Klemens Strozynski
Wydawnictwo Szkolne PWN

DWA RODZAJE EGZAMINOW A ROZWOJ UCZNIA

Autor przedstawia schemat Wieslawa Lukaszewskiego o wplywie informacji zwrotnej o wyniku zada-
nia na dzialanie korekcyjne. Odnosi go do szkoly i zauwaza, ze fundamentalne znaczenie ma komen-
tarz do wyniku zadania. Zadanie sq dzielone na obce i wilasne oraz zadania z petng i niepeing informa-
cja o wyniku.

Autor uzasadnia. Zze egzaminy powszednie bardziej sprzyjajq rozwojowi ucznia. szczepdlnie w sferze
wolicjonalnej i emocjonalnej. Rozréznia wynik egzaminu donioslego jako osiagniecie celu (zadanie
NA DOISCIE) i powszedniego jako osiagniecie dyspozycji (zadanie NA PRZEPLYW), przy czym te
drugie uwaza za bardziej motywujace.

PODSTAWOWE POIECIA

Podejscie czynnosciowe do ksztalcenia zdaje sig we wspolczesne) szkole dominujace,
nawet jezeli nie ocdwolujemy sig wyraznie do teorii czynnosci Tadeusza Tomaszewskiego.
Jest ono szczegolnie wyrazne w przypadku planowania dydaktycznego na poziomie lekcji,
przy konstruowaniu planu wynikowego oraz przy operacjonalizacji celow ksztatcenia dla po-
trzeb sprawdzania i oceniania. Na tym podejsciu opieram swoje rozwazania dotyczace wply-
wu dwoch rodzajow egzaminowania na rozwoj ucznia. Zas samo pojecie rozwoju ucznia la-
czg (cho¢ nie utozsamiam) z pogladami prof. Jozefa Kozieleckiego dotyczacymi transgresji.

Dla wlasciwego rozumienia dalszych wywoddw niezbedne bedzie zdefiniowanie kilku
pojeé, uzywanych w pedagogice powszechnie, cho¢ nie zawsze w tym samym znaczeniu. Na
poczatku warto przyjaé za Marig Materska pojecie czynnosci:

(...} aktywnos¢ czlowieka ma charakter czynnosci, tzn. zachowan zorganizowanych
i ukierunkowanych na okreslone wyniki. Czynnosciami steruje proces przetwarzania informa-
cji, mniej lub bardziej zaawansowany w zaleznosci od poziomu organizacji tych czynnosci.™

»{...) czynno$¢ jest zachowaniem celowym, ktdrego punktem wyjscia jest okreslona
sytuacja (stan rzeczy) i ktére zmierza do osiagnigcia innej, okreslonej sytuacji.”

W dalszej czgsei tekstu, przy omawianiu komentarza towarzyszacego stawianiu zadan, bedzie
mowa o uwzglednieniu celu zadania, zatem warto juz teraz wskazaé na celowosciowy aspekt
CZynnosci:

.»Cechy zachowania celowego, czyli czynnosci, jest regulacja przez antycypacje celu,
czyli przez wyobrazenie bodZcow, ktore dopiero sig pojawia. To wiasnie te bodzce kontrolujg
przebieg czynnosci i organizuja skladajace sie na nig elementy reaktywnego zachowania.™

Poniewaz tekst dotyczy wplywu sprawdzania i oceniania na rozwdj ucznia, przyjmuj-
my za Lukaszewskim definicje kluczowego dla wymienionego procesu pojecia: zadania.

! Maria Materska, Teoria ezynnosci Tadeusza Tomaszewskiego, [w:] Psychologia czyimosci. Nowe perspektynwy,
[red:] lda Kurcz, Danuta Kadzielawa, Wydawnictwo Naukowe SCHOLAR, Warszawa 2002, s.14.

* Tamze, 5.16.

