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DRUGI UKEAD WYMAGAN PROGRAMOWYCH
W OCZACH UCZNIOW I NAUCZYCIELI

Autorka - za Boleslawem Niemierka — dostrzega istnienie w szkole drugicgo ukladu wymagan pro-
gramowych i nazywa go ,,nowq strefy oceniania™. Bada jego funkcjonowanie w $wiadomosci uczniow
i nauczycieli. Proponuje blizsze poznanie zjawiska. mogace zaowocowad odkryciem skutecznych
strategii nauczania, sprzyjajacych rozwojowi wszystkich dzieci.

Przytoczone w tytule referatu stowa nauczyciela' towarzyszyly ocenie dopuszezajqey,
ktéra uczen otrzymat na koniee roku. Pozytywny stopien potwierdza, ze jakis etap ksztalcenia
zakonczyl sig¢ sukcesem, a jednak zamiast uczucia zadowolenia z osiggnicé ucznia, pojawia
sig w tym komentarzu ton rezygnacji, jakby nauczyciel wmywal rece od konsekwencji, jakie
przyniesie uczniowi jego decyzja. Nie mozemy sig tudzié, ze opisany przypadek ma charakter
Jjednostkowy, Rozlicznych przykladéw moglaby dostarczyé prawie kazda szkola, ale zadna
nie wie, jak skutecznie poradzi¢ sobie ze zjawiskiem wystawiania przez nauczycieli pozytyw-
nych ocen uczniom, ktérzy nie spetnili podstawowych wymagan programowych.

Problem ten budzi emocje nie tylko w Srodowisku szkolnym. Baczniej kazg mu sie
przyjrzeé takze spo}eczne reakcje na wyniki egzamindw zewnetrznych, pr zeprowadzonych
w latach 2001 i 2002%, oraz wstrzymanie przez Ministra Edukacji Narodowej i Sportu reformy
systemu egzaminacyjnego na szczeblu matury. Mozna aczywiscie ograniczyé si¢ do powierz-
chownego stwierdzenia, Ze szkota, miast stawia¢ madre wymagania, pozwala znacznym gru-
pom uczniéw na korzystanie z nieuzasadnionych ulg (Woznicki). Warto jednak — i to zardw-
no ze wzgledéw dydaktycznych, jak i spolecznych - zastanowié¢ sie nad istnieniem w szkole
drugiego ukladu wymagan programowych,

Przyblizeniu tego zagadnienia i jego wstepnej empirycznej weryfikacii stuzyly prze-
prowadzone przez autorke referatu badania ankietowe, ktorych wyniki stanowia istotny
sktadnik niniejszej pracy.

PIERWSZY UKLAD WYMAGAN PROGRAMOWY CH

To, co na potrzeby tego referatu nazywac bedziemy pierwszym ukladem wymagan
programowych, jest modelem majacym swoje Zrédlo teoretyczne w sformulowanej przez
prof. B. Niemierke (2000) koncepcji ksztalcenia wedlug wymagan. Kladzie ona nacisk na
spelnienie przez uczniéw wymagan programowych, czyli oczekiwanych osiggnieé poznaw-

! Cylal pochadzi z przeprowadzonych przez autorke referatu w czerweu 2002 r. badan ankietowych.

* Lakoniczng oceng poztomu wymagan egzaminacyjnych zawiera jeden z podtytulow artykutu w ,Polityce”,
ktory ostrzega uczniow: Nie bqd= ca inteligeniny (Niezgeda, Nowakowska, Czubaj, s. 18). Rektor Politechniki
Warszawskiej, narzekajac, Ze kandydaci na studia nie radza sobie z zadaniami cgzaminacyjnymi, konkluduje:
Lagod=zenic rygordw jest whrew interesom miodziezy, choé chwilowo moze sig podobac niektérym rodzicom
i nezniom (Woznicki, s.1).
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czych w postaci okreslonych wiadomosci i umiejetnosci. Standardy tych osiggnigé powinny
by¢ nie tylko wielopoziomowe, by da¢ uczniowi prawo wyboru poziomu wymagarn, ale i rea-
listyczne, czyli dostosowane do poziomu zdolnosci i motywacji uczniow. Zalozeniem tego
systemu dydaktycznego jest, by to uczen z pomoca nauczyciela ustalal poziom wymagan,
rozpoznawal warunki uczenia si¢ i ocenial mozliwos¢ osiagniecia wyniku, uwzgledniajac
swoje indywidualne uzdolnienia i zainteresowania.

Takiemu pojmowaniu ksztalcenia zdaje sig sprzyja¢ reforma edukacji: opublikowano
podstawe programows i standardy wymagan egzaminacyjnych, dano mozliwosé swobodnego
wyboru programow nauczania. Rozporzadzenie MEN z dnia 19 kwietnia 1999 r.
(z pézniejszymi zmianami) nalozylo na szkoly obowigzek tworzenia szkolnych systemow
oceniania, okreslajac bardzo ogdlnie ich ramy. Znaczny margines swobody pozostawiony
przez ustawodawce placowkom oswiatowym dawal im szansg® samodzielnego ustalenia zasad
oceniania oraz wigkszego zindywidualizowania wymagan, uwzgledniajacych kontekst pracy
szkoly.

Wewnatrzszkolny system oceniania, uzupelniony systemami przedmiotowymi, mogl
wige sta¢ si¢ dokumentem nie tylko regulujacym obowigzujace w placdwee procedury
i zasady oceniania, ale takze okreslajacym poziom wymagan programowych, dlatego mozna
przyjac, ze stanowi on oficjalny wyznacznik pierwszego uktadu wymagan programowych
w danej szkole.

MODEL PIERWSZEGO UKLADU WYMAGAN
A RZECZYWISTE PRAKTYKI OCENIANIA SZKOLNEGO

Badania osiagnie¢ dokonywane standaryzowanymi testami sprawdzajacymi ujawniaja
istnienie bardzo duzych grup uczniéw, ktdrzy nie spelniajg podstawowych wymagan progra-
mowych, cho¢ zostali pozytywnie ocenieni przez nauczycieli w szkole’. Przyczyn tego po-
wszechnie obserwowanego zjawiska dociekano w Stanach Zjednoczonych juz omalze 30 lat
temu (Niemierko, 1990, s. 89-95). Okazalo sie, ze nie da sig ustalic takiego dolnego poziomu
wymagan programowych, ktory bytby mozliwy do osiggniecia przez wszystkich ueczniow.
Dlatego tez szkoly pracuja glownie wedlug mozliwosei ucznia, traktujae standardy jako cele,
do ktérych zmierzajg uczacy sie.

Wyrazng ingerencje kontekstu uczenia sig w proces oceniania potwierdzajq takze wy-
niki badan ankietowych przeprowadzonych przez prof. B. Niemierke (Plock, 2001 r. oraz
Gdansk, 2002 r.), przedstawione w Tabeli 1.

