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Zdolnos¢ mimikry czy wiedza przedmiotowa?

Zawartosc¢ oceny szkolnej na przykladzie geografii

Mimikra to zdolno$¢ organizméw do przybierania cech innych organi-
zmow lub cech przedmiotéw martwych $rodowiska. Ma to stwarza¢ pozory,
ze organizm jest grozniejszy niz w rzeczywistosci albo powoduje, ze staje sie
on niezauwazalny, wtapia si¢ w otoczenie. W srodowisku szkolnym uczniowie
czesto stosujg tego typu strategie, stwarzajac pozory swojej wiedzy lub stajac
sie niewidzialni, doskonale stereotypowi w swoich pogladach nieodbiegajacych
od pogladow przyjetych za obowiazujace, przybierajac cudzy sposob myslenia
w szkole. Odrzucaja jednoczesnie poglady gloszone w szkole oraz szkolny spo-
sob dzialania poza szkola. Tego typu zachowania sa inteligentna odpowiedzia
na warunki srodowiska szkolnego, tworzonego przez wymog osiagania odpo-
wiednich efektow ksztalcenia stawiany uczniom przez nauczycieli i rodzicow;
stawiany nauczycielom przez wladze oswiatowe, rodzicow i, paradoksalnie,
przez samych ucznidéw, chcacych szybko i bezbolesnie osiagna¢ dobre oceny
szkolne, dobry wynik na egzaminie zewnetrznym. Celem uczenia staje si¢ nie
umiejetnos¢ zdobywania wiedzy, nie jej poszukiwanie, ale ocena przedstawiona
jak najwyzsza cyfra, oderwana od kontekstu ksztalcenia.

Ocenianie a wiedza

Funkcjg oceniania w szkole jest ewaluacja osiaganych przez uczniow zato-
zonych celéw ksztalcenia. Podstawowe cele oceniania to: diagnozowanie stabych
i mocnych stron ucznia, stabych i mocnych stron stosowanych metod nauczania,
dokumentowanie tego, co uczen wie, rejestracja tempa postegpow w nauce, po-
rownywanie uczniow, selekcja pod katem przyszlej edukacji. Drugorzedne cele
to: rozliczanie si¢ nauczycieli i uczniow wobec zainteresowanych stron, moty-
wowanie, dyscyplinowanie (L. Cohen, L. Manion, K. Morrison,1999, 5.438-439).
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D. Fontana (1998) zwraca uwage na glowny cel oceniania - diagnoze, ktéra ma
dac¢ nauczycielowi ,jasny obraz tego, czego dzieci nie umiejq i dlaczego nie umiejq
oraz jakie bledy sam popetnia” (s.183). Stwierdza jednak: ,,(...) nauczyciele zazwy-
czaj oceniajq, lecz nie diagnozujq, przede wszystkim z powodu presji czasu i nacisku,
jaki ktadzie si¢ na wyniki dzieci, a nie na procesy i strategie, ktore sq przyczyng
takich wynikéw. (...) Ocena bez diagnozy ma ograniczong wartos¢ i moze by¢
w rzeczywistosci bezproduktywna, jezeli jej wyrazem sq stabe stopnie i niechetne
komentarze nauczyciela, a nie uswiadomienie dziecku przyczyn takich wynikéw
i podanie sposobow zapobiezenia podobnej sytuacji w przysztosci.” (s.183)