¥ Tamze, 5.17,
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~Zadania sg idea, wyobrazeniem stanu pozadanego przez czlowieka w danej sytuacji
iw danym czasie. Sg wyobrazeniem wyniku. Ponadto sg wyobrazeniem (co najmniej ogdl-
nym) struktury, to jest natury operacji i porzadku czasowego, w jakim maja by¢ wykonane.™
a takze, bo to rowniez bedzie istotne, funkeji, jakie zadania spelniaja:

~Ladanie, czyli przedstawienie wyniku, jaki ma by¢ osiagniety, petni kilka waznych
funkeji. Po pierwsze, ukierunkowuje dzialanie (...) Po drugie, organizuje dzialanie w tym
sensie, ze przystosowuje struktury dzialania do cech, jakie ma mie¢ wynik(...} Po trzecie, wy-
obrazenie wyniku spefnia funkcje punktu odniesienia, standardu umozliwiajacego korekcje
dzialania(...) Po czwarte, wyobrazeniu wyniku przypisane sa zwykle wartosciowania(...)
Po pigte wreszcie, wyobrazenie wyniku pehni funkcje egotystyczng — dostarcza przestanek do
budowania lub modyfikowania obrazu wlasnej osoby czy ksztaltowania poczucia wlasnej
wartosci.™

Zasadniczym problemem, ktory podnosze, jest pytanie o to, w jakim stopniu zadania
stawiane uczniom na réznych rodzajach egzaminu oraz w praktyce szkolnej wplywaja na
stymulowanie ich rozwoju i jakie warunki te zadania powinny spelniac, aby dw rozwdj wspie-

raty.
ZADANIA

Wiestaw Lukaszewski® dokonuje klasyfikacji zadan, ktora wykorzystam dla swoich
rozwazaf o tym, jak na rozwdj ucznia wplywa formulowanie zadan i zwrotna informacja
o wyniku. Ta klasyfikacja nie jest dokonywana z punktu widzenia pedagogiki, lecz daje sig
wykorzystaé dla potrzeb szkolnych. Lukaszewski wyroznia dwa kryteria podziatu: lokalizacji
Zrodia zadan oraz zawartosci informacji o wyniku zadania, zawartej w samym zadaniu.

Wedtug pierwszego kryterium mamy zadania wlasne i zadania obce (narzucone). Te
drugie zdecydowanie dominuja w rzeczywistosci szkolnej. Wedlug Lukaszewskiego, ..(...)
zadania wlasne w poréwnaniu z narzuconymi lepiej ukierunkowuja, lepiej strukturalizuja,
stanowig lepszq przeslankg korekty i silniej (zapewne takze trwalej) motywuja.”’

Wedtug kryterium drugiego, sq zadania z pelna informacja o cechach wyniku
i zadania z niepelng informacjg o cechach wyniku. Lukaszewski zaklada, ze te pierwsze le-
piej spelniaja funkcje regulacyjne, czyli ukierunkowuja, strukturalizujg dzialanie oraz moty-
wuja. Przy tym zauwaza, ze oba kryteria sa niezalezne od siebie, tzn., ze, na przyktad, zadania
wiasne moga mie¢ albo pelng, albo niepelng informacje o wyniku. Zatem wedhug tych dwu
kryteriow da sie wyrdznic cztery typy zadan.

Lukaszewski pisze takze o zwrotnej informacji o wyniku dziatania. Rzeczq najwaz-
niejsza jest, iz brak owej zwrotnej informacji zawsze powoduje pogorszenie dzialania. Infor-
macje pozytywne skutkowaly najczesciej obnizeniem poziomu dzialania, natomiast informa-
cje negatywne (rezultat gorszy od oczekiwanego) wplywaly najczesciej na polepszenie po-
ziomu dzialania (chyba ze byly skrajnie negatywne, wtedy powodowaly pogorszenie). Dzia-
lanie owej informacji zwrotnej przedstawia Schemat 1.

* Wieslaw Lukaszewski, Zwrotne informacje o wyniku czymosci, {w:] Psychologia czynnosci. Nowe perspekiy-
wy, op. cit., 5.85.

* Tamze, 5.85.

® Tamze, 5.86-90,

? Tukze, 5.86.
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Schemat 1. Informacje zwrotne o wyniku zadania a dzialania korekcyjne
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Te uwagi na temat dzialania zwrotne]j informacji o wyniku (w rzeczywistosci szkolnej
— nieslychanie istotnej czgsci oceny szkolnej lub egzaminacyjnej) w przypadku wypowiedzi
bLukaszewskiego nie dotycza ksztalcenia, Sam autor zauwaza, ze ,,0d poczatku takze doko-
nywano rozrdznienia miedzy wplywem informacji o wynikach dzialania w procesie uezenia
si¢ nowej czynnosci, a wptywem informacji o wynikach dzialania w procesie wykonywania
czynnosci juz opanowanej™. Tak wige wyzej umieszczonych uwag na temat funkcjonowania
owych informacji zwrotnych nie mozemy w calodci przenosic¢ do sfery ksztatcenia.