Tabela 1. Opinie nauczycieli o uwzglednianiu wymagan programowych w ocenianiu osiggnieé ucznia

bseainsiien) Oszacowanie w procentach wzglednej wa_gi udziah.x'wymagaﬁ pro-
liczebnoé gramowych’ W stosunku do wszystkich k‘rytt.arlow oceny
ardby Humanisci - Przyrodnicy i matematycy
JEST Powinno by¢ JEST Powinno by¢
Plock, n= 35 66% 90% 56% 75%
Gdansk, n =29 56% 71% 69% 83%

7 7 badar przeprowadzonych w listopadzie 1998 roku i w lutym 1999 wynikalo, e nauczycicle wymieniali sys-
tem oceniania szkolnego jako najbardziej nicjasne z poje¢ zwiazanych z planowana reforma. Nie mowili prawie
nic o codziennych problemach oceniania szkolnego, nic probowali poslugiwac si¢ jezykiem potocznym wypo-
wiadajac si¢ o swej praktyce oceniania (Putkiewicz, s. 297).
* Wyniki tych badan przytacza i komentuje B. Niemierko (2002, s. 41-44). Danych dostarczaja takze raporty
CKE i OKE prezentujace wyniki egzaminow zewngirznych.
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Dane te wskazuja, Ze nauczyciele zc[aj'1 sobie sprawe, iz przy wystawianiu stopni
szko[nych uwzgledniajg znaczny, chodé zrozmcowany w zaleznosci od indywidualnych dos-
wiadczeni’, procent kryteriéw innych niz wymagania programowe. Istniejgca sytuacja nie
w pelni ich zadowala, wigc cheieliby silniej powiaza¢ oceng z poziomem spelniania przez
ucznia oczekiwanych osiagnig¢ poznawczych, ale raczej nie daza do tego, by wymagania
programowe stanowily jedyne kryterium oceny.

Zagadnieniem kryteriow uwzglednianych przez nauczycieli przy wystawianiu stopni
szkolnych zainteresowala sig S. Brookhart (1993). Z przeprowadzonych przez nig badari wy-
nika, ze nauczyciel w procesie oceniania musi godzi¢ dwie wewngtrznie sprzeczne postawy:
Jjako sedzia powinien rozstrzygaé obiektywnie, na jakim poziomie uczen spelnil wymagania
programowe, za$ dzialajac jako adwolkar, bierze zawsze pod uwage konsekwencje zastosowa-
nia ocen, nawet kosztem ich zawartosci tresciowej®. Ta druga z rdl zyskuje przewage nad
pierwsza zwlaszeza wtedy, gdy stopien ma decydowaé o uzyskaniu badZ nieuzyskaniu pro-
mocji przez ucznia. W tej sytuacji nauczyciele opowiadaja sie za ,,daniem szansy” uczniowi
pracowitemu, lecz slabemu. Deklaruja wystawienie mu pozytywnej oceny, nawet jesli nie
sprostal wszystkim wymaganiom z niq zwiazanym. Réwnie chetnie uwzglednig kazdy postep
w poziomie wiedzy i umiejgtnosci takiego ucznia. Tak tolerancyjne i pelne wyrozumiatosci
podejscie nie dotyczy jednak uczniow zdolnych, ktérzy sa oceniani bardziej rygorystycznie.
Co ciekawe, ta dwoistos¢ w traktowaniu ucznidw o réznych zdolnosciach nie stoi w sprzecz-
nosci z nauczycielskim rozumieniem sprawiedliwosei, a wregez stanowi o jego istocie.

Wedtug Brookhart, nauczyciele postugujq si¢ stopniem szkolnym glownie do pobu-
dzania ambicji uczniéw i wzmacniania ich wiary w siebie oraz do ksztattowania wlasciwych
postaw wobec dalszego uczenia sie. Scisle wigza oceng z wysilkiem ucznia wkladanym w
spelnianie przez niego wymagan, traktujac ja jako rodzaj wynagrodzenia za prace wykonang
na pewnym poziomie.

Wyniki badan wskazuja, ze codziennoéc szkolnego oceniania na tyle czesto stawia na-
uczycieli przed koniecznosdcia podejmowania kompromisdw, ze nie sprzyja stosowaniu ofi-
cjalnych procedur wymagajacych bezstronnodci i bezkompromisowosci. Wystawianie stopni
przez nauczycieli nie jest, bo i nie moze by¢, dokonywane wylacznie wedlug wymagan prog-
ramawych. Wplywaja na nie rdwniez kryteria pozadydaktyczne, ktére w zaleznosei od kon-
tekstu spoleczno-wychowawczego moga w procesie oceniania ostabié lub nawet powaznie
ograniczy¢ znaczenie poziomu spefnienia przez uczniéw oczekiwanych osiagnig¢ poznaw-
czych. Kryteria te moga przyczyni¢ sie do podniesienia oceny przedmiotowej, ale z reguly jej
nie obnizajq.

DRUGI UKLAD WYMAGAN PROGRAMOWYCH

Drugi ukfad wymagan programowych, ktérego wstepnej charakterystyki dokonal
w swoich pracach prof. B. Niemierko (2002a, 2002b), jest modelem teoretycznym obejmuja-
cym wymagania programowe ograniczone ze wzgledu na specjalne potrzeby edukacyjne
ucznicw (2002b, s. 6). Do tej grupy zaliczane sa wszysthie dzieci [i mlodziez], kicre nie potra-
Jia podolad ywymaganiom programn nauczania, powszechnie obowigzujqeego w szkolach i
realizewanego za pomocq rutynowyeh metod navezania. Sq one w stanie czynic zadowalajgee
postepy w nauce, lecz potrzebujq pomocy pedagogicznej (Bogdanowicz, s. 88). Uczniowie ci
podlegaja wewnatrzszkolnemu systemowi oceniania, ktory - zgodnie z przywolywanym juz

3 Rozrzut odpowiedzi wynosil od 15% do 85 % szacowanego udzialu wymagan programowych w ocenie.

& Znaczenie tresciowe oceny jest takim powigzaniem stopni = okreslong tresciq ks=talcenia, e o ne=mu uzyskn-
Jacym kazdy stopieit mozna wnioskowad, jakie elementy tej tresci opanowal, a jakich nie opanowal (Niemierko,
2002b, 5. 53).

7 Prawidlowosci oceniania spoleczno-wychowawczego omawia szerzej B. Niemierko (1990, 2002b).
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Rozporzadzeniem MEN - powinien uwzgledni¢ obnizenie dla nich wymagan edukacyjnych,
jesli znajdzie to uzasadnienie w opinii poradni psychologiczno-pedagogicznej.

Gdyby poprzestac na powyzszych ustaleniach, nalezaloby przyjaé, ze drugi uklad
wymagan programowych ma charakter oficjalny, poniewaz stanowi integralng czgsc zaleca-
nych procedur oceniania. Jednak w prawie kazdej szkole obowiazkowej, nie majacej mozli-
wosci dokonania wstepne) selekcji kandydatow, znajduja sie uczniowie, ktérzy nie sg w stanie
opanowad przewidzianej programem treéci ksztalcenia z powodu zaniedban srodowiskowych
i dydaktycznych czy braku motywacji do uczenia si¢®. Organizowane dla nich zajecia wyrow-
nawcze przynosza z wielu wzgledéw niezadowalajace efekty (Ornstein, Hunkins, s. 364-365),
nauczyciele czesto decyduja sig na wystawienie oceny pozytywnej zamiast niedostatecznego,
zwlaszcza w przypadku klasyfikacji semestralnej badz koficowej, uznajge to rozwigzanie za
najkorzystniejsze i dla bardzo stabego ucznia, i dla spoleczenistwa’. W ten sposdb powstaje
nieoficjalny, wymuszony warunkami pracy szkoly, drugi ukfad wymagan programowych,
ktdry mozemy takze nazwac , szarq strefq” oceniania szkolnego (Niemierko, 2002b, s. 39)
lub obszarem stosowania .taryfy ulgowej”. Dotyczy on jedynie dolnej skali stopni szkolnych
i zwigzany jest z okazjonalnym i niejawnym obnizeniem poziomu osiggnigé poznawczych
oczekiwanych od ucznia otrzymujacego oceng pozytywng z danego przedmiotu. B. Niemier-
ko zaklada (2002a, s.7), ze drugi uklad wymagan przynosi wyrainy poiytek indwidualny i
spoleczny oraz moze wykazywac skutecznosc dyvscyplinarng

Waznym aspektem funkcjonowania tego ukladu w szkole jest postawa, jaka wobec
niego i ucznidw nim objetych przyjmujg nauczyciele, poniewaz to ich dzialania decydujg
o dydaktycznych i wychowawczych efektach przyjetej strategii.'”