Podstawowym celem kazdej edukacji jest stymulowanie rozwoju po-
znawczego, zdobywanie coraz bardziej zaawansowanej, poglebionej wlasna
refleksja 1 rozumieniem wiedzy, ktora ulatwi w przysztosci poruszanie si¢
w Swiecie. Warto w tym miejscu podkresli¢, ze wiedza definiowana jest przez
psychologie poznawcza nie tylko jako zbiér zmagazynowanych w umysle
wiadomosci. Powstaje ona w oparciu o informacje, ale nie jest z nimi tozsama.
Wiedza to uporzadkowany, hierarchiczny system informacji przechowywany
w pamieci dtugotrwalej, za pomocg ktorego poznawczo odwzorowujemy Swiat
(M. Ledzinska,2004a). Rozwoj wiedzy to nie tylko przyrost ilosciowy, ale zmiana
jakosciowa - zmiana w sposobie i stopniu porzadkowania informacji. Sposob
ustrukturyzowania informacji zalezy od indywidualnych doswiadczen jednostki.
Wiedza jednostki okresla odbior, oceng i selekcje informacji, petniac w procesie
percepcji funkcje filtra, sita poznawczego, co umozliwia ocen¢ informacji w wy-
miarze prawda/falsz. Jednak, jak stwierdza M. Ledzinska (2004b), wspolczesnie,
w potocznym rozumieniu, utozsamia si¢ informacje z wiedza. Takie zubozone
rozumienie wiedzy, traktowanie informacji jako ,nadwartosci’, ,,utrudnia zdo-
bycie orientacji w sobie i otoczeniu oraz celowe dziatanie cztowieka”. Tymczasem,
wg prof. K. Obuchowskiego (2005), cztowiek, by zy¢ w zgodzie z soba, musi
modyfikowac siebie, adaptowac si¢ do zmian cywilizacyjnych, bowiem to, co
wydawalo si¢ prawidlowa zasada kiedys, staje si¢ po latach niewystarczajace.
Wraz ze zmianami cywilizacyjnymi zmienia si¢ wiedza uniwersalna. Adaptacja
psychiki do aktualnej wiedzy uniwersalnej polega na nieustannym odpowia-
daniu sobie na pytania ,dotyczqce tego, czym jest swiat, kim jest czlowiek, kim
jestem ja jako cztowiek w tym swiecie.” Informacyjna faza cywilizacyjna w jakiej
zyjemy, spowodowata rewolucje podmiotu. Czlowiek jako podmiot twdrczo
interpretuje wlasne pragnienia i dazenia, generuje osobisty model $wiata, jest
»autorem siebie”, tworzy sobie wymagania zgodnie z prywatna koncepcja $wiata.
Informacja stala si¢ dlan tworzywem, substytutem zasobow materialowych. To
podejscie warunkuje zdefiniowanie uczenia si¢ jako sposobu, ,,w jaki jednostka
dokonuje interpretacji i probuje nadaé znaczenie temu, co sig¢ dzieje. Postrzega
sie tu jednostke (...) jako aktywnego uczestnika procesu uczenia sig, Swiadomie
probujgcego przetwarzac i kategoryzowac strumien informacji odbieranych z ze-
wnetrznego Swiata.” (D. Fontana,1998, 5.161)
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Przemiany cywilizacyjne zachodzg coraz szybciej. Truizmem jest stwierdze-
nie, ze edukacja powinna pomoc przystosowac sie do tych zmian, a nie stwarzac
pozory, ze $wiat pozostaje stale w zastyglej, niezmiennej formie, znanej ze szkol-
nej fawki. Tymczasem dzisiejsza szkota preferuje inne pojmowanie wiedzy niz
to, ktore przedstawitlam wczesniej. Wiedze preferowana dzis w szkole, kontra-
stujaca z pojeciem wiedzy przedstawianym przez psychologéw poznawczych,
dobrze definiuje stwierdzenie: ,, ustrukturalizowany, wzglednie staty, upubliczniony
i zobiektywizowany przez program nauczania oraz podreczniki zbior wiadomosci
i umiejetnosci” (D. Klus-Stanska,2002, s.101). Takie ujecie jest typowe, wedlug
D. Klus-Stanskiej, dla edukacji monologowej, nastawionej na przekaz tresci,
a nie pomoc w organizowaniu wlasnej wiedzy przez ucznia poprzez autentycz-
ny dialog. Nie sprzyja to przystosowywaniu si¢ do zmiennosci $wiata. Celem
ksztalcenia staje si¢ nie rozwoj poznawczy, ale przyswojenie ,obligatoryjnych
tresci limitowanych zgodnie z przyjetymi instytucjonalnie regutami”. Ocenie
w tym wypadku podlega stopien przyswojenia tresci zawartych w programie
i podreczniku.