Istota rzeczy, jak sie zdaje, lezy w postrzeganiu sytuacji, w ktorej wykonywane sg za-
dania. Pozwole sobie, dla jasnosci wywodu, skomentowaé rozroznienie zadar, o ktorym
wspomina Lukaszewski. Jest to rozrdznienie troche sztuczne, bo oparte na subiektywnym
postrzeganiu sytuacji zadaniowej przez wykonujacego zadanie. Otoz zadania mogg dotyczy¢
sytuacji uczenia sie — to wszystkie w zasadzie zadania szkolne oraz wiele zadan ,,zyciowych”.
Te drugie, polegajgce na wykonywaniu czynnosei juz opanowanych, typowe dla pracy zawo-
dowej i dojrzalego zycia, pozornie tylko sa zupelnie odmienne od zadan w sytuacji uczenia
sie. Tylko proste czynnosci moga by¢ opanowane do konca, na przyklad wbijanie gwozdzi.
Ogromna wiekszosé zyciowych zadan cechuje sie takim skomplikowaniem, ze, wykonujac je,
zarazem uczymy sie realizowaé je szybciej, lepiej, racjonalniej. Fakt, iz nie postrzegamy tego
w kategoriach uczenia sig, jest tylko naszym aktem woli i wiedzy.

Nie da sie do konca rozgraniczyé¢ zadan, w ktorych uczymy sie nowej czynnosci, od
zadan, w ktorych wykonujemy czynnosci juz opanowane. Zarowno zadania szkolne, jak
i zadania ,,zyciowe” zawierajg jeden i drugi aspekt, a tak naprawde wazne jest to, jak te zada-
nia sq kwalifikowane przez wykonaweg. Licealista moze thwi¢ w przekonaniu, ze on juz nie
uczy sig czytac, poniewaz te czynnoscé juz opanowal, a doktorant moze przykladac wiele wagi
do doskonalenia czynnosci czytania,

W przypadku klasyfikacji Lukaszewskiego zgodnos$¢ wyniku z oczekiwaniami rozu-
miana jest jako osiggnigcie celu. Zaklada sig, ze sama czynnosé jest opanowana, a wynik za-
dania nie ma znaczenia dla rozwoju wykonujacego.

¥ Tamze, 5.85.
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W szkole, w sytuacji uczenia sie, ta zgodnos¢ wyniku zadania z oczekiwaniami po-
winna byé rozumiana, zaréwno przez nauczyciela, jak i przez ucznia, jako osiagniecie dyspo-
zycji do wykonywania zadan trudniejszych, bardziej skomplikowanych. To zupelnie inna
jakosé. Przy takim =zalozeniu inaczej bedzie dziala¢ opisany przez Lukaszewskiego
i przedstawiony na Schemacie |, zweryfikowany empirycznie mechanizm wplywania infor-
macji 0 wyniku na korekcje czynnosci.

W przypadku nie tylko zadan szkolnych, ale takze ,zyciowych” mozemy pozytywny
wynik traktowac albo jako punkt dojscia, czyli osiagniecie celu, albo jako osiggniecie dyspo-
zycjl. Roznica jest w tym, ze w zadaniach szkolnych powinno to by¢ tylko osiagniecie dyspo-
zycji, a w zadaniach ,zyciowych” — takze osiagnigcie dyspozycji. Najczestszym bledem
i najbardziej brzemiennym w skutkach jest traktowanie (przez uczniow, a niekiedy, niestety,
takze przez nauczycieli) wyniku zadan szkolnych jako punktu dojscia, osiagnigcia celu.

Powyzsze stwierdzenia majg fundamentalne znaczenie dla formulowania przez na-
uczyciela informacji zwrotnej o wyniku zadania w postaci komentarza wchodzacego w sklad
oceny szkolnej.