WYNIKI BADAN ANKIETOWYCH

Badania ankietowe, przeprowadzone przez autorke referatu w maju i w czerweu 2002
roku, mialy charakter rekonesansu. Ich celem byto zebranie pewnej liczby danych empiryez-
nych, ktore wstgpnie potwierdzityby funkcjonowanie w szkole drugiego ukladu wymagan
oraz dostarczyly danych jakosciowych stuzacych przygotowaniu badan o szerszym zasiegu. Z
tych tez powodow oraz ze wzgledu na wielkosé i przypadkowy dobor proby wiarygodnosé
uzyskanych wynikow jest ograniczona. Dokonane analizy z koniecznosci maja charakter
selektywny, a proby uogdlnien obarczone sg ryzykiem bledu,

Badaniu poddano dwie dostgpne grupy respondentéw. Jedna stanowili nauczyciele
studiujacy na Il Podyplomowym Studium Ewaluacji Dydaktycznej UG (Tabela 2.), a druga
studenci kierunkdw nauczycielskich Uniwersytetu Gdanskiego (Tabela 3.)

¥ Teza, kapitalu kulturowega™ glosi, 2e niektdr=y uczniowie proynos=q ze sobq kapital kulturowy i jezvkowy oraz
niezbedne predyspozycje [...]. Dia innyeh nconidw szkoly iwiedza szkolna oznaczajq nieznang lub obeq kulture
i metodologie [...]. Dia takich d-ieci szkoty i program nanczania stanowiq kulturowy szek (Cohen, Manion,
Morrison, s. 239).

¥ O koniecznosei przeciwdzialania odpadowi szkolnemu pisze A. lanowski (s, 71); Uznano, Ze jest 1o [odpad
szkolny] problem powszechny. Wykolejenin doieci troeba preeciwd=ialaé, podejmujqc dzialania na réznych
szczeblach.

' Bardziej szezegotowa charakterystyke tych strategii mozna znalez¢ w pracach B. Niemierki (2002a, 5. 7-8 oraz
2002b, s. 48-50).
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Tabela 2. Charakterystyka proby nauczycieli objetych badaniem ankietowym, Gdansk, czerwiec 2002 .

SZKOLA NAUCZANY PRZEDMIOT

= ° 2
STAZ % g | e =gl 2| ¢ “g" s2|2 .9 o
3 ) = g1 £ 2 Bz
g 5 5
0-4 1 1 1 1

5-10 1 2 4 2 5 1 3
11-201 2 5 3 4 1 1 7 2 3
21 - 1 1 1 1 1 2 1
SUMA | 4 9 9 7 6 1 8 2 g} 5
14% 86% 21% 36% 25% | 18%

Proba ta ze wzgledu na swe zréznicowanie wydaje sig uprawnia¢ do wstepnego wnio-
skowania o istnieniu i funkcjonowaniu drugiego ukfadu wymagan, zwlaszcza w szkolach po-
nadpodstawowych. Fakt, iz respondenci rekrutowali sig¢ sposrod nauczycieli posiadajacych
wyksztalcenie pomiarowe, nie powinien wplywaé w sposob istotny na reprezentatywnosé ich
pogladdw w zakresie badanym kwestionariuszem .

Tabela 3. Charakterystyka proby studentow objetych badaniem ankietowym, Gdansk, maj 2002 1.
Ukonczona szkola | Migjscowosé QOcena atmosfery Samoocena
srednia panujacej w klasie (Bylem wczniem ...
Z = > % =g - : < = |E .=
el B |5 | 5| ¢ c|138|8 | olSe|. 5] 5|29
Bl z |< |e€| 8| 2| 8|22 |Ed|ac|ce|ste EE|5E
= 3.8 z 8 g |24 Hz|88| 525|225 22 |g= E
& o =828 = = = & 5 -8 |15=| £ |EgE E SIEE 3
c| B |g5|Ec| S| E|E|§8|Ffu|25| 2R |E55 2 NE
4 ] = N o D = S| = r[E2El 9 E|§ E
2 e |&85| 2| S| B |sE|52|285| 85|58 EEEE”
3 5 ® 2 leq|8 Sl Es | 8 2|5 =
B | B E| 55| F ST E| fEd
I | fizyka
* |linform. | 34 2 20 17 25 9 3 23 5 4 4
I | matem.
m{er o4 | 3 | 1 |9 (1|21 |3 [4]23)2]|1]|2
SUMA s | s | 2 |0 |36 |4 | 12| 7|46 |7 |5 |7
89% 11% 45% | 55% | 71% | 18% | 11% 89% 11%

Mozna przyjac, ze badani studenci stykali si¢ w szkole z drugim ukladem wymagan
gléwnie jako obserwatorzy, poniewaz zaledwie co dziesigty z nich przyznawat sig do lenistwa
i niepeinego wykorzystywania swoich zdolnosci. Powinno to sprzyja¢ wiarygodnosei uzyska-
nych od nich informacji, ktore nie beda nadmiernie obcigzone osobistymi (czesto bardzo stre-
sujacymi) do$wiadczeniami zwiazanymi niemoznoscia spelnienia podstawowych wymagan
programowych podczas nauki w szkole. Na obiektywizm wyrazanych przez studentow opinii

" Brookhart snvierd=ila, Ze wyjasnieniem pows-echnych i ebserwowalnych rozbieznosci miedzy zalecanymi
i recoyvwistymi prakivkami ocemiania nie moie byé brak wyksztalcenia pomiarowego nauczycieli. Zdobycie
kompetencji w tvin zakresie ogranicza jedynie sklomosé nauezycieli do odwobnwania sig proy wystawianin ocen
do wczesniejszych osiggnied ucznia.
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moze tez korzystnie wplywac fakt, ze zdecydowana wigkszoséé respondentéw wspomina po-
zytywnie atmosfere panujaca w klasie, do ktorej uczeszezali.

Kwestionariusze (odrgbne dla kazdej z grup respondentdw) zawieraly glownie pytania
otwarte, co sprzyjalo réznorodnosei odpowiedzi oraz umozliwialo — zwlaszeza studentom -
poslugiwanie sig¢ jezykiem potocznym w opisywaniu zjawisk zwigzanych z ocenianiem.

L FAKTY POTWIERDZAJACE ISTNIENIE W SZKOLE DRUGIEGO UKLADU
WYMAGAN

Na tym etapie badan jedynymi faktami, ktore wstepnie mogg potwierdzi¢ wystepowa-
nie zjawiska obnizania przez nauczycieli podstawowych wymagan programowych niektdrym
uczniom, sg opinie ankietowanych oparte na wlasnym do$wiadczeniu badz obserwacjach.

