w dziataniach
podejmowanych przez podopiecznych. W modelu komunikacji jezykowej
motywacyjnej funkcji oceny wspierajgcej odpowiada funkcja emotywna,
zakfadajgca skupienie sie na nadawcy komunikatu oraz wskazanie posta-
wy mowigcego wobec tresci bedacej jego przedmiotem. Przeprowadzone
w ramach procedury badawczej obserwacje zajec lekcyjnych pokazaty, ze
nauczyciele czynig to w niewystarczajgcym stopniu — sporadycznie wyrazajg
zadowolenie z uczniowskich osiggniec, nie zwracajg szczegolnej uwagi na zaan-
gazowanie i naktady pracy podopiecznych, nie uwzgledniajg przywotywanego
w rozdziale poswigconym komunikowaniu oceny ,efektu pierwszenstwa”
(zaktada on informowanie ucznia w pierwszej kolejnosci o osiggnietych
sukcesach, w drugiej o popetnionych btedach), przede wszystkim zas nie
zachecajg ucznidow do podejmowania dalszej aktywnosci edukacyjnej. Opisane
okolicznosci pozwalajg przypuszczac, ze o nizszym stopniu spetniania motywa-
cyjnej funkcji oceniania wspierajgcego decydujg gtéwnie zaburzenia dokonujgce
sie w obszarze proceséw komunikowania oceny.

Przedostatnie miejsce przypadto relacyjnej funkcji oceny, istotnej z per-
spektywy jej wspierajacego charakteru, gdyz funkcja ta zaktada budowanie
swoistej relacji miedzy nauczycielem a uczniem, majgcej by¢ préba oriento-
wania uczniowskiej aktywnosci w sposob wspierajgcy jego rozwéj. W modelu
oceny uksztattowanym przez pryzmat wtasnych doswiadczen i egzystujgcym
w $swiadomosci nauczycieli funkcja ta réwniez podlega pewnej marginalizacji.
Ankietowani pedagodzy potwierdzajg wprawdzie fakt, ze ocenianie szkolne
powinno w swym zakresie uwzglednia¢ uczniowski potencjat i mozliwosci
jego rozwijania, nie wszyscy jednak zgodnie z zatozeniem funkcji relacyjnej
wyrazajg swoje oczekiwania wobec uczniowskich osiggnie¢, tylko czes¢
z nich decyduje sie podja¢ probe wyznaczenia dalszych kierunkéw dziatania
ucznia, a nieliczni wskazujg potrzebe informowania o kolejnych sprawdzia-
nach wiedzy i umiejetnosci.

Dostrzezone prawidtowos$ci znajdujg niewatpliwie konsekwencje w mo-
delu oceny uformowanym przez uczniowska recepcje. Uczestniczgcy w ba-
daniu ankietowym gimnazjalici wskazujg na niewystarczajgcy stopien infor-
mowania o oczekiwaniach oceniajgcych ich aktywnos$¢ pedagogdéw, ponadto
nauczyciele nie informujg swoich podopiecznych o kolejnych sprawdzianach,
sporadycznie przekazujg dane o dziataniach, jakie uczniowie powinni podjg¢
w toku dalszej drogi edukacyjnej. Za niesatysfakcjonujgcy mozna uznac
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takze poziom wykorzystywania relacyjnej funkcji oceny wspierajgcej w sferze
procesow komunikacyjnych. Relacyjnej funkcji oceniania w modelu jezyko-
wej komunikacji interpersonalnej odpowiada funkcja fatyczna, ktora stuzy
nawigzaniu i podtrzymywaniu kontaktu, przedtuzaniu aktu komunikacji oraz
pobudzaniu uwagi wspotrozmowcy. Dzieki temu wspierajgce oddziatywanie
towarzyszgcego ocenie komentarza nie sprowadza sie do jednorazowej
sytuacji komunikacyjnej, w ktérej uczeh poznaje poziom wtasnych osigg-
nie¢, informowany jest o btedach, jakie w toku swojej edukacji popetnia,
oraz otrzymuje wskazowki dotyczgce sposobdw ich eliminacji, lecz stwarza
warunki sprzyjajgce rozwojowi ucznia, postrzegane jest jako proces ciggty,
ktérego konsekwencje ujawniajg sie stopniowo, wraz z uptywem czasu,
w kolejnych etapach drogi edukacyjnej, ktérg on podgza. Obserwacja zaje¢
lekcyjnych potwierdza, ze nauczyciele nie wykorzystujg w petni fatycznej
funkcji komunikacji jezykowej w procesie oceniania szkolnego. Ogolnikowos¢
kierowanych pod adresem uczniéw komunikatéw towarzyszacych ocenie
nie pozwala na okreslenie nauczycielskich oczekiwan stawianych uczniom,
brakuje ponadto informaciji, ktére pozwolitby wyznaczy¢ dalsze kierunki edu-
kacyjnej aktywnosci uczacych sie. Sporadycznie pojawiajg sie informacije
dotyczgce ponownych sprawdzianéw wiedzy i umiejetnosci, praktycznie
pomijana jest kwestia uczniowskiego potencjatu i mozliwo$ci jego rozwijania.
O niskim stopniu realizacji relacyjnej funkcji oceny wspierajagcej decydujg
zatem dokonujgce sie w obrebie funkcji fatycznej zaburzenia procesu komu-
nikowania oceny oraz niepetna zawarto$¢ merytoryczna komunikatu, ktéra
wynika z obecnego w Swiadomosci nauczycieli modelu oceniania szkolnego.

Ostatnia, stosowang w najnizszym stopniu funkcjg oceny szkolnej w per-
spektywie jej wspierajgcego charakteru jest funkcja afirmujgca. W opiniach
ankietowanych pedagogoéw ustepuje ona miejsca funkcji informacyjnej, dia-
gnostycznej i motywujacej. Cho¢ w swietle modelu oceniania obecnego
w Swiadomosci nauczycieli komunikowanie ocen z uzyciem okreslen depre-
cjonujgcych osobe ucznia uwazane jest za niestosowne, to jednak potrzeba
komunikowania oceny w sposéb sprzyjajgcy wspieraniu uczniowskiego
poczucia wiasnej wartosci, odniesionego sukcesu w zakresie efektywnie
wykonanych zadan czy wreszcie podkreslenie indywidualnych cech ucznia
charakteryzuje zbyt niska ranga. Potwierdzeniem tego stanu faktycznego
sg opinie wyrazone w ankietowym badaniu gimnazjalistow. Niski poziom
realizacji cechuje rowniez odpowiadajgcg za spetnianie afirmacyjnej funkcji
oceny wspierajgcej poetyckg funkcje modelu jezykowej komunikacji interper-
sonalnej, dotyczgcg tresci przekazywanego komunikatu, obejmujgcg swym
zakresem wtasciwe uzycie jezyka oraz operacje ze znakami wspottworzgce
jego system znaczeniowy, a takze odpowiedni dobér stéw i koncentracje na
sposobie moéwienia. Ponadto towarzyszgce ocenie komunikaty kierowane
przez nauczycieli pod adresem uczniéw zawierajg zbyt mato informaciji, ktére
Swiadczytyby o zindywidualizowanym podejsciu pedagogéw do procesu
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wartosciowania edukacyjnych osiggnie¢ podopiecznych, pozwalaty na bu-
dowanie i wspieranie u ucznidow poczucia wtasnej wartosci i umozliwiaty
uczacym sie przezywanie sukcesow odniesionych w zakresie efektywnie
wykonanych zadan. Przyczyn niewystarczajgcego poziomu realizacji afir-
macyjnej funkcji modelu oceniania wspierajgcego doszukiwac sie moz-
na zaréwno w Swiadomosci nauczycieli, determinujgcej niezadowalajgce
przestanie towarzyszgcych ocenie komunikatow, jak i w samym procesie
komunikowania ocen, ktory w sferze funkcji poetyckiej ulega zaburzeniom.

Podsumowujgc dotychczasowe rozwazania w kontekscie pierwszego
pytania badawczego, stopien, w jakim ocenianie szkolne spetnia modelowe
warunki oceniania wspierajgcego, okresli¢ mozna jako wysoki, biorgc pod
uwage $wiadomosc¢ nauczycieli, umiarkowany — w aspekcie recepcji proce-
Su oceniania przez uczniéw oraz niski — w perspektywie przebiegu owego
procesu w szkolnej praktyce.






Rozpziat 6

Ocenianie wspierajace w praktyce edukacyjnej
wybranych szkoét

Niniejszy rozdziat zawiera prezentacje wynikow przeprowadzonej na
potrzeby niniejszej pracy procedury badawczej, niezbednych do udziele-
nia odpowiedzi na drugie pytanie badawcze, dotyczgce realizacji modelu
oceniania wspierajgcego w roznych szkofach. Kryterium doboru podda-
nych procedurze badawczej placowek stanowity zréznicowane wyniki, ja-
kie ich uczniowie osiggneli w toku podsumowujgcych nauke w gimnazjum
egzaminow zewnetrznych przeprowadzanych przez Okregowe Komisje
Egzaminacyjne. Zgodnie z ustaleniami poczynionymi w rozdziale 4 wybra-
ne zostaty dwie szkoty: Szkota A osiggajgca wysokie noty w egzaminach
zewnetrznych i Szkota B, ktérej wyniki uzyskane w toku tychze egzaminéw
sg nizsze. W aspekcie metodologicznym dobér poddanych badaniu pla-
céwek edukacyjnych mozna okreslic mianem kontrastowego. W rozdziale
biezgcym analiza dotyczy¢ bedzie ogdlnej problematyki procesu oceniania
szkolnego, metodyki warto$ciowania edukacyjnych osiggnie¢ stosowanej
przez nauczycieli, a takze jej uczniowskiej recepcji oraz bedgcych konse-
kwencjg procesu oceniania relacji nauczycieli z uczniami o wspierajgcym
ich edukacyjny rozwoj charakterze.

Podstawowe zrédto prezentowanych wynikow to kwestionariusze ankiet
przeprowadzonych wsréd nauczycieli i ucznidéw oraz arkusze obserwacji
zaje¢ lekcyjnych prowadzonych w obu szkotach. W grupie nauczycieli li-
czebnos$c¢ proby badawczej wyniosta piecdziesigt oséb, jej rozktad pozostaje
réwnomierny — z kazdej ze szkét poddanych badaniom zostato dwudziestu
pieciu pedagogow. W grupie uczniéw liczebnos¢ préby wyniosta trzysta
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piec¢dziesigt os6b — w badaniach ankietowych uczestniczyto stu siedemdzie-
sieciu szesciu ucznidow ze Szkoty A, a zatem placowki osiggajgcej wyzsze
wyniki w toku przeprowadzanych egzamindéw zewnetrznych, oraz stu siedem-
dziesieciu czterech ucznidéw ze Szkoty B, kitdrej wyniki sg nizsze. Dopetnienie
prezentowanej procedury badawczej stanowig wyniki stu obserwacji zajec
lekcyjnych — zajecia prowadzone przez kazdego ankietowanego nauczyciela
z obu wspomnianych szkét hospitowane byty dwukrotnie.

Przyjeta struktura opisu zebranego materiatu badawczego wyznacza
podziat niniejszego rozdziatu na trzy czesci:

1) czesc¢ pierwsza dotyczy ogolnej wiedzy i opinii nauczycieli na te-
mat procesu oceniania szkolnego, nauczycielskich doswiadczen
wynikajacych z dydaktycznej praktyki oceniania, wartosciowania
edukacyjnych osiggnie¢ w perspektywie ksztattowania relacji miedzy
nauczycielem a uczniami, a takze obrazu oceniania wspierajgcego,
jaki istnieje w nauczycielskiej Swiadomosci;

2) czesc¢ druga poswiecona jest wiedzy i doswiadczeniom ucznidw, be-
dacym wynikiem szkolnej praktyki oceniania, wartosciowaniu eduka-
cyjnych osiggnie¢ w kontekscie ksztattowania relacji miedzy uczniami
a nauczycielem oraz modelowi oceny wspierajgcej uksztattowanemu
przez opinie uczgcych sie;

3) czesc trzecia stanowi opis przebiegu procesu oceniania w realizo-
wanej przez szkote edukacyjnej praktyce.

Préba odpowiedzi na pytanie badawcze dotyczace realizacji modelu
oceniania wspierajgcego w réznych szkotach skutkuje w kazdej z wymie-
nionych czesci rozdziatu komparatystycznym zestawieniem i poréwnaniami
danych pochodzacych z obu uczestniczgcych w procedurze badawczej szkot
w celu ustalenia:

— roéznic w wiedzy i opiniach nauczycieli na temat procesu oceniania

szkolnego;

— roznic w ocenianiu jako obszarze ksztattowania relacji nauczycieli
Z uczniami;

— roznic w zakresie oceniania wspierajagcego w opiniach nauczycieli;

— réznic w wiedzy i opiniach ucznidéw na temat procesu oceniania
szkolnego;

— roznic w uczniowskich doswiadczeniach ze szkolnej praktyki oce-
niania;

— roznic w ocenianiu jako elemencie ksztattowania relacji uczniéw
Z nauczycielami;

— rdznic w zakresie oceniania wspierajgcego w opiniach uczniow;

— roznic w przebiegu procesu oceniania w szkolnej praktyce eduka-
cyjnej.
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6.1. Ocenianie w Swiadomosci nauczycieli

Przeprowadzona w niniejszym podrozdziale analiza zgromadzonego ma-
teriatu ma na celu ustalenie roznic w opiniach nauczycieli z badanych szkot
w zakresie wiedzy i poglagdéw na temat procesu oceniania, doswiadczen
z dydaktycznej praktyki wartosciowania edukacyjnych osiggnie¢ uczniow,
nauczycielskiego postrzegania oceniania jako obszaru ksztattowania relacji
z uczniami oraz modelu oceniania wspierajgcego obecnego w Swiadomosci
nauczycieli z dwoch uczestniczgcych w badaniu gimnazjéw.

Prezentowane wyniki stanowig zestawienie odpowiedzi pochodza-
cych z kwestionariuszy ankiet przeprowadzonych wsréd nauczycieli pracu-
jacych w badanych szkotach. Proba badawcza liczy tacznie pieédziesigt oséb.

6.1.1. Réznice w wiedzy i opiniach nauczycieli
na temat procesu oceniania szkolnego

Analiza zgromadzonego w toku przeprowadzonej procedury badawcze;j
materiatu dotyczgcego wiedzy i opinii nauczycieli na temat praktyki ocenia-
nia szkolnego koncentruje sie wokét zagadnien majgcych na celu przede
wszystkim okreslenie réznic w zakresie wtasnej znajomosci problematyki
wartosciowania edukacyjnych osiggnie¢ uczniéw przez ankietowanych pe-
dagogow, zrodet wiedzy i doswiadczen, ktére uksztattowaty ich poglady na
temat oceniania, sposobu rozumienia oceny szkolnej i znajomosci funkciji,
jakie ona spetnia. W zakresie wtasnej Swiadomosci problematyki oceniania
szkolnego w srodowisku pedagogéw mozna dostrzec wyrazne roznice. Na-
uczyciele ze Szkoty A, a zatem placéwki osiggajgcej wyzsze wyniki w toku
egzaminowania zewnetrznego, deklarujg gtéwnie wysoki (64% responden-
téw) oraz bardzo wysoki (24%) poziom znajomos$ci problematyki szkolnego
wartosciowania edukacyjnych osiggnie¢ uczniéw, podczas gdy pedagodzy
pracujgcy w Szkole B wskazujg gtéwnie na umiarkowang (52% responden-
tow) oraz wysokg (32% odpowiedzi) znajomos¢ tychze zagadnien. Jedynie
16% nauczycieli ze Szkoty B okreslito swoj poziom znajomosci problematyki
oceniania szkolnego jako bardzo wysoki. Wyniki tej cze$ci badan przedsta-
wia wykres 25. Zdecydowanie mniejsze roznice w kontek$cie wiedzy i opinii
nauczycieli z obu poddanych procedurze badawczej placowek opisujg dane
pochodzgce z odpowiedzi na pytanie o doswiadczenia, ktdre w najwiekszym
stopniu uksztattowaty poglady pedagogéw na temat szkolnego oceniania
osiggniec¢ ich podopiecznych. Wykres 26 ukazuje swoistg zgodnos¢ wska-
zan odnoszacych sie do kolejnosci doswiadczen w obu grupach poddanych
ankietowemu badaniu pedagogéw (z niewielkg przewagg wartosci procento-
wych dla poszczegdlnych typdéw doswiadczen wskazanych w odpowiedziach
przez pedagogow ze Szkoty A), roznice pojawiajg sie przede wszystkim
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w obszarze tradycji szkoty (stanowi ona zrodto doswiadczen dla 28% an-
kietowanych ze Szkoty A oraz tylko dla 8% ze Szkoty B), a takze kategorii
.nne”, wskazanej przez 12% respondentéw z wyzej ocenianej w egzaminach
zewnetrznych placéwki oraz znaczgco mniej (1%) z tej drugiej. W odniesie-
niu do innych niz wymienione doswiadczen ksztattujgcych nauczycielskie
poglady na temat oceniania szkolnego ankietowani pedagodzy pozostawali
zgodni, wspdlnie wyszczegolniajgc spotkania z doswiadczonymi metodykami
zajmujgcymi sie problematykg oceniania szkolnego.

Nieznaczne zréznicowanie mozna dostrzec rowniez w zakresie zrodet
wiedzy w zakresie oceniania szkolnego, z jakich korzystajg ankietowani
nauczyciele (wykres 27). Dominujaca pozycje w przypadku pedagogow
z obu gimnazjow zajmujg wtasne doswiadczenia — nauczyciele ze Szkoty A,
oceniajgc ucznidow, w wiekszym stopniu sugerujg sie opiniami innych peda-
gogow, nauczyciele ze Szkoty B wykorzystujg wiedze zdobytg w trakcie spe-
cjalistycznych kursow i szkoleh poswieconych problematyce wartosciowania
szkolnych osiggnie¢ i pomiaru dydaktycznego. Respondenci z gimnazjum
osiggajgcego wyzsze wyniki zewnetrzne, poszukujgc wiedzy o procesach
oceniania szkolnego, czesciej siegajg po publikacje naukowe oraz uczestni-
czg w konferencjach poswieconych omawianym zagadnieniom. Nieznaczna
cze$¢ ankietowanych wskazata takze inne niz wymienione zrodta wiedzy
0 ocenie szkolnej i procesie jej konstruowania, a wsréd nich konsultacje
z pedagogiem szkolnym oraz dokumentacje ucznia, jakg dysponuje szkota.
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W kontekscie wiedzy i opinii nauczycieli na temat proceséw wartoscio-
wania edukacyjnych osiggnie¢ ucznidw uzasadnione wydajg sie pytania
o zakres informacyjny oceny (wykres 28) oraz funkcje, jakie spetnia ona we
wspotczesnej dydaktyce (tabela 51).
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Zrédio: opracowanie wiasne

Zdaniem wiekszosci pedagogow ze Szkoty B ocena szkolna zawiera
przede wszystkim informacje o poziomie wiedzy i umiejetnosci, jakimi dys-
ponuje uczen, w mniejszym zas stopniu wyraza jego zdolnosci, postepy
i zaangazowanie przejawiane w procesie uczenia sie oraz stosunek ucznia
do obowigzkdéw szkolnych. W ich przekonaniu ocena w znikomym stopniu
Swiadczy o edukacyjnym rozwoju uczgcych sie. Wedtug opinii nauczycieli ze
Szkoty A ocena, poza poziomem wiedzy i umiejetnosci, informuje tez o po-
stepach i zaangazowaniu ucznia w jego edukacyjnej aktywnosci. Z jednej
strony w identycznym stopniu w opiniach respondentéw ze Szkét Ai B ocena
dostarcza wiadomosci o zdolno$ciach ucznia oraz o jego stosunku do obo-
wigzkéw szkolnych, z drugiej za$ w wiekszym zakresie w Szkole A stanowi
ona wyznacznik edukacyjnego rozwoju uczacej sie jednostki.

Na podstawie tych przestanek mozna wnioskowac, ze pojecie oce-
ny funkcjonujgce w swiadomosci nauczycieli reprezentujgcych Szkote B
w wiekszym stopniu odpowiada opisywanemu w rozdziale 2 modelowi oce-
ny aktualistycznej, opartej na funkcjonalnych zatozeniach dydaktycznego
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Tabela 51. Hierarchiczne zestawienie funkcji oceny szkolnej
w opiniach nauczycieli wybranych szkot

Srednia w hierarchii wybranych funkcji
oceny szkolnej (skala 1-11)
Funkcja oceny szkolnej Badana szkofa
A B
Afirmacyjna 7,12 7,28
Diagnostyczna 2,54 3,60
Dokumentacyjna 6,29 6,12
Emocjonalna 6,70 6,92
Informacyjna 2,75 2,92
Instruktazowa 6,37 6,72
Kontrolna 4,00 3,44
Motywacyjna 3,20 4,72
Prognostyczna 712 7,16
Selekcyjna 9,20 7,68
Restrykcyjna 10,66 9,16

Zrédto: opracowanie wiasne.

formalizmu i charakterystycznej dla wspoiczesnej szkoty tradycyjnej.
Koncept oceniania uksztattowany przez opinie i poglady nauczycieli ze
Szkoty A wydaje sie natomiast nieco blizszy modelowi oceniania wspieraja-
cego, zwlaszcza w perspektywie informacyjnego zakresu oceny.

Zréznicowanie cechuje réwniez funkcje, jakie w opiniach nauczycieli
obu szkdt ocena spetnia w dzisiejszej dydaktyce. Ankietowanych poproszono
o uporzadkowanie jedenastu funkcji oceny szkolnej w hierarchii od najwaz-
niejszej do najmniej istotnej (przypisujac im odpowiednio wartosci od 1 do 11).

W Swietle danych zawartych w tabeli 51 w opiniach nauczycieli re-
prezentujgcych Szkote A w hierarchii najwazniejszych funkcji znalazty sie
kolejno: funkcja diagnostyczna, informacyjna, motywacyjna, kontrolna, do-
kumentacyjna, instruktazowa, emocjonalna, afirmacyjna i prognostyczna
oraz selekcyjna i restrykcyjna. W grupie nauczycieli ze Szkoty B pierwsze
miejsce zajeta funkcja informacyjna, a nastepnie: funkcja kontrolna, dia-
gnostyczna, motywacyjna, dokumentacyjna, instruktazowa, emocjonalna,
prognostyczna, afirmacyjna, selekcyjna i restrykcyjna.

W swoich pogladach ankietowani pedagodzy pozostali zgodni w kwestii
selekcyjnej i restrykcyjnej funkcji oceny szkolnej, przypisujgc im zdecy-
dowanie najmniejsze znaczenie. Koncept oceniania, jaki powstaje w per-
spektywie udzielanych przez nauczycieli odpowiedzi na pytania dotyczace
istoty jej funkcji w Szkole A, wydaje sie blizszy modelowym zatozeniom
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oceny wspierajgcej, w poglgdach ankietowanych pedagogéw istotniejszg
role przypisano bowiem zasadniczym dla oceniania wspierajgcego funkcjom
— afirmacyjnej, diagnostycznej i motywacyjnej. Drugi z modeli, uksztattowany
w wyniku analizy odpowiedzi na pytania dotyczace funkcji oceny szkolnej
udzielanych przez respondentéw ze Szkoty B, zdaje sie bardziej odpowia-
da¢ wspomnianemu juz dydaktycznemu formalizmowi i zatozeniom modelu
oceniania charakterystycznego dla szkoty tradycyjne;j.

Znikomy poziom rozbieznosci cechuje poglady ankietowanych nauczycieli
dotyczace wewnatrzszkolnego systemu oceniania — wiekszo$¢ pedagogow
przyznaje, ze obowigzuje on w ich szkole (wszyscy nauczyciele ze Szkoty A
i 92% nauczycieli ze Szkoty B), znaczna czes$¢ pedagogdw bierze réwniez
udziat w pracach nad jego tworzeniem i modyfikacjami (84% pedagogéw ze
Szkoty Ai 60% ze Szkoty B), wszyscy ankietowani nauczyciele z obu szkdt
zgodnie opowiadajg sie za przestrzeganiem ustalonych wczesniej zatozen
dotyczgcych warto$ciowania edukacyjnych osiggnieé¢ ich podopiecznych.

Znaczne réznice w zakresie udzielanych przez nauczycieli odpowiedzi
mozna natomiast dostrzec w przypadku pytania dotyczgcego refleksji nad
efektywnoscig organizacji i metod pracy dydaktyczno-wychowawczej, jakich
dostarcza¢ moze proces oceniania szkolnego (wykres 29).

Czy ocenianie szkolne sktania do refleksji nad efektywnoscia nauczania?