Uczniowie chcg okreslenia jasnych wymagan, ktore moga by¢ spelnione
przy niewielkim ich wysitku. Wtérujg im w tym rodzice. Najtatwiejsza droga do
spelnienia tych zadan jest ustalenie listy wiadomosci, ktorych uczen powinien
si¢ ,wyuczy¢”. Jednak ,tatwos¢ pozyskiwania informacji prowadzi do doraznej
satysfakcji poznawczej’, kontrastuje z samodzielnym wysitkiem przeksztalcania
pojedynczych informacji w system trwalej i uzytecznej wiedzy (M. Ledzinska,
2004 b). Nauczyciele opracowuja przedmiotowe systemy oceniania, w ktorych
formalnie najwyzej oceniane jest z reguly samodzielne rozwiazywanie proble-
mow, zgodnie z taksonomiami celow ksztalcenia (np. B. Blooma, Taksonomia
ABC B. Niemierki). Czy w rzeczywistosci wyzej niz odtworzenie informacji oce-
niana jest samodzielno$¢ dziatania ucznia? Co oceniaja nauczyciele w polskiej
zreformowanej szkole? Co zawiera szkolna ocena? Jaka wiedza oceniana jest
w szkole? Jakie to przynosi konsekwencje? Na te pytania nie ma prostej odpo-
wiedzi. Zeby na nie odpowiedzie¢, poddatam analizie kilka sytuacji szkolnych.
Moja wypowiedz stanowi tylko probe blizszego przyjrzenia si¢ problemowi na
przykladzie jednego przedmiotu - geografii. Jest zatem z tej racji jednostronna
i subiektywna.

Szkolne sytuacje

Zeby zilustrowaé, czego wymagaja od szkoly uczniowie, postuze sie wspo-
mnieniem z mojej wlasnej pracy jako nauczycielki geografii w gimnazjum.
W 2003 roku prowadzitam lekcje w klasie trzeciej (uczytam ja pierwszy rok) na
temat szans i zagrozen zwiazanych ze wstapieniem Polski do Unii Europejskie;j.
Uczniowie, w roli sejmowych postow, przygotowali wczesniej materialy do
dyskusji (np. dane dotyczace polskiego i europejskiego rolnictwa, przemystu

380

wydawnictwo_kor_ok.indd 380 19-09-2006 19:52:24



Teresa Sadon-Osowiecka, Zdolnos¢ mimikry czy wiedza przedmiotowa?...

itp.), stuzace jako rzeczowe argumenty za lub przeciw wstapieniu Polski do
Unii. Pod koniec lekgji, jeszcze w trakcie dyskusji, jedna z uczennic wyrazita
wlasna opinie na temat tej lekcji: ,,Prosze pani, my nic nie zapisalismy w zeszycie.
Poprzednio zawsze wiedzielismy, czego mamy si¢ nauczy¢. Gdyby, zamiast tej dys-
kusji, podyktowata nam pani do zeszytu te argumenty za i przeciw i czy Polska ma
wejs¢ do Unii, to my bysmy sie tego nauczyli i wiedzieli, co mysle¢, a na nastepnej
lekcji moglaby nas pani z tego odpytac i postawic stopnie.” By¢ moze przecenitam
mozliwosci ucznidow. Mozna jednak wypowiedz uczennicy zinterpretowac
jako diagnoze¢ szkoly monologowej, przyzwyczajajacej uczniéw do tego, ze ich
zdanie jest niewazne i niewazne, jak wyglada swiat dookota. Liczy si¢ szkolna
wiedza, narzucona, ulatwiajaca przetrwanie w szkole, ,,zaokraglona”, bezsporna,
»na ocene” i przede wszystkim tatwa do oceny na zasadzie umiesz/nie umiesz
odtworzy¢ zdanie nauczyciela. Szkota w tym wypadku nie uczy poruszania si¢
po zewngtrznym, skomplikowanym, niejednoznacznym $wiecie; tworzy wiasna,
uproszczona wizje $wiata zamknigtego granicami wyznaczonymi nauczycielski-
mi wymaganiami, ktore pochodzg ze struktury wiedzy nauczyciela, lekcewaza-
cej struktury uczniowskiej wiedzy. Motywacja do nauczenia si¢ o tym szkolnym
swiecie (nie - poznawania zewnetrznego Swiata) jest otrzymanie oceny. Jak
w przysziosci ci uczniowie beda potrafili samodzielnie oceni¢ naplywajace ze
swiata informacje w wymiarze prawda/falsz?