Sposrad badanych nauczycieli proszonych o oszacowanie'”, jak czesto w ich szkole
stosowany jest drugi uklad wymagad, tylko jeden przyznal, ze nie wie. Rozklad pozostatych
odpowiedzi ilustruje Wykres 1.

Wykres 1. Czgstosé wystepowania drugiego ukladu wymagarn programowych w szkole

14

-
L
L

| —
-

Liczha odpowiedzt {n=28
s

bardzo rzadke  dosyc czesto  czgsto bardzo
rzadko czgsto

Opeje do wybon

Badani nauczyciele czynili szereg zastrzezen, oceniajac rozmiar drugiego ukladu wy-
magan, ale generalnie (96%) potwierdzili jego istnienie. Przyznali, ze nie tylko obserwujg
jego funkcjonowanie w szkole, ale i sami go stosuja, miej lub bardziej incydentalnie. Zna-
mienna dla znacznej czesci wypowiedzi respondentow byla ostroznosé w formulowaniu sg-
dow. Jej przyklad znalezé mozna w kwestionariuszu nauczycielki, ktora przyznalta: Mam wra-
zenie, ze w mojej szkole pojecie drugiego ukladu wymagean nie jest znane. Jesli nauczyciele
stosuja go, to robiq to intuicyjne.

Z kolei studenci, zapytani, na jakim przedmiocie najczesciej obserwowali zanizanie
poziomu wymagan podstawowych, wymienili omalze wszystkie przedmioty obowiazujace
w szkole sredniej, przy czym w czolowce znalazly sig (uporzadkowane malejaco): fizyka
(20,5%), matematyka, jezyki obce oraz jezyk polski. Tuz za nimi plasowaly sig: chemia, bio-
logia z geografia i historia z wiedza o spolteczenstwie, a listg zamykala informatyka (3,6%).
Wypowiedzi pieciorga studentdw (8%) moglyby sugerowaé, Ze nie spotkali sie oni z drugim
ukladem wymagan, jednak w jednym z tych kwestionariuszy pojawil sig komentarz nieco
sprzeczny z udzielong odpowiedzia: Musialo sie to zdarzad bardzo rzadko. Pamietam tylko
Jednq takq syvtuacje.

2 Twierdzenie kwestionariusza mialo charakter zamknicty i proponowalo do wyboru nastepujace opcje odpo-
wiedzi: bard-o r-adko, r=adko, dosy¢ czesto, czesto, bard=o czesto, nie wiem.
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II. CZYNNIKI SPRZYJAJACE WYSTEPOWANIU W SZKOLE DRUGIEGO UKLADU
WYMAGAN PROGRAMOWYCH

Na temat czynnikéw wplywajacych na istnienie i funkcjonowanie szare/ strefy oce-
miania szkolnego wypowiadali sig zardwno nauczyciele, jak i studenci. Ci pierwsi proszeni
byli 0 wymienienie, jakie czynniki kontekstu uczenia si¢' oni i inni nauczyciele uwzglednia-
ja, podejmujac decyzje o obnizeniu wymagan programowych. Studenci natomiast wskazywali
zaobserwowane przez siebie okolicznosci sprzyjajace wystawianiu ocen pozytywnych (nie
wyzszych niz dostateczny) uczniom, ktorych wiadomosci i umiejgtnodei byly nizsze od wy-
maganych przez nauczyciela. Otrzymane dane, po uporzadkowaniu ich w grupy o zblizonym
charakterze, przedstawiono w Tabeli 4.

Tabela 4. Hierarchia czynnikow sprzyjajgcych wystepowaniu w szkole drugiego ukladu wymagan programo-

wych
_ Liczba odpowiedzi / % respondentow
Czynnik Nauczyciele | Studenci Suma
n=29 n=63 n=94
Trudt}a S){tuz_lc:ia rodzinna ugznia (w tym pa- 20 | 700 | 11 17 40 | 425
tologie, niski status ekonomiczny)
Konformizm nauczycieli 14 48 23 35 37 | 39,4
Zdarzenia losowe (w tym choroba ucznia) 20 69 4 6 24 | 25,5

Pilnose, systematycznosc, widoczny wkiad 11 38 13 20 2 | 255
pracy ucznia

Prosby / interwencije osdb trzecich 8 28 16 25 24 | 23,5
Sympatia nauczyciela Zywiona do ucznia 1 3 18 28 19 | 202
Osllqgmt;ma ucznia z innych przedmiotow lub 3 10 13 20 16 | 17.0
w innych dziedzinach

Uklady nieformalne (szkolne i pozaszkolne) - 14 | 213]| 14 | 149

bl

Wrazliwo$cé / litosé nauczyciela 3 11 17 12 | 12,8
Koniec etapu / cyklu ksztalcenia - = 12 | 18,3 12 12,8
Mozliwosci intelekivalne / zdolnosei ucznia 9 31 - = 9 9.6
Zly stan @mocjonalny, nadpobudliwosé ucznia| 7 24 - - 7 )
Wiasciwe zachowanie ucznia 3 i0 4 6 7 7.5

Zarowno ze wzgledu na niewielki rozmiar obu préb badawezych, jak i na zréznicowa-
ng ich liczebnosé trudno uwazaé te wyniki za reprezentatywne. Warto jednak przyjrzec sie
hierarchii czynnikow, ktdére respondenci uznali za sprzyjajace wystepowaniu szaref strefy
oceniania szkolnego.

O wysokiej pozycji wsrdd tych kryteriow zajmowanej przez spoleczny kontekst osiag-
nie¢ ucznia zadecydowaly przede wszystkim wypowiedzi nauczycieli. To oni twierdza, ze na
ich sklionnosé¢ do obnizenia wymagan programowych wplywaja glownie posiadane przez nich
informacje na temat zlych warunkow bytowych ucznia, jego problemdw rodzinnych oraz dhu-
gotrwalej choroby czy wydarzen losowych niesprzyjajacych skupieniu sie na osigganiu celow
poznawczych. Prawie co trzeci z ankietowanych nauczycieli za istotne dla podejmowanych
przez siebie decyzji zwiazanych z szarq strefq oceniania uznaje takie wlasciwosci ucznia, jak

I* Kontekst dydaktyczny osiagnie¢ ucznia obejmuje wlasciwosei nczniow, nanczyeieli, tresci ksztalcenia, wypo-
sazenia i organizacyi rocwazane [w tym przypadku] ze wegledu na powigzanie = osiqgnieciami nezniéw (Nie-
mierko, 1999, 5. 225).
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niski poziom jego zdolnosci czy zly stan emocjonalny, czesto postrzegany jako przejaw klo-
potéw rodzinnych (rzadziej osobistych).

Studenci czynnikom tym przypisuja mniejsze znaczenie, zwracajgc rownoczesnie
uwage na — niedoceniana przez drugg grupe respondentow - rolg, jakg przy wystawianiu stop-
ni wedlug taryfy wlgowe odgrywajy: sympatia, jaka nauczyciel darzy ucznia, szkolne i po-
zaszkolne uklady nieformalne, zwane potocznie zngjomosciami, czy wreszcie osiggniecia
ucznia z innych przedmiotéw, czgsto utozsamiane z pojeciem srednief ocen.