Nie
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Wykres 29. Ocenianie szkolne jako czynnik skfaniajgcy do refleks;ji
nad efektywnosciag organizacji i metod pracy dydaktyczno-wychowawczej
w opiniach ankietowanych nauczycieli wybranych szkot

Zrédio: opracowanie wiasne

Z przedstawionych danych wynika wyraznie, ze szkolne ocenianie
uczniow sktania do refleksji nad efektywnoscig organizacji i metod pracy
dydaktyczno-wychowawczej w przypadku wiekszosci nauczycieli reprezen-
tujgcych gimnazjum osiggajgce wyzsze wyniki w toku egzaminéw zewnetrz-
nych. Prawidtowo$¢ te potwierdzito 88% respondentow. Wérdd podanych
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przyktadéw wymienione zostaty: zmiana metod i sposobu oceniania uczniow
oraz ewaluacja i doskonalenie wtasnej metodyki nauczania.

Pedagodzy pracujacy w Szkole B w wiekszosci nie okreslili swojego sta-
nowiska wobec tak sprecyzowanego pytania (48% ankietowanych), tylko dla
40% ocenianie moze stanowi¢ zrodto refleksji nad doskonaleniem wiasnego
warsztatu dydaktycznego, lecz wytgcznie 14% sposrod nich zdecydowato
sie podac szczegodtowe przyktady swiadczace o tym, Zze osobisty namyst nad
procesem oceniania szkolnego rzeczywiscie moze wptywac¢ na doskonalenie
organizacji i metod pracy dydaktyczno-wychowawczej. Az 12% sposrdd re-
spondentéw ankiety przeprowadzanej wéréd nauczycieli Szkoty B przyznato, ze
szkolne wartosciowanie uczniowskich osiggnie¢ nie stanowi dla nich implikacji
do jakichkolwiek refleksji nad efektywnos$cig stosowanej metodyki nauczania.

6.1.2. Réznice w nauczycielskich doswiadczeniach
z dydaktycznej praktyki oceniania

Analiza materiatu zgromadzonego w toku przeprowadzonej procedury
badawczej dotyczgcej nauczycielskich doswiadczen zwigzanych z praktykg
oceniania pozostaje zgodna, w przyjetej strukturze jej prezentaciji, z proce-
sem konstruowania oceny szkolnej i z wtasciwymi dla niego etapami, jakimi
sg: gromadzenie informacji o uczniach, ustalenie przedmiotowego zakresu
oceny i zapoznanie uczniéw z jej kryteriami, wybér formy oceniania, a takze
jego przebieg i konsekwencje.

Z przeprowadzonych badan ankietowych wynika, ze nauczyciele repre-
zentujgcy Szkote A czerpig niezbedne do przeprowadzenia procesu oceniania
informacje o uczniach w réwnej mierze z obserwacji dokonywanych w toku pro-
wadzonych zaje¢ lekcyjnych oraz z bezposrednich rozmoéw z uczniami. W mniej-
szym stopniu wykorzystywane sg w tym celu rozmowy z rodzicami uczniéw czy
konsultacje z innymi nauczycielami. Ankietowani pedagodzy ze Szkoty B, poza
technikami obserwacyjnymi, informacje o uczniach czerpig przede wszystkim
z konsultacji z innymi nauczycielami, w mniejszym zas stopniu z bezposrednich
rozmdw z uczniami i ich rodzicami. Waskie grono ankietowanych nauczycieli
(12% ze Szkoty Ai 4% ze Szkoty B) wskazato ponadto inne Zrodta pozyskiwania
informacji o uczniach, zgodnie wymieniajgc wsrdd nich rozmowy z pedagogiem
szkolnym i analize dokumentacji ucznia, jakg dysponuje placéwka (wykres 30).

W merytorycznym zakresie gromadzonych przez nauczycieli informacji
0 uczniach takze ujawniajg sie pewne dysproporcje. Pedagodzy ze Szkoty B
w wiekszym stopniu koncentrujg sie na poszukiwaniu informacji dotyczg-
cych wynikéw ucznidéw w nauce, podczas gdy ankietowani nauczyciele ze
Szkoty A bardziej eksponujg znaczenie informacji o uczniowskich zaintere-
sowaniach, zdolnosciach i osiggnieciach pozaszkolnych. W réwnej mierze
wszyscy respondenci w zakresie obszaréw informacyjnych odnoszgcych
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sie do ucznia, jakie w ich opiniach sg istotne dla procesu wartosciowania
jego osiggnie¢, wskazali sytuacje rodzinng oraz relacje, jakie panujg w we-
wnatrzklasowej spotecznosci. Omawiane czynniki prezentuje wykres 31.
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na lekeji nauczycielami Z uczniami uczniow
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Wykres 30. Zrédta, z jakich nauczyciele badanych szkét czerpig informacje o uczniach

Zrédio: opracowanie wiasne
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Wykres 31. Zakres przedmiotowy gromadzonych przez nauczycieli badanych szkét
informacji o uczniach

Zrédto: opracowanie wiasne



Ocenianie wspierajgce w praktyce edukacyjnej wybranych szkét 275

Punktem wyj$cia orientujgcym w znacznej mierze kierunki i dalsze
konsekwencje procesu wartosciowania szkolnych osiggnie¢ uczniéw jest
ustalenie przedmiotowego zakresu oceny. Analiza przeprowadzonej pro-
cedury badawczej ujawnita w tym obszarze rozbieznosci dotyczgce obu
badanych grup respondentéw. Najwieksze dotyczg dyspozycji i mozliwosci
ucznia, jego motywacji i twérczego dziatania, ktére w opiniach nauczycieli
ze Szkoty A w wiekszej mierze zastugujg na miano jednego z przedmio-
towych kryteriow oceny szkolnej. Zblizone wartosci przypisane zostaty
warunkom pracy ucznia, ankietowani pedagodzy ze Szkoty B czesciej za
nadrzedny uznawali poziom wiedzy i umiejetnosci opanowanych oraz za-
prezentowanych w momencie kontroli ich podopiecznych. Zaden z ankieto-
wanych pedagogow z obu szkét nie wskazat samodzielnosci, poczynionych
postepow, uczniowskich wysitkéw i zaangazowania przejawianych w pro-
cesie uczenia sie jako elementow, ktdre nalezatoby uczyni¢ przedmiotem
oceny szkolnej (wykres 32).
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Wykres 32. Przedmiotowy zakres uczniowskiej oceny szkolnej
w opiniach nauczycieli wybranych szkét

Zrodio: opracowanie wiasne
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Drugi etap procesu wartosciowania edukacyjnych osiggnie¢ uczniéw,
w szczegolnosci o wspierajgcym dla ich edukacyjnego rozwoju charakterze,
stanowi zapoznanie ucznidw z przyjetymi przez nauczycieli kryteriami ocenia-
nia. Z przeprowadzonej procedury badawczej wynika, ze 88% ankietowanych
pedagogow reprezentujgcych szkote osiggajgca wyzsze wyniki zewnetrzne
zawsze zapoznaje z nimi swoich podopiecznych, pozostate 12% nie czyni
tego regularnie. W szkole osiggajgcej nizsze wyniki wszyscy respondenci
potwierdzili, ze zapoznajg swoich podopiecznych z kryteriami oceniania,
jakiemu sg oni poddawani.

Na uwage zastugujg rowniez okolicznosci, w jakich nauczyciele zapo-
znajg uczniéw z przyjetymi kryteriami oceniania, ktére, co wynika z opinii
ankietowanych pedagogéw, wykazujg nieznaczne rozbieznosci. Wiekszos¢
nauczycieli zapoznaje uczniéw z kryteriami oceniania na poczatku roku
szkolnego, tylko niektdrzy robig to wraz z rozpoczeciem kazdego kolejnego
semestru nauki. W przypadku sprawdzianéw obejmujgcych wieksze partie
zrealizowanego materiatu nauczania kryteria oceny precyzuje 56% respon-
dentdéw ze Szkoty A i 36% ze Szkoty B, w obliczu sprawdzianéw czgstkowych
czyni to odpowiednio 44% i 42% badanych. Poza sprawdzianami ogdélnymi
rozbieznosci w zakresie udzielanych odpowiedzi zauwazy¢ mozna w odnie-
sieniu do informowania o kryteriach oceny w sytuacji odpowiedzi ustnych
obejmujgcych mniejsze partie zrealizowanego materiatu nauczania (deklaruje
je 32% nauczycieli ze Szkoty Ai 16% ze Szkoty B). Tylko 4% ankietowanych
pedagogow reprezentujgcych Szkote A informuje ucznidw o kryteriach oce-
niania z zakresu realizowanego na biezgco materiatu nauczania, czynigc to
w toku kazdych zajec¢ lekcyjnych.

Przeprowadzona procedura badawcza ujawnita takze, ze 40% nauczy-
cieli pracujgcych w Szkole A zmienia ustalone wczes$niej kryteria oceniania
(np. w sytuacji analizy wynikow prac i sprawdzianéw uczniéw), podobnie
zresztg czynig nauczyciele ze Szkoty B. Sposrdod ankietowanych pedago-
gow z obu szkot 44% nie dokonuje zmian w tym zakresie, natomiast po
16% respondentow z kazdej z grup nie sprecyzowato tu wyraznie swojego
stanowiska.

Trzecim etapem procesu wartosciowania edukacyjnych osiggnie¢
uczniéw jest wyboér formy oceniania oraz ustalenie czestotliwosci jej sto-
sowania. Z przeprowadzonej analizy badawczej wynika, ze nauczyciele ze
Szkoty A oceniajg kazdego z ucznidéw srednio osiem razy w ciggu jednego
semestru, w Szkole B pedagodzy czynig to czterokrotnie.

Tabela 52 prezentuje czestotliwos¢ oceniania uczniow w kontekscie
zréznicowanych form warto$ciowania ich edukacyjnej aktywnosci w obu
uczestniczgcych w procedurze badawczej gimnazjach.
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Tabela 52. Czestotliwos$¢ i zréznicowanie form oceniania

stosowanych przez nauczycieli badanych szkot

Czestotliwosé

(w %)
Forma oceniania 2:;2:: Czesto Czasami Rzadko ?zaar::g
Badana szkota

A B A B A B A A B

Odpowiedzi ustne 40 | 16 | 16 | 36 | 36 | 12 8 | 12 0 | 24
Aktywnos¢ na lekcji 36 | 48 | 32 | 24 8 | 20 4 0 0
Kartkowki 16 | 12 | 44 | 40 | 32 | 24 4 4 16
Spgfgv";c:‘;f‘:r?;"’festy 8| 4|4 |28 28|60 16| 0| 4] 8
Zeszyty, zeszyty ¢wiczen 16 12 | 24 | 20 | 24 | 36 4 | 28 28
Prace domowe 44 | 32 | 28 | 36 | 24 16 8
Praca w grupach 12 8 28 12 40 | 48 16 20 12
'(Dnrs_Cge;%‘:Zt:%‘;‘,’gzne) 8| 4| 4| 4|44 | 28|20 |28 |24 |30

Zrédto: opracowanie wiasne.

Analizujgc materiat badawczy dotyczacy etapdw konstruowania oceny,
warto nadmieni¢, ze ankietowani pedagodzy wykazujg sie znajomos$cig
czynnikéw, ktore w ich przekonaniu mogg obniza¢ efektywnosé procesu

oceniania szkolnego (tab. 53).

Tabela 53. Czynniki obnizajgce obiektywnosé oceniania uczniow

w opiniach nauczycieli badanych szkot

Odpowiedzi ankietowanych nauczycieli

reaguje na otrzymang ocene

(w %)
Czynnik Badana szkota

A B
Sympatia i antypatia do ocenianego 96 96
Sympatia i antypatia do oceniajgcego 60 76
Sytuacyjne zachowanie ucznia 72 84
Aparycja ucznia 32 52
Pochodzenie (status spoteczny) ucznia 28 64
Doswiadczenie i wiek nauczyciela 48 24
Kierowanie sig intuicja w ocenianiu 76 40
Wiedza o tym, jak uczen zazwyczaj 84 60

Zrédto: opracowanie wiasne.
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Wyréznione w tabeli 53 czynniki w znacznej mierze mogg petni¢ funkcje
determinantéw dla samego przebiegu procesu wartosciowania edukacyj-
nych osiggnie¢ ucznidéw. W zakresie przebiegu procesu oceniania z opinii
wyrazonych przez nauczycieli wynika, ze dokonujg oni wyboru uczniéw pod-
danych ocenie najczesciej w sposob losowy (po 88% respondentow ze
Szkoty A i Szkoty B), bez wzgledu na uzyskiwane przez nich wyniki. Po 4%
nauczycieli z obu badanych grup ocenia przede wszystkim uczniéw, kto-
rzy samodzielnie zgtaszajg sie do odpowiedzi, po 1% tych, ktérych wyniki
sg najstabsze. Pozostali ankietowani wskazali kategorie ,inne”, wyszcze-
golniajgc w jej zakresie ocenianie uczniéw, ktorzy najlepiej radzg sobie
z wypowiedziami ustnymi, badz tych, ktorzy rzadko samodzielnie zgtaszajg
chec¢ udzielenia jakiejkolwiek odpowiedzi i sporadycznie pojawiajg sie na
zajeciach, a ponadto wybor uczniéw wedtug alfabetycznej kolejnosci ich
nazwisk zamieszczonych w klasowym dzienniku.

W ramach procedury oceniania szkolnego wiekszo$¢ nauczycieli nie
dokonuje poréwnan uczniowskich sprawdziandw, klaséwek i testéw — takie
stanowisko zadeklarowato 58% nauczycieli ze Szkoty A i 60% ze Szkoty B.

Zréznicowane podejscie cechuje natomiast zagadnienie publicznego
omaoéwienia wybranych prac uczniow — realizuje je 68% pedagogéw z gimna-
zjum osiggajgcego wyzsze wyniki zewnetrzne i 36% nauczycieli z drugiego
gimnazjum. Dla dokonania poréwnanh ankietowani nauczyciele najcze-
$ciej wybierajg prace najlepsze — aby pokazaé wszystkim uczniom dobry
wzorzec, rzadziej te losowo wybrane — bez wzgledu na osiggniety wynik,
zdecydowanie zas najrzadziej przecietne — aby z jednej strony podkresli¢
dobrze wykonane zadania, z drugiej za$ wskazywac¢ ewentualne btedy, oraz
najnizej ocenione — by zobrazowac jak najwiecej potencjalnych btedow.

W procesie oceniania, poza samg konstrukcjg oceny, niezwykle istotne,
zwlaszcza w perspektywie wspierania rozwoju ucznia, sg takze konsekwen-
cje, jakie wywotuje ona zarowno w wewnatrzklasowej, jak i wewnatrzszkolnej
spotecznosci. Skutkdw oddziatywania oceny szkolnej poszukiwa¢ mozna
m.in. w sferze uczniowskich emocji i motywacji do podejmowania dalszej
aktywnosci edukacyjnej.

W zakresie emocji, jakie podczas oceniania towarzyszg uczniom,
nauczyciele reprezentujgcy Szkote A wskazywali najczesciej uczniowskie
postanowienie poprawy i lek, ale rowniez zadowolenie i ochote do nauki.
W Szkole B pedagodzy wymieniali przede wszystkim lek i uczniowska obojet-
nosc¢, znaczna czes¢ ankietowanych nie sprecyzowata swojego stanowiska
w odniesieniu do tej kwestii. Nieliczni sposréd ankietowanych nauczycieli
ze Szkoly A stwierdzili, ze emocje towarzyszace podopiecznym w procesie
wartosciowania ich osiggnie¢ podyktowane sg specyfikg kontekstu sytuacyj-
nego (wybierajgc kategorie ,inne). Dane dotyczgce omawianych zagadnien
ilustruje tabela 54.
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Tabela 54. Emocje towarzyszgce uczniom w procesie oceniania
w opiniach nauczycieli badanych gimnazjéw

Odpowiedzi ankietowanych nauczycieli
(w %)
Emocje uczniow Badana szkola

A B
Zadowolenie 36 28
Ochota do nauki 36 8
Postanowienie poprawy 48 24
Zniechecenie 8 16
Lek 40 52
Obojetnos¢ 16 40
Nie mam zdania 16 36
Inne 8 0

Zrédto: opracowanie wiasne.

Analiza danych prezentowanych w tabeli 54 moze sktania¢ do zastano-
wienia, czy ocena i proces jej konstruowania nie stanowig narzedzi indok-
trynacji uczniowskiej spotecznosci. W toku procesu wartosciowania eduka-
cyjnych osiggnie¢ swoich podopiecznych 56% ankietowanych nauczycieli
ze Szkoty A zdecydowanie opowiada sie za niewykorzystywaniem oceny
szkolnej w sytuacjach innych niz sprawdzanie uczniowskiej wiedzy i umie-
jetnosci, 36% nie wyrazito swojego zdania w tej kwestii. W Szkole B 44%
pedagogéw uwaza wykorzystywanie stopnia do celéw innych niz ocenianie
za niestosowne, 28% nie udzielito precyzyjnej odpowiedzi, 32% natomiast
podkreslito, ze szkolny stopienh stuzacy jako srodek dyscyplinujgcy ucznidow
nie obniza ich motywacji do nauki.

Inng, niewatpliwie istotng konsekwencje procesu oceniania szkolnego
w konteks$cie wspierania uczniéw w rozwoju stanowi wtasciwa uczniowska
interpretacja otrzymanej oceny, ktéra warunkuje i orientuje przyszte dziatania
edukacyjne. Rozbieznosci w zakresie czynnikéw wywierajgcych wptyw na
wiasciwg interpretacje oceny przez ucznia, wynikajgce z opinii wyrazonych
przez obie grupy uczestniczgcych w badaniu ankietowym nauczycieli, przed-
stawia tabela 55, odpowiednio zas konsekwencje btednej interpretacji tejze
oceny — tabela 56.
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Tabela 55. Czynniki decydujgce o wiasciwej interpretacji oceny przez ucznia
w opiniach nauczycieli badanych szkot

Odpowiedzi ankietowanych nauczycieli

dla ucznia

(w %)
Czynnik Badana szkota

A B
Zgodr)osg oceny z ustalonymi 92 88
kryteriami
Wyjasnienie uczniowi wysokosci 60 40
oceny
Komunikowanie oceny z uzyciem
zwrotow jezykowych zrozumiatych 60 52

Inne

Nie mam zdania

Zrédto: opracowanie wiasne.

Tabela 56. Konsekwencje niewtasciwej interpretacji ocen przez ucznia
w opiniach nauczycieli wybranych gimnazjow

Odpowiedzi ankietowanych nauczycieli

danego przedmiotu

(w %)
Konsekwencje Badana szkota
A B

Obnizenie motywacji ucznia 76 64
Niechec¢ ucznia do szkoty 56 48
Negatyyvqy W|z<_arunek nauczycie- 60 56
la w opinii ucznia
Frustracja ucznia 52 40
Negatywne nastawienie ucznia

L 76 52
do procesu uczenia sig
Niska samoocena ucznia 68 48
Lek ucznia przed uczestnictwem 52 2
W procesie oceniania
Zniechecenie ucznia do nauki 68 56

Inne

Nie mam zdania

Zrodto: opracowanie wiasne.
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Na zakonczenie rozwazan nad nauczycielskimi doswiadczeniami wyni-
kajacymi z praktyki oceniania warto nadmieni¢, ze zdecydowana wigkszo$¢
nauczycieli z obu poddanych procedurze badawczej gimnazjow udostepnia
uczniom do wglgdu sprawdzone (wraz ze wskazaniem btedéw i wskazéwka-
mi dotyczgcymi stosowne;j ich korekty) prace klasowe, testy i sprawdziany
(tab. 57) oraz stosunkowo czesto stwarza swoim podopiecznym mozliwos¢
poprawy uzyskanych przez nich ocen (tab. 58).

Tabela 57. Czestotliwos¢ udostepniania uczniom do wgladu ich prac i sprawdzianow
w opiniach nauczycieli badanych szkét

Czes.totllwo.sc u.dostepnla- Zawsze Bardzo Czesto | Rzadko Bardzo Nigdy
nia uczniom ich prac czesto rzadko
i sprawdzianéw
(W %) Badana szkota

Odpowiedzi ankietowanycn | A|B|A | B/ A/ B A B|A B A|B
nauczycieli 401228 |20|20|36| 8 |28|4|4]|0]0

Zrédto: opracowanie wiasne.

Tabela 58. Mozliwos¢ poprawy uzyskanej przez ucznia oceny
w opiniach nauczycieli badanych szkét

Czestotliwosé mozl_lwosm Zawsze Bardzo Czesto | Rzadko Bardzo Nigdy
poprawy uzyskanej przez czesto rzadko
ucznia oceny
(W %) Badana szkota

Odpowiedzi ankietowanych A|/B|/A|B|/A/B/A|B|A|B|A B
nauczycieli 60 |48 |16 | 4 |22|44| 0| 4|0 |0]|O0]O

Zrédto: opracowanie wiasne.

Na podsumowujgce adresowang do nauczycieli ankiete otwarte pyta-
nie dotyczgce najwiekszych probleméw w ocenianiu ucznidw z perspek-
tywy wiasnej praktyki zawodowej odpowiedzi zdecydowali sie udzieli¢
jedynie nieliczni respondenci. W Szkole A wsrdod najwiekszych problemoéw
zwigzanych z procesem wartosciowania uczniowskich osiggnie¢ wymienio-
no: nieprawidtowe rozumienie i mozliwos¢ niewtasciwej interpretacji oce-
ny przez ucznia oraz niewfasciwy sposéb komunikowania ocen szkolnych
przez nauczyciela, w Szkole B natomiast brak obiektywizmu i sprawie-
dliwosci w ocenianiu. Czes$¢ sposrod ankietowanych pedagogéw repre-
zentujgcych gimnazjum osiggajgce wyzsze wyniki zewnetrzne wskazata
ponadto kierunki zmian, jakim powinno zosta¢ poddane szkolne ocenianie
ucznidw, proponujgc wiekszg indywidualizacje procesu oceniania, wieksze
zréznicowanie kryteriow ocen podyktowane réznicami w indywidualnym
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rozwoju uczniéw oraz wsparcie oceny cyfrowej stownym komentarzem,
wyjasniajgcym uczniowi wysoko$¢ uzyskanej oceny, a takze orientujgcym
jego dalsze dziatania o charakterze edukacyjnym.

6.1.3. Roznice w ocenianiu jako obszarze ksztattowania relac;ji
nauczycieli z uczniami

W biezgcym punkcie uwaga zostata skoncentrowana wokét poréwnania
opinii nauczycieli z obu uczestniczacych w procedurze badawczej gimnazjow
na temat problematyki wartosciowania edukacyjnych osiggnie¢ uczniéw oraz
bedacych jego wynikiem relaciji, jakie ksztattowane sg wewnatrz szkolnej spo-
tecznosci — na ptaszczyznie nauczyciel—-uczen oraz w srodowisku uczniowskim.
Zgodnie z przyjetymi we wczesniejszych rozdziatach zatozeniami ocenianie
szkolne nie tylko ksztattuje relacje panujgce miedzy uczniami zaréwno w we-
wnatrzszkolnej, jak i wewnatrzklasowej spoftecznosci, ale ponadto warunkuje
uczniowskie postrzeganie osoby nauczyciela, szkoty jako instytucji, a nawet
samego procesu uczenia sie. Ocena szkolna w znacznej mierze wyznacza tez
kierunki dalszej drogi edukacyjnej uczacych sie.

Sposob ksztattowania przez ocene ogétu wspomnianych relacji jest kon-
sekwencjqg realizacji relacyjnej funkcji oceny wspierajgcej i odpowiadajgcej
jej fatycznej funkcji komunikacji jezykowej. Relacyjna funkcja oceny, opisana
szczegotowo w rozdziale 3 poswieconym perspektywie i warunkom ocenia-
nia wspierajgcego, stanowi jeden z czynnikow determinujgcych kategorie
wspierania w kontekscie procesu warto$ciowania szkolnych osiggnie¢ uczniow.
Relacje nauczyciela z uczniami postrzegane przez pryzmat szkolnego systemu
oceniania edukacyjnych osiggnie¢ skoncentrowane sg przede wszystkim na
procesie komunikowania oceny uczniowi, typach komunikatow oraz przekazy-
wanym z ich wykorzystaniem zasobie informacji. Analize wynikéw badan doty-
czgcych omawianej problematyki rozpoczyna przedstawienie nauczycielskich
pogladéw w kontekscie zestawu twierdzen charakteryzujgcych relacyjng funkcije
oceny szkolnej (tab. 59). Dane te obrazujg réznice w zgodnosci opinii nauczy-
cieli z obu poddanych procedurze badawczej placéwek z zamieszczonymi
w niej twierdzeniami. Pedagodzy ze Szkoty A w wiekszym stopniu zgadzajg
sie z twierdzeniami zaktadajgcymi, ze ocenianie i jego efekt koncowy w po-
staci stopnia ksztattujg relacje miedzy uczniem a nauczycielem, a takze
miedzy samymi uczniami, oraz wptywajg na sposob postrzegania nauczyciela
przez jego podopiecznych. Respondenci ze Szkoty A w wiekszosci wyrazili
tez aprobate dla twierdzenia, w $wietle ktérego sposéb komunikowania oce-
ny uczniowi jest réwnie istotny jak jej wysokos$¢, co moze swiadczy¢ o ich
petniejszym rozumieniu istoty komunikacji jezykowej w perspektywie warto-
Sciowania szkolnych osiggnie¢ o wspierajgcym rozwdéj uczniéw charakterze.
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Tabela 59. Zestaw twierdzen okreslajgcych relacyjng funkcje oceny
w opiniach nauczycieli badanych szkot

Odpowiedzi ankietowanych

nauczycieli
(w %)
Zestaw twierdzen Tak Nie mam Nie
zdania
Badana szkota
A|B|A | B|A|B

Przebieg procesu oceniania i jego efekt koncowy
w postaci oceny wywierajg wptyw na relacje panujgce 56 | 36 | 24 | 40 | 20 | 24
miedzy uczniem a nauczycielem
Przebieg procesu oceniania i jego efekt koncowy w po-
staci oceny warunkujg sposéb postrzegania nauczyciela | 52 | 48 | 36 | 40 | 12 | 12
przez ucznia
Ogemame s;kolpe wywiera wptyw na relacje panujace 64 | 52 | 32 | 32 4| 16
miedzy uczniami
_Sposop ko'm'unlkowar]lfa oceny uczniowi jest rownie 76 | 52 4120|201 28
istotny jak jej wysokos$c¢

Zrédto: opracowanie wiasne.