Oto zadanie z jednego z etapéw gimnazjalnego konkursu geograficznego.
Uczen ma oceni¢ warunki dla rolnictwa (oddzielnie warunki naturalne i wa-
runki spoleczno-ekonomiczne) na roznych obszarach (m.in. na Ukrainie, na
Nizinie Zachodniosyberyjskiej w Rosji, na Zutawach). Jesli ocenia je pozytyw-
nie, wpisuje w odpowiednie miejsce tabeli plus, jesli negatywnie — minus. Na
pozor zadanie znacznie wykracza poza szkolny program nauczania, zmusza
ucznia do samodzielnych przemyslen. W taksonomiach celow ksztalcenia
w dziedzinie poznawczej (por. np. W. Okon 2003, 5.80) ocenianie to najwyzsza
kategoria. Klucz odpowiedzi burzy to poczucie adekwatnosci zadania konkur-
sowego, bo jednoznacznie i autorytarnie wyznacza uklad plusow i minusow
w tabeli. Oczywiscie, przeciez musza by¢ jasne kryteria przyznawania punktow!
Tak wyznaczone kryteria powodujg jednak promowanie stereotypow o $wiecie.
Sprébujmy odtworzy¢ przemyslenia i argumentacje wiele wiedzacego o $wie-
cie ucznia, ktory jednak nie dostal za to zadanie zbyt duzej liczby punktow.
Warunki spoteczno-ekonomiczne Rosji i Ukrainy bowiem nie roznia sie dla
niego zbytnio. Obydwa kraje borykaja si¢ z poktosiem kolektywizacji rolnictwa
w czasach ZSRR. Nawet jesli o Ukrainie mowilo si¢ bardzo dobrze z racji
»pomaranczowej rewolucji” (konkurs, o ktorym mowa odbywal sie wilasnie
w tym czasie), to nie zmienialo to faktu, ze obszar bedacy kiedys ,,spichlerzem
Europy”, zamiast by¢ eksporterem zywnosci, importowal ja. W rubryczce
warunki spoteczno-ekonomiczne Ukrainy uczen postawil wiec minus, tak jak
w przypadku Rosji (w kluczu odpowiedzi - plus). Warunki naturalne Ukrainy:
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oczywiscie, Ukraina to najwigkszy obszar czarnoziemnych gleb w Europie, ale
gleby te podczas nieumiejetnego uzytkowania przez lata zostaly znacznie zde-
gradowane. Poza tym suchy klimat, wiec minus (w kluczu odpowiedzi - plus).
Warunki naturalne na Zutawach Wiglanych: mady rzeczne to zyzne gleby, ale ile
klopotoéw przysparza melioracja tych nisko potozonych obszarow. Moze wiec
postawi¢ minus? (w kluczu - plus). Nie neguje tu wartosci samego zadania.
Jest ono tylko ilustracja, jak bardzo w oczekiwanych odpowiedziach, w pogoni
za tatwoscig oceniania, zada si¢ stereotypow, odrzucajac wartosciowa, gleboka
wiedzg. Nie daje si¢ uczniom argumentowac swojego zdania. A przeciez to argu-
menty, przemyslenia, a nie samo podsumowanie jako wynik rozumowania, maja
warto$¢ dydaktyczna. Zbyt rzadko nauczyciele zadaja sobie trud przesledzenia
i zrozumienia toku uczniowskiego rozumowania, co powinno by¢ podstawowa
umiejetnoscig nauczyciela. Zbyt fatwo oceniaja na podstawie wyniku, koniecz-
nie zgodnego ze zdaniem nauczyciela. Zbyt czgsto dobra ocena zwiazana jest
z uczniowska umiejetnoscia przesledzenia drog rozumowania i odgadywania
intencji nauczyciela, a nie z rzetelng wiedza polegajaca na wlasnej interpretacji
i nadawaniu znaczenia naptywajacym informacjom.

Nastepna sytuacja jest typowa dla lekcji geografii — odpytywanie przy
mapie z ostatniej lekcji.

N:,,Co z rolnictwem we Wioszech?”

U: (zerka na wiszaca obok mape): ,,No, chyba nie bardzo rozwinigte, bo tu sq
gory. Moze troszke na potnocy - z nanosow rzek.”