EGZAMINY A ROZWOJ UCZNIA

Zadania charakterystyczne dla egzamindw donioslych réinia sig, przynajmniej
w pewnym zakresie, od zadan na egzaminach powszednich, chocby tylko przystosowaniem
do systemu dydaktycznego, jaki byl wzgledem ucznia stosowany. Poza tym charakter sytuacji
egzaminacyjnej powoduje odmienne podejscie do rozwigzywania zadan, uruchamiane sg od-
mienne typy czynnosci. Przedstawia to Schemat 2:

Schemat 2. Dwa rodzaje egzaminow a rozwdj ucznia

EGZAMIN DONIOSLY EGZAMIN POWSZEDNI
v N Czynnosci Czynnosci [P o
obce obce

ochronne trans-
gresyjne
Y
Zadania
wlasne
ROZWOJ ROZWOJ
intelektualny: + intelektualny: +
wolicjonalny: + wolicjonalny: + +
emocjonalny: — emocjonalny: ++

(Schemat powyzszy nie wwzglednia informacyi zwrotnej o wyniku, a tylko rod-aj zadar)

Egzamin doniosty zawiera z natury zadania obce, natomiast egzamin powszedni moze,
obok zadari obcych, zawiera¢ zadania wlasne (za takie mozna uzna¢ tzw. tematy wolne) po-
nadto istnieje w jego przypadku mozliwo$é uznania zadan stawianych przez nauczyciela za
wiasne. To pierwszy walor egzaminu powszedniego.
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Zadania na egzaminie donioslym uruchamiajg przede wszystkim dziatania ochronne
(natura tego egzaminu ogranicza zachowania ryzykowne), natomiast egzamin powszedni mo-
ze uruchamiad czynnosci transgresyjne, stymulujgce rozwdj. To drugi walor egzaminu po-
wszedniego.

Rozwoj] w wyniku egzaminu doniostego dotyczy sfery intelektualnej ucznia oraz,
w mniejszym niz w przypadku egzaminu powszedniego stopniu, sfery wolicjonalnej, nato-
miast nie dotyczy raczej sfery emocjonalnej, poniewaz uczen nie identyfikuje si¢ z zadaniami
obcymi.

Wynik egzaminu doniostego postrzegany jest w kategoriach osiggniecia celu (czyli
ma mniejsze wartosei pedagogiczne z punktu widzenia rozwoju ucznia), zas wynik egzaminu
powszedniego postrzegany jest czesciej (i powinien by¢ tak postrzegany) jako osiggnigcie
dyspozycji, zatem jest wartosciowszy pod wzgledem pedagogicznym.

Informacja zwrotna o wyniku zadania w przypadku egzaminu doniostego jest
w najlepszym przypadku odroczona i mato przystosowana do potrzeb ucznia, malo zindywi-
dualizowana — zatem oddzialuje sfabiej niz w przypadku egzaminu powszedniego.
____Sprawdzanie w rzeczywistosci szkolnej (w formie egzaminu powszedniego, ale nie
tylko) moze skutecznie prowadzi¢ do rozwoju ucznia pod pewnymi warunkami. Po pierwsze,
zadania musza by¢ tak formulowane i tak skomentowane, aby ich wynik uczen postrzegat nie
jako osiggnigcie celu, ale jako osiggnigcie dyspozycji do pewnych czynnosci. Te pierwsze
zadania nazwijmy zadaniami NA DOJSCIE, te drugie — zadaniami NA PRZEPLYW.

Po drugie, informacja zwrotna o wyniku zadania musi by¢ taka, aby uruchamiala po-
stawy transgresyjne (strategie osiggania, in. potrzebe osiggania wg McClellanda) w miejsce
postaw ochronnych (strategii przetrwania), w przypadku dobrego wyniku zadania.
W przypadku wyniku stabego sg (i moga by¢) uruchamiane postawy ochronne, ktore takze
moga prowadzi¢ do rozwoju ucznia, jezeli komentarz do oceny wskaze droge po uzyskania
lepszych wynikéw oraz pobudzi motywacie.

Dzialanie takiej wiasnie informacji o wyniku zadania, w przypadku =zadai
NA PRZEPLYW (mozliwych tylko na egzaminach powszednich), przedstawia Schemat 3.
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Schemat 3. OD ZADANIA przez informacjg o wyniku DO ROZWOJU UCZNIA
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KOMENTARZ DO SCHEMATU
ETAP PIERWSZY

Prezentowany na Schemacie 3. proces rozwijania ucznia poprzez stawianie zadan
i informowanie o ich wynikach podzielilem na dwa etapy. Etap pierwszy (A) wymaga takiego
stawiania zadan, aby byly one postrzegane jako zadania NA PRZEPLYW. Od komentarza
nauczyciela glownie zalezy, aby uczen przyjal, ze oczekiwany wynik sam w sobie nie jest
celem, tylko dowodzi dyspozycji do rozwiazywania kolejnych, trudniejszych zadaf. Ten ko-
mentarz jest bardzo istotny, poniewaz nie tylko ukierunkowuje dzialania ucznia, prowadzace
do rozwiazania zadania, ale przede wszystkim pozwala osiagnaé potrzebng motywacje.