W tym miejscu warto podkresli¢, ze zdecydowana wiekszos¢ nauczycieli
w gimnazjum osiggajgcym lepsze wyniki zewnetrzne deklaruje, iz w swojej
praktyce dydaktycznej uzupetnia wystawiane uczniom oceny stownym ko-
mentarzem (40% respondentéw przyznaje, ze czyni to zawsze, 28% bardzo
czesto), opinie pedagogdw pracujgcych w szkole o nizszych wynikach cechuje
w tej kwestii wieksze zréznicowanie (az 28% respondentéw przyznato, ze rzad-
ko uzupetnia wystawiane uczniom oceny stownym komentarzem). Zestawienie
danych dotyczgcych wspierania oceny w procesie wartosciowania eduka-
cyjnych osiggnie¢ ucznidow komentarzem zamieszczone zostato w tabeli 60.

Tabela 60. Wspieranie szkolnej oceny ucznia komentarzem
w opiniach nauczycieli badanych szkét

Czestotliwosé Bardzo Bardzo .
wystepowania Zawsze czesto Czesto | Rzadko rzadko Nigdy
komentarza
towarzyszacego
ocenie ucznia Badana szkota
(w %)

Odpowiedzi ankieto- | A | B | A | B| A B|A|B|A A
wanych nauczycieli 40 |12 | 28 |1 20120 | 36| 8 | 28 | 4 4 0 0

Zrédto: opracowanie wiasne.
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Wsréd ankietowanych nauczycieli podzielone sg poglady na temat ele-
mentdw, jakie towarzyszgcy ocenie komunikat powinien zawiera¢. W opiniach
pedagogow ze Szkoty A na wspomniany komentarz powinny sie sktadac
przede wszystkim informacje wyjasniajgce uczniowi popetnione przez niego
btedy, w drugiej za$ kolejnosci wskazéwki ukierunkowujgce uczniowskie
dziatania. Istotne jest takze wyjasnienie uczniowi wysokosci uzyskanej przez
niego oceny oraz informowanie go o poczynionych w nauce postepach.
Zdaniem pedagogéw reprezentujgcych Szkote B towarzyszacy ocenie ko-
mentarz powinien w pierwszej kolejnosci informowac ucznia o popetnionych
przez niego btedach, nastepnie zas wyjasnia¢ wysokosc¢ uzyskanej oceny.
Marginalizacji podlegajg uczniowskie osiggniecia, poczynione postepy oraz
potrzeba zawarcia w nauczycielskim komentarzu wskazéwek ukierunkowu-
jacych dalsze dziatania uczniéw (wykres 33).

100%
90%
80%

70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%
0%

Informacje Informacje Informacje Informacje Wskazowki Nie mam
wyjasniajgce uczniowi o uczniowskich o postepach o btedach, ukierunkowujace zdania
wysokos¢ otrzymanej osiagnigciach poczynionych jakie uczen uczniowskie
oceny przez ucznia popehit dzialania

m Szkota A Szkota B

Wykres 33. Elementy komentarza wspierajgcego szkolng ocene ucznia
w opiniach nauczycieli

Zrédio: opracowanie wiasne

6.1.4. Réznice w zakresie oceniania wspierajacego
w opiniach nauczycieli

W biezgcym punkcie podjeta zostata préba ustalenia réznic, jakie charak-
teryzujg modelowe kryteria oceniania wspierajgcego w porownawczym zesta-
wieniu z wiedzg, opiniami, a takze doswiadczeniami nauczycieli z dydaktycznej
praktyki oceniania realizowanej w obu uczestniczgcych w procedurze badaw-
czej szkotach. Do poréwnania wykorzystano materiat badawczy pochodzacy
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z ankiety adresowanej do pedagogow, w ktérej pojawit sie zestaw pytan i kry-
teriow, obejmujgcy swym zakresem model oceny wspierajgce;j i jej funkcji reali-
zowanych na podstawie funkcji modelu jezykowej komunikacji interpersonalnej
autorstwa Jakobsona, stanowigcych zaplecze dla efektywnego komunikowania
ocen o wspierajgcym charakterze. Wyniki zostaty uzyskane dzieki okresleniu
przez respondentdw stopnia, w jakim zgadzajg sie z zawartymi twierdzeniami
charakterystycznymi dla modelu oceniania wspierajacego w przyjetej uprzednio
skali od 1 do 5 (1 — nie zgadzam sie, 2 — raczej sie nie zgadzam, 3 — trud-
no powiedziec¢, 4 — raczej sie zgadzam, 5 — zgadzam sie). Analogicznie jak
w rozdziale 5 przyjeto zatozenie, ze o petnej zgodnosci nauczycielskich opinii
i przekonan z modelowymi kryteriami oceniania wspierajgcego, a zatem o petnej
realizacji modelu, mozna méwi¢ wowczas, gdy wskazana na uprzednio przyjetej
skali wartos¢ dla kazdego z kryteriéw wynosi 5.

Tabela 61. Funkcje modelu oceny wspierajacej i modelu komunikacji jezykowej Romana
Jakobsona w zestawieniu z twierdzeniami okreslajgcymi stosunek nauczycieli do oceniania

wspierajgcego
Funkcja modelu | Funkcja oceny Lista twierdzen okreslajacych stosunek
komunikacji wspierajacej nauczycieli do oceniania wspierajacego
1 2 3

1. Ocena szkolna powinna przede wszystkim szcze-
gotowo informowac ucznia o jego osiggnieciach

2. Oceniany uczen powinien zawsze wiedzie¢, ktore za-
dania wykonat poprawnie, a w ktérych popetnit btedy

Poznawcza Diagnostyczna 3. Uczehn poddany procesowi oceniania powinien
wiedzie¢, jakie btedy popetnia w wykonywanych
zadaniach

4. Ocena winna informowac ucznia o poczynionych
przez niego postepach w nauce

5. Uczen powinien mie¢ wyttumaczone szczegétowe
kryteria oceniania

6. Kryteria oceniania powinny by¢ dla ucznia zrozu-
miate

7. Ocena wystawiona uczniowi powinna odwotywac
sie do przyjetych uprzednio kryteriéw oceniania

8. Niezwykle istotne jest sprawdzenie, czy uczen
wiasciwie rozumie (interpretuje) otrzymang ocene

Metajezykowa Informacyjna

9. Ocenianie szkolne (spos6b komunikowania oce-
ny) powinno motywowac ucznia do pracy

10. Ocena powinna pozytywnie wartosciowa¢ osigg-
niecia ucznia

11. Istotne jest, aby komunikujgc ocene, nauczy-
ciel uwzgledniat zaangazowanie i naktady pracy
ucznia

12. Niezwykle wazne jest, aby komunikowanie oceny
uczniowi rozpoczg¢ od podania pozytywnych in-
formac;ji dotyczgcych jego osiggnie¢

Emotywna Motywacyjna
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Tabela 61 (cd.)

1

3

Konatywna

Instruktazowa

13.

14.

15.

16.

Ocena powinna zawiera¢ wskazowki pomagajace
uczniowi w rozwigzywaniu problemoéw (elimino-
waniu bfeddw) dotyczgcych wykonywanych za-
dan

Komunikujgc ocene, nauczyciel powinien zache-
cac ucznia do poprawy popetnionych btedow
Komunikujgc ocene, nauczyciel powinien stwa-
rza¢ uczniowi mozliwosé dyskusji na temat uzy-
skanej przez niego oceny

Komunikowanie oceny powinno zawiera¢ wska-
z6wki pomagajgce uczniowi w nauce (pomagajg-
ce osiggac lepsze rezultaty w nauce)

Poetycka

Afirmacyjna

17.

18.

19.

20.

Komunikowanie oceny szkolnej powinno wspiera¢
uczniowskie poczucie wiasnej wartosci

Ocena szkolna powinna umozliwia¢ uczniowi po-
czucie sukcesu odniesionego w zakresie efektyw-
nie wykonywanych przez niego dziatan
Komunikujgc oceneg, nauczyciel powinien zawsze
uwzglednia¢ indywidualne cechy ucznia
Komunikowanie oceny z uzyciem deprecjonuja-
cych okreslen dotyczacych ucznia jest niedopusz-
czalne

Fatyczna

Relacyjna

21.

22.

23.

24.

W procesie oceniania nauczyciel winien zawsze
wyraza¢ swoje oczekiwania wzgledem uczniow-
skich osiggnie¢

W komunikowaniu oceny niezwykle istotne jest
okreslenie (ustalenie) dalszego kierunku dziatania
ucznia

Komunikujgc ocene, nauczyciel powinien infor-
mowacé ucznia o kolejnych sprawdzianach jego
postepow

Ocenianie szkolne winno uwzglednia¢ uczniowski
potencjat i mozliwosci jego rozwijania

Zrédto: opracowanie wiasne.

Analiza réznic zgodnosci modelowych zatozen oceniania wspierajgcego
wraz z odpowiadajgcymi im poglgdami nauczycieli dokonana zostata przez
poréwnanie odpowiedzi grup pedagogow reprezentujgcych dwa gimnazja
w obrebie szesciu funkgciji, jakie powinna spetnia¢ ocena wspierajgca.

Pierwszg z funkcji oceny wspierajgcej jest funkcja diagnostyczna, ktore;j
— zgodnie z zatozeniami poczynionymi w rozdziale 3 — odpowiada funkcja
poznawcza modelu jezykowej komunikacji interpersonalnej. Wyniki uzyska-
ne w toku badan przeprowadzonych wsrod piecdziesieciu nauczycieli obu
szkot dotyczace diagnostycznej funkcji modelu oceniania wspierajgcego
zamieszczono w tabeli 62.
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Tabela 62. Diagnostyczna funkcja oceny wspierajgcej w opiniach nauczycieli

. T - Srednia
Twierdzenia okreslajace Stopien zgodnf)sm op|_n|| pauczyclell stopnia
stosunek nauczycieli do z twmrd:enlaml zgodnosci
diagnostycznej funkcji (w %) (skala 1-5)
oceniania wspierajgcego
(poznawczej funkgcji Badana szkota
modelu komunikacji 1 2 3 4 5
jezykowej) A B

A|/B|A|B|A| B A/ B|A|B

1. Ocena szkolna powin-
na przede wszystkim
szczego6towo infor- 4 4 0 8| 4 |28 4112188 |48 4,72 | 3,92
mowacé ucznia o jego
osiaggnieciach

2. Oceniany uczen powi-
nien zawsze wiedziec,
ktore zadaniawykonat | O | 4 | O (12| 0 |12 12| 0|88 |72|4,88|4,24
poprawnie, a w ktorych
popetnit biedy

3. Uczen poddany
procesowi oceniania
powinien wiedzie¢,
jakie btedy popetnia
w wykonywanych
zadaniach

0|4 |0 |12 0 |12| 4| 8|96 |64 |49 (4,16

4. Ocena powinna infor-
mowac ucznia o po-
czynionych przez niego
postepach w nauce

Srednia ogétem 4,81 | 4,06

0|4 |4 8| 8 28| 4|12 |84 |48 |4,68] 3,92

Zrédto: opracowanie wiasne.

Z danych przedstawionych w tabeli 62 wynika, ze model oceniania
uksztattowany w swiadomosci nauczycieli ze Szkoty A w wiekszym stopniu
moze odpowiadac¢ realizacji diagnostycznej funkcji oceniania wspierajgcego.
Pedagodzy z tej szkoty w wiekszym bowiem stopniu zgadzajg sie z twierdze-
niami zaktadajgcymi, ze ocena szkolna powinna szczegétowo informowac
ucznia O jego osiggnieciach, oceniany zas$ uczen winien wiedziec¢, ktore
zadania wykonat poprawnie, a w ktérych popetnit btedy. Wiekszy poziom
zgodnosci opinii nauczycieli reprezentujgcych Szkote A cechuje takze twier-
dzenia traktujgce o doktadnym wyjasnieniu uczniowi popetnionych btedéw
oraz informowaniu go o poczynionych w procesie uczenia sie postepach.
Wyzszy stopien zgodnosci ankietowanych pedagogéw z kazdym z twierdzen
charakteryzujgcych diagnostyczng funkcje modelu oceniania wspierajgcego
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implikuje wyzszg srednig poziomu akceptacji tej funkcji i stwarza wieksze
szanse jej realizacji w szkolnej praktyce oceniania w Szkole A.

Drugg elementarng funkcjg oceny wspierajgcej jest funkcja informacyj-
na, ktorej realizacje umozliwia metajezykowa funkcja modelu komunikacji
interpersonalnej. Wyniki uzyskane w toku przeprowadzonej procedury
badawczej dotyczgce informacyjnej funkcji oceny wspierajacej i odpowiada-
jacej jej w modelu komunikacji jezykowej funkcji metajezykowej prezentuje
tabela 63.

Tabela 63. Informacyjna funkcja oceny wspierajgcej w opiniach nauczycieli

L e o Srednia
Twierdzenia okreslajace Stopien zgodnpsm op!nu _nauczymell stopnia
stosunek nauczycieli z tmerdfenlaml zgodnosci
do in.for_macyjr.!ej f.unkcji (w %) (skala 1-5)
oceniania wspierajagcego
(metajezykowej funkcji Badana szkota
modelu komunikaciji 1 2 3 4 5
jezykowej) A | B

A|B|A|B|A|B|A| B|A|B

1. Uczen powinien
mie¢ wytlumaczone
szczegotowe kryteria
oceniania

0|4 |4 |4 |4 (12| 416|888 |64 | 4,76 | 4,32

2. Kryteria oceniania
powinny by¢dlaucznia| 0 | 4 | 4 | 4 | 4 |12| 4|12 |88 |68 | 4,76 | 4,36
zrozumiate

3. Ocena wystawiona
uczniowi winna odwo-
tywac sie do przyjetych| 0 | 4 | O | 4 | 4 |12| 8|20|88 |60 | 4,84 | 4,28
uprzednio kryteriow
oceniania

4. Niezwykle istotne
jest sprawdzenie,
czy uczen wiasciwie 0|4 |0 |4 |12(24|12|36|76|32| 4,64 | 3,88
rozumie (interpretuje)
otrzymang ocene

Srednia ogétem 475 | 4,21

Zrédto: opracowanie wiasne.

Nieco nizszy poziom réznic cechuje opinie nauczycieli z obu szkot
pozwalajgce na ustalenie stopnia zgodnosci modelu oceniania, jaki funk-
cjonuje w ich swiadomosci, z diagnostyczng funkcjg oceny wspierajace;.
Pedagodzy pracujgcy w Szkole A w odniesieniu do kazdego z typow
twierdzen wykazali wiekszg zgodnos¢ z modelowymi zatozeniami dia-
gnostycznej funkcji oceniania wspierajgcego. Najwieksze réznice mozna
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zauwazy¢ w przypadku twierdzenia podkreslajacego istotng role weryfika-
cji uczniowskiego rozumienia otrzymanej oceny, najmniejsze za$ w przy-
padku twierdzenia zaktadajgcego, ze komunikowane przez nauczyciela
kryteria oceniania powinny by¢ zrozumiate dla ucznia. Wiekszy stopien
zgodnosci opinii ankietowanych pedagogéw z kazdym z twierdzen cha-
rakteryzujgcych diagnostyczna funkcje modelu oceniania wspierajgcego
w Szkole A skutkuje wyzszg srednig poziomu akceptacji tejze funkciji
i wiekszg szansg jej realizacji w szkolnej praktyce oceniania.

Trzecia z funkcji modelu oceniania wspierajgcego to funkcja motywa-
cyjna, ktérej w Swietle teoretycznych zatozen prezentowanych w rozdziale
3 odpowiada emotywna funkcja modelu komunikaciji interpersonalnej. Wy-
niki dotyczgce motywacyjnej funkcji oceny wspierajgcej, jakich dostarczyta
analiza zebranego materiatu badawczego, zostaty zestawione w tabeli 64.

Tabela 64. Motywacyjna funkcja oceny wspierajacej w opiniach nauczycieli

. T . Srednia
Twierdzenia okreslajace Stopien zgodnf)sm opini pauczymell stopnia
stosunek nauczycieli z twierdzeniami zgodnosci
do motywacyjnej funkcji (w %) (skala 1-5)
oceniania wspierajagcego
(emotywnej funkcji Badana szkota
modelu komunikacji 1 2 3 4 5
iezykowej) A | B
A|B|A|B|A|B|A|B|A|B
1. Ocenianie szkolne
(spos6b komunikowa-
nia oceny) powinno 0O|4)0| 8|8 |20(16|16 |76 |52 |4,68|4,04
motywowac ucznia
do pracy

2. Ocena powinna pozy-
tywnie wartosciowac 0O|4)0)| 8|4 (32|16 8 |80 |48 4,76 | 3,88
osiggniecia ucznia

3. Istotne jest, aby
komunikujgc ocene,
nauczyciel uwzgled- 0|4 |4 |12 4 |28(16|24|76|32|4,64 | 3,68
niat zaangazowanie
i naktady pracy ucznia

4. Niezwykle istotne
jest, aby komuniko-
wanie oceny uczniowi
rozpocza¢odpodania | O | 8 | O | 4 | 4 | 28|12 |28 |84 |32|4,80| 3,72
pozytywnych informa-
cji dotyczacych jego
osiggnigé

Srednia ogétem 4,72 | 3,83

Zrédto: opracowanie wiasne.
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Analiza odpowiedzi udzielanych przez obie grupy ankietowanych nau-
czycieli, a dotyczgcych motywacyjnej funkcji oceniania wspierajgcego, ujaw-
nia roznice w kazdym z typéw twierdzen jg charakteryzujgcych. Nauczyciele
reprezentujgcy Szkote A w wiekszym stopniu zgadzajg sie, ze ocenianie
szkolne ma motywowac ucznia do nauki, ich zdaniem ocena szkolna powinna
réwniez podkresla¢ uczniowskie osiggniecia. Najwieksze réznice obrazuje
jednak poréwnanie zagadnienh dotyczgcych uwzglednienia zaangazowania
i naktadéw pracy ucznia w procesie komunikowania oceny, jakg uzyskat,
a takze postulat, by komunikowanie oceny uczniowi rozpoczg¢ od podania
pozytywnych informacji dotyczacych jego osiaggnie¢ (tzw. efekt pierwszen-
stwa). Réznice w poziomie akceptacji tych twierdzen widoczne w odpowie-
dziach pedagogéw ze szkét Ai B siegajg tutaj wartosci rzedu jednego punktu
w przyjetej pieciostopniowej uprzednio skali.

Jedng z najwazniejszych funkcji w modelu oceniania wspierajgcego jest
funkcja instruktazowa i odpowiadajgcg za jej realizacje w procesie komu-
nikowania oceny szkolnej konatywna funkcja komunikacji interpersonalne;j.

Tabela 65. Instruktazowa funkcja oceny wspierajgcej w opiniach nauczycieli

. e - Srednia
Twierdzenia okreslajace Stopien zgodn?sa op!nll Pauczymell stopnia
stosunek nauczycieli do z t‘"'erdfe"'am' zgodnosci
instruktazowej funkcji (W %) (skala 1-5)
oceniania wspierajgcego
(konatywnej funkcji Badana szkota
modelu komunikacji 1 2 3 4 5
jezykowej) A | B
A|B|A|B|A|B|A|B|A|B
1 2 13|45 (6789|1011 12 13

1. Ocena powinna
zawiera¢ wskazowki
pomagajgce uczniowi
W rozwigzywaniu pro- 0|4 |0 (121224 | 4|28 |84 |32|4,72 | 3,72
bleméw (eliminowaniu
btedéw) dotyczacych
wykonywanych zadan

2. Komunikujgc oceng,
nauczyciel powinien
zacheca¢ ucznia do 0|4|0|16| 0|16 (20|24 |80 |40 4,80 | 3,80
poprawy popetnionych
btedow
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1 2113|4567 8|9 (10]11] 12 13

3. Komunikujgc ocene,
nauczyciel powinien
stwarzac¢ uczniom
mozliwos¢ dyskusiji
na temat uzyskanych
przez nich ocen

8 (12| 8 |12 (12|36 (40|24 (32|16 3,80 | 3,20

4. Komunikowanie oceny
powinno zawiera¢
wskazéwki pomagaja-
ce uczniowi w nauce 0|4 |0 |8 |4 (28|24 |28|72|32]|4,68| 3,76
(pomagajace osiggac
lepsze rezultaty
w nauce)

Srednia ogétem 4,50 | 3,62

Zrédto: opracowanie wiasne.

Poziom zgodnosci opinii obu poddanych badaniu grup ankietowanych
nauczycieli z twierdzeniami charakterystycznymi dla instruktazowej funkcji
oceny wspierajgcej cechuje wyrazne i istotne zréznicowanie. W przypadku
twierdzen zaktadajgcych, ze ocena szkolna powinna zawiera¢ wskazowki
pomagajgce uczniowi w rozwigzywaniu problemow dotyczgcych wykony-
wania zadan, stopien zgodnosci opinii pedagogow ze Szkoty A jest o jeden
punkt wyzszy niz nauczycieli ze Szkoty B. Sytuacja przedstawia sie ana-
logicznie w odniesieniu do charakterystycznego dla instruktazowej funkcji
oceniania wspierajgcego zatozenia, ze komunikujgc ocene, nauczyciel
ma zachecaé ucznia do poprawienia popetnionych przez niego btedow.
Wspomniane réznice poziomu akceptacji zaobserwowac¢ mozna takze
w przypadku twierdzenh stanowigcych o tym, ze nauczyciel powinien stwa-
rza¢ uczniom mozliwos$¢ dyskusji na temat uzyskanych przez nich ocen oraz
ze komunikowanie oceny winno zawiera¢ wskazéwki orientujgce dalszg
aktywnos¢ edukacyjng i pomagajgce uczniowi osiggac lepsze rezultaty
w nauce. Wiekszy stopien zgodnosci odpowiedzi ankietowanych pedago-
gow z kazdym z twierdzen charakteryzujgcych instruktazowa funkcje mo-
delu oceniania wspierajgcego generuje wyzszg srednig poziomu akceptaciji
tej funkcji w Szkole A, stwarzajgc tym samym wieksze szanse i mozliwosci
jej realizacji w szkolnej praktyce oceniania tej placéwki.

Kolejna z funkcji oceny wspierajgcej to funkcja afirmacyjna, za ktérej re-
alizacje w procesie komunikowania oceny, zgodnie z zatozeniami opisanymi
w rozdziale poswieconym perspektywie i warunkom oceniania wspierajgcego,
odpowiada poetycka funkcja jezykowej komunikacji interpersonalnej (tab. 66).
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Tabela 66. Afirmacyjna funkcja oceny wspierajgcej w opiniach nauczycieli

Twierdzenia okreslajace Stopien zgodnosci opinii nauczycieli g:zdrr:il:
stosunek nauczycieli z twierd:eniami zgod':‘los'ci
do afirmacyjnej funkcji (w %) (skala 1-5)
oceniania wspierajgcego
(poetyckiej funkcji Badana szkota
modelu komunikacji 1 2 3 4 5
jezykowej) A B

A|B|A|B|A|B|A|B|A|B

1. Komunikowanie oceny
szkolnej powinno wspie-
ra¢ poczucie wiasnej
wartosci uczniéw

0|4 |0|8|8|28[16|28|76|32]3,80| 3,20

2. Ocena szkolna powinna
umozliwia¢ uczniowi
poczucie sukcesu
odniesionego w zakresie
efektywnie wykonywa-
nych przez niego dziatan

3. Komunikujgc ocene,
nauczyciel powinien
zawsze uwzgledniac in-
dywidualne cechy ucznia

4. Komunikowanie oceny
z uzyciem deprecjo-
nujgcych okreslen 08| 0|12 0 (16| 4[12]96|52| 4,96 | 3,68
dotyczacych ucznia jest
niedopuszczalne

Srednia ogétem 4,66 | 3,79

4 14|08 |8 [24[24|24|64|40]| 4,44 | 3,88

4 14 |0 (12| 4 (32[20(20|72|32]| 4,56 | 3,64

Zrédto: opracowanie wiasne.