Nauczyciel milczy. Nie komentuje i nie prostuje odpowiedzi uczennicy. Po
krotkiej chwili: ,,Nie nauczytas sie. Ocena niedostateczna” Z jednej strony, rze-
czywiscie, uczennica nie nauczyla sie, nie powtdrzyla w domu materiatu z lek-
¢ji. W tym wypadku ocena pelnita role dyscyplinujaca, ale nie odzwierciedlata
poziomu wiedzy. Czy naprawde uczennica nie umiala? Potrafita postuzy¢ sie
mapa. Niektore jej wnioski byly stuszne (rolnicza Nizina Padanska na pdtnocy
Wrtoch utworzona z nanosow rzeki Pad), inne wymagaly sprostowania. Nato-
miast kierunek wnioskowania byl logiczny. Nie chce pochwala¢ luk w wiedzy.
Nie doceniono tu jednak w ogodle drogi rozumowania uczennicy. Czy w przy-
sztosci ta uczennica postawiona przed koniecznoscia poradzenia sobie z nowg
sytuacja nie bedzie potrafita wykorzysta¢ informacji z mapy? Czy odtworzone
informacje z ostatniej lekcji beda trwalsze niz strategia wnioskowania na
podstawie informacji odczytanych z mapy? D. Klus-Stanska (2002) podaje
konsekwencje nacisku na trwatos¢ nabywanych wiadomosci: ,,(1) niedocenianie
procesualnej natury myslenia i tendencja do redukowania stanéw ,,posrednich”
miedzy niewiedzq i wiedzq oraz (2) egzekwowanie systematycznego utrwalania
z gratyfikacjq za doktadnos¢ odtwarzania tresci, co zmniejsza otwartos¢ systemu
wiedzy na nowe informacje, jego zdolnos¢ do catosciowego przeksztatcania oraz
stopieni jego uzytecznosci.” (s. 82)
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Rezultatem takiego dziatania moze by¢ takze wyuczona bezradnos¢, kiedy
uczen postawiony przed problemem nie $mie go rozwiazac, bo nikt nie podat
mu przedtem odpowiednich informacji albo algorytmu postgpowania. Wiedza
naukowa jawi si¢ jako wiedza tajemna, ktorg posias¢ moze tylko wtajemniczony
przez mistrza i taka wiedza nie poddaje si¢ rozumowaniu wlasciwemu zwykte-
mu uczniowi. Oto na innej lekeji geografii ,odpytywany” jest uczen. Ma omowic
krajobraz pasa nizin w Polsce.

U: ,,Nie mtodoglacjalny, tylko jakos na p..”

N: ,,Staroglacjalny. Moze cos o klimacie?”

U: ,Nie nauczytem si¢” Nie ufa wlasnej wiedzy. Rezygnuje, bo nie zapamigtat
terminu. Nikt nawet nie wymagal, by uczen, jesli nie moégl przypomniec sobie
odpowiedniego stowa, potrafil opisa¢ desygnat nazwy krajobraz staroglacjalny.

Uzywanie termindw nie majacych pokrycia w autentycznym rozumieniu
zjawisk jest powodem wysokich ocen, bo ,uczen si¢ nauczyl” Czy wynika co$
z tego dla procesow rozwojowych? Jakie stadium rozwojowe osiaga ktos po-
wtarzajacy zestaw niezrozumialych dla siebie glosek? Jak dtugo bedzie pamietat
wiadomosci utrwalone bez kontekstu, potrzebne tylko do wystawienia oceny?

Zwierzenia uczennicy I klasy gimnazjum: ,Dostatam szostke z geografii. Tro-
che fuksem. Nauczytam sie w ciqgu siedmiu minut przed i troche w czasie lekcji.
Pani pytata z dziejow Ziemi. I dostatam szes¢. Teraz juz nie musze sie tak duzo
uczyc, bo pani nie bedzie mnie pytac.” Widag, ze funkcja oceny jest nawet nie tyle
»dokumentowanie tego, co uczen wie’, ale po prostu formalne wywiazanie si¢
ucznia i nauczyciela z obowiazku.