Przykladowo: jezeli polecamy uczniom nauczy¢ sig na pamigé fragmentu Grobu Aga-
memnona Juliusza Stowackiego, mozemy wyposazy¢ zadanie w nastgpujacy komentarz doty-
czacy jego celu: Nalezy znad na pamieé pewng liczbe wybitnych tekstow literackich. Taki ko-
mentarz powoduje, ze zadanie to staje si¢ zadaniem NA DOJSCIE, majacym niewielka war-
tos¢ pedagogiczng, poniewaz celem staje sig pamigciowe opanowanie pewnej liczby tekstow



(informacji). Nauczywszy sie tekstu Slowackiego, uczen uznaje, ze osiagnal cel w zadangj
czesci. Wynik zadania nie okresla ani nie wyznacza dalszych dzialan (najwyzej uczen moze
oczekiwaé zadania przez nauczyciela kolejnego tekstu do pamigeiowego opanowania). Zdo-
byta wiedza nie jest funkcjonalna.

Powyzsze zadanie nalezy wyposazy¢ w komentarz uzmystawiajacy uczniowi funkcjo-
nalnoéé, przydatnosé pamigciowej znajomosci tekstu Slowackiego dla dalszego uczenia sig
lub praktycznego dziatania. Mozna tak powiedziec: Pamigciowa znajomosc tego tekstu przyda
sie nie ko wiedy, kiedy bed=ziecie cheieli w pracy klasowej zacytowac jakas mys! poety, ale
takze pozwoli wam zabfysngcé erudycjq w towarzystwie. Poza tym pamieciowa znajomosc
utworow poetyckich pozwala uclnvyei¢ melodie wiersza. Ci z was, ktérzy w przyszlo$ci sami
sprobujq ukladad wiersze, doceniq to. Beda juz znali melodie i rytm sekstyny. Ci, ktorzy a2 tak
wysokich ambicji nie maja, lepiej opanujq sztuke prezentacji rekstu, intonacji, przestankowa-
nia czy chocby dykeji. To w Zyeiu przyda sie kazdenn.

Dzigki takiemu komentarzowi uczeii koncentruje sie na osiagnigciu pewnej dyspozy-
cji, a nie tylko na nauczeniu sig i fadnym wyrecytowaniu wiersza. Nauczyciel te dyspozycje
okreslil na kilku etapach, wedle potrzeb ucznioéw o wyzszych i o nizszych aspiracjach. Pole-
cenie staje si¢ zadaniem NA PRZEPLYW. Ambitniejsi uczniowie moga sami sprobowac pi-
sa¢ sekstyna (cho¢ nauczyciel im tego nie polecil, a tylko zasugerowal), czyli stawiajg sobie
zadania whasne. Ci, kidrzy slabiej poradza sobie z zadaniem, beda mieli swiadomosé, ze jed-
nak pewne czg$ciowe dyspozycje uzyskali — na przyklad nie potrafia z pamieci fadnie recyto-
waé tekstu, jednak pamigtajg pewne sformutowania lub rozpoznaja rytm sekstyny.

Wazne jest, aby w wyniku komentarza towarzyszacego stawianiu zadania uczniowie
podczas dzialania mieli w swiadomosci, jakie korzysci w sensie osiagnigcia petnych lub czg-
$ciowych dyspozycji intelektualnych uzyskaja tak w przypadku pomyslnego wywiazania sig
z zadania, jak i w przypadku szkolnej porazki.

Sukces w wykonywaniu zadania sprzyja uruchomieniu transgresji. Definiujac to po-
jecie, najlepiej oddac glos profesorowi Kozieleckiemu, tworcy psychotransgresjonizmu:

»~Dziatania takie [transgresje ~ K.S.] — na ogdl swiadome i celowe — polegaja na
przekraczaniu granic dotychczasowych osiagnieé i doswiadczen czlowieka. na pelniejszym
wykorzystywaniu przez niego biologicznych i spolecznych mozliwosci. (...) Transgresja jest
esencja czlowieczenstwa. (...) O ile transgresje sg ukierunkowane na rozwdj. o tyle zachowa-
nia ochronne majg kluczowe znaczenia dla zachowania zycia i przetrwania.”