W zakresie twierdzen charakteryzujgcych afirmacyjng funkcje oceny
wspierajgcej najwieksze roznice w stopniu zgodnosci dotyczg przede wszyst-
kim twierdzenia zaktadajgcego, ze komunikowanie oceny z uzyciem okreslen
deprecjonujgcych ucznia jest niedopuszczalne. W grupie nauczycieli ze
Szkoty A stopien zgodnosci opinii z tym twierdzeniem wyniost 4,96, podczas
gdy w grupie nauczycieli ze Szkoty B jedynie 3,68. Wyzszy poziom akceptadji
pedagogow reprezentujgcych gimnazjum osiggajgce lepsze wyniki zewnetrzne
zauwazalny jest takze w przypadku pozostatych trzech typéw twierdzen, co
pozwala przypuszczac, ze mozliwosci realizacji w szkolnej praktyce oceniania
afirmacyjnej funkcji oceny wspierajgcej sg wyzsze w Szkole A niz w Szkole B.

Ostatnig z funkcji charakterystycznych dla modelu oceniania szkolnego
0 wspierajgcym rozw0j ucznia charakterze jest funkcja relacyjna, ktéra ma
budowac relacje miedzy nauczycielem a uczniem, majaca by¢ bezposrednio
proba orientowania uczniowskiej aktywnosci w sposdb wspierajgcy jego roz-
woj, posrednio zas dgzy¢ do uzyskania kontroli nad procesem uczenia sie.
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Za realizacje relacyjnej funkcji oceny wspierajacej odpowiada fatyczna funk-
cja modelu jezykowej komunikacji interpersonalnej Jakobsona.

Wyniki uzyskane w toku badan dotyczgce relacyjnej funkcji modelu
oceniania wspierajgcego zamieszczone zostaty w tabeli 67.

Tabela 67. Relacyjna funkcja oceny wspierajgcej w opiniach nauczycieli

. AT .- Srednia
Stopien zgodnosci opinii nauczycieli .
Twierdzenia okreslajgce z twierdzeniami stopm? .
stosunek nauczycieli (W %) zgodnosci
do relacyjnej funkcji (skala 1-5)
oceniania wspierajgcego Badana szkola
(fatycznej funkcji modelu
komunikacji jezykowej) 1 2 3 4 5 A 5

A|B|/A/IB|/A|IB|A|B|A|B

1. W procesie oceniania
nauczyciel powinien
zawsze wyrazac¢ swoje 4 18|44 |8 |16|16|52|68|20|4,40| 3,72
oczekiwania wzgledem
uczniowskich osiggnie¢

2. W komunikowaniu
oceny niezwykle istotne
jest okreslenie (ustale- 08| 4|8 |8 |20(24|40 |64 |24|4,48 | 3,64
nie) dalszego kierunku
dziatania ucznia

3. Komunikujgc ocene,
nauczyciel powinien
informowac uczniaoko- [ 12| 4 | O | 8 | 4 |40 |28 |28 |56 |20 | 4,16 | 3,52
lejnych sprawdzianach
jego postepow

4. Ocenianie szkolne powin-
no uwzglednia¢ uczniow-
ski potencjat i mozliwosci
jego rozwijania

Srednia ogétem 4,46 | 3,69

0(4[0]|8]0|20|20(32|80|36|4,80]| 3,88

Zrédto: opracowanie wiasne.

Z prezentowanych w tabeli 67 danych wynika, Zze poziom zgodno$ci miedzy
konceptem oceniania egzystujgcym w swiadomosci poddanych ankietowemu
badaniu nauczycieli z twierdzeniami charakterystycznymi dla relacyjnej funk-
cji oceniania wspierajgcego jest wyzszy w przypadku Szkoty A. Pedagodzy
z tej placowki wykazali w swoich odpowiedziach wiekszg aprobate dla zato-
zeh stanowigcych, ze nauczyciel powinien wyraza¢ swoje oczekiwania wzgle-
dem uczniowskich osiggnie¢, okresla¢ kierunek dalszej aktywnosci edukacyjnej
ucznia oraz informowac go o kolejnych sprawdzianach poczynionych przez niego
postepow. Nauczyciele reprezentujgcy gimnazjum, ktére osigga korzystniejsze
wyniki w toku egzaminéw zewnetrznych, w wiekszym stopniu dostrzegli rowniez
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potrzebe uwzglednienia uczniowskiego potencjatu oraz mozliwosci jego
rozwijania z wykorzystaniem procesu wartosciowania szkolnych osiagniec.
Wyzszy poziom zgodnosci opinii pedagogéw ze Szkoty A z kazdym z typdw
twierdzen pozwala przypuszczac, ze poziom realizacji relacyjnej funkcji oceny
jest wyzszy w tej placéwce niz w Szkole B. Tabela 68 przedstawia kompara-
tystyczne zestawienie wszystkich wspomnianych uprzednio funkcji modelu
oceny wspierajgcej oraz odpowiedzialnych za ich realizacje funkcji mode-
lu jezykowej komunikacji interpersonalnej wraz ze Srednig stopnia zgodnosci
nauczycieli obu szkét z modelowymi kryteriami oceny wspierajgcej, realizowanej
dzieki wykorzystaniu zréznicowanych form komunikaciji interpersonalnej. W tabeli
zamieszczono tez dane obrazujgce istotno$¢ réznic w rozktadach Srednich, tak
aby w toku analizy komparatystycznej mozna byto wnioskowaé, w obszarze
ktérych funkcji modelu oceny wspierajgcej, a takze funkcji komunikadji jezy-
kowej, roznice dzielgce obie poddane badaniu szkoly s3 istotne statystycznie.

Tabela 68. Funkcje modelu oceny wspierajacej w opiniach nauczycieli

Funkcja oceny wspierajacej
(funkcja modelu komunikacji jezykowej)
I Diagno- . . .
Ocen_lanle styczna Informacyj- | Motywacyj- | Instruktazo- Afirmacyjna| Relacyjna
wspiera- na (meta- na (emo- wa (kona-
. (poznaw- . (poetycka) | (fatyczna)
jace cza) jezykowa) tywna) tywna)
Badana A|B|A|B|A|B|A|B|A|B|A|B
szkota
Srednia
poz:;)mt’J . 4,81 4,06 4,75 4,21 4,72 3,83 4,50 3,62 4,66 3,79 4,46 3,69
29odnoscl | 45 | (1,18) | (0,59) | (1,05) | (0,44) | (1,10) | (0,51) | (1,02) | (0,54) | (1,10) | (0,69) | (1,03)
w opiniach
nauczycieli
Istotnos¢
poziomu 0,000 0,013 0,000 0,002 0,000 0,003
réznic
Srednich’

Liczby w nawiasach oznaczajg odchylenia standardowe dla poddanych analizie wartosci.

Zrédto: opracowanie wiasne.

" Analize niezbedng do uzyskania wynikdéw przeprowadzono w nastepujacych etapach:
1) dla kazdej zmiennej niezaleznej obliczono wariancje wynikéw w ramach przyjetych kryteriow
oraz wykonano test jednorodnosci wariancji; 2) w przypadku gdy wynik testu jednorodnosci
wariancji nie pozwalat na odrzucenie hipotezy o braku réznic pomiedzy wariancjami (p = 0,05),
wykonano analize ANOVA klasycznym testem Fishera—Snedecora (F Snedecora (obliczono
wariancje wewnatrzgrupowg oraz migdzygrupowa dla wszystkich wartosci zmiennej); 3) w sy-
tuacji gdy wynik testu Levene’a pozwalat na odrzucenie hipotezy o réwnosci wariancji, do
poréwnywania $rednich zastosowano ,mocne testy réwnosci $rednich” (testy Welcha i Browna—
Forsythe’a). Zob. W. Szymczak, Podstawy statystyki dla psychologéw. Podrecznik akademicki,
Wydawnictwo Difin, Warszawa 2018, s. 244-348.
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Przedstawione w tabeli 68 dane pozwalajg okresli¢ roznice srednich
poziomu zgodnosci opinii nauczycieli z twierdzeniami charakterystycznymi
dla modelu oceny o wspierajgcym charakterze, bedgce wynikiem poréw-
nania szkot osiggajacych zréznicowane rezultaty zewnetrzne jako istotne
statystycznie.

Najwyzsze z nich zachodzg w obrebie diagnostycznej funkcji oceny
oraz odpowiadajgcej jej poznawczej funkcji komunikacji jezykowej funkciji
motywacyjnej, za ktérej realizacje odpowiada emotywna funkcja jezyka, oraz
funkcji afirmacyjnej, a takze odpowiadajgcej jej w modelu komunikacji inter-
personalnej funkcji poetyckiej. Nizszy poziom statystycznie istotnej réznicy
w rozktadach srednich charakterystycznych dla obu szkét cechuje funkcije
relacyjng (fatyczna funkcja komunikacyjna), najnizszy za$ informacyjng funk-
cje oceny wspierajgcej, ktorej realizacyjne podtoze stanowi metajezykowa
funkcja komunikaciji interpersonalne;j.

6.2. Ocenianie w recepcji uczniow

Przeprowadzona w niniejszym podrozdziale analiza zgromadzonego
materiatu ma na celu ustalenie réznic w zakresie wiedzy i opinii uczniéw
na temat procesu oceniania, uczniowskich doswiadczen ze szkolnej prak-
tyki wartosciowania ich edukacyjnych osiggnie¢, oceniania jako elementu
ksztattujgcego relacje uczniéw z nauczycielami, a takze oceny wspierajgcej
w opiniach uczgcych sie, jakie notowane byty w obszarze poddanych badaniu
szkot. Przyjeta struktura opisu zebranego materiatu badawczego implikuje
podziat podrozdziatu na trzy czesci, w ukfadzie analogicznym do tego, jaki
przyjeto na uzytek analizy i prezentacji zagadnien poswieconych obrazowi
oceniania obecnego w swiadomosci nauczycieli.

Punktem wyjscia do dalszych rozwazan jest proba okreslenia u uczniow
réznic w zakresie ogolnej znajomosci procesu wartosciowania szkolnych
osiggnie¢. Drugi z etapow stanowi poszukiwanie ewentualnych rozbiezno-
Sci w sferze uczniowskiej recepcji przyjetej i stosowanej przez nauczyciel
w ich codziennej praktyce zawodowej metodyki oceniania, ostatni zas
jest prébg oszacowania poziomu réznic w obrebie wptywu oceniania na
relacje ucznidow z nauczycielami w kontek$cie wspierania rozwoju edu-
kacyjnego uczacych sie.

Prezentowane wyniki stanowig zestawienie odpowiedzi pochodzgcych
z kwestionariuszy ankiet przeprowadzonych wsréd ucznidow uczeszczajg-
cych do obu poddanych procedurze badawczej gimnazjoéw, préba badawcza
liczy fgcznie trzysta piecdziesigt osob.
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6.2.1. Réznice w wiedzy i opiniach uczniéw
na temat procesu oceniania szkolnego

Analiza materiatu zgromadzonego w toku przeprowadzonej procedury
badawczej, obejmujgcej swym zakresem wiedze i opinie ucznidow na temat
procesu oceniania szkolnego, koncentruje sie wokot zagadnien majgcych
na celu przede wszystkim odpowiedz na pytanie o to, w jakim stopniu w obu
badanych szkotach ocenianie pomaga uczniom w nauce, oraz ustalenie
zréznicowania najwazniejszych dla uczgcych sie elementéw oceny.

Jak wskazujg wyniki przeprowadzonych badan, najwazniejsze informa-
cje, ktére zdaniem uczniow ze Szkoty A, a zatem gimnazjum osiggajgcego
wyzsze wyniki w toku egzamindw zewnetrznych, powinna zawiera¢ ocena
szkolna, dotyczg gtdéwnie wskazania tych obszaréw wiedzy i umiejetnosci,
ktére wymagajg dodatkowych naktadéw pracy w celu ich dalszego doskona-
lenia. Ankietowani uczniowie w swoich odpowiedziach wskazywali réwniez na
duze znaczenie samej wysokosci otrzymanej oceny oraz na koniecznosc jej
szczegotowego wyjasnienia, a takze wyttumaczenia istoty btedéw popetnianych
przez nich w wykonywanych zadaniach. W Szkole B, a wiec w gimnazjum,
ktorego wyniki w toku zewnetrznych egzaminéw sg nizsze, w informacyjnym
zakresie oceny uczniowie podkreslali przede wszystkim potrzebe ustalenia
obszaréw wiedzy i umiejetnosci wymagajgcych dodatkowych naktadow
pracy, identyfikacje i wyjasnienie popetnionych btedéw, wskazanie zadan
wykonanych poprawnie oraz wyjasnienie wysokosci otrzymanej oceny. Dane
ilustrujgce oméwione prawidtowosci prezentuje wykres 34.

100%
90%
80%
70%

60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

Sama ocena ‘Wskazanie zadan, Wskazanie tych Wyjasnienie ~ Wyjasnienie wysokosci
ijej ktére uczen i obszarow wiedzy popetnionych otrzymanej oceny
wysoko$¢ wykonuje umiejgtnoscei, ktore bledow

poprawnie wymagaja doskonalenia
B Szkota A Szkota B

Wykres 34. Informacje, jakie powinna zawiera¢ ocena szkolna,
w opiniach uczniéw wybranych szkot

Zrédto: opracowanie wiasne
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Zebrany w toku przeprowadzonych badarn materiat réznicuje wyniki
uczniowskich odpowiedzi na pytanie o to, czy szkolne ocenianie pomaga im
w nauce. W Szkole A 19% gimnazjalistow udzielito odpowiedzi twierdzgcej,
27% nie sprecyzowato swojego stanowiska, podczas gdy 54% stwierdzito,
ze ocenianie nie pomaga im w nauce. W Szkole B jedynie 3% ankietowa-
nych uczniéw potwierdzito, ze ocena szkolna pomaga im sig uczy¢, 53% nie
wskazato jednoznacznej odpowiedzi, a 44% wskazato, Zze ocenianie szkolne
w perspektywie nauki nie okazuje sie pomocne.

WSsréd elementdw procesu oceniania przydatnych w toku dalszej drogi
edukacyjnej ankietowani uczniowie ze Szkoty A podkreslali przede wszystkim
znaczenie udzielanych przez nauczycieli wskazéwek dotyczgcych dalszego
uczenia sie oraz wskazania i wyjasnienia popetnionych btedéw. Gimnazjalisci
dostrzegali rowniez istotng role rozmoéw z nauczycielami na temat ewentualnych
problemdw i trudnosci w nauce, a takze pochwat otrzymanych od pedagogow.
W mniejszym stopniu ankietowani uczniowie w Szkole A jako na elementy
pomagajgce im w nauce wskazywali na znajomos¢ kryteribw oceniania oraz
systematyczno$¢ przeprowadzania procesu wartosciowania ich osiggniec.

Gimnazjalisci ze Szkoty B w swoich odpowiedziach wsrdd elementéw
pomocnych w nauce w pierwszej kolejnosci zwracali uwage na udzielone
przez nauczyciela instrukcje dotyczgce ich dalszej nauki, wyjasnianie kry-
teridw oceniania oraz wskazanie popetnionych w wykonywanych zadaniach
btedéw. Ta grupa respondentéw w mniejszym stopniu zgtaszata potrzebe
rozmow z nauczycielem na temat trudnosci w nauce i ich przyczyn, mniejsze
okazaly sie tez oczekiwania pochwat od nauczycieli czy potrzeba systema-
tycznego oceniania szkolnych osiggnie¢. Warto podkresli¢, ze w kazdym
z wymienionych elementow procentowe wartosci dla odpowiedzi uczniow ze
Szkoty B okazaly sie wyzsze od tych, jakie charakteryzujg ucznidow ze Szkoty A,
co w konsekwencji moze sugerowac istnienie wiekszych deficytow w szkolnej
praktyce edukacyjnej oceniania realizowanej przez nauczycieli w gimnazjum
osiggajgcym nizsze wyniki zewnetrzne.

WS$rdd elementdw systemu oceniania przeszkadzajgcych uczniom w dal-
szym procesie uczenia sie ankietowani gimnazjalisci zgodnie wskazali przede
wszystkim krytyczne uwagi nauczycieli kierowane pod ich adresem, brak
wyjasnienia wysokosci otrzymanej oceny, niejasne kryteria, na podstawie
ktérych pedagodzy oceniajg ich osiggniecia, oraz niesystematyczne ich
warto$ciowanie. Réwniez w przypadku tego zagadnienia w kazdym z wy-
mienionych elementéw procentowe wartosci dla odpowiedzi udzielanych
przez uczniéw ze Szkoty B okazaly sie wyzsze od tych, jakie cechujg odpowie-
dzi uczniow ze Szkoty A, co w konsekwencji moze sugerowac wyzszy stopien
obecnosci czynnikdéw utrudniajgcych nauke w szkolnej praktyce edukacyjnej
realizowanej przez nauczycieli placowki o nizszych efektach zewnetrznych.
Czes¢ ankietowanych przyznata, ze proces oceniania nie pomaga im w dalszej
nauce, gdyz nauczyciele deprecjonujg ich wysitki i wySmiewajg popetnione
btedy, czynigc to publicznie na forum catej klasy (kategoria ,Inne”).
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Znaczna cze$¢ ucznidow przyznaje, ze w ich szkole obowigzuje we-
wnatrzszkolny system oceniania — swiadomos¢ jego istnienia potwierdzito
80% gimnazjalistéw ze Szkoty Ai56% ze Szkoty B. Blisko 17% responden-
tow z gimnazjum osiggajgcego wyzsze wyniki zewnetrzne nie sprecyzowa-
to swojego stanowiska w tej kwestii, podobnie jak 48% uczniéw drugiego
gimnazjum. Pozostali ankietowani nie wykazali sie znajomoscig istnienia
wewnatrzszkolnego systemu oceniania obowigzujgcego w ich placéwce (3%
ucznidow ze Szkoty A i 2% ze Szkoty B). Jednoczesnie warto podkresli¢, ze
blisko 90% uczniéw ze Szkoty A wspomniato, iz nauczyciele zapoznajg ich
z zasadami wewngtrzszkolnego systemu oceniania, podczas gdy w Szkole B
owg prawidtowosc¢ potwierdzito jedynie 50% ankietowanych.

6.2.2. Réznice w uczniowskich doswiadczeniach
ze szkolnej praktyki oceniania

Analiza materiatu zgromadzonego w toku przeprowadzonej procedu-
ry badawczej odnoszgcej sie do uczniowskich doswiadczen zwigzanych
z praktykg oceniania — podobnie jak w podrozdziale dotyczgcym doswiad-
czenh nauczycieli — pozostaje zgodna w przyjetej strukturze jej prezentaciji
z procesem konstruowania oceny szkolnej, koncentrujgc sie wokot zagadnien
informowania uczniéw o wystawionych przez nauczycieli ocenach z przed-
miotu, ktéry podlega dydaktycznemu wartosciowaniu, ustalenia kryteriow
oceny, czestotliwosci i wyboru form oceniania oraz konsekwenciji, jakie sg
wynikiem owego procesu.

W przedmiotowym zakresie oceny szkolnej ankietowani gimnazjalisci
pozostajg zgodni, ze w pierwszej kolejnosci nauczyciele oceniajg poziom
wiedzy i stopien opanowanych umiejetnosci. W Szkole A w opiniach an-
kietowanych gimnazjalistéw poza wspomnianymi elementami nauczyciele
w przedmiotowym zakresie oceny uwzgledniajg kolejno: uczniowskie osigg-
niecia, wysitek i zaangazowanie przejawiane w procesie uczenia sig, po-
czynione postepy, samodzielnos¢, uczniowskie zdolnosci i zainteresowania,
a takze motywacje i tworcze dziatania. W Szkole B poza wiedzg i umiejetno-
Sciami ucznidow nauczyciele oceniajg przede wszystkim osiggniecia swoich
podopiecznych, ich wysitek i zaangazowanie widoczne w procesie uczenia
sie, a takze zdolnosci i zainteresowania, samodzielno$¢, motywacje oraz
tworcze dziatania (wykres 37).

Ponad potowa ankietowanych gimnazjalistéw ze Szkoty A przyznata,
ze nauczyciele zapoznajg ich z kryteriami oceniania, podczas gdy w Szko-
le B stanowisko to potwierdzito tylko 37% ucznidw. Najczesciej czynig to
na poczatku roku szkolnego (91% odpowiedzi w Szkole A, 60% w Szkole
B), w sytuacji sprawdzianéw obejmujgcych wieksze partie zrealizowanego
materiatu nauczania (32% w Szkole A, jedynie 3% w Szkole B), rzadziej
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zas na poczatku kazdego semestru (19% w Szkole A, 12% w Szkole B)
czy w obliczu sprawdzianéw biezgcych wiadomos$ci — obejmujgcych swym
zakresem mniejsze partie materiatu (14% w Szkole A, 1% w Szkole B).
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Wykres 37. Przedmiot oceny szkolnej w opiniach uczniow

Zrédto: opracowanie wiasne

Warto nadmienié, ze zdaniem 37% uczniéw ze Szkoty Ai az 67% ze
Szkoty B nauczyciele nie przestrzegajg ustalonych wczesniej kryteridw oce-
niania, 40% gimnazjalistow ze Szkoty A przyznato, ze pedagodzy zachowujg
wskazane konsekwencje w zakresie ich przestrzegania, w Szkole B po-
twierdzito to tylko 5% ankietowanych. Pozostali uczniowie nie sprecyzowali
swojego stanowiska w tej kwestii.

Analize materiatu zgromadzonego w toku procedury badawczej dotycza-
cej zréznicowania czestotliwosci i wyboru form oceniania w doswiadczeniach
ankietowanych uczniéw reprezentujgcych obie szkoty przedstawia tabela 69.

W zakresie przebiegu procesu oceniania z opinii wyrazanych przez
uczniéw reprezentujgcych gimnazjum osiggajgce wyzsze wyniki zewnetrzne
mozna wnioskowac, ze nauczyciele dokonujg wyboru uczniéw poddanych
ocenie przede wszystkim w sposob losowy, bez wzgledu na uzyskiwane
przez nich wyniki. Takie stanowisko podziela 37% ankietowanych. Blisko
16% respondentow przyznato, ze oceniani sg réwniez uczniowie najstabsi,
11% wskazato ucznidéw osiggajacych najlepsze wyniki w nauce, a 10% tych,
ktérzy samodzielnie zgtaszajg sie do odpowiedzi. Pozostali uczniowie nie
okreslili precyzyjnie swojego stanowiska w kontekscie tego zagadnienia.
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Tabela 69. Czestotliwosé form oceniania w opiniach uczniéw (w %)

Bardzo Czesto Czasami Rzadko Bardzo
czesto rzadko

Formy oceniania
y Badana szkota

A B A B A B A B A B

Odpowiedzi ustne 15 | 19 | 26 | 34 | 43 | 38 | 12 6 3

Aktywnos¢ na lekciji 21 1] 47 | 10 | 25 | 18 6 | 35 | 63 | 36
Kartkowki 40 | 57 | 45 8 | 14 | 29 1 2 0 4
tF;rsatc):/e klasowe, sprawdziany, 39 4| 40 | 58 | 40 | 31 1 2 0 4
Zeszyty, zeszyty ¢wiczen 3 2 | 12 4 | 43 | 15| 22 | 10 | 16 | 68
Prace domowe 36 | 11 24 | 38 | 27 | 33 | 10 | 13 3 5
Praca w grupach 1 0] 10 3128 |13 |29 | 18 | 32 | 66

Prace dodatkowe

(np. gry dydaktyczne) 1 0 1 0| 15 8| 21 4 | 62 | 88

Zrédto: opracowanie wiasne.

W swietle opinii gimnazjalistéw ze Szkoty B najczesciej oceniani sg
uczniowie wybrani przez nauczycieli w sposob losowy (prawidtowosé te
potwierdza 40% ankietowanych uczniéw), nastepnie uczniowie, ktdrych
okresli¢ mozna mianem najlepszych (23%) oraz najstabszych (11%), na
samym za$ koncu uczniowie, ktérzy dobrowolnie zgtaszajg sie do odpowiedzi
(1%). Pozostali respondenci nie okreslili swojego stanowiska w tej kwestii.

Z uczniowskich doswiadczeh bedgcych rezultatem procesu oceniania
wynika, ze wigkszos$¢ nauczycieli dokonuje poréwnan uczniowskich spraw-
dzianow, klasowek i testow — takg opinie zadeklarowato 71% gimnazjalistow
ze Szkoty Ai73% ucznidw ze Szkoty B. Do poréwnan wybierane sg najcze-
Sciej prace tych ucznidw, ktoérzy zazwyczaj osiggajg najlepsze wyniki w na-
uce, oraz prace tych, ktérych wyniki sg zwykle najstabsze (wedtug wypowiedzi
34% ankietowanych ze Szkoty A i 30% ze Szkoty B), rzadziej zas$ prace do
poréwnan sg wybierane losowo, bez wzgledu na osiggane przez uczniow
rezultaty (potwierdza to 7% respondentow ze Szkoty Ai 18% ze Szkoty B),
wedle reguly: prace najlepsze z pracami przecietnymi (17% ze Szkoty Ai 7%
ze Szkoty B), najrzadziej za$ prace przecietne z najstabszymi (2% w Szkole
Ai niecaty 1% w Szkole B). Pozostali ankietowani nie sprecyzowali swoich
pogladow. Zdecydowana wiekszo$¢ ankietowanych gimnazjalistow z obu
badanych szkét potwierdzita rowniez, ze nauczyciele dokonujg publicznego
omowienia wybranych prac, traktujgc je jako przyktady. W tym celu naj-
czesciej wybierane sg prace najwyzej ocenione — aby pokaza¢ wszystkim
uczniom dobry wzorzec (potwierdza to 55% ankietowanych ze Szkoty Ai 34%
ze Szkoty B), rzadziej te losowo wybrane — bez wzgledu na osiggniety wynik
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(odpowiednio 16% i 10%), zdecydowanie zas najrzadziej przecietne — aby
z jednej strony podkresli¢ pozytywnie wykonane dziatania, z drugiej wska-
zywac ewentualne btedy (2% respondentéw w Szkole A i 1% w Szkole B)
oraz najnizej ocenione — by zobrazowac jak najwiecej potencjalnych btedéw
(4% respondentéw ze Szkoty Ai 6% ze Szkoty B).