Studentka opisuje swoje wrazenia z praktyki pedagogicznej po napisanym
przez uczniow sprawdzianie: ,,Uczniowie mieli duze problemy z samodzielnym
mysleniem i wyciqganiem wnioskow. Prawie wszyscy wiedzieli, ze Francja jest
piqtq potegq gospodarczq swiata, ale z wyjasnieniem— dlaczego, mieli juz problemy
(tak jak w przypadku Wielkiej Brytanii). Na pytanie o rolnictwo w Czechach i na
Stowacji uczniowie potrafili mi wymienic, co sie w tych krajach uprawia, ale tylko
1 osoba zwrdcita uwage na to, zZe Stowacja jest krajem gorzystym i tym samym rol-
nictwo rozwiniete jest w nim gorzej. (...) Wiekszos¢ uczniow uczy sie, niestety, na
pamiec, bez zrozumienia.” Czy w przyszioéci ci uczniowie beda potrafili wybra¢
kryteria stusznosci gloszonych przez innych prawd? Czy opra si¢ politycznej
i ekonomicznej demagogii? Wiedza szkolna (a raczej w tym wypadku tylko
wiadomosci) jest bezsporna. Podawana w taki sposob, by nie budzi¢ watpli-
wosci, ale wlasnie dlatego nie prowokuje do dalszych poszukiwan. Wnioski
studentki dobrze koresponduja z wnioskami z badan dotyczacych zdolnosci
poznawczych ucznia a ich osiggnieciami szkolnymi: ,,zdolnos¢ wnioskowania
moze odgrywac mniejszq od innych zdolnosci rolg w edukacji szkolnej ze wzgledu
na znaczny sposob uporzqdkowania i ustrukturalizowania podawanej uczniom
wiedzy” (N. Wyrwicz, 2005).
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Co ocenia szkola

Z przytoczonych przykladéw wylania si¢ obraz tego, czego naprawde ocze-
kuje od ucznia szkota. Nie jest to samodzielnos¢ w interpretowaniu swiata. Taka
samodzielnos¢ trudno oceni¢. Ocenie podlega stopien przyswojenia jedno-
znacznych, dajacych si¢ fatwo sprawdzi¢ ustrukturalizowanych, przetrawionych
juz informacji, Wiedza deklaratywna, a nie proceduralna. Nie sprzyja to samo-
dzielnemu wzbogacaniu wiedzy i umiejetnosci poruszania si¢ w swiecie. Taka
wiedza to tylko pozoér naukowosci. Przedstawia si¢ tylko efekty badan, a nie me-
tody naukowego postepowania. A przeciez ,wiedza stanowigca plon naukowych
odkryc jest zbiorem stwierdzen o réznym stopniu pewnosci. Uczeni Zyjg w aurze
niepewnosci nauki, Swiadomi wzglednego charakteru formutowanych przez niq tez.
Wiedzq, ze Zyjg w niewiedzy, ale zalezy im, by wiedzie¢, jak wiedze zdobywac.” (M.
Ledzinska, 2004 b) Szkofa wpaja uczniom pewnos¢ i nieodwracalnos¢ szkolnej
wiedzy. Oceny szkolne nie motywuja do podejmowania mozotu odszukiwania
wlasnej drogi w Swiecie. Nie promuja dzialan tworczych, polegajacych na two-
rzeniu nowych zasad postepowania i uzyskiwaniu dzieki temu nowych rezulta-
tow (patrz: Taksonomia efektow uczenia si¢ Z. Wlodarskiego, za: M. Ledzinska,
2004 a, str. 132). Ocenianie w szkole promuje raczej zadania sprzyjajace mysle-
niu konwergencyjnemu (z jednym tylko rozwiagzaniem), zaniedbujac myslenie
tworcze, dywergencyjne. Twierdzi si¢ nawet, ze motywacja osiagnie¢ (ocenianie
selekcyjne) moze szkodzi¢ tworczosci, jesli ,,przerodzi si¢ w rywalizacje o stawe
i uznanie spoteczne” Mysleniu twdrczemu sprzyja ,,motywacja immanentna, kté-
ra polega na czerpaniu satysfakcji z samej czynnosci tworzenia” (E. Necka, 2004).
Szkola poprzez selekcyjny system oceniania uczy przyjmowania przez uczniow
celow popisowych, polegajacych na dazeniu do uzyskania przychylnej oceny
swoich kompetencji, a nie nauczenia si¢ czego$ nowego. Nie sprzyja natomiast
przyjeciu celow dydaktycznych. Ci uczniowie, ktorzy nastawieni sg na cele dy-
daktyczne, chcg nauczy¢ sie czegos nowego. ,,Przetwarzajq wiec informacje z my-
slg o ich zwiqzku z rozwiqzaniem problemu, a w bledzie widzq sygnal, ze nalezy
poprawié¢ metode pracy.” Ci, ktérzy nastawieni sa na cele popisowe, w obliczu
popelnionego przez siebie bledu ,,przyjmujq wzorzec bezradnosci”, ,latwo tracq
wiare w siebie” (J. Brophy, 2002, s. 62)