Z kolei nauczyciele sa przekonani, ze zastosowaniu wobec ucznia obnizonych wyma-
gan programowych sprzyja jego pracowitosé postrzegana przez uczacego. Starania ucznia,
ktéry doznaje niepowodzen szkolnych, identyfikujq z regularnym uczgszezaniem na zajecia,
wykazywaniem zainteresowania lekcja i aktywnym w niej udzialem oraz z deklarowang che-
cig uczenia sig. Studenci nieco mniej doceniaja ten czynnik, a ponadto traktujg go raczej jako
jeden z uczniowskich sposobéw wywierania wplywu na nauczyciela, Mowia o poprawianiy
oceny az do bolu, , wychodzenin" sobie stopnia, odrabianiu zaleglych prac domowych, przy-
noszeniu nikomu niepotrzebnych referatow.

Interesujace-jest, ze obydwie grupy respondentéw nie lekcewazg wstawiennictwa osob
trzecich (innych nauczycieli, wychowawcdw, rodzicoéw, kolegdw z klasy), jako elementu
sprzyjajacego obnizeniu uczniowi podstawowych wymagan programowych. Czynnik ten ko-
jarzony jest gléwnie z odwolywaniem si¢ do zyczliwosci i empatii nauczyciela, co pozytyw-
nie odroznia jego wartos¢ etyczng od nauczycielskiego konformizmu, znajdujacego sie na za-
skakujaco wysokim, drugim miejscu hierarchii przedstawionej w Tabeli 4.

Chice mieé swiety spokdj. Bede to mial = glowy. Te zwroty najpelniej charakteryzujq
postawe konformistyczna, ale jej nie wyczerpuja. | choé studenci sugeruja, Zze nauczycielom
po prostu wie chee sig uZerad z uczniem, zjawisko to jest bardziej zlozone. Z jednej strony
obejmuje ono troske o zachowanie twarzy na zewnatrz, o opinig spofeczng, czyli szkolny
i pozaszkolny wizernnek nauczyciela posirzegany przez pryzmat Sredniej ocen. Z drugiej
strony nauczyciele obawiaja sie niekorzystnych dla siebie konsekwencji wystawienia stopni
niedostatecznych, a zwlaszcza dodatkowej pracy zwigzanej na przykiad z pisemnym uzasad-
nianiem swoich decyzji czy przeprowadzaniem w swoim wolnym czasie egzamindw (spraw-
dzajacych, klasyfikacyjnych, poprawkowych), podczas ktdrych poziom wymagan programo-
wych i tak czesto jest zanizany przez dyrektora szkoly. Niektdrzy mowia wprost o cheei unik-
nigcia klopotdw lub presji ze strony administracji szkolnej czy natarczywych rodzicéw.

Kolejnym obliczem konformizmu moglaby tez byé nauczycielska postawa nazwana
przez jednego ze studentow brakiem odpornosei na prosby ucznia, jednak na tym etapie ba-
dan zostala ona wyodrgbniona jako przejaw wyrozumialodei graniczgcej z litoscia. Ujawnia
si¢ ona zwlaszcza podczas wystawiania ocen decydujgcych o promocji, kiedy to miekng na-
wet nauczyciele surowi w ciqgu roku.

Omowione wyzej i zhierarchizowane w Tabeli 4. czynniki sprzyjajace wystepowaniu
w szkole drugiego uktadu wymagan programowych mozna takze uporzadkowaé, biorgc pod
uwagg wplyw, jaki wywiera na nie uczen (Tabela 5).
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Tabela 5. Grupy ezynnikow sprzyjajacych wystepowaniu szarej strefy oceniania szkolnego ze wzgledu na loka-
lizacje zrodha i zaleznogé od postawy ucznia

POSE%Q CZYNNIKI NIEZALEZNE CZYNNIKI ZALEZNE
— (21,4%) (20,6%)
“ trudna sytuacja rdzinna - | | = progba / interwet cja oséb trze- -
ZEWNETRZNE | konformizm nanzycieli- 1| cich :
WOBEC UCZNIA |- zdarzenia {ObGWt FR ~|| = sympatia nauczy siela zywiona
(25,6%) ;- wrazliwosé / lito cnauczycxel" ‘| wobec ucznia’
= koniec etapu /7 cy klu ksztalcenia
WLASCIWE |- mozliwosci intelektualne / - pilnosé, systemal ycznosé, wi-
UCZNIOWI zdolnosci doczny wiiad pracy
(14,7%) - zly stan emocjonalny - dobre zachowanie w szkole

Stopien nasycenia kolorem poszczegolnych pol tabeli ilustruje oszacowang przez res-
pondentow waznosé grup ezynnikow sprzyjajacych wystgpowaniu w szkole drugiego ukladu
wymagan programowych. Najwigksza dysproporcje wida¢ migdzy czestosciq wskazywania
czynnikow niezaleznych od postawy ucznia: 26,7% respondentow wymienilo Zrédia zewne-
trzne wobec ucznia, a jedynie 8,5% wlasciwosci ucznia, co wiazac si¢ moze z przewagq li-
czebnosci grupy badanych studentéw, postrzegajacych zagadnienie z perspektywy ucznia,

Z powyzszego uporzadkowania wynika takze (por. szacunkowe procenty podane
w Tabeli 5.), ze respondenci jako najbardziej sprzyjajace wystepowaniu w szkole szaref strefy
oceniania wskazali Zrdédla zewnetrzne wobec ucznia, natomiast w mniejszym stopniu
uwzglednili jego wlasciwosci jednostkowe. Uznali takze, ze zastosowanie wobec ucznia ob-
nizonych wymagan podstawowych jest prawie w takim samym stopniu zalezne, jak
i niezalezne od jego postawy.

Te ostatnie wnioski nalezy jednak traktowaé przede wszystkim jako skladnik modelu ba-
dawczego, poniewaz w praktyce szkolnej rzadko pojawia sig¢ sytuacja, w ktorej tylko jeden
czynnikow wplywa na nauczycielskie decyzje o siegnieciu po faryfe ulgowq w ocenianiu.

III. TRYB PODEJMOWANIA W SZKOLE DECYZJI O OBNIZENIU PODSTAWOWYCH
WYMAGAN PROGRAMOWYCH BARDZO SEABEMU UCZNIOWI, KTORY NIE PO-
SIADA OPINII PORADNI PSYCHOLOGICZNO-PEDAGOGICZNE]

Nauczyciele, udzielajacy odpowiedzi na pytanie zwigzane z tym zagadnieniem, twier-
dza, ze decyzje o obniZeniu uczniowi wymagan z konkretnego przedmiotu sg podejmowane
wylacznie przez danego nauczyciela (44,8%) lub przez nauczyciela w porozumieniu z wy-
chowawca i/lub (czasami) pedagogiem szkolnym (37,9%), maja wiec charakter nieformalny.

Jako zbyt rzadko wystepujaca probe dziatania bardziej oficjalnego respondenci przy-
woluja omawianie na radzie pedagogicznej zagadnienia ,, dania drugiej szansy” jakiemus
uczniowi. Jednak wnioski wynikajace z takich obrad nie maja charakteru obligatoryjnego dla
uczacych poszczegdlnych przedmiotow, wigc i tak podejmowane przez nich decyzje o zlago-
dzeniu kryteriéw oceniania majg charakter pollegalny.