Ponad potowa ankietowanych uczniow ze Szkoty A przyznaje, ze
nauczyciele udostepniajg im ocenione i poprawione sprawdziany (65%),
w Szkole B owa prawidtowos$¢ znajduje swoéj wyraz w opiniach 35% ankie-
towanych gimnazjalistéw. Jednoczesnie 30% ucznidéw z gimnazjum osigga-
jacego wyzsze wyniki zewnetrzne deklaruje, ze nauczyciele stwarzajg im
mozliwos$¢ poprawy uzyskanych ocen (25% nie okreslito swojego stanowiska,
43% takiej mozliwosci nie potwierdza), w Szkole B na takg szanse moze
liczy¢ jedynie 15% ankietowanych (42% nie wskazato wyraznej odpowie-
dzi, pozostate 43% stwierdzito, ze nauczyciele nie stwarzajg im mozliwosci
poprawy uzyskanych ocen).

W procesie oceniania, poza samg konstrukcjg oceny, niezwykle istotne
— zwlaszcza w perspektywie wspierania rozwoju ucznia — sg takze konse-
kwencje, jakie stopien wywotuje zarbwno w wewnatrzklasowej, jak i we-
wnatrzszkolnej spotecznosci. Skutkéw oddziatywania oceny szkolnej — jak
wspomniano w podrozdziale poswieconym doswiadczeniom nauczycieli
— poszukiwa¢ mozna w sferze uczniowskich emocji oraz motywacji do po-
dejmowania dalszej aktywnosci edukacyjne;.

Zakres zréznicowania emociji, jakie towarzyszg uczniom w procesie
oceniania w obu badanych szkotach, prezentuje tabela 70.

Tabela 70. Emocje towarzyszgce procesowi oceniania
w opiniach i doswiadczeniach uczniéw

Odpowiedzi ankietowanych
(w %)
Emocje uczniéow Badana szkola

A B
Zadowolenie 34
Ochota do nauki 20
Postanowienie poprawy 36 36
Zniechecenie 36 80
Lek 38 84
Obojetnos¢ 22 43
Inne 6 0,6

Zrédto: opracowanie wiasne.
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Analiza danych prezentowanych w tabeli 70 moze sktania¢ do refleksji,
czy ocena i proces jej konstruowania nie stanowig narzedzi indoktrynacji
uczniowskiej spotecznosci. Zdecydowana wiekszos¢ uczniéw w gimnazjach
poddanych procedurze badawczej potwierdzita, ze w toku procesu wartoscio-
wania edukacyjnych osiggnie¢ nauczyciele wykorzystujg ocenianie szkolne
w sytuacjach innych niz sprawdzanie uczniowskiej wiedzy i umiejetnosci
(87% respondentow ze Szkoty A i az 90% ze Szkoty B), wsrdd ktorych
wymienione zostaty: karanie uczniowskiej niesubordynacji (wskazato je
53% ankietowanych gimnazjalistow w Szkole A i 90% w Szkole B), zapro-
wadzanie porzgdku w klasie (49% ucznidéw ze Szkoty Ai 58% ze Szkoty B),
dyscyplinowanie uczniow (53% ze Szkoty Ai 58% ze Szkoty B). Blisko 40%
gimnazjalistéw ze Szkoty A przyznato, ze nauczyciele korzystajg z oceny
szkolnej takze dla nagradzania wtasciwych postaw uczgcych sie, w Szkole B
prawidtowos$c¢ te potwierdzito jedynie 8% ankietowanych ucznidw.

Warto nadmieni¢, ze 58% respondentow ankiety z gimnazjum osiagaja-
cego wyzsze wyniki zewnetrzne i 85% respondentdw z gimnazjum, ktérego
wyniki uzyskane w toku egzaminowania zewnetrznego sg nizsze, przyznato,
ze wykorzystywanie przez nauczycieli oceny jako srodka dyscyplinujgcego wy-
raznie zniecheca ich do dalszej nauki. Zdanie przeciwne wyrazito 18% uczniéw
ze Szkoty Ai 8% ze Szkoly B, pozostali zas nie okreslili swojego stanowiska.

6.2.3. Réznice w ocenianiu jako elemencie ksztattowania
relacji uczniéw z nauczycielami

Zakres merytoryczny biezgcego punktu koncentruje sie wokot problematy-
ki wartosciowania edukacyjnych osiggnie¢ uczniéw w perspektywie ksztattowa-
nia relacji w srodowisku szkolnym — z jednej strony relacji panujgcych w grupie
ucznidw, z drugiej zas tych obecnych na ptaszczyznie uczen—nauczyciel. Jak
juz wspomniano, ocenianie szkolne z jednej strony ksztattuje relacje panujgce
miedzy uczniami oraz warunkuje uczniowskie postrzeganie osoby nauczycie-
la, szkoly jako instytucji, a nawet samego procesu uczenia sie, z drugiej zas
orientuje dalszg droge edukacyjng dzieki relacyjnej funkcji oceny wspierajgcej
i odpowiadajgcej jej fatycznej funkcji komunikacji jezykowej. To wiasnie stopien
realizacji tej funkgcji jest swoistym determinantem kategorii wspierania, obecne;j
w procesie wartosciowania uczniowskich osiggniec.

Relacje uczniéw z nauczycielami w kontekscie szkolnego oceniania
ich osiggnie¢ skoncentrowane sg przede wszystkim na procesie komuni-
kowania oceny uczniowi, typach komunikatow oraz przekazywanym z ich
wykorzystaniem zasobie informacji. Analize prezentowanych wynikéw
badan dotyczgcych tej problematyki rozpoczyna prezentacja uczniowskich
pogladow w kontekscie zestawu twierdzenh charakteryzujgcych relacyjng
funkcje oceny szkolnej (tab. 71).
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Tabela 71. Zestaw twierdzen okreslajgcych relacyjna funkcje oceny w opiniach uczniéw

Odpowiedzi ankietowanych uczniow
(w %)

Zestaw twierdzen Tak Nie mam zdania Nie

Badana szkota
A B A B A B

Nauczyciele, ktorzy
wystawiajg dobre stop-
nie, sg bardziej lubiani 63 48 23 44 14 8
niz ci, ktérzy wystawia-
ja niskie oceny

Oceny szkolne
wywierajg wptyw na

o . 42 35 30 51 28 14
sympatie i antypatie
wsréd uczniow
Uczniowie, ktorzy
otrzymujg dobre
oceny, uwazani sg za 64 86 17 5 19 8

lepszych, a ci, ktérzy
otrzymuja niskie oce-
ny, za gorszych

Zrédto: opracowanie wiasne.

Dane prezentowane w tabeli 71 pozwalajg zaktadac, ze uczniowie z obu
szkot wiekszg sympatig darzg tych nauczycieli, ktérzy wystawiajg dobre
stopnie. Daje to asumpt do przypuszczenia, ze ocena szkolna w znacznej
mierze warunkuje postrzeganie osoby nauczyciela przez jego podopiecznych.

W zakresie relacji panujgcych w srodowisku wewnagtrzszkolnym, a tak-
ze wewnatrzklasowym 42% gimnazjalistéw ze Szkoty A i 35% ze Szkoty B
przyznato, ze oceny szkolne wywierajg wptyw na sympatie i antypatie w $ro-
dowisku uczniowskim.

Zdecydowana wigkszos$¢ uczniéw — bo az 86% ze Szkoty B i 64% ze
Szkoly A — zgodzita sie z istnieniem selekcyjnej funkcji oceny szkolnej, w ich
przekonaniach uczniowie, ktdrzy otrzymujg dobre oceny, uwazani sg bowiem
za ,lepszych”, a ci, ktérzy otrzymujg niskie oceny, za ,gorszych”.

Ankietowani gimnazjalisci przyznali réwniez, ze bardzo rzadko otrzymujg
od nauczycieli ocene wspartg komentarzem (tab. 72).

W swym zakresie merytorycznym komentarz towarzyszacy ocenie, jesli juz
sie pojawia, dotyczy przede wszystkim popetnionych btedéw i poprawnie wyko-
nanych zadan, zawiera wskazowki kierowane przez nauczyciela pod adresem
ucznidw, stuzy wyjasnieniu im wysokosci wystawianych ocen. Zdecydowanie
rzadziej komentarz wzbogacony jest o informacje dotyczgce uczniowskich
postepéw w nauce oraz dotychczasowych osiggniec (wykres 38).
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Tabela 72. Wspieranie szkolnej oceny ucznia komentarzem w opiniach uczniéw badanych szkét

Czestotliwosc Bardzo Czest Trudno Rzadk Bardzo
wystepowania komen- | czesto Zes10 | powiedzie¢ zadko rzadko
tarza towarzyszacego

ocenie ucznia

Badana szkota

(W %)
Odpowiedzi ankietowa- A|B|A|B|A B A|B|A|B
nych uczniow 4 | 0o |19 6 |20 27 |37 |20 20| 47

Zrédto: opracowanie wiasne.
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Zrédto: opracowanie wiasne

6.2.4. Réznice w zakresie oceniania wspierajacego
w opiniach uczniéw

W biezgcym punkcie podjeta zostata proba ustalenia, jak dalece wiedza
i opinie ucznidw, a takze ich doswiadczenia wynikajgce z recepcji procesu
wartosciowania edukacyjnych osiggniec¢, jakiemu sg poddawani w codzien-
nej szkolnej rzeczywistosci, odpowiadajg modelowym kryteriom oceniania
wspierajgcego. W tym celu w ankiecie adresowanej do uczestniczacych
w procedurze badawczej gimnazjalistéw, podobnie jak w przypadku na-
uczycieli, pojawit sie zestaw pytan i kryteriéw, obejmujgcy swym zakresem
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model oceny wspierajgcej realizowany na podstawie modelu interpersonalnej
komunikacji jezykowej Jakobsona, ktéry stanowi fundamentalne zaplecze
dla efektywnego komunikowania oceny w perspektywie zachowania jej
wspierajgcego charakteru. Zgodnie z zatozeniami poczynionymi w rozdzia-
le 3 kazdej z funkcji komunikacji jezykowej przypisano, bedacg wynikiem
jej realizacji w procesie komunikowania oceny, funkcje oceny wspierajgcej
oraz cztery typy twierdzen okreslajgcych poglady i stosunek nauczycieli do
elementarnych zatozenh oceniania wspierajgcego.

Tabela 73. Funkcje modelu oceny wspierajgcej i modelu komunikacji jezykowej
Romana Jakobsona w zestawieniu z twierdzeniami okreslajgcymi stosunek uczniow
do oceniania wspierajgcego

Funkcja Funkcja Lista twierdzen okreslajacych stosunek uczniéw
modelu oceny L L
o B do oceniania wspierajacego
komunikacji | wspierajacej
1 2 3
1. Oceniajgc mnie, nauczyciele zawsze i szczegotowo
informujg mnie o moich osiggnieciach
2. Komunikujgc ocene, nauczyciele doktadnie wskazu-
ja mi te zadania, ktére wykonatam/wykonatem po-
Poznawcza Diagnostyczna prawnie, i te, w ktérych popetnitam/popetnitem btedy
3. Wystawiajgc ocene, nauczyciele zawsze i szczego-
fowo ttumacza mi btedy, ktére popetnitam/popetnitem
4. Oceniajgc mnie, nauczyciele zawsze podkreslajg
moje postepy
5. Znam szczegotowe kryteria oceniania
6. Kryteria oceniania sg dla mnie w petni zrozumiate
Metajezykowa | Informacyjna 7. Wystawiajqc ocene, na}ugz_yciele zawsze _od\_/voluja
sie do ustalonych wczesniej kryteribw oceniania
8. Nauczyciele zawsze dopytuja, czy ocena, jakg otrzy-
matam/otrzymatem, jest dla mnie zrozumiata
9. Ocenianie szkolne zawsze motywuje mnie do nauki
10. Nauczyciele zawsze wyrazajg zadowolenie z moich
osiggnie¢
E . 11. Oceniajac mnie, nauczyciele zawsze doceniajg moje
motywna Motywacyjna . L ) g
zaangazowanie i naktady pracy w wykonanie zadania
12. Komunikujgc ocene, nauczyciele zawsze w pierw-
szej kolejnosci wymieniaja zadania, ktére wykona-
tam/wykonatem poprawnie
13. W sytuacjach problemowych nauczyciele zawsze
udzielajg mi wskazéwek dotyczgcych sposobu pra-
widtowego wykonania zadania
14. Nauczyciele zawsze zachecajg mnie do ponowne-
Konatywna Instruktazowa 9o wykonar]ia zadania z uzyciem udzielonych przez
nich wskazowek
15. Zawsze mam mozliwosé dyskusji z nauczycielami
na temat moich ocen
16. Nauczyciele zawsze powtarzaja, co powinnam/powi-
nienem zrobi¢, aby osiggac lepsze wyniki w nauce
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1 2 3

17. Oceniajgc mnie, nauczyciele czesto powtarzaja, ze
jestem zdolna/zdolny

18. Wystawiajgc ocene, nauczyciele czesto podkreslaja,
Ze moje prace sg hajlepsze

Postycka Afirmacyjna 19. Oceniajgc mnie, nauczyciele podkreslajg moje suk-
cesy
20. Oceniajgc mnie, nauczyciele czesto powtarzajg, ze
jestem nieukiem
21. Nauczyciele zawsze przedstawiajg mi oczekiwania
wzgledem moich osiggnie¢
22. Komunikujgc ocene, nauczyciele zawsze informujg
mnie o dziataniach, ktére powinnam/powinienem
Fatyczna Relacyjna podjaé

23. Po otrzymaniu oceny z danego przedmiotu zawsze
wiem, kiedy nauczyciel sprawdzi ponownie moje po-
stepy

24. Nauczyciele zachecajg mnie do poszerzania wiedzy
z przedmiotéw, w ktérych osiggam dobre wyniki

Zrédto: opracowanie wiasne.

W ankiecie dla uczniéw umieszczono dwadziescia cztery typy twierdzen,
ktérych weryfikacja polegata na okresleniu przez gimnazjalistéw stopnia,
w jakim zgadzajg sie oni z zawartymi w twierdzeniach tresciami w przyjetej
uprzednio skali od 1 do 5 (1 — nie zgadzam sig, 2 — raczej si¢ nie zgadzam,
3 — trudno powiedzie¢, 4 — raczej sie zgadzam, 5 — zgadzam sie). Na po-
trzeby niniejszej pracy przyjete zostato zatozenie, ze o petnej zgodnosci
opinii i przekonan uczniéw, bedgcych wynikiem recepcji procesu oceniania,
jakiemu sg poddawani, z modelowymi kryteriami oceniania wspierajgcego,
a zatem o petnej realizacji modelu, mozna méwi¢ woéwczas, gdy wskazana
na uprzednio przyjetej skali wartos¢ dla kazdego z kryteriow wynosi 5.

Analiza stopnia zgodnosci modelowych zatozen oceniania wspierajgcego
wraz z odpowiadajgcymi im poglgdami uczniéw zostata dokonana w obrebie
szesciu funkcji, jakie spetnia¢ powinna ocena wspierajgca.

Pierwszg z funkcji oceny wspierajgcej jest funkcja diagnostyczna i odpo-
wiadajgca za jej realizacje w modelu jezykowej komunikacji interpersonalnej
funkcja poznawcza. Wyniki uzyskane w toku ankiety przeprowadzonej wsréd
trzystu pieédziesieciu uczniow w obu poddanych procedurze badawczej
szkotach dotyczgce diagnostycznej funkcji modelu oceniania wspierajgcego
obrazuje tabela 74.

W swoich opiniach zdecydowana wiekszo$¢ uczniow sceptycznie
ocenia realizacje diagnostycznej funkcji oceny szkolnej. W gimnazjum
osiggajgcym wyzsze efekty zewnetrzne z przeprowadzonej analizy uczniow-
skich odpowiedzi wynika, ze nauczyciele, komunikujgc ocene, informu-
jg swoich podopiecznych przede wszystkim o poprawnie wykonanych
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zadaniach i ewentualnych btedach, w mniejszym zas stopniu ttumaczg istote
tych btedéw czy tez doceniajg uczniowskie postepy przejawiane w proce-
sie uczenia sie. W gimnazjum, ktérego wyniki okresli¢ mozna jako nizsze,
kolejnos¢ wspomnianych typow informacji zawartych w towarzyszgcym
ocenie komentarzu jest do$¢ podobna — pedagodzy w wiekszym stopniu
doceniajg jednak uczniowskie postepy, w mniejszym zas wyjasniajg pod-
opiecznym, na czym polegajg popetniane przez nich btedy. Wyzsza $rednia
stopnia poziomu zgodnosci ucznidw z twierdzeniami charakterystycznymi
dla diagnostycznej funkcji oceniania wspierajgcego i odpowiadajgcej za jej
realizacje poznawczej funkcji komunikacji jezykowej sugerujg wieksze szan-
se dla jej egzystencji w praktyce edukacyjnej realizowanej przez Szkote A.

Tabela 74. Diagnostyczna funkcja oceny wspierajgcej w opiniach uczniéw wybranych szkoét

Twierdzenia okreslajace
stosunek uczniéw do
diagnostycznej funkcji
oceniania wspierajgcego
(poznawczej funkcji
modelu komunikacji
jezykowej)

Stopien zgodnosci opinii uczniow

z twierdzeniami
(w %)

Srednia
stopnia
zgodnosci
(skala 1-5)

Badana szkota

3

4

B

1. Oceniajac mnie, nauczy-
ciele zawsze i szcze-
gotowo informujg mnie
o0 moich osiggnieciach

12

51

27

22

23

20

19

18

3,05

1,852

2. Komunikujac ocene,
nauczyciele doktadnie
wskazujg mi te zadania,
ktore wykonatam/wyko-
natem poprawnie, i te,
w ktérych popetnitam/
popetnitem btedy

12

52

23

14

14

13

29

21

3,24

2,09

3. Wystawiajgc ocene,
nauczyciele zawsze
i szczegotowo ttumaczg
mi btedy, ktére popetni-
tam/popetnitem

24

73

24

15

15

19

18

2,83

1,50

4. Oceniajgc mnie, nauczy-
ciele zawsze podkresla-
ja moje postepy

21

54

25

24

12

13

17

18

2,71

1,78

Srednia ogétem

2,95

1,80

Zrédto: opracowanie wiasne.
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Druga elementarng funkcjg oceny wspierajgcej jest funkcja informacyjna
i odpowiadajgca jej, zgodnie z teoretycznymi zatozeniami poczynionymi w roz-
dziale 3, metajezykowa funkcja modelu komunikaciji interpersonalnej. Wyniki
dotyczgce informacyjnej funkcji oceny wspierajgcej zebrane zostaty w tabeli 75.

Tabela 75. Informacyjna funkcja oceny wspierajgcej w opiniach uczniow

. AP . Srednia
Twierdzenia okreslajace Stopien zgod_noscl opinii uczniéw stopnia
stosunek uczniéw do z twierdzeniami zgodnosci
- - - m (W %)
mfc_)rm_acyjne:j fu!‘lijI (skala 1-5)
oceniania wspierajacego
(metajezykowej funkciji Badana szkota
mode_lu komur_iikacji 1 2 3 4 5
iezykowej) A | B

A|B|A|B|/A|B|A|B|A|B

1. Znam szczegotowe

) L 838 9|14 |11 |16 |37 |22 |34 (103,78 | 2,47
kryteria oceniania

2. Kryteria oceniania sg dla

. . : 6|26 8(26|17|31(32| 9|37| 4385|249
mnie w petni zrozumiate

3. Wystawiajgc ocene,
nauczyciele zawsze od-
wotujg sie doustalonych | 9|29 | 9(31|20(32(36| 4|26| 4]3,62]|223
wczesniej kryteriow
oceniania

4. Nauczyciele zawsze do-
pytuja, czy ocena, jakg
otrzymatam/otrzymatem
jest dla mnie zrozumiata

Srednia ogétem 3,62 | 2,24

17|50 (14|34 |19| 6|29| 5|21| 5|325|1,80

Zrédto: opracowanie wiasne.

Z danych prezentowanych w tabeli 75 wynika, ze dla kazdego z czte-
rech typéw twierdzen charakterystycznych dla informacyjnej funkcji oceny
wspierajgcej, a tym samym metajezykowej funkcji komunikacji interper-
sonalnej, odpowiedzi uczniéw reprezentujgcych Szkote A cechuje wyzszy
poziom akceptacji. W gimnazjum osiggajacym lepsze wyniki zewnetrzne
uczniowie w wiekszym stopniu znajg i rozumiejg kryteria oceniania, w opinii
respondentow pedagodzy pracujgcy w tej placéwce czesciej odwotujg sie
do ustalonych wczesniej kryteribw oceniania oraz upewniajg sie, czy sg one
zrozumiate dla ich podopiecznych.

Trzecia z funkcji modelu oceniania wspierajgcego to funkcja motywacyjna,
ktérej w ujeciu komunikacyjnym odpowiada emotywna funkcja modelu Jakobso-
na. Wyniki dotyczgce motywacyjnej funkcji oceny wspierajgcej, jakich dostarczyta
analiza zebranego materiatu badawczego, zostaty zestawione w tabeli 76.
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Tabela 76. Motywacyjna funkcja oceny wspierajgcej w opiniach uczniéow

. T L Srednia
Twierdzenia okreslajace Stopien zgodnosci opinii uczniéw stopnia
stosunek uczniéw do z twierdzeniami sci
ezl o (w %) zgodnosci
motywacyjnej funkcji (skala 1-5)
oceniania wspierajgcego
(emotywnej funkgcji Badana szkofa
modelu komunikacji 1 2 3 4 5
jezykowej) A B

A|B|A/ B|A|B|A|B|A|B

1. Ocenianie szkolne
zawsze motywuje mnie |24 |56 |17 | 4 |15|25(26 10|18 | 52,97 |2,05
do nauki

2. Nauczyciele zawsze
wyrazajg zadowolenie 24 |22 (16|57 (21| 9|256| 2|14 | 3289 (1,95
z moich osiagnie¢

3. Oceniajgc mnie, nauczy-
ciele zawsze doceniajg |19 (68 |17 (14 |21 |11 (23| 4|20 | 3| 3,07 |1,63
moje postepy

4. Komunikujgc ocene,
nauczyciele zawsze
w pierwszej kolejnosci
wymieniajg zadania,
ktore wykonatam/wyko-
natem poprawnie

Srednia ogoétem 2,93 | 1,77

26 (78 (21| 7|20 2|21| 2|12 |11|276|1,45

Zrédto: opracowanie wiasne.

W opiniach ucznidéw z gimnazjum osiggajgcego wyzsze efekty zewnetrzne
w ramach realizowanej przez model oceniania wspierajgcego funkcji motywa-
cyjnej najwyzszy stopien akceptacji uzyskaty twierdzenia dotyczgce uwzgled-
nienia przez nauczycieli uczniowskich postepow oraz postrzegania oceniania
jako procesu motywujgcego do nauki. W mniejszym stopniu respondenci
przyznali, ze w procesie szkolnego wartosciowania nauczyciele wyrazajg swoje
zadowolenie z uczniowskich osiggnieé, najnizszy zas stopien aprobaty charak-
teryzuje twierdzenie postulujgce wspomniang we wczesniejszych rozdziatach
konstrukcje komunikatéw zawierajgcych ocene. Podobng sytuacje mozna
odnotowa¢ w przypadku odpowiedzi ucznidow ze Szkoty B — dla wystepowa-
nia sugerowanego uprzednio typu konstrukcji komentarza wartos¢ poziomu
akceptacji jest zdecydowanie najnizsza, wyzsze wartosci zyskujg czynniki
motywacyjne, a takze zadowolenie i uwzglednienie przez nauczycieli postepow
poczynionych przez ich podopiecznych w procesie uczenia sie. Wyzsza Srednia
stopnia poziomu zgodnosci opinii ucznidow z twierdzeniami charakterystycz-
nymi dla motywacyjnej funkcji oceniania wspierajgcego i odpowiadajacej jej
emotywnej funkcji komunikacji jezykowej pozwalajg przypuszczacé, ze jest ona
realizowana w wiekszym stopniu w edukacyjnej praktyce Szkoty A.
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Jedng z najwazniejszych funkcji w modelu oceniania wspierajacego jest
funkcja instruktazowa i odpowiadajgcy za jej realizacje w procesie komuniko-
wania oceny szkolnej konatywna funkcja komunikacji interpersonalnej (tab. 77).