Ocena nie jest rowniez diagnoza postepow ucznia i dzialan nauczyciela.
Ocena mowi tylko o efekcie przyswojenia informacji. Na pierwszy plan
wysuwaja sie cele oceniania okreslane przez L. Cohena i in. za drugorzedne:
rozliczanie si¢ nauczycieli i uczniow wobec zainteresowanych stron, dyscypli-
nowanie, motywowanie (L. Cohen, L. Manion, K. Morrison,1999, s. 438-439), ale
motywowanie zewnetrzne, dla osiagniecia doraznych, jednorazowych korzysci
w postaci wysokiej cyfry w dzienniku. Nie stymuluje rozwoju poznawczego ro-
zumianego nie jako przyrost informacji, ale poglebianie rozumienia naptywaja-
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cych informacji. Tymczasem psychologiczna dojrzatos¢ polega na ,rozréznianiu
informacji i wiedzy oraz budowaniu tej ostatniej.” (M. Ledzinska, 2004 b)

Czy chcemy zy¢ w szarym Swiecie promowanym przez szkole, gdzie ,,ma-
lowane ptaki” zadziobywane sa przez szare stadko, gdzie nie ma miejsca na
odmiennos¢ myslenia? Czy szkota ,brazowa” i ,,sztywna’, jak z wiersza ucznia
amerykanskiej szkoty daje mozliwos¢ uzyskiwania wiedzy? Czy chcemy takich
wlasnie efektow ksztalcenia?

~Zawsze chciat wyttumaczy¢ wszystko. Lecz nikt nie dbat o to. (...)

A potem narysowat obrazek. (...) I on caty byt w nim. I kochat go.

Gdy poszedt do szkoly, wzigt go ze sobq.

Nie zeby pokazac komus, lecz po prostu by mieé go przy sobie jak przyjaciela. (...)
Usiadt w solidnej, brgzowej tawce. Podobnej do wszystkich innych solidnych, brgzo-
wych tawek. I pomyslal, ze powinna by¢ czerwona.

A jego klasa byta solidng, brqzowq klasq. Podobng do wszystkich innych klas.

I byta ciasna i zamknieta. I sztywna. Z nauczycielkq czuwajqcq i pilnujgcq.
Powiedziata mu, by nosit krawat jak wszyscy inni chlopcy.

On powiedzial, Ze nie lubi krawatow. A ona rzekla, Ze to nie ma znaczenia.

Potem rysowali.

A on narysowal wszystko Zétte, bo wlasnie w ten sposob odczuwat poranek.

I to bylo pikne. Nauczycielka podeszla i Smiata si¢ z niego.

»Co to jest?” powiedziata, ,Dlaczego nie narysujesz czegos podobnego do rysunku
Kena? Czyz nie jest on piekny?”

Potem matka kupita mu krawat. I zawsze rysowat samoloty i rakiety jak wszyscy.
I stary obrazek wyrzucit precz.

A kiedy lezal sam patrzqc w niebo,

bylo ono ogromne i bigkitne i wszechogarniajqce.

Lecz jego juz nie byto. Byt wewngqtrz solidny i brgzowy.

A jego rece byly sztywne, i byt podobny do wszystkich.

A to wszystko w nim, co pragnelo si¢ wypowiedzie,

nie potrzebowalo juz tego wcale. Przestato napiera. Bylo zmiazdzone.

Sztywne. Takie jak wszystko.” (C. Galloway, Psychologia uczenia si¢ i nauczania)
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