Niektorzy nauczyciele wskazujg na dyrektora, ktéry w trybie wrecz autorytarnym de-
cyduje o obnizeniu wymagan programowych niektorym slabym uczniom. Trudno jednak,
przynajmniej na tym etapie, jednoznacznie rozstrzygnac, czy nacisk wywierany przez dyrek-
tora szkoly na nauczyciela jest — jak chcg tego respondenci — niezbyt legalnym trybem po-
dejmowania decyzji o obniZzeniu wymagan, czy czynnikiem kontekstowym sprzyjajacym wy-
stepowaniu drugiego ukladu wymagan.
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Bez wzgledu jednak na to, jak zaklasyfikujemy ostatnia grupe odpowiedzi, pozostale
potwierdzaja nieformalny charakter szaref strefy oceniania szkolnego.

IV. KOMUNIKOWANIE OCEN WYSTAWIONYCH W RAMACH STRATEGIT OBNI-
ZONYCH WYMAGAN

Skoro czesto$c i zakres stosowania drugiego ukladu wymagan programowych zalezg
w przewazajgcej mierze od indywidualnej decyzji nauczyciela, mozna Erzyjqé, ze zjawiskiem
tym rzadza zasady tak rozne, jak rézni sa nauczyciele i ich postawy.”® W tej sytuacji szcze-
gdlnego znaczenia nabiera komentarz'® do wyrazonej pozytywna oceng informacji o osiag-
nigciach ucznia, wobec ktdrego zastosowano strategie raryfy nlgowej. Wystawiony stopien nie
znajduje bowiem prostego przelozenia na wezesniej ustalone i przedstawione uczniom wy-
magania programowe, moze tez, mniej lub bardziej wyraZznie, odbiega¢ od znanych klasie
nauczycielskich praktyk oceniania. Poza tym nauczyciele, ktérzy bardzo troszcza sie o konse-
kwencje zastosowania oceny, na co wskazuja badania S. Brookhart (s. 123), nie powinni zlek-
cewazyé funkeji regulacyjnych'®, jakie petni stopien zaréwno dla ucznia, ktéry go otrzymal,
jak i dla pozostatych uczniow klasy.

Ten ostatni aspekt czesciowo laczy sig ze sposobem informowania o otrzymaniu oceny
pozytywnej przez ucznia, ktorego osiagnigcia poznawcze sg nizsze od okreslonych podsta-
wowymi wymaganiami programowymi. Z zalozenia lepsze w takiej sytuacji jest zastosowanie
strategii otwartej (Niemierko, 2002a, s. 7-8), za przejaw ktérej mozna uznad oficjalne powia-
domienie ucznia i klasy o zaistnialym zjawisku. Na takie postgpowanie nauczycieli wskazuje
wigkszosé studentow i zaledwie co piaty z badanych nauczycieli. Tak znaczng dysproporcje
moze wyjasni¢ fakt, ze pierwsza grupa respondentdéw czerpie swoja wiedze na ten temat
gléwnie z obserwacji lub opowiesei kolegow. Z tego tez powodu jej opinie o innych dydalk-
tyeznyeh strategiach obnizonyeh wymagan moga mieé charakter tylko pomocniczy.

Wsréd ankietowanych nauezycieli zwolennikéw rawnie licznych, co strategia otwar-
ta, ma pokrywanie milczeniem istnienia szaref strefy oceniania. W jednym z kwestionariuszy
znajdujemy uzasadnienie tej postawy, zaskakujgco bliskie konformistycznym przyczynom
funkcjonowania w szkole drugiego ukladu wymagai: Najczescief uczen nie wie, Ze nie spelnil
wymagan i mysti, Ze ocene pozytywnq dostal zastuzenie. Dzigki temu nauczyciel | zachowje
twarz” wobec klasy'. Strategie te — zwang zamknietq — negatywnie obcigza nie tylko nie-
szczerosé lub hipokryzja, na ktére wskazuje B. Niemierko (tamze, s. 8), ale i zupelne lek-
cewazenie funkeji regulacyjnych informacji o wyniku osiagnietym przez ucznia, a tym sa-
mym uniemozliwianie mu ewentualnego podjgcia dziatan zmierzajgcych do efektywniejszego
uczenia sie (Lukaszewski, s. 89-90).

Tego ostatniego zarzutu nie mozna postawic strategii, nazwanej na potrzeby tej pracy,
Jjednostkowo otwartq. Jest ona najczesciej wybierana przez badanych nauczycieli i najsilniej
potwierdza nie w pelni legalny charakter szaref strefy oceniania szkolnego. Strategia ta, jawna
dla ucznia, w ocenianiu, ktdérego zastosowane zostaly obnizone wymagania, ma pozosta¢
ukryta (przynajmniej w zalozeniu) dla innych uczestnikow procesu ksztalcenia. Polega ona na
przeprowadzeniu indywidualnej rozmowy z uczniem, w trakcie ktérej — jak deklaruja ankie-
fowani — nauczyciel wyjasnia kryteria, ktore uwzglednil przy wystawianiu oceny, czasami
zawiera z uczniem rodzaj kontraktu na przyszlosé i / lub prosi go o zachowanie w tajemnicy

™ Podstawowe Zradla zréznicowania postaw nauczycieli syntetycznie przedstawia Z. Kwieciriski (2000, s. 40).

'S Szerzej o komentarzu do oceny i jepo znaczeniu dla ucznia pisze B. Niemierko (2002b, s. 24-26).

'6 Zagadnienic zaleznosci migdzy informacja zwrotng o wyniku a dalszym dzialaniem ucznia. tu z koniecznosei
tylko zasygnalizowane, zostalo omowione m.in. przez prof. W, Lukaszewskiego (2002).

" Ten cytat, jak i pozostale przytoczone w tym fragmencie pracy komentarze do oceny, pochodza
z przeprowadzonych przez autorke badan ankietowyeh (maj, czerwiec 2002).
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celu i tresei spotkania. Zaletq tej strategii sa potencjalne, bo uwarunkowane réznymi czynni-
kami (tamze, s. 90-96), korzysci, jakie niesie ona ze sobg dla pojedynczego ucznia. Nie moz-
na jednak zlekcewazyc wiazacych sie z nig ewentualnych negatywnych oddzialywan na kli-
mat klasy'®.

Zrodlem istotnych informacji na temat komunikowania uczniowi ocen zawyzonych
w pordwnaniu z podstawowymi wymaganiami sg komentarze towarzyszace wystawionemu
stopniowi, najczesciej semestralnemu lub promocyjnemu. Polowa badanych nauczycieli
twierdzi, ze stara si¢ tak komentowac oceng, by zaprezentowac swoja zyczliwogé dla ucznia
i zacheci¢ go do dalszej pracy. W wypowiedzi skierowanej do ucznia podkreslajg oni swoje
zadowolenie z dotychczasowych jego osiggnigé poznawczych, doceniajg wysilek wiozony
w uczenie sig, wskazujg kierunek dalszej pracy. Typowa pointa komentarza, ktéry dla potrzeb
tej pracy nazwiemy zyczliwym, moglaby brzmieé nastepujaco: Starales sie, ale Ci nie wyszio,
Doceniam fakt, ze zawsze byles obecny na zajeciach, prowadziles zeszyt, odrabiales prace.
Mysle, ze moge Ci zaufac i postawié ocene pozyhnvig troche na kredvt. Potraktyj to jako ro-
dzaj imwvestycji w Ciebie.