Tabela 77. Instruktazowa funkcja oceny wspierajgcej w opiniach uczniéw

L AT - Srednia

Twierdzenia okreslajace Stopien zgod_nosm opinii uczniéw stopnia
stosunek uczniéw do z tW|erdfen|am| zgodnosci
instruktazowej funkcji (w %) (skala 1-5)

oceniania wspierajgcego
(konatywnej funkcji Badana szkota
modglu komur.ukacjl 1 2 3 4 5
jezykowej) A | B

A|B|A|B|A|B|A|B|A|B

1. W sytuacjach proble-
mowych nauczyciele
zawsze udzielajg mi
wskazoéwek dotyczacych
sposobu prawidtowego
wykonania zadania

1556116 |31 (13| 7|31 6 |19]| 5 |3,29| 1,80

2. Nauczyciele zawsze
zachecajg mnie do
ponownego wykonania
zadania z wykorzysta-
niem udzielonych przez
nich wskazéwek

1315621812119 |18|34| 5 |15| 4 | 3,18 1,89

3. Zawsze mam mozliwos$é
dyskusji z nauczycielami | 19 |49 (13| 8 (13|34 |28 | 3 |27 | 5 |3,29| 2,06
na temat moich ocen

4. Nauczyciele zawsze po-
wtarzajg, co powinnam/
powinienem zrobi¢, aby | 14 |48 |21 | 10| 19|31 |26 | 8 [ 19| 3 |3,16| 2,10
osiggac lepsze wyniki
W nauce

Srednia ogétem 3,23 | 1,96

Zrédto: opracowanie wiasne.

Recepcja instruktazowej funkcji modelu oceniania wspierajgcego, jakiej
dokonali uczniowie reprezentujgcy Szkote A, ujawnia najwyzszy poziom ak-
ceptacji dla twierdzen zaktadajgcych, ze nauczyciele udzielajg uczniom
wskazowek wspierajgcych ich dalsze edukacyjne dziatania oraz stwarzajg
mozliwos¢ dyskusji na temat otrzymanych ocen. Nieco nizsze wartosci ce-
chujg twierdzenia dotyczgce stymulowania aktywnosci uczacych sie, zmie-
rzajgcej do poprawy uzyskanych ocen. W Szkole B uczniowie w najwiekszym
stopniu zgodzili sie z twierdzeniem, ze nauczyciele stwarzajg im okazje do
dyskusji na temat osiggnietych wynikéw, ponadto pedagodzy dzielg sie
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sugestiami stuzgcymi uzyskiwaniu lepszych wynikow przez podopiecznych
w ich pozniejszej dziatalnosci o edukacyjnym charakterze. Nizszy stopien
zgodnosci cechuje twierdzenia dotyczgce zawartego w konstrukcji komu-
nikatu instruktazu kierowanego pod adresem ucznia przez oceniajgcego
nauczyciela oraz aktywizowania jego dalszej aktywnosci edukacyjnej.

Kolejna z funkcji oceny wspierajgcej jest funkcja afirmacyjna, za ktorej
realizacje w procesie komunikowania oceny, zgodnie z teoretycznymi wytycz-
nymi modelu oceniania wspierajgcego opisanymi w rozdziale 3, odpowiada
poetycka funkcja jezykowej komunikacji interpersonalne;.

Tabela 78. Afirmacyjna funkcja oceny wspierajgcej w opiniach uczniow

- AP ol Srednia
. . . Stopien zgodnosci opinii uczniéw stopnia
Twierdzenia okreslajgce z twierdzeniami pnia
stosunek uczniéw do (W %) zgodnosci
afirmacyjnej funkgcji (skala 1-5)
oceniania wspierajgcego Badana szkota
(poetyckiej funkcji modelu
komunikacji jezykowej) 1 2 3 4 5 A B

A|B|A|B|A|B|A|B|A|B

1. Oceniajgc mnie, nauczy-
ciele czesto powtarzaja, | 32 (31|18 (23 (14|39 |21 | 2|14 | 3267|222
ze jestem zdolna/zdolny

2. Wystawiajgc ocene,
nauczyciele czesto pod-
kreslaja, ze moje prace
sg najlepsze

40 (37 (1562116 |37 (13| 1|16| 3249 |21

3. Oceniajgc mnie, nauczy-
ciele podkreslajg moje 3045|1834 (191518 | 1|14 | 4|269| 1,84
sukcesy

4. Oceniajgc mnie, nauczy-
ciele czesto powtarzajg, | 54 |24 |17 | 5|14 |20| 5(32|10| 19| 2,01 | 3,15
ze jestem nieukiem

Srednia ogétem 2,46 | 2,32

Zrédto: opracowanie wiasne.

W obszarze twierdzen charakterystycznych dla afirmacyjnej funkcji
oceny wspierajgcej odpowiedzi respondentéw z obu szkét cechujg najnizsze
rozbieznosci. W gimnazjum osiggajacym lepsze efekty zewnetrzne dostrzec
mozna wyzsze wartosci srednich stopnia zgodnosci dla trzech podstawowych
typdw twierdzen, czwarte z nich, zaktadajgce obecno$¢ w nauczycielskim
komentarzu okreslen deprecjonujgcych osobe ucznia, dominuje w gimnazjum
0 nizszych wynikach zewnetrznych, lecz sam poziom jego akceptacji przez
uczniéw obu placéwek wydaje sie zaskakujgco wysoki.
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Ostatnia z funkgciji charakterystycznych dla modelu oceniania szkolnego
0 wspierajgcym rozwdj ucznia charakterze to funkcja relacyjna, ktérej zada-
niem jest budowanie relacji miedzy uczniem a nauczycielem, majacej na celu
orientowanie uczniowskiej aktywnos$ci w sposéb wspierajacy jego rozwdj. Za
realizacje relacyjnej funkcji oceny wspierajacej odpowiada fatyczna funkcja
modelu jezykowej komunikacji interpersonalnej Jakobsona.

Wyniki uzyskane w toku procedury badawczej przeprowadzonej wsréd
trzystu piecdziesieciu uczniéw obu szkdt, a dotyczgce relacyjnej funkciji
modelu oceniania wspierajgcego, zamieszczone zostaty w tabeli 79.

Tabela 79. Relacyjna funkcja oceny wspierajgcej w opiniach uczniow

L AP -l Srednia
. . . Stopien zgodnosci opinii uczniéw stopnia
Twierdzenia okres.l'ajace 2 twierdzeniami pnia
stosunek uczniéw o zgodnosci
. . (w %)
do relacyjnej funkcji (skala 1-5)
oceniania wspierajacego Badana szkota
(fatycznej funkcji modelu
komunikacji jezykowej) 1 2 3 4 5 A B

A|B|A|B|A|B|A|B|A|B

1. Nauczyciele zawsze
przedstawiajg mi oczeki-
wania wzgledem moich
osiggnie¢

2. Komunikujac ocene,
nauczyciele zawsze
informujg mnie o dziata- | 14 | 60 |20 |13 |29 |16 |26 | 8 | 11| 3 | 3,01 | 1,79
niach, ktére powinnam/
powinienem podjgc

1869 |13 |11 |29(12]29| 5 |13 | 3 |3,09| 1,61

3. Po otrzymaniu oceny
z danego przedmiotu
zawsze wiem, kiedy 28|41 (17|30(|29|18 11| 8 |14| 3 |2,66 | 2,01
nauczyciel sprawdzi
ponownie moje postepy

4. Nauczyciele zachecaja
mnie do poszerzania
wiedzy z przedmiotéw, 18 (51|15 3 [19(33|24| 5 |23| 7 |3,18]|2,14
w ktorych osiggam
dobre wyniki

Srednia ogétem 2,98 | 1,89

Zrédto: opracowanie wiasne.

Z danych prezentowanych w tabeli 79 wynika, ze w zakresie reali-
zacji relacyjnej funkcji oceny wspierajgcej w Szkole A najwyzszy poziom
akceptacji potwierdzajgcej obecnos¢ w szkolnej praktyce edukacyjnej uzy-
skaty twierdzenia skupione wokét stymulowania uczniowskiej aktywnosci
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w odniesieniu do przedmiotow, z ktoérych osiggajg oni dobre wyniki, przed-
stawiania oczekiwan wzgledem ich szkolnych osiggnie¢ oraz informowania
0 dziataniach, jakie w toku dalszej kariery edukacyjnej powinni podjg¢. Istotny
z perspektywy budowania relacji na ptaszczyznie nauczyciel-uczniowie typ
komunikatu dotyczgcego ponownych sprawdziandw uczniowskich postepéw
uzyskat u respondentow nizszy poziom aprobaty. W Szkole B najwyzszy
poziom zgodnosci opinii gimnazjalistéw dotyczyt twierdzeh zachecajgcych
do poszerzania wiedzy i umiejetnosci z przedmiotéw, w ktérych osiggaja oni
najlepsze rezultaty, oraz twierdzen postulujgcych ksztattowanie relacji na-
uczyciel-uczniowie dzieki informowaniu uczniéw o kolejnych sprawdzianach
poczynionych przez nich postepdw. Nizszy poziom akceptacji w uczniowskiej
recepcji procesu oceniania o wartosciujgcym charakterze uzyskaty twierdze-
nia dotyczace przedstawiania nauczycielskich wymagan wobec uczniéw oraz
orientowania ich dalszej edukacyjnej aktywnosci przez nauczycieli.

Tabela 80 stanowi zestawienie wszystkich funkcji modelu oceny wspiera-
jacej wraz ze Srednig stopnia zgodnosci opinii ankietowanych uczniéw z cha-
rakterystycznymi dla ich wystepowania typami twierdzen w obu badanych
szkotach, uzupetnione o wartosci obrazujgce istotno$¢ réznic wynikajgcg
z poréwnania srednich charakteryzujgcych uczestniczgce w procedurze
badawczej gimnazja.

Tabela 80. Funkcje modelu oceny wspierajgcej w opiniach uczniow

Funkcja oceny wspierajacej
(funkcja modelu komunikacji jezykowej)

I Diagno- Informa- Moty- Instruk- " .
Ocenianie . ? L Afirmacyj- .
- styczna cyjna wacyjna tazowa Relacyjna
wspiera- na (poe-

. (poznaw- (meta- (emotyw- (kona- (fatyczna)
jace . tycka)

cza) jezykowa) na) tywna)

Badana | o | g A |B|A|B|A|B|A|B|A|B
szkota
Srednia
poziomu

2,95 | 1,80 | 3,62 | 2,24 | 293 | 1,77 | 3,23 | 1,96 | 2,46 | 2,32 | 2,98 | 1,89

zgodnosci
W recepcji (1,19) [ (0,94) | (0,98) | (1,01) | (1,21)| (0,84) | (1,15) | (1,02) | (1,02) | (0,72) | (1,04) | (0,98)

uczniow

Istotnosé
poziomu
réznic
$rednich?

0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000

Dane w nawiasach oznaczajg odchylenia standardowe dla poddanych analizie wartosci.

Zrédto: opracowanie wiasne.

2 Analize niezbedng do uzyskania wynikéw przeprowadzono w sposéb analogiczny do opi-
sanego w podrozdziale 6.1 poswigconym réznicom w zakresie modelu oceniania wspierajgcego
w opiniach badanych nauczycieli. Zob. tez W. Szymczak, Podstawy statystyki..., s. 244—348.
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Dane przedstawione w tabeli 80 pozwalajg okresli¢ roznice srednich
stopnia zgodnosci opinii ankietowanych uczniéw z obu poddanych procedu-
rze badawczej szkot z twierdzeniami charakterystycznymi dla modelu oce-
niania wspierajgcego jako statystycznie istotne w obszarze kazdej z funkc;ji
modelu oceniania wspierajgcego.

6.3. Roznice w przebiegu procesu oceniania
w szkolnej praktyce edukacyjnej

W biezgcym podrozdziale podjeto probe ustalenia poziomu funkcjo-
nowania oceny wspierajgcej w praktyce edukacyjnej realizowanej w obu
badanych szkotach.

W tym celu przeprowadzono obserwacje zajec lekcyjnych z udziatem
nauczycieli i ucznidw w obu omawianych placéwkach: Szkole A, osiggajgcej
wyzsze wyniki w toku zewnetrznego egzaminowania jej ucznidéw, oraz Szkole
B, w ktérej rezultaty ucznidw uzyskane podczas egzaminu zewnetrznego
okresli¢ mozna mianem niskich. Kazdorazowo poddane obserwacji zajecia
trwaty czterdziesci pie¢ minut i objety nastepujgce przedmioty nauczania:
jezyk polski, matematyka, geografia, historia, fizyka, jezyki obce, informatyka,
chemia, wychowanie fizyczne. Zajecia lekcyjne prowadzone przez kazdego
nauczyciela byly hospitowane dwukrotnie, fgcznie zatem w poddanych bada-
niu szkotach przeprowadzono sto obserwaciji.

W skonstruowanym na uzytek badania arkuszu obserwacji pojawit sie
zestaw komunikatow charakterystycznych dla modelu oceniania wspierajgcego
realizowanego na podstawie modelu interpersonalnej komunikacji jezykowej
Jakobsona, ktory to model stanowi swoiste zaplecze dla efektywnego komuniko-
wania oceny w perspektywie zachowania jej wspierajgcego charakteru. Zgodnie
z zatozeniami poczynionymi w rozdziale 3 kazdej z funkcji komunikacji jezykowej
przypisano, bedgcg wynikiem jej realizacji w procesie komunikowania oceny,
funkcje oceny wspierajgcej oraz typy komunikatéw reprezentujgcych model
oceniania wspierajgcego.

W arkuszu obserwacji umieszczono dwadziescia cztery typy komuni-
katow, ktorych weryfikacja polegata na okresleniu czestotliwosci ich wyste-
powania w trakcie hospitowanych zaje¢ lekcyjnych. Zgodnie z ustaleniami
przyjetymi w rozdziale poswieconym metodologii badan wiasnych zatozo-
no, ze o petnej realizacji modelu oceniania wspierajgcego mozna mowic
wowczas, gdy dla kazdej z funkcji reprezentujgcy jg komunikat zostanie
zaobserwowany przynajmniej raz, a zatem wartos¢ czestotliwosci pozwa-
lajgca na realizacje danej funkcji modelu oceniania wspierajacego wyniesie
minimum 1. Weryfikacja wystepowania komunikatow charakterystycznych
dla oceniania wspierajgcego zostata dokonana w obrebie szesciu funkciji,
jakie spetnia¢ powinna ocena wspierajgca.
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Tabela 81. Funkcje modelu oceny wspierajgcej i modelu komunikacji jezykowej Romana
Jakobsona w zestawieniu z twierdzeniami okres$lajgcymi stosunek uczniéw do oceniania

wspierajgcego
Funkcja Funkcja . .
komunikacyjna oceniania Typowe komunikaty nauczyciela
1 2 3

. Poprawnie wykonujesz zadania, ktére wymagaja

umiejetnosci X, udato ci sie rowniez opanowaé
niezbedng do tego celu umiejetnosé Y

2. Bardzo dobrze opanowatas/opanowate$ umiejet-
nos¢ X, ale rozwigzywanie zadan z zakresu umie-
jetnosci Y wcigz sprawia ci trudnos¢

Poznawcza Diagnostyczna | 3. W tym zadaniu popetnitas/popetnites btgd; chociaz
wykonywanie dziatan z zakresu X nie sprawito ci
trudnosci, to jednak nie uwzglednitas/uwzgledni-
tes$ okreslonej kolejnosci wykonywania dziatan

4. Ciesza mnie twoje postepy, jeszcze niedawno roz-
wigzywanie zadan z zakresu umiejetnosci X spra-
wiato ci ktopot, a dzi$ rozwigzujesz je bezbtednie

5. Ocenie podlega¢ beda X, Y, Z...

6. Najwyzej punktowane bedzie zadanie X, szcze-
golnie waznym obszarem jest rowniez obszarY...

Metajezykowa Informacyjna - - — —

7. Zgodnie z ustalonymi wczesniej kryteriami...

8. Czy masz jakie$ pytania/watpliwosci dotyczace
oceny, ktérg otrzymatas/otrzymates?

9. Wierze, ze Swietnie poradzisz sobie z tym zada-
niem, tak samo jak poradzitas/poradzite$ sobie
z poprzednim

10. Jestem zadowolony z Twoich osiggniec...

Emotywna Motywacyjna 11. Widze, ze bardzo napracowatas/napracowates
sie nad wykonaniem tego zadania...

12. W pierwszej kolejnosci chce cie pochwali¢ za po-
prawnie wykonane zadania z zakresu umiejetno-
sci X...

13. Rozwigzujgc kazde zadanie, musisz pamigtac
o wiasciwej kolejnosci wykonywania dziatan

14. Wierze, ze pamietajac o wiasciwej kolejnosci wy-
konywania dziatan, $wietnie poradzisz sobie z ko-
lejnymi zadaniami

Konatywna Instruktazowa

15. Czy chcielibyscie przedyskutowa¢ ze mng wasze
oceny?
16. Jezeli chcesz mie¢ lepsze oceny ze sprawdzia-

néw, powinnas/powiniene$ uczyé¢ sie systema-
tycznie
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1 2 3
17. Jestes$ zdolng uczennica/zdolnym uczniem...
Poetycka Afirmacyjna 18. Twoje prace s3 jednymi z najlepszych...
19. Jestes pilna/pilny...
20. Jestes$ nieukiem...
21. Oczekuje od ciebie, ze w nastepnym miesigcu po-
prawisz oceny
22. Niska ocena jest wynikiem twoich zalegtosci.
Powinnas/powinienes$ rozwigzywac¢ wiecej zadan
) z zakresu X, aby je nadrobi¢
Fatyczna Relacyjna
23. Dazisiaj otrzymujesz ocene dobra. Za tydzien znéw
sprawdze twoje postepy...
24. Jeste$ bardzo dobra/dobry z przedmiotu X. Przy-
gotuje dla ciebie dodatkowe zadania, aby$ mogta/
mogt poszerzac swojg wiedze w tym zakresie...

Zrédto: opracowanie wiasne.

Pierwszg z funkcji oceny wspierajgcej jest funkcja diagnostyczna i odpo-
wiadajgca za jej realizacje w modelu jezykowej komunikacji interpersonalne;j
funkcja poznawcza. Wyniki uzyskane w toku przeprowadzonej z wykorzy-
staniem arkusza obserwac;ji procedury badawczej dotyczace diagnostycz-
nej funkcji modelu oceniania wspierajgcego w obu poddanych procedurze
badawczej szkotach przedstawia tabela 82.

Tabela 82. Komunikaty charakterystyczne dla diagnostycznej funkcji oceny wspierajacej

Typ komunikatu nauczyciela
charakterystyczny dla

wspierajacego
(poznawczej funkcji modelu
komunikacji jezykowej)

diagnostycznej funkcji oceniania

Zajecia lekcyjne Srednia
(w %) czestotliwosé

Badana szkota

A B A B

1

2 3 4 5

1. Poprawnie wykonujesz zadania,
ktére wymagajg umiejetnosci X,

udato ci sie rowniez opanowac nie-
zbedng do tego celu umiejetnos¢ Y

38 20 0,19 0,10

$ci Y wcigz sprawia ci trudnos¢

2. Bardzo dobrze opanowatas/opano-
wate$ umiejetnosé X, ale rozwigzy-
wanie zadan z zakresu umiejetno-

28 20 0,14 0,10
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Tabela 82 (cd.)

1

3. W tym zadaniu popetnitas/popet-
nite$ btad; chociaz wykonywanie
dziatan z zakresu X nie sprawito ci
trudnosci, to jednak nie uwzgledni-
tas/uwzglednites$ okreslonej kolejno-
Sci wykonywania dziatan

0,08

0,07

4. Ciesza mnie twoje postepy, jeszcze
niedawno rozwigzywanie zadan
z zakresu umiejetnosci X sprawiato
ci kfopot, a dzi$ rozwigzujesz je
bezbtednie

13

0,13

0,04

Srednia ogétem

0,27

0,15

Zrédto: opracowanie wiasne.

Jak wynika z danych, czestotliwos¢, z jakg zarejestrowane zostaty wszyst-

kie cztery typy komunikatéw charakterystycznych dla diagnostycznej funkciji

oceniania wspierajgcego osiggneta wyzsze wartosci w trakcie hospitacji zaje¢
prowadzonych przez nauczycieli ze Szkoty A. Najczesciej wystepujacy typ
komunikatu dotyczyt zadan poprawnie wykonanych przez uczniéw. Najnizsze

czestotliwosci wystepowania zarejestrowano dla komunikatéw wyjasniajgcych

uczniowi popetnione przez niego w toku podjetej aktywnosci edukacyjnej btedy

oraz nobilitujgcych poczynione przez niego postepy.

Druga funkcjg oceny wspierajacej jest funkcja informacyjna i odpowiada-

jaca jej metajezykowa funkcja modelu komunikaciji interpersonalnej. Wyniki
dotyczgce informacyjnej funkcji oceny wspierajgcej prezentuje tabela 83.

Tabela 83. Komunikaty charakterystyczne dla informacyjnej funkcji oceny wspierajacej

Typ komunikatu nauczyciela
charakterystyczny dla informacyjnej funkcji
oceniania wspierajgcego
(metajezykowej funkcji modelu

Zajecia lekcyjne

(w %)

Srednia
czestotliwosé

Badana szkota

komunikacji jezykowej) A B A B
1. Ocenie podlegac beda X, Y, Z... 31 27 0,31 0,27
2. Najwyzej punktowane bedzie zadanie X,
szczegolnie waznym obszarem jest row- 18 20 0,09 0,10
niez obszarY...
3. Zgodnie z ustalonymi wczesniej kryteriami... 40 22 0,20 0,11
4. Czy masz Jakles: pytama/wqtp]lWOSCl doty’- 60 28 0,30 0.14
czgce oceny, ktérg otrzymatas/otrzymates?
Srednia ogétem 0,45 0,29

Zrédto: opracowanie wiasne.
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Analiza danych zawartych w tabeli 83 pozwala zaktada¢ wyzszy niz w przy-
padku funkcji diagnostycznej poziom realizaciji funkcji informacyjnej w szkolnej
praktyce oceniania. Wszystkie cztery typy twierdzen charakterystycznych
dla informacyjnej funkcji oceny wspierajgcej oraz odpowiadajgcej za jej
realizacje metajezykowej funkcji modelu jezykowej komunikacji interper-
sonalnej cechuje wyzsza czestotliwos¢ rejestracji w trakcie przeprowadzo-
nych obserwacji zaje¢ lekcyjnych w Szkole A. Najczesciej pojawiajgcy sie
w toku hospitowanych zaje¢ typ komunikatu dotyczy zapoznania uczniow
z kryteriami oceny, posrednie miejsca zajmujg komunikaty odnoszgce sie
do uczniowskich pytan i watpliwosci dotyczgcych otrzymanej oceny oraz
nawigzujgce do wspomnianych wczesniej kryteriow. Najnizszg czestotliwos¢
wystepowania odnotowano dla komunikatow uszczegétawiajgcych kryteria
oceny, jakie nauczyciel komunikuje swoim podopiecznym. Wyzszy stopien
zarejestrowanych czestotliwosci wystepowania twierdzen w Szkole A po-
zwala przypuszczaé, ze poziom realizacji informacyjnej funkcji oceniania
w perspektywie praktyki edukacyjnej w tej placéwce jest wiekszy.

Trzecia z funkcji modelu oceniania wspierajgcego to funkcja motywacyj-
na, ktérej odpowiada emotywna funkcja modelu komunikacji interpersonalne;j.
Wyniki dotyczgce motywacyjnej funkcji oceny wspierajacej, jakich dostarczyta
analiza zebranego materiatu badawczego, zostaty zestawione w tabeli 84.

Tabela 84. Komunikaty charakterystyczne dla motywacyjnej funkcji oceny wspierajacej

Typ komunikatu nauczyciela Zajecia lekcyjne Srednia
charakterystyczny dla motywacyjnej funkcji (w %) czestotliwosé
oceniania wspierajgcego
(emotywnej funkcji modelu
komunikacji jezykowej) A B A B

Badana szkota

1. Wierze, ze Swietnie poradzisz sobie z tym
zadaniem, tak samo jak poradzita$/pora- 22 10 0,11 0,10
dzites$ sobie z poprzednim

2. Jestem zadowolony z Twoich osiggnigc... 38 10 0,19 0,10

3. Widze, ze bardzo napracowatas/napraco-

O ) : 38 12 0,19 0,12
wate$ sie nad wykonaniem tego zadania...
4. W pierwszej kolejnosci chce cie pochwali¢
za poprawnie wykonane zadania z zakresu 26 12 0,13 0,12
umiejetnosci X...
Srednia ogétem 0,31 0,11

Zrédto: opracowanie wiasne.