Postawa transgresyjna skutkuje, jak pokazano na schemacie, stawianiem sobie przez
najambitniejszych uczniow zadan wiasnych, a w przypadku uczniéw nieco mniej ambitnych
czy mniej samodzielnych — oczekiwaniem od nauczyciela przydzielania zadan dodatkowych
(kontynuacyjnych) i czgsto traktowaniem ich jak zadania wilasne. Nie da si¢ przecenié¢ peda-
pogicznego pozytku takiej postawy.

ETAP DRUGI

Etap drugi (B), ktory wydzielitern na omawianym schemacie, to udzielanie informacji
zwrotnej o wyniku zadania. W przypadku wysckich wynikéw (o czym wspomnialem nieco
wcezesniej), sama informacja juz dziala motywujgco, sklaniajac do transgresji. Warto jednak
uzmystowi¢ uczniowi iub poméc mu samemu okregli¢, jakie dyspozycje posiada. Potwierdze-
nie przez nauczyciela, co uczen juz potrafi i wskazanie, jakie nowe umiejetnosei na tym fun-
damencie moze budowac, jest potrzebne, aby nie doszto do konstatacji, ze cel zostal osiagnie-
ty (jak w przypadku zadai NA DOJSCIE).

9oy . . p s . : = .
Jozel Koziclecki, Teoria czynnosei a psvehotransgresjonizm, [w:] Psychologia czynnosci. Nowe perspektywy,
op. cit., 5.21-22.
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Szczegoinie wazne na tym etapie jest udzielenie informacji o stabym wyniku zadania.
O ile wynik troche ponizej oczekiwan sam uruchamia dzialania korekcyjne (co nie znaczy, ze
nie nalezy uczniowi tlumaczy¢ przyczyn stabego wyniku i wskazywaé sposobéw poprawy),
o tyle wynik skrajnie zly sklania do zarzucenia dziatan, co byloby pedagogiczng kleska.

Wspolna z uczniem nauczycielska analiza przyczyn porazki, przeprowadzona taktow-
nie 1 z demonstracjg wiary w mozliwosci ucznia, polgczona ze wskazaniem akceptowanego
przez ucznia sposobu korekeji dzialania, najczgsciej prowadzi do rozwoju. Strategia i techni-
ka udzielania takich komentarzy to odrebne i obszerne zagadnieniem, wymagajace nie tylko
wiedzy pedagogicznej, ale takze umiejetnosci komunikacji interpersonalnej. Przekraczaloby
ono ramy tego wystapienia,

Grzech zaniechania wspierajacego komentarza do informacji o wyniku zadania, po-
dobnie jak zaniechanie samego poinformowania, prowadzi do obnizenia zaréwno motywac]i
ucznia, jak i samej jakosci dzialan. Skutkuje brakiem rozwoju. Zaniechania takie stawiaja pod
znakiem zapytania samg pedagogiczng sensownosé sprawdzania i oceniania.

DWA KLUCZE DO STYMULOWANIA ROZWOQOJU UCZNIA

Podsumowujac, mozna wskazaé na dwa klucze do pedagogicznego wykorzystania eg-
zaminowania powszedniego:
1. Stawianie zadai NA PRZEPLYW, nie NA DOJSCIE:

- rodzaj zadan (mozliwosé kontynuacji dzialan na wyzszym poziomie trudnosei lub zlo-
zonosci);

- znaczenie komentarza do zadania (ttumaczacego uczniowi cel zadania).

2. Informacja zwrotna o wyniku:

- w przypadku wyniku lepszego niz oczekiwany lub zgodnego (czyli wysokiego) — kon-
centracja na okresleniu dyspozycji ucznia (mozesz... — umiesz...) i zachecenie do sta-
wiania sobie zadan wlasnych;

- w przypadku wyniku nizszego niz oczekiwany — koncentracja na okresleniu przyczy-
ny oraz udzieleniu instrukcji (program naprawczy).

Klemens Strozynski

' Zab. np, K. Strézynski, Skuteczne komunikowanie ocen, ,Polonistyka™ nr 9/2001; K. Strozynski, Wartosc
blqd-enia, ,\Wychowawca”, Nr 2 (86) R. 2000; rozdz. Ocenianie wspierajqce, [w:] K. Strozynski, Ocenianie.
Poradnik dia polonistéww gimnazjach, Wydawnictwo Pedagogiczne ZNP, Kiclce 2000.
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