Tak optymistyczny obraz wydaje sig jednak nie w pelni odpowiadaé szkolnej rzeczy-
wistosci. Czgsto respondenci zastrzegaja sie: Niestety, w maojej szhole wigkszo$é nauczycieli
skupia sig glownie na brakach wmiejgtnosci uczniow. W natloku problemow nie ima czasu, by
mowié o pozytywach [...J. Dopiero wezymy sig komentowaé oceny, doceniajae osiqgniecia.
[...] To niexwykle trudne, by komentarz nie byl negatwwny, by nie . miazdzyl" ueznia.

Mozemy wiec zalozy¢, ze znaczna czgsé nauczycielskich wypowiedzi towarzyszacych
stopniom wystawianym w ramach strategii obnizonych wymagan skupia si¢ przede wszyst-
kim na wyliczeniu tych kryteridw, ktérych uczen nie spelnit w stopniu zadowalajacym. Nie
oznacza to jednak, ze komentarze tego typu — ktdre nazwaé mozemy krytyeznymi - pozbawio-
ne sq aspektu motywacyjnego, zwlaszcza jesli towarzyszy im otwartosé nauczyciela na prob-
lemy ucznia i jasne okreslenie zadan przed nim stawianych (Lukaszewski, s. 91).

Scharakteryzowane na podstawie wynikow ankiet dwa typy komentarzy — zZyezlivy
i krytyczny — moga pojawiac si¢ w ramach srrategii onvartef i jednostronnie otwartej. Oby-
dwa sugeruja, ze u ich podloza lezy odpowiedzialnosé i zyczliwosé nauczyciela'”, obydwa
takze moga pozytywnie oddzialywaé na przyszle postawy ucznia wobec obowiazkéw szkol-
nych.

Tych zalet natomiast nie mozna dostrzec w lakonicznych stwierdzeniach, licznie przy-
taczanych w wypowiedziach wszystkich objetych badaniem respondentéw. Zwlaszcza stu-
denci uznali te komentarze za najpowszechniej towarzyszace wystawianiu oceny pozytywrnej
w ramach drugiego uktadu wymagan programowych, ale i nauczyciele dosyé czesto je przyta-
czali, jako ,,zaslyszane”.

Na potrzeby tej pracy dokonano roboczej klasyfikacji cytowanych przez respondentow
komentarzy:

L. Daje Ci szanse, ale ..., czyli ocena jako szansa dla ucznia, ktory musi ja wykorzy-
stac i dlatego jedyng perspektywa jest dla niego:
a) pilna praca: Masz sie uczyé. W przysziym roku bedziesz musial sie przylozyé. Trzeba bedzie
nadrobi¢ braki.
b) troska, by nie rozczarowaé nauczyciela: Pokazesz, ze sie nie pomylifam. Udowodnisz, se
mialam racje, wajge Ci.

" Klimat klasy obejmuje wszystkie reguly pracy i Zvcia w klasie, kidre nauczyciel faktveznie narzuca i wzmacnia
prey okazyi rozwigzywania biezgeyeh sytveacii dyvdakiveznyeh i wychowawezveh (Konarzewski, 1993, s. 134)

" 7. Kwiccinski twierdzi, ze: Z gruntu padstawowym warunkiem edpowiedzialnosci nauczycielskiej jest ZYCZ-
LIVOSC (5. 40).
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2. Nie zaslugujesz na te ocene, ale ..., czyli ocena jako niezasluzona nagroda, ktdra
w przyszlosci moze ucznia:
a) zachecic do uczenia sie: Moze zacheci Cig to do pracy w przyszftym roku.
b) postawi¢ w niekorzystnej sytuacji: I tak wszystho wyjdzie na maturze. [ tak nie wybierasz
sie na siudia. Pamietaj, e obiecales zmienié szkole.

3. Ustepuje, ale ..., czyli ocena jako ustepstwo nauczyciela, a w perspektywie:
a) zagrozenie represjami: Nastepnym razem dostaniesz jedynke.
b) obietnica rygorystycznego egzekwowania wymagan: W przysziym roku nie licz na to.
Ostatni raz naciggam Ci oceng. Juz za rok nie dostaniesz takiego prezentu.

4. Masz ten dopuszczajqey i/ bo ..., czyli ocena jako prezent, ktory jednak nie powi-
nien ucznia cieszve, poniewaz nauczyciel chee dzigki niemu:
a) pozby¢ sie probleméw: Chee mieé swiety spokdj. Zejds mi = oczu. Idé w swiat. Chee mieé
wolne wakacje.
b) pokaza¢ swoja wspanialomysinosc: Znaj moje dobre serce. Ulitowalam sig nad Twoim
nienctwent. Zlitowalam sie nad Tobq.
c) uniknaé¢ dylematdw wewnetrznych: Skoro inni stavwiajq Ci pozytywne oceny... Nie chee Cie
mied na swmieniu.

Prawie wszystkie z wymienionych komentarzy reprezentuja strategie ohwartq - nie-
przyjazng uczniowi, w ramach ktdrej nauczyciel oznajmia, ze: wszystkich czeka mudne usu-
wanie brakéw. Obnizone wymagania obowiqzujq tymczasowo, a potem — nie bedzie litosci
(Niemierko, 2002a, s. 7). Wykraczaja one jednak poza powyzsza charakterystyke, zwlaszcza
z powodu eksponowania w nich roli nauczyciela jako szafarza débr i przywilejow, czasami (a
moze nawet czesto?) podejmujacego decyzje z przyczyn konformistycznych, dalekich od tro-
ski o dobro ucznia i poziom jego osiagnigé poznawczych.

Kwestia otwarty pozostaje ocena skutecznosci dydaktycznej przytoczonych ko-
mentarzy, zwlaszcza ze na razie niewiele wiemy o konsekwencji, z jakg nauczyciele egzek-
wuja zapowiadane wyrowmnvanie brakow. Nie podlega natomiast dyskusji, ze traktowanie
oceny jako prezentu w ogéle nie zaklada dazenia do zmiany postawy ucznia, a nawet utrwala
negatywne nawyki wobec uczenia sieg, jest wigc pedagogicznie szkodliwe.

Komentarze towarzyszace stopniom zawyzonym w stosunku do podstawowych wy-
magan programowych sg waznym Zrodlem informacji o istnieniu i funkcjonowaniu szarej
strefy oceniania szkolnego, cho¢ ukazuja tylko ten jej aspekt, o ktorym nauczyciele cheieli sie
wypowiedzie¢ w ankiecie lub wypowiadali sig niegdy$ w obecnoscei uczniow. Trudno roz-
strzygnaé, ktére z komentarzy — Zyezliwe, frvtyczne czy nieprzyjazne - przewazajg w co-
dziennej praktyce oceniania, zwlaszeza, ze tylko czesé nauczycieli opowiada sig za przyje-
ciem strategii otwartych. Faktem jest natomiast, Ze nawet te bulwersujgce z pedagogicznego
punktu widzenia stwierdzenia wypowiadane sg na forum publicznym i niektérych w szkole
nawet nie szokujq, jak stwierdzila nauczycielka z trzyletnim stazem pracy.