W $wietle zgromadzonych danych w zakresie motywacyjnej funkcji oce-
niania wspierajgcego najczesciej rejestrowane typy komunikatow skupiaty
sie na probie nobilitowania ogélnych osiggnie¢ uczniéw oraz na podkreslaniu
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zauwazalnego zaangazowania i nakltadow pracy przejawianych przez nich
w toku wykonywania zadan. W mniejszym stopniu pojawiaty sie komunikaty
zwigzane ze szczegotowym opisem efektywnosci edukacyjnej uczacych sie,
a takze stymulujgce uczniowskg aktywnos¢ w procesie uczenia sie. Wszystkie
cztery typy komunikatéw charakterystycznych dla motywacyjnej funkciji oceny
wspierajgcej cechuje wyzszy stopien czestotliwosci wystepowania w praktyce
szkolnej realizowanej przez gimnazjum osiggajace wyzsze wyniki zewnetrz-
ne, co pozwala przypuszczaé, ze poziom realizacji zaréwno tej funkciji, jak
i emotywnej funkcji modelu komunikacji jezykowej w tej szkole jest wyzszy.

Zgodnie z zatozeniami poczynionymi w niniejszej publikacji jedng z naj-
bardziej istotnych funkcji w modelu oceniania wspierajgcego jest funkcja
instruktazowa i odpowiadajgca za jej realizacje w procesie komunikowania
oceny szkolnej konatywna funkcja komunikacji interpersonalnej (tab. 85).

Tabela 85. Komunikaty charakterystyczne dla instruktazowej funkcji oceny wspierajacej

Typ komunikatu nauczyciela Zajecia lekcyjne Srednia
charakterystyczny dla instruktazowej (w %) czestotliwosé
funkcji oceniania wspierajacego

(konatywnej funkcji modelu
komunikacji jezykowej) A B A B

Badana szkota

1. Rozwigzujgc kazde zadanie, musisz
pamieta¢ o wtasciwej kolejnosci wykony- 16 10 0,08 0,05
wania dziatan

2. Wierze, ze pamietajgc o wtasciwej ko-
lejnosci wykonywania dziatan, $wietnie 12 3 0,06 0,03
poradzisz sobie z kolejnymi zadaniami

3. Czy chcielibyscie przedyskutowaé ze mng

70 17 0,35 0,17
wasze oceny?
4. Jezeli chcesz mie¢ lepsze oceny ze spraw-
dzianéw, powinnas/powinienes$ uczyc¢ sie 14 12 0,07 0,06
systematycznie
Srednia ogétem 0,28 0,15

Zrédto: opracowanie wiasne.

Mimo znaczacej roli funkcji instruktazowej dla wspierajgcego wymiaru
oddziatywan oceny szkolnej czestotliwosci charakterystyczne dla wystepowa-
nia typow reprezentujgcych jg komunikatow okreslic mozna jako przecietne.
Najczesciej zarejestrowane typy komunikatéw dotyczyty dyskusji z uczniami
na temat uzyskanych przez nich ocen oraz wskazywaty kierunki popraw-
nego wykonywania powierzonych uczniom zadanh. Przeprowadzone w obu
szkotach obserwacje zaje¢ lekcyjnych pozwalajg na zatozenie, ze w kon-
tekscie realizowanej praktyki edukacyjnej Szkote A charakteryzuje wyzszy
poziom realizacji instruktazowej funkcji oceny wspierajgcej, wszystkie typy
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przypisanych jej w teoretycznym koncepcie oceniania wspierajgcego twier-
dzen cechuje bowiem wieksza czestotliwos¢ wystepowania, co posrednio
Swiadczy rowniez o petniejszym spetnianiu konatywnej funkcji komunikac;ji
interpersonalnej towarzyszacej procesowi wartosciowania szkolnych osigg-
nie¢ uczniow.

Kolejna z funkcji oceny wspierajgcej jest funkcja afirmacyjna, za ktorej
urzeczywistnienie w procesie komunikowania oceny, zgodnie z teoretycznymi
zatozeniami modelu oceniania wspierajgcego, odpowiada poetycka funkcja
jezykowej komunikaciji interpersonalnej. Wyniki dotyczace afirmacyjnej funkciji
oceny wspierajgcej, jakich dostarczyty przeprowadzone w ramach procedury
badawczej obserwacje zaje¢ lekcyjnych, ilustruje tabela 86.

Tabela 86. Komunikaty charakterystyczne dla afirmacyjnej funkcji oceny wspierajgcej

Typ komunikatu nauczyciela Zajecia lekcyjne Srednia
charakterystyczny dla afirmacyjnej funkcji (w %) czestotliwos¢
oceniania wspierajgcego
(poetyckiej funkcji modelu

Badana szkota

komunikacji jezykowej) A B A B
1. j(e;z;eiz';t.iﬁlna uczennica/zdolnym 8 16 0.14 0,08
2. Twoje prace sg jednymi z najlepszych... 28 16 0,14 0,08
3. Jestes pilna/pilny... 28 14 0,14 0,07
4. Jeste$ nieukiem... 0 8 0,00 0,04
Srednia ogétem 0,21 0,13

Zrédto: opracowanie wiasne.

Préba interpretacji danych zamieszczonych w tabeli 86 sktania do re-
fleksji nad niskim ogélnym poziomem realizacji afirmacyjnej funkcji oceniania
w praktyce edukacyjnej szkoty. Najczesciej rejestrowane typy komunikatow
koncentrowaty sie wokot podkreslenia zdolno$ci ucznia, jego sukcesow,
postepdw i zaangazowania przejawianego w procesie zdobywania wiedzy
i umiejetnosci. Wspomniane komunikaty cechuje wyzszy stopien czestotliwo-
$ci wystepowania w szkole osiggajgcej lepsze wyniki w toku egzaminowania
zewnetrznego. Zaskakujgcy moze wydawac sie fakt, ze w trakcie hospitaciji
zajec lekcyjnych w szkole osiggajgcej nizsze wyniki zewnetrzne zarejestro-
wano wystepowanie typéw komunikatéw deprecjonujgcych uczniéw, co moze
skutkowac licznymi niepozgdanymi z perspektywy wspierania efektami, np.
w postaci obnizenia aktywnosci edukacyjnej uczacych sie.

Ostatnig z funkcji charakterystycznych dla modelu oceniania szkolnego
0 wspierajgcym rozw0j ucznia charakterze jest funkcja relacyjna, realizowana
z wykorzystaniem fatycznej funkcji modelu jezykowej komunikacji interper-
sonalnej Jakobsona (tab. 87).
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Tabela 87. Komunikaty charakterystyczne dla relacyjnej funkcji oceny wspierajacej

Typ komunikatu nauczyciela Zajecia lekcyjne Srednia
charakterystyczny dla relacyjnej funkcji (w %) czestotliwosé
oceniania wspierajgcego
(fatycznej funkcji modelu
komunikacji jezykowej) A B A B

Badana szkota

1. Oczekuje od ciebie, ze w nastepnym mie-

; . 40 30 0,20 0,15
sigcu poprawisz oceny

2. Niska ocena jest wynikiem twoich zalegto-
$ci. Powinnas/powinienes$ rozwigzywac 34 20 0,17 0,10
wiecej zadan z zakresu X, aby je nadrobi¢

3. Dzisiaj otrzymujesz ocene dobra. Za

tydzien znéw sprawdze twoje postepy... 64 28 032 0.14
4. Jestes$ bardzo dobra/dobry z przedmiotu X.
Przy'gotUJe dIa'C|eb|e dodatl'<owe _zadgnla, 6 6 0,03 0,03
abys$ mogta/mégt poszerza¢ swojg wiedze
w tym zakresie...
Srednia ogétem 0,36 0,21

Zrédto: opracowanie wiasne.

W zakresie relacyjnej funkcji oceny wspierajgcej najwiekszg czesto-
tliwos¢ wystepowania odnotowano dla komunikatéw zapowiadajgcych
ponowng weryfikacje poziomu uczniowskiej wiedzy i umiejetnosci, nizszg
w przypadku komunikatéw precyzujgcych oczekiwania nauczycieli wzgle-
dem kierunkow dalszej aktywnosci edukacyjnej ich podopiecznych oraz
pomagajacych wyznaczy¢ wtasciwe kierunki uczniowskiego dziatania, naj-
nizszg zas dla komunikatéw zachecajgcych uczniéw do rozwijania zdolnosci
i zainteresowan w tych obszarach, w ktérych osiggali najlepsze rezultaty.
Dla kazdego z typdéw twierdzen zarejestrowano wyzszg czestotliwosé wy-
stepowania w trakcie obserwacji zaje¢ lekcyjnych w Szkole A, co pozwala
przypuszczac, ze w zakresie praktyki edukacyjnej zaréwno relacyjna funkcja
oceny wspierajgcej, jak i fatyczna funkcja komunikacji jezykowej sa realizo-
wane w tej placéwce w wiekszym stopniu.

Tabela 88 stanowi zestawienie wszystkich funkcji modelu oceny wspie-
rajgcej wraz ze $rednig czestotliwoscig ich wystepowania w obu badanych
szkotach, uzupetnione o wartosci obrazujgce istotno$¢ réznic wynikajgcg
z poréwnania srednich charakteryzujgcych obie placéwki. Dane pozwalajg
okresli¢ réznice Srednich poziomu czestotliwosci wystepowania typéw komu-
nikatéw charakterystycznych dla komunikowania oceny o wspierajgcym cha-
rakterze w toku przeprowadzanych hospitacji zaje¢ lekcyjnych w badanych
szkotach jako statystycznie istotne. Najwyzsze z nich zachodzg w obrebie
motywacyjnej, relacyjnej i informacyjnej funkcji oceny oraz odpowiadajgcych
im emotywnych, fatycznych i metajezykowych funkcji komunikacji jezykowe;.
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Tabela 88. Komunikaty charakterystyczne dla funkcji modelu oceny wspierajacej

Funkcja oceny wspierajacej
(funkcja modelu komunikacji jezykowej)

Diagno- Informa- Moty- Instrukta- . .

A . ? . Afirmacyj- .
Ocenianie styczna cyjna wacyjna Zowa na (poe- Relacyjna
wspierajagce | (poznaw- (meta- (emo- (kona- p (fatyczna)

. tycka)

cza) jezykowa) | tywna) tywna)
Badana | A /B | A|B|A|B|A|B|A|B|A|B
szkota
Praktyka
oceniania
- $rednia 0,27 | 0,15 | 045 | 0,29 | 0,31 | 0,11 | 0,28 | 0,15 | 0,21 | 0,13 | 0,36 | 0,21
czestotli- (0,32)((0,27)|(0,19) | (0,27) | (0,25) | (0,29) | (0,20) | (0,23) | (0,15) | (0,21) | (0,20) | (0,23)
wos¢ wyste-
powania
Istotnos¢
poziomu réz- 0,045 0,002 0,000 0,045 0,044 0,001
nic srednich?®

Dane w nawiasach oznaczajg odchylenia standardowe dla poddanych analizie wartosci.

Zrédto: opracowanie wiasne.

Nizszy poziom statystycznie istotnej roznicy w rozktadach srednich charak-
terystycznych dla obu szkét cechuje funkcje afirmacyjng (poetycka funkcje
komunikacyjng), diagnostyczng (funkcje poznawczg) oraz funkcje instruk-
tazowa, dla ktorej realizacji podtoze stanowi konatywna funkcja komunikaciji
interpersonalne;.

6.4. Podsumowanie

Probe odpowiedzi na postawione na poczatku niniejszego rozdziatu py-
tanie badawcze dotyczace realizacji modelu oceniania wspierajgcego w wy-
branych i poddanych procedurze badawczej szkotach poprzedza zbiorowe
zestawienie analizowanych w tym celu wynikéw (tab. 89). Zaprezentowane
dane pozwalajg wnioskowac o réznym poziomie realizacji modelu oceniania
wspierajgcego w gimnazjach, ktérych uczniowie osiggajg zréznicowane
wyniki w toku egzaminéw zewnetrznych konczgcych ten etap edukacyjny.

% Analize niezbedng do uzyskania wynikéw przeprowadzono w sposoéb analogiczny do opi-
sanego w podrozdziale 6.1 poswigconym réznicom w zakresie modelu oceniania wspierajgcego
w opiniach badanych nauczycieli. Zob. tez W. Szymczak, Podstawy statystyki..., s. 244—348.
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Tabela 89. Realizacja modelu oceniania wspierajgcego w badanych szkotach

Funkcja oceny wspierajacej
(funkcja modelu komunikacji jezykowej)

Diagno- | Informa- Moty- Instruk- Afirma-
Ocenianie styczna cyjna wacyjna tazowa cyjna Relacyjna
wspierajagce | (poznaw- (meta- (emo- (kona- (poe- (fatyczna)
cza) jezykowa) | tywna) tywna) tycka)
Badana A|lB|A|B|A|B|A|B|A|B|A|B
szkota
Opinie |, 81|4,06|4,75|4,21|4,72|438|450|362]|466|379|446 369
nauczycieli
Opinie 2,95(1,80(3,90(2,11(3,95|1,82|3,201,50|295[1,50 3,25 1,65
uczniow
Szkolna
praktyka 0,27 {0,15(0,45|0,29|0,31|0,11 (0,28 |0,15|0,21|0,13 (0,36 | 0,21
oceniania

Zrédto: opracowanie wiasne.

Réznice w poziomie realizacji modelu oceniania wspierajgcego ujaw-
niajg sie w kazdym z jego trzech elementéw sktadowych, a zatem w kon-
cepcie oceniania obecnym w Swiadomosci uczestniczgcych w badaniu
nauczycieli, w uczniowskiej recepcji procesu wartosciowania edukacyjnych
osiggniec oraz w przebiegu procesu oceniania, jaki dokonuje sie w reali-
zowanej przez szkoty praktyce edukacyjnej. Dotyczg one takze wszystkich
szesciu wyszczegolnionych w niniejszej pracy funkcji oceny o wspierajgcym
charakterze. Zgodnie z obliczeniami poczynionymi w poprzednich podroz-
dziatach w kazdym ze wspomnianych obszaréw réznice te mozna okresli¢
jako istotne pod wzgledem statystycznym.

Poziom realizacji modelu oceniania wspierajgcego wykazuje wigkszg
zgodnos$c¢ z obrazem egzystujgcym w nauczycielskiej Swiadomosci w Szko-
le A, tj. w gimnazjum osiggajgcym wyzsze wyniki zewnetrzne, nizszg zas
w przypadku nauczycieli ze Szkoty B. Powoddw owej rozbieznosci nalezy
poszukiwaé gtéwnie w obszarze wyzszego poziomu znajomos$ci zagadnien
dotyczacych oceniania wspierajgcego, ktorym wykazali sie ankietowani pe-
dagodzy placowki legitymujgcej sie lepszymi rezultatami egzaminacyjnymi.
Wiedza i doswiadczenia dotyczgce procesdéw wartosciowania szkolnych
osiggnie¢ ucznidw, jakg zaprezentowali nauczyciele tej szkoty, udzielajgc
odpowiedzi w ramach pytan dodatkowych, ksztattuje ich ogélny koncept
pomiaru osiggnie¢ edukacyjnych uczniow, ktory rowniez blizszy jest zato-
zeniom funkcjonalnym oceny o wspierajgcym charakterze.

Statystycznie istotne roznice zauwazalne sg takze w zakresie uczniow-
skiej recepcji procesu oceniania szkolnego. Odbiér oceny szkolnej przez
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uczniow reprezentujgcych Szkote A cechuje wiekszy poziom zgodnosci
z zatozeniami charakterystycznymi dla modelu oceniania o wspierajgcym
charakterze niz w Szkole B.

O istotnych statystycznie réznicach w obrebie obu badanych gimnazjéw
w kontekscie spetniania modelowych warunkéw oceniania wspierajgcego
mozna mowié rowniez w aspekcie realizowanej przez nie praktyki edukacyj-
nej. W szkole osiggajgcej lepsze rezultaty zewnetrzne poziom realizacji zato-
zen charakterystycznych dla oceny wspierajgcej jest wyzszy niz w placéwce,
ktorej efekty zewnetrzne okreslic mozna mianem gorszych. Wyzszy poziom
znajomosci problematyki wspierajgcego wartosciowania osiggniec¢ szkolnych
przez nauczycieli, bardziej efektywna realizacja proceséw komunikacji je-
zykowej, jaka zachodzi na ptaszczyznie nauczyciel-uczniowie w Szkole A
w toku procesu oceniania, a w konsekwencji takze blizsza wspierajgcemu
wymiarowi recepcja ocen uzyskanych przez uczniéw, synergicznie impliku-
ja wyzszy poziom realizacji modelu oceniania wspierajgcego w tej placoéwce.






Rozpziat 7

Ocenianie wspierajace a dziedziny
ksztalcenia szkolnego

Zadaniem postawionym w biezgcym rozdziale jest préba odpowiedzi na
trzecie pytanie badawcze, a zatem oszacowanie stopnia, w jakim wybrane
dziedziny ksztatcenia réznicujg poziom realizacji modelu oceniania wspie-
rajgcego w szkolnej praktyce edukacyjnej. W tym celu analizie poddane
zostaty uzyskane w toku procedury badawczej wyniki pochodzace z kwe-
stionariuszy ankiet przeznaczonych dla nauczycieli obu badanych szkot
oraz arkuszy obserwacji prowadzonych w trakcie hospitacji zaje¢ lekcyjnych
w tych placowkach.

Respondenci zostali poproszeni o podanie prowadzonych przez siebie
przedmiotéw nauczania, co umozliwito klasyfikacje poszczegdlnych bada-
nych i przypisanie udzielanych przez nich odpowiedzi do ustalonych grup
reprezentujgcych poszczegdlne dziedziny ksztatcenia.

Problemow nie nastreczyta réwniez klasyfikacja efektow uzyskanych
w toku obserwacji, hospitowane byty bowiem pojedyncze zajecia lekcyjne
(dwukrotnie dla kazdego nauczyciela) z wyraznym okresleniem przedmiotu
nauczania realizowanego na danej lekcji, dzieki czemu kazdy arkusz ob-
serwacji wraz z wynikami w aspekcie przedmiotowym moze zosta¢ przypo-
rzgdkowany wiasciwej dziedzinie ksztatcenia.

Dokonujac wspomnianej klasyfikacji w zakresie dziedzin ksztatcenia
szkolnego, zrezygnowano z wykorzystywania ankiet adresowanych do
uczniéw szkot uczestniczgecych w procedurze badawczej, co w gtownej
mierze podyktowane zostato specyfikg konstrukcji tego narzedzia oraz
znaczng liczebnoscig proby badawczej (trzystu piecdziesieciu uczniow).
W zwigzku z tymi okolicznosciami przyjete zostato zatozenie, w Swietle
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ktérego rozwazania o poziomie realizacji modelu oceniania wspierajgcego
i 0 jego roznicowaniu w obszarze odmiennych dziedzin ksztatcenia dotyczg
dwoch ptaszczyzn jego funkcjonowania — $wiadomosci nauczycieli oraz
realizowanej przez szkoty praktyki edukacyjne;.

Model oceniania wspottworzy¢ bedg zatem w rownej mierze poziom
realizacji modelu oceniania wspierajgcego, wynikajgcy ze stopnia zgodnosci
miedzy obecnym w swiadomosci nauczycieli konceptem warto$ciowania
edukacyjnych osiggnie¢ uczniéw uksztattowanym przez wiedze i doswiad-
czenie a teoretycznymi zatozeniami modelu oceny wspierajgcej, oraz poziom
realizacji modelu oceniania wspierajgcego w szkolnej praktyce edukacyjnej,
bedacy efektem rejestracji typow komunikatow charakterystycznych dla mo-
delu jezykowej komunikacji interpersonalnej, ktéra stanowi zaplecze dla
efektywnego wartosciowania edukacyjnych osiggnie¢ uczniéw o wspiera-
jacym charakterze.

W Swietle przyjetych zatozen wyrdznione zostaty trzy dziedziny ksztat-
cenia ze wzgledu na specyfike przedmiotéw nauczania obowigzujgcych
w programach ksztatcenia w szkotach gimnazjalnych oraz desygnowanych
jako elementy sktadowe koniczgcego ten etap edukacyjny egzaminu ze-
wnetrznego. Pierwsza z nich to dziedziny humanistyczne, do ktérych za-
liczane sg jezyk polski, historia i wiedza o spoteczenstwie. Drugg grupe
stanowig dziedziny matematyczno-przyrodnicze, w sktad ktérych wchodzag
matematyka, biologia, geografia, fizyka, chemia i informatyka. Grupa trzecia,
okreslana jako ,inne”, obejmuje swym zakresem jezyki obce’, wychowanie
fizyczne, technike oraz przedmioty artystyczne, a wiec muzyke i plastyke.

Rozwazania poswiecone pytaniu o poziom realizacji modelu oceniania
wspierajgcego i jego zréznicowania przez dziedziny ksztatcenia szkolnego
rozpoczyna prezentacja wynikéw ilustrujgcych ogdlne rozktady $rednich
dla szesciu funkcji wspoéttworzacych ocene wspierajgcg w obszarze trzech
wymienionych powyzej dziedzin w obu badanych gimnazjach (tab. 90).

Z przedstawionych ogdlnych rozktadéw $rednich uzyskanych z wynikéw
badan przeprowadzonych w obu szkotach wynika, ze dziedziny ksztatcenia
szkolnego mogg réznicowacé poziom realizacji modelu oceniania wspierajg-
cego. Najwyzszy poziom realizacji model ten zdaje sie osigga¢ w zakresie
przedmiotéw humanistycznych, nizszy w dziedzinach okreslanych jako ,inne”,
najnizszy zas w naukach matematyczno-przyrodniczych. Funkcjg modelu
oceny wspierajgcej, a zarazem funkcjg szkolnej komunikacji jezykowe;j to-
warzyszgcg wartosciowaniu edukacyjnych osiggnie¢ uczniéw i realizowang
w najwiekszym stopniu jest funkcja informacyjna, w dalszej kolejnosci sy-
tuujg sie funkcje: diagnostyczna, motywacyjna, relacyjna oraz afirmacyjna,
na koncu zas funkcja instruktazowa.

' Klasyfikowanie jezykéw obcych do grupy ,inne” podyktowane jest opisang w rozdziale 4
strukturg egzaminu gimnazjalnego.
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Tabela 90. Model oceniania wspierajgcego w zréznicowanych dziedzinach ksztatcenia

Funkcja oceny wspierajacej
(funkcja modelu komunikacji)
g~ © 53 © C -
58| 3| ST | 58| £5 | g%
- Lo >0 >x >3 N 3 > S c
Ocenianie Dziedziny i3 % b 2 g3 g5 o S, >N
wspierajace ksztatcenia o ¢ E & %o E 8 EQ £z
28| 25 | 58| g8 | 52| ¢
Swiadomose | o istvezne | 4,35 | 450 | 447 | 412 | 415 | 435
nauczycieli
Praktyka Humanistyczne | 0,06 | 041 | 027 | 021 | 022 | 035
ocenlania
Swiadomosc | Matematyczno- | 59 | 445 | 395 | 381 | 410 | 378
nauczycieli -przyrodnicze
Praktyka Matematyczno- | 33 | 039 | 027 | 030 | 018 | 033
ocenlania -przyrodnlcze
Swiadomosé |0 450 | 449 | 442 | 421 | 435 | 447
nauczycieli
Praktyka Inne 019 | 033 | 014 | 021 | 014 | 022
ocenlania

Zrédto: opracowanie wiasne.

Hierarchia funkcji oceny wspierajgcej podyktowana najwyzszym wskaz-
nikiem akceptacji w nauczycielskiej Swiadomosci oraz najwyzszg odnotowang
czestotliwoscig wystepowania w praktyce edukacyjnej prezentuje sie inaczej
w zalezno$ci od analizowanej dziedziny ksztatcenia. W dziedzinach humani-
stycznych w obszarze $wiadomosci nauczycieli najwyzszy poziom realizacji
wykazuijg funkcje: informacyjna, diagnostyczna i motywacyjna, nizszy zas funk-
cje: relacyjna, afirmacyjna i instruktazowa. W analogicznym ujeciu praktyka
oceniania na poczgtkowe pozycje we wspomnianej hierarchii przesuwa funkcje:
informacyjng, relacyjng i motywacyjng, kolejne miejsca przypadajg funk-
cji afirmacyjnej i instruktazowej, ostatnie zas funkcji diagnostycznej, ktorej
miejsce — co warto podkresli¢c — w swiadomosci nauczycieli okresli¢ mozna
jako priorytetowe. Wskazane okolicznosci pozwalajg dostrzega¢ przede
wszystkim mozliwos$¢ wystgpienia zaburzen w obszarze komunikacji inter-
personalnej, jaka zachodzi na ptaszczyznie nauczyciel-uczniowie, oraz defi-
cytow w zakresie realizacji poznawczej funkcji modelu komunikacji jezykowej
odpowiadajgcej w Swietle zatozen poczynionych przez Jakobsona za opis
rzeczywistosci i prezentacje danego stanu faktycznego, a zatem informacji
niezwykle istotnych w aspekcie oceniania osiggnie¢ uczniow.
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W odniesieniu do przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych w obsza-
rze Swiadomosci nauczycieli najwyzsze warto$ci uzyskujg funkcje: informa-
cyjna, diagnostyczna i afirmacyjna, nizsze przypadty funkcjom: instruktazo-
wej, motywacyjnej i afirmacyjnej. Praktyka oceniania szkolnego rejestrowana
w toku obserwacji zaje¢ lekcyjnych potwierdza wysokie wartosci dla funkcji
informacyjnej i diagnostycznej, nizsze dla funkcji motywacyjnej, najnizsze
dla funkcji afirmacyjnej. Wysoka $rednia uzyskana w obszarze nauczyciel-
skiej Swiadomosci dla afirmacyjnej funkcji oceny wspierajgcej w kontekscie
niskiej wartosci dla czestotliwosci jej wystepowania w praktyce sugerowac
moze zaburzenia dotyczace realizacji poetyckiej funkcji komunikacji jezyko-
wej, odpowiadajgcej w duzej mierze za precyzacje tresci przekazywanego
komunikatu, a wiec takze istotnej w perspektywie wartosciowania uczniow-
skich osiggnie¢.

W pozostatych dziedzinach (,inne”) rozktady $rednich wynikéw z an-
kiet przeprowadzonych wsréd pedagogow obu badanych gimnazjéw za
najblizsze realizacji pozwalajg uzna¢ funkcje: diagnostyczng, informacyjng
i motywacyjna, podczas gdy wyniki rejestracji przebiegu praktyki oceniania
sytuujg dwie ostatnie z nich na odlegtych miejscach, co stanowi uzasad-
niong podstawe do przypuszczenia o zaburzeniach komunikacyjnych, jakie
dokonujg sie w obrebie zaréwno poznawczej, jak i odpowiadajgcej za wska-
zanie postawy mowigcego wobec tresci bedgcej przedmiotem komunikatu
emotywnej funkcji modelu komunikacji interpersonalnej Jakobsona. Re-
fleksje te sktaniajg do blizszej analizy zagadnienia réznicowania poziomu
realizacji modelu oceniania wspierajgcego, jakie dokonuje sie w obrebie
dziedzin ksztatcenia w obszarze obu poddanych procedurze badawczej szkét
(tab. 91). Na podstawie danych prezentowanych w tabeli 91 mozna wnio-
skowac o zréznicowaniu poziomu realizacji modelu oceniania wspierajgcego
w odmiennych dziedzinach ksztatcenia w komparatystycznym zestawieniu
obu poddanych procedurze badawczej szkot, ktore dostrzegalne jest w ob-
razie oceniania uksztattowanego w swiadomosci ankietowanych nauczycieli,
a takze w sferze praktyki edukacyjnej szkoty rejestrowanej dzieki obserwac;ji
zajec lekcyjnych. Wniosek ten sktania do postawienia pytania o statystyczng
istotnos¢ réznic dotyczgcych prezentowanych wynikéw.

Ze wzgledu na obszerny materiat badawczy w celu udzielenia odpowie-
dzi przeprowadzona zostata dodatkowa analiza statystyczna?, stuzgca poréw-
naniu poziomu realizacji modelu oceniania wspierajgcego w poszczegdélnych
dziedzinach ksztatcenia w kazdej ze szkdt, ponadto dokonano sprawdzenia

2 Analiza niezbedna do uzyskania wynikéw przeprowadzona zostata z wykorzystaniem
analizy wariancji jednej zmiennej (UNIANOVA), testu Levene’a réwnosci wariancji btedu, testow
efektow miedzyobiektowych testéw oszacowan srednich brzegowych, testéw poréwnan parami
oraz testow jednej zmiennej. Przyjete zostato zatozenie, iz réznica $rednich jest istotna, gdy
p < 0,05. Zob. W. Szymczak, Podstawy statystyki dla psychologéw. Podrecznik akademicki,
Wydawnictwo Difin, Warszawa 2018, s. 244-348.
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istotnosci réznic w zakresie realizacji funkcji modelu oceniania wspierajacego
w kazdej z dziedzin ksztatcenia w obu badanych szkotach, zestawionych
w ukfadzie poréwnawczym (tab. 92).

Tabela 92. Poziom statystycznej istotnosci réznic w zakresie realizacji funkcji modelu
oceniania wspierajagcego w obszarze dziedzin ksztatcenia w Szkole A i Szkole B

Funkcja modelu oceniania wspierajacego
(funkcja modelu komunikacji jezykowej)
Badana| Segment | pjagno- '“:°.'r']‘;a' Motywa- | Instruk- | Afirma- | Rela-
szkota modelu styczna (n)]’é ta- cyjna tazowa cyjna cyjna
(poznaw- | . (emo- (kona- (poe- (fatycz-
jezyko-
cza) tywna) tywna) tycka) na)
wa)
Swiado-
mos¢ na- 0,774 0,950 0,594 0,733 0,530 0,979
A uczycieli
Praktyka 0,131 0166 | 0222 | 0710 | 0158 | 0465
oceniania
Swiado-
mos$¢ na- 0,582 0,913 0,322 0,494 0,863 0,455
B uczycieli
Praktyka 0,111 0335 | 0287 | 039 | 0767 | 0,160
oceniania

Zrédto: opracowanie wiasne.

Dane prezentowane w tabeli 92, zgodnie z przyjetymi kryteriami obli-
czeniowymi, ilustrujg brak statystycznie istotnych réznic w zakresie realizacji
funkcji modelu oceniania wspierajgcego na ptaszczyznie humanistycznych,
matematyczno-przyrodniczych i innych dziedzin ksztatcenia w szkole A oraz
w szkole B. Konstatacja ta pozwala na przyjecie zatozenia, ze kazda z pla-
céwek ma ugruntowany koncept oceniania uczniéw, ktérego poziom reali-
zacji w perspektywie modelowych zatozeh oceniania wspierajgcego nie jest
uwarunkowany dziedzing ksztatcenia, lecz pozostaje zalezny w gtéwnej
mierze od obrazu oceniania uksztattowanego w swiadomosci nauczycieli
i obecnego w przebiegu szkolnej praktyki warto$ciowania edukacyjnych
osiggnie¢ uczniow.

Tabela 93 ilustruje statystyczng istotnos¢ roznic, jaka zachodzi w obrebie
poziomu realizacji funkcji oceny wspierajgcej w porownaniu obu badanych
gimnazjéw w odniesieniu do wspomnianych dziedzin ksztatcenia szkol-
nego. Na podstawie zamieszczonych w niej danych mozna wnioskowac,
ze miedzy porownywanymi szkotami istniejg statystycznie istotne réznice
w zakresie realizacji funkcji modelu oceniania wspierajgcego, uwarunkowane
odmiennymi dziedzinami ksztatcenia. W sferze Swiadomosci nauczycieli oraz



Ocenianie wspierajgce a dziedziny ksztatcenia szkolnego 333

Tabela 93. Poziom statystycznej istotnosci roznic miedzy badanymi szkotami
w zakresie realizacji funkcji modelu oceniania wspierajgcego
w obszarze dziedzin ksztatcenia w badanych szkotach

Funkcja modelu oceniania wspierajacego
(funkcja modelu komunikacji jezykowej)

Infor-

Segment | Dziedziny | Diagno-| Moty- | Instruk- | Afirma- | Rela-
modelu ksztatcenia | Styczna P i 5 - F
(po- cyjna |wacyjna| tazowa | cyjna cyjna
znpaw- (meta- | (emo- | (kona- (poe- | (fatycz-
cza) je;zyk)o- tywna) | tywna) | tycka) na)
wa

Humanistyczne | 0,173 0,596 0,231 0,110 0,057 0,118

Matematyczno-

) 0,014 0,126 0,023 0,022 0,241 0,139
-przyrodnicze

Swiadomosé
nauczycieli

Inne 0,260 0,148 0,014 0,023 0,009 0,045

Humanistyczne | 0,325 0,333 0,101 0,181 0,071 0,599

Matematyczno-

. 0,041 0,350 0,031 0,083 0,299 0,540
-przyrodnicze

Praktyka
oceniania

Inne 0,476 0,410 0,021 0,025 0,031 0,001

Zrédto: opracowanie wiasne.

w uksztattowanym w niej koncepcie warto$ciowania edukacyjnych osiggnie¢
uczniodw roznice te ujawniajg sie przede wszystkim w dziedzinie przedmiotow
okreslonych uprzednio jako ,inne”. Najwieksze mozna odnalez¢ w zakresie
afirmacyjnej funkcji oceny i odpowiadajgcej za jej realizacje poetyckiej funkciji
komunikacji jezykowej. Mniejsze réznice charakteryzujg funkcje motywa-
cyjng i relacyjna, zauwazy¢ je mozna takze w obszarze funkcji informacyj-
nej. Powodoéw owych réznic nalezy poszukiwaé zwtaszcza w opisywanym
w poprzednich rozdziatach wyzszym stopniu zgodnosci opinii nauczycieli
z modelowymi zatozeniami oceniania wspierajgcego oraz w wiekszej $wia-
domosci rangi proceséw komunikowania oceny uczniom, jakg w badaniu
wykazali sie ankietowani pedagodzy ze szkoty A.

Uzyskane w toku przeprowadzonej obserwacji zaje¢ lekcyjnych wyniki,
stanowigce opis przebiegu praktyki oceniania, w komparatystycznym zesta-
wieniu obu szkét ujawnity statystycznie istotne réznice w zakresie realizacji
funkcji modelu oceniania wspierajgcego zaréwno w dziedzinach matematycz-
no-przyrodniczych, jak i w dziedzinach okreslanych jako ,inne”. W obszarze
matematyczno-przyrodniczych przedmiotdw nauczania réznice w poziomie
realizacji modelu oceniania wspierajgcego dotyczg funkcji motywacyjne;j,
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diagnostycznej oraz instruktazowej. Przewaga, jakg w przypadku poziomu
realizacji tych funkcji oceny wspierajgcej uzyskuje Szkota A, jest bez wat-
pienia konsekwencjg bardziej efektywnie realizowanych funkcji komunikacji
jezykowej, ktéra dokonuje sie na ptaszczyznie relacji nauczyciel-uczniowie.
Typy komunikatéw zarejestrowanych w toku poddanych hospitacji zaje¢
lekcyjnych byty zdecydowanie blizsze tym, ktdre w istocie pozwalajg na
realizacje emotywnej, poznawczej, a takze konatywnej funkcji komunikacji
jezykowej, posrednio zas stanowig zaplecze realizacji odpowiadajgcych im
funkcji oceny wspierajacej. Gimnazjum osiggajgce wyzsze wyniki zewnetrzne
cechuje zatem nizszy poziom deficytéw w obrebie proceséw komunikaciji
jezykowej, co staje sie widoczne zwtaszcza w grupie pedagogow prowadzg-
cych zajecia z przedmiotéw o matematyczno-przyrodniczym charakterze.

Analogiczng sytuacje mozna zauwazy¢ w odniesieniu do kategorii ,in-
nych” dziedzin ksztatcenia, ktéra takze réznicuje poziom realizacji modelu
oceniania wspierajgcego w obu badanych placéwkach. O statystycznie istot-
nych réznicach mozna tu mowic¢ w kontekscie funkciji: relacyjnej, motywacyj-
nej, instruktazowej i afirmacyjnej, co pozwala przypuszczac, ze nauczyciele
prowadzacy zajecia z przedmiotéw nauczania zaliczonych do tej kategorii,
oceniajgc uczniow w szkole A, w wiekszym stopniu realizujg elementarne
zatozenia modelu komunikacji jezykowej oraz postulowane przez Jakobsona
funkcje: fatyczng, emotywna, konatywng i poetyckg, podczas gdy w szkole B
istnieje wysokie prawdopodobieristwo komunikacyjnych zaburzen i deficytow,
znajdujgcych swoje odzwierciedlenie w nizszym poziomie realizacji funkciji
oceny 0 wspierajgcym wymiarze oddziatywania.
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W literaturze pedagogicznej mozna spotkac wiele publikacji poswieco-
nych problematyce szkolnego oceniania uczniéw. Znaczna cze$¢ opracowan
podejmuje zagadnienie wartosciowania edukacyjnych osiggnie¢ wspieraja-
cych rozwdj ucznia, co stanowi odzwierciedlenie wymagan kierowanych pod
adresem wspotczesnej szkoty. Formutowane sg zatozenia teoretyczne, na
podstawie ktérych model oceny wspierajgcej winien egzystowac, przywoty-
wane sg i opisane funkcje, jakie taka ocena powinna spetnia¢, oméwieniu
podlegajg korzysci wynikajgce z uczynienia owego modelu elementem co-
dziennej praktyki edukacyjnej, jakg realizuje szkota. W ramach organizo-
wanych konferencji naukowych, warsztatéw i prowadzonych dyskurséw
dydaktyczno-metodycznych proponowane sg rowniez gotowe wzorce dziatan
praktycznych, orientujgce dziatania nauczycieli tak, by nadawaé konstruo-
wanym ocenom wspierajgcy wymiar oddziatywania. Nie istnieje wszakze
jeden uniwersalny wzorzec czy tez model, ktory nie tylko porzgdkowatby
teoretyczne zagadnienia i przestanki zwigzane z ocenianiem wspierajgcym,
ale takze utatwiat jego praktyczng realizacje. W istniejgcych pracach margi-
nalizowany jest towarzyszgcy warto$ciowaniu szkolnych osiggnie¢ proces
komunikacji jezykowej, ktory w istocie wspottworzy nie tylko samo ocenianie,
ale i caty proces edukacyjny.

Jedng z intencji niniejszej publikacji byta proba odnalezienia modelu
komunikacji jezykowej, ktérego realizacja stwarzataby wieksze szanse dla
efektywnego wykorzystania mozliwosci oceniania wspierajgcego w praktyce.
W tym celu wybrany zostat model komunikaciji interpersonalnej Romana
Jakobsona, cho¢ spektrum mozliwosci doboru schematéw i modeli komunika-
cyjnych jest oczywiscie znacznie wieksze. O wyborze tego konkretnego roz-
wigzania zdecydowat fakt, ze zaréwno literatura przedmiotu, jak i jezykoznaw-
cy w swoich dyskusjach czesto podkreslajg, iz model Jakobsona w swoim
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zatozeniu funkcjonalnym ukierunkowany jest na skuteczno$¢ komunikaciji,
konstruowanie komunikatu z wykorzystaniem wtasciwego kodu — tozsamego
dla nadawcy i odbiorcy, uzycie wtasciwego kanatu dla efektywnej transmis;ji
oraz na wiasciwg interpretacje przekazanych tresci, ktérej w ramach recepciji
dokonuje adresat komunikatu. W aspekcie pragmatycznym zatozenie to jest
bliskie ogdlnym przestankom i postulatom kierowanym w strone wspoétczesnej
oceny szkolnej, ktérej wysokos¢ powinna by¢ zrozumiata dla ucznia, a jej
wiasciwa interpretacja powinna implikowac¢ dalsze dziatania o charakterze
edukacyjnym.

W perspektywie przyjetych w niniejszej monografii zatozeh ocena
wspierajgca jest przede wszystkim oceng komunikowang przez nauczy-
ciela uczniowi we wiasciwy sposoéb. Przyjety model oceny uwzglednia po-
stulowany w literaturze przedmiotu zakres funkgciji, jakie powinna spetnia¢
ocena o wspierajgcym charakterze, za ich realizacje odpowiadajg natomiast
bezposrednio przyporzgdkowane im funkcje modelu komunikacji interper-
sonalnej Jakobsona.

W Swietle podjetych rozwazanh teoretycznych stworzony model oceny
wspierajgcej pozwala typologicznie klasyfikowac jg jako ocene dyspozycjo-
nalng i prognostyczna, charakterystyczng dla modelu wspétczesnej szkoty
humanistycznej i odpowiadajgcg obecnym w naukach o wychowaniu nurtom
psychologii humanistycznej. Uczynienie z procesu komunikacji jezykowej
zaplecza dla realizacji modelu oceniania wspierajgcego znajduje przynaj-
mniej czesciowe uzasadnienie w wynikach przeprowadzonej na potrzeby
pracy procedury badawczej. By moc rozwazy¢ gtdwny problem badawczy
dotyczacy stopnia, w jakim ocenianie wspierajgce réznicuje efekty pracy
szkoty, uzyskane wyniki byty analizowane w aspekcie pytan badawczych
bardziej uszczegdtowionych, stanowigcych z jednej strony podstawe pro-
blemu gtdwnego, z drugiej zas bedgcych jego dopetnieniem.

Przeprowadzona procedura badawcza zaktadata istnienie analizowane-
go modelu oceny w obszarze trzech ptaszczyzn — w $wiadomosci nauczy-
cieli ugruntowanej ich wiedzg i doswiadczeniami z praktyki dydaktycznej,
W przebiegu procesu oceniania w ramach realizowanej przez szkote praktyki
edukacyjnej oraz w recepcji modelu oceny wspierajgce;j, jakiej dokonujg
uczniowie.

Juz pierwsze z pytan badawczych, dotyczgce ogdélnego poziomu reali-
zacji modelu oceniania wspierajgcego w obu badanych szkotach, ujawnito
znaczgce dysproporcje w obrebie trzech wspomnianych obszaréw. Model
oceniania wspierajgcego znajdowat swoje miejsce w Swiadomosci nauczycie-
li, jego realizacji nie potwierdzata jednak w petni praktyka oceniania i bedgca
jej wynikiem uczniowska recepcja. Powodéw owych rozbieznosci nalezy po-
szukiwac przede wszystkim w zaburzeniach komunikacji jezykowej: wartosci
ogolnych czestotliwosci zarejestrowanych w toku hospitacji zaje¢ lekcyjnych
komunikatéw o wspierajgcym charakterze w przywotanym kontekscie okresli¢
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mozna jako nieproporcjonalne wzgledem poziomu $wiadomosci nauczycieli
dotyczgcej tego zagadnienia. A zatem juz w pierwszym etapie badan moz-
na byto zaobserwowa¢ komunikacyjne deficyty, jakie zachodzity gtéwnie
w obszarze funkcji: poetyckiej (ktérej zadaniem sg operacje ze znakami
wspottworzgcymi system znaczeniowy jezyka oraz odpowiedni dobér stow),
konatywnej (wywieranie wptywu na odbiorce i na jego zachowanie), meta-
jezykowej (wtasciwy odbidr i rozumienie przekazywanych tresci) i poznaw-
czej (prezentacja danego stanu faktycznego), a tym samym w afirmacyjnej,
instruktazowej, motywacyjnej oraz diagnostycznej funkcji oceny wspierajace;j.

Drugi etap procedury badawczej ujawnit statystycznie istotne réznice
w zakresie realizacji funkcji modelu oceniania wspierajgcego w szkotach
osiggajacych zroznicowane efekty zewnetrzne. W gimnazjum osiggajg-
cym wyniki wyzsze model oceny wspierajgcej w zakresie funkcji i w kazdym
z obszaréw swojego funkcjonowania uzyskiwat wyzsze wartosci srednich,
pozwalajgce na okreslenie poziomu jego realizacji rowniez mianem wyzsze-
go. Ankietowani nauczyciele wykazali sie wyzszym stopniem znajomosci
modelu oceny o wspierajgcym charakterze, zarejestrowano wiecej typow
komunikatéw reprezentujgcych model, recepcja ucznidéw takze blizsza byta
wartosciom pozwalajgcym okresli¢ stopien realizacji modelu jako wyzszy.

Trzeci etap procedury badawczej stuzyt odpowiedzi na pytanie o zr6zni-
cowanie poziomu realizacji modelu oceniania wspierajgcego przez dziedzine
ksztatcenia. W wyniku przeprowadzonej w tym celu analizy sformutowano
dwa wnioski:

1) dziedzina ksztatcenia nie implikuje statystycznie istotnych réznic w za-

kresie realizowania modelu oceniania wspierajgcego w danej szkole,
a wiec kazda ze szkdét ma ugruntowany Swiadomoscig nauczycieli mo-
del oceny, ktory stosowany jest niezaleznie od dziedziny ksztatcenia;

2) analiza ujawnita statystycznie istotne réznice, jakie dziedzina ksztat-

cenia implikuje w kontekscie poziomu realizacji poszczegolnych
funkcji modelu oceny wspierajagcej w porownaniu wynikow badan
obu szkot.

Konstatacja ta ujawnia zréznicowanie realizacji modelu oceniania wspie-
rajgcego w obu badanych szkotach w odniesieniu do dziedzin ksztatcenia
nie tylko w swiadomosci nauczycieli, ale takze w praktyce przebiegu pro-
cesu oceniania, a zatem stanowi odwotanie do zaburzeh komunikacyjnych,
ktére w mniejszym stopniu dotyczg gimnazjum osiggajacego wyzsze wyniki
zewnetrzne, w wiekszym zas deficytow komunikacyjnych pojawiajgcych sie
w gimnazjum, ktérego wyniki zewnetrzne sg nizsze.

Z danych zamieszczonych w tabeli 94 wynika, ze szkota A, tj. gimnazjum
w wiekszym stopniu realizujgce modelowe zatozenia oceniania wspierajgce-
go, osigga wyzsze wyniki zar6wno w sytuacji egzaminowania zewnetrznego,
jak i w toku wewnatrzszkolnego wartosciowania edukacyjnych osiggnie¢
uczniéw.
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Tabela 94. Ocenianie wspierajace w kontekscie réznicowania efektéw pracy szkoty

Model oceniania wspierajagcego Wyniki egzaminéw
Badana| Dziedziny Swiado- Recepcia | SZKOINa |\ o trzne! | Z8WNetrzne?
szkola | ksztalcenia | mog¢ na- P31 praktyka ¢ (skala
. . | uczniow o (skala 1-6)
uczycieli oceniania punktowa)
Ogolnie 4,65 3,36 0,31 3,98 308
Humanistyczne 4,71 - 0,35 4,02 104
A -
Matematyczno- |, g4 - 0,37 412 11
-przyrodnicze
Inne 4,71 - 0,25 3,82 93
Ogolnie 3,95 1,73 0,17 3,80 166
Humanistyczne 3,94 - 0,14 3,82 56
B -
Matematyczno-| 5 qq - 0,24 3,95 60
-przyrodnicze
Inne 3,96 - 0,13 3,65 50

Zrédto: opracowanie wiasne.

Dane prezentowane w tabeli 94 stuzg odpowiedzi na sformutowany
problem badawczy, ze wzgledu jednak na zréznicowanie skal prezentowa-
nych wynikow oraz trudno$é w doborze wspétczynnikéw korelacji niezwykle
trudna bytaby préba rzetelnego okreslenia stopnia statystycznej istotnosci
réznic miedzy przywotanymi wskaznikami. Powalajg jednak wnioskowac,
ze nauczycielska ocena wspiera uczniow w wiekszym stopniu w szkotach,
w ktéry poziom realizacji modelu oceniania wspierajgcego jest wyzszy.

Abstrahujgc od kontekstu tej konstatacji, znaczenie oceny wspierajgce;j
w budowaniu jakosci praktyki edukacyjnej szkoty wydaje sie uzasadnione
co najmniej z dwoch powodéw. Pierwszy to odwotanie do definicyjnego
ujecia jakosci praktyki edukacyjnej szkoty przywotanego w teoretycznej
czesci pracy. Ze wzgledu na przedmiotowy zakres oceny wspierajgcej, jej
funkcje oraz orientowanie dalszych dziatan edukacyjnych ucznia w kierunku
majgcym na celu jego wszechstronny rozwoj wykazuje ona swego rodzaju
tozsamos¢ znaczeniowa, jej realizacja w praktyce edukacyjnej szkoty moze
niewatpliwie implikowac¢ wzrost jej jakosci. Drugim powodem stosowania
przyjetego w niniejszej pracy modelu oceniania wspierajgcego jest realiza-
cja podstawowych funkcji jezykowych determinujgcych skutecznosé¢ aktu

' Srednie wynikéw uzyskiwanych przez uczniéw w ramach egzaminowania wewnatrz-
szkolnego zostaty obliczone na podstawie dokumentacji udostepnionej przez szkoty uczestni-
czgce w przeprowadzonej procedurze badawczej.

2 Prezentowane dane pochodzg z publikacji Wyniki egzaminu gimnazjalnego uczniéw
wojewodztwa tédzkiego w 2018 roku, Okregowa Komisja Egzaminacyjna w todzi, £6dz 2018.
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komunikacyjnego, co wydaje sie istotne zarbwno w aspekcie wspierania
ucznia w rozwoju, jak i budowania jakosci oraz efektywnosci praktyki edu-
kacyjnej, jakg prowadzi szkota.

Ujawnione w toku przeprowadzonej na potrzeby niniejszej pracy pro-
cedury badawczej zréznicowanie i deficyty, jakie wystepujg w obszarach
realizacji funkcji komunikacyjnych, skfaniajg do uzasadnionej refleksji nad
potrzebg bardziej szczegdtowej analizy proceséw komunikacji jezykowej
zachodzacej w ramach urzeczywistnianego przez szkoty procesu dydaktycz-
no-wychowawczego oraz w znacznej mierze determinujgcej skutecznose,
efektywnosc¢ i jakos¢ wspotczesnej edukacii.

Stan prawny na dzien 1 stycznia 2019 roku.
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