V. KORZYSCI WYNIKAJACE Z FUNKCJIONOWANIA SZAREJ STREFY OCENIANIA
SZKOLNEGO

Drugi uklad wymagan programowych jest zjawiskiem tak réznorodnym i tak mato po-
znanym, ze wszelkie rozwazania na temat wplywu, jaki wywiera on na proces ksztalcenia
i jego uczestnikow, musza mieé z koniecznosci charakter hipotetyczny. Niemniej warto zasta-
nowié sig, czy stosowanie strategii obnizonych wymagan jest korzystne dla uczniow?
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Badani nauczyciele byli zgodni, ze nie da si¢ na to pytanie jednoznacznie odpowie-
dzieé. Wsrod wskazywanych przez nich konsekwencji wystepowania w szkole drugiego ukfa-
du wymagan pewng przewagg zyskaly zjawiska niekorzystne, czego nie mozna jednak utoz-
sami¢ z negatywng ocena calego zagadnienia. Nauczyciele podkreslali, ze uigowa taryfa oce-
niania przede wszystkim daje stabemu uczniowi szansg, i to szans¢ dwojako rozumiang. Po
pierwsze umozliwia ukonczenie szkoly tym, dla ktérych zbyt niskie zdolnosci lub zbyt duze
zaniedbania srodowiskowe stanowia przeszkodg nie do pokonania o whasnych sitach. Po dru-
gie za$ stwarza mozliwosei dalszego rozwoju poznawczego uczniom, ktérzy — mimo pro-
blemow roznego typu - zechea podjaé trud uczenia sie. Dla tej drugiej grupy zawyzona ocena
ma pelnié funkcje motywacyjna, dawaé poczucie sukcesu, ograniczaé stres szkolny i budowaé
zaufanie do nauczyciela.

Respondenci jednak podkreslaja, ze uczniowie dosy¢ rzadko wykorzystuja w sposdb kon-
strultywny okazjonalne obnizenie wymagan programowych, co wskazywaloby na niewielka sku-
tecznosé dydaktyczng zastosowanej strategii. Obserwowanie tej prawidlowosci budzi szereg wat-
pliwosci, u ktorych podstaw lezy dyskomfort etyczny nauczycieli. Obawiaja si¢ oni, ze spora-
dyczne zmienianie wymagan nie tylko burzy ustalony porzadek i wprowadza pewien rodzaj cha-
osu w wartosciach, ale tez ksztaltuje negatywne postawy wobec uczenia sig, poniewaz moze de-
motywowaé zarowno uczniow objetych, jak i nieobjetych obnizonymi wymaganiami. Tym
pierwszym grozi rozleniwienie, przyzwyczajenie sig do prze§lizgiwania sie = klasy do klasy lub
nawet — w skrajnych przypadkach — przyjecie postawy roszczeniowej wobec nauczyciela. Ci dru-
dzy natomiast mogg czu¢ sig skrzywdzeni niesprawiedliwym w ich mniemaniu ocenianiem, co
zwlaszeza wérad uczniow przecigtnych, spehiajacych wymagania podstawowe dzieki pilnej pra-
cy, moze zaowocowacd przeswiadczeniem, ze nie warto sie starac.

Zasadnos¢ nauczycielskich watpliwosci zdajg sie potwierdza¢ wypowiedzi studentow,
proszonych o oceng taryfy ulgowej stosowanej przy wystawianiu stopni szkolnych. Trzeba
jednak pamieta¢, ze ta grupa badanych moze reprezentowac poglady jedynie tych uczniow,
ktorzy nie korzystali z przywileju obnizonych wymagan. Mnigjszos¢ przyznala, ze akecepto-
wala to zjawisko albo ze wzgledow kolezenskich, albo w przypadku ucznia bardzo pracowi-
tego, ktéremu ze wzgleddow intelektualnych nie udawalo sig spelmic wszystkich kryteridw
wymaganych na oceng pozytywna. Przewazaly jednak sformulowania krytyczne typu: Glosno
nie wyrazalem sprzeciwu, ale denerwowalo muie to. Uwazalam to za niesprawiedlive zwlasz-
cza dla uczniow, ktorzy naprawde zashiiyli na dopuszczajqey czy dostateczny. Czufam sie
oszukana. To uczylo cwaniactwa i lenistva.

Przedstawione powyzej opinie respondentow stanowia jedynie uporzadkowany zbiér
subiektywnych pogladdw i nie roszcza sobie prawa do uogélnien czy ferowania ocen. Zwra-
cajg jednak uwage na to, jak roznorodne aspekty konsekwencji zastosowania drugiego ukladu
wymagan programowych powinni bra¢ pod uwage nauczyciele i jak trudno znaleZé rozwiaza-
nie satysfakcjonujace wszystkich uczestnikéw procesu edukacyjnego.

ROBOCZE WNIOSKI

Drugi wklad vwymagan programowych jest modelem przydatnym do opisania tego ob-
szaru oceniania, ktory jest powigzany z dolna czescia skali stopni szkolnych i silnie uzalez-
niony od ingerencji kontekstu ksztalcenia. Zebrane w ramach rekonesansu dane pozwalajg na
wstepne potwierdzenie, Zze mamy do czynienia ze zjawiskiem nie w pelni legalnym, ale po-
wszechnie obecnym w szkole i dostrzeganym zarowno przez nauczycieli, jak i uczniéw.

Warunki sprzyjajace wystepowaniu szarej strefy oceniania szkolnego oraz zasady
w niej obowigzujgce sa trudne do jednoznacznego okreslenia, poniewaz zaleza w znacznej
mierze od indywidualnych wiasciwosci nauczycieli i przyjetych przez nich strategii dydak-
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tycznych, ktorych jednym z wyznacznikdw sg sposoby komunikowania ocen i komentowania
ich.

Niewatpliwie mamy do czynienia ze zjawiskiem tak wieloaspektowym i réznorako
uwarunkowanym, ze wszelkim probom uogoélnien, zwlaszcza tych wartodciujacym, towarzy-
szy ryzyko duzego bledu.

Wielkos¢ pola obnizonych wymagan podstavwowyeh coraz wyrazniej bedzie ujawniana
przez wyniki egzaminéw zewngtrznych. Problemu nie rozwiaze obarczanie odpowie-
dzialnoscia nauczycieli i rozliczanie szkdl z efektéow ksztalcenia mierzonych testami standa-
ryzowanymi. Taka taktyka moze jedynie doprowadzié¢ do poglebiania frustracji znacznych
grup nauczycieli pracujgcych z uczniami o niskich zdolnosciach, a w konsekwencji do upo-
wszechnienia zjawiska uczenia wylacznie pod egzamin lub rozwoju postaw dydaktycznych
nieprzyjaznych uczniowi. Diatego wydaje sie, Zze blizsze poznanie szaref strefy oceniania
szkolnego, ktore pozwoli lepigj zrozumieé panujgce w niej zaleznosci, moze ulatwic stworze-
nie skutecznych strategii dydaktycznych sprzyjajacych rozwojowi osiagnie¢ poznawczych
wszystkich uczniow. Byloby dobrze, gdyby pobrzmiewajacy rezygnacja komentarz do oceny
dopuszczajaey: IdZ w $iviat i radz sobie, jak potrafisz, mogli nauczyciele za jakis czas zmienié
na duzo bardziej ich satysfakcjonujace: /dz w swiat i rad? sobie, bo potrafisz, przyjmujac tym
samym na siebie odpowiedzialnosé za kompetencje ucznia.

Grazyna Szyling
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