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NAUGZYCHELSKIE KRYTERIA

OCENY ﬂSIAGHIEﬂ DYDAKTYCZNYCH UCZNIOW
awyhrane czynniki demograficzne i organizacyino-dydakivezne

W wickszosci wspdlczesnych prac pedagogicznych, zwigzanych z
ocenianiem uczniéw dominuje przekonanie, ze nalezy dazy¢é do maksy-
malnej obiektywizacjl oceny szkolnej. Wynika ono z popularnosci modelu
ksztalcenia opartego w przewazajgcej czesci na idei szkoly tradycyjnej, w
ktérej program ksztalcenia ma charakter centralnie i odgérnie przyjetego
dokumentu urzedowego, regulowanego ministerialnie i dostosowanego do
mozliwosci ucznia przecietnego ! Spoleczne wymaganie zrealizowania
programu, czyli opanowania jego tresci jest traktowane jako warunek ko-
nieczny do tego, by uczen mdgt korzystac z wyzszych etapéw ksztalcenia.
QOcenianie ma wigc obok dodé¢ naturalnie przypisanej mu funkcji poznaw-
czo-informacyjnej, takze funkcje specyficzne dla szkoly (i innych podobnie
zorganizowanych instytucji) - czyli funkcje motywacyjng i selekcyjng.
Szczegdlowa analiza oficjalnego - aktualnego programu nauczania w pol-
skiej szkole podstawowej i Sredniej pozwala stwierdzi¢, Ze trzonem tych
wymagari jest opanowanie przez ucznia pewnego zakresu wiadomosci i
umiejetnodci oraz rozwdj funkceji poznawczych, zwlaszcza myslenia (ten
ostatni zakres treéci jest jednak wyjatkowo mgliscie okreslony). Zgodnie z
powyzZszymi plzeshnkarm powinna w pO[Sl&lEJ szkole dominowaé ocena
aktualistyczna,” w ktérej nauczyciel oceniatby fragmenty wiedzy opanowa-
nej przez ucznia bez wnikania w ,zewnetrzne | wewnetrzne” warunki ich
powstawania, a zasadniczym celem tak rozumianej oceny szkolnej bytoby
dostarczenie informacji o poziomie i zakresie wykonywanych przez ucznia
czynnosci, $§wiadczacych o tym, Ze osiagniete zostaly cele dydaktyczne.
,Obiektywnos¢” oceny szkolnej w takim kontekscie zaklada koniecznosc
uwolnienia nauczyciela wydajgcego decyzje o ocenie osiagnie¢ dydaktycz-
nych ucznia od wszelkich wplywéw zwigzanych z uwzglednianiem kryte-
riow innych niZ te, ktére wywodza si¢ z celow dydaktycznych systemu
ksztalcenia.

Takie oczekiwanie nie jest jednakze spelnione w praktyce, o czym
swiadczy istnienie zjawiska tzw. zmiennosci ocen osiagnie¢ uczniéw. Moz-
na postawic teze o istnieniu dwu zasadniczych przyczyn jego wystepowa-
nia. Jedng z nich jest brak konsekwencji w samych oczekiwaniach wobec
kryteriow oceny formulowanych w oficjalnych dokumentach programo-
wych MEN, ktére zalecajg w stopniu szkolnym odzwierciedli¢ nie tylko
poziom opanowania celéw dydaktycznych, ale takze realizacje celow wy-
chowawczych, szczegdlnie zwigzanych z wystepowaniem postaw
proszkolnych (pilnos¢, systematycznos¢é samodzielnosé itp.). Druga przy-
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czyne stanowig odkrywane, gléwnie przez psychologie, prawidtowosci
procesu oceniania interpersonalnego, ktére odnosza sie takze do sytuacii
oceniania uczniéw przez nauczycieli. Na ich podstawie przyjmujemy, Ze
zmienno$¢ ocen, postrzegana jako zjawisko niekorzystne dla obiektywi-
zmu oceniania, jest jednoczesnie zjawiskiem naturalnym i powszechnym
takze w szkole, gdyz nawet w przypadku oceniania zorganizowanego jako
czynno$¢ celowa, pojawiajg sie w niej kryteria uboczne, z danym celem
nie zwigzane, ktére wszakze moga wywiera¢ regulujacy wplyw na jej re-
zultat, czyli ocene.

Zgodnie z postulatem maksymalizacji obiektywnosci oceny osiggnigc¢
dydaktycznych ucznia przyjmujemy jednakze, Ze w obiektywnej ocenie
osiggnie¢ dydaktycznych uwzglednia¢ nalezy jedynie poziom realizacji
celow dydaktycznych. W ocenianiu osiagnie¢ dydaktycznych powinny
wiec by¢ brane pod uwage wylacznie kryteria dydaktyczne. Pozostate
kryteria oceniania, takze wychowawczo istotne, nalezy zaliczy¢ do layte-
riéw pozadydaktycznych.

Z kolei w nawigzaniu do ustaleri dokonanych w zakresie badania
zjawiska ,ukrytego programu” w szkole moZemy przyjaé, Ze faktycznie
stosowane przez nauczycieli kryteria oceniania sq czescia tegoz programu
ukrytego 1 réZnig sle, czasem w sposéb istotny, od kryteridw zalecanych
(oczekiwanych). Mogg skiada¢ sie na specyfike calego rzeczywistego
(praktycznego, dostepnego obserwaciji) systemu ksztalcenia w danym kraju
czy regionie, jak i systemu danej szkoly czy tez kazdego nauczyciela. To
sklania nas do akceptacji tezy, ze uczniowie jako odbiorcy obydwu pro-
gramow - jawnego i ukrytego - mogg by¢ stosunkowo wiarygodnym Zré-
diem informacji o systemie kryteriéw danego nauczyciela i nalezy takze
{moze nawet przede wszystkim) do nich zwréci¢ sie o opinie na temat
systemu kryteriéw stosowanego faktycznie przez nauczycieli, pamietajac o
mozliwosci znieksztalcenia takze uczniowskich opinii pod wplywem wielu
réznorodnych czynnikéw, jak np. ple¢ lub samoacena poziomu osiggnied.

Powyisze zaloZenia pozwolily mi uczyni¢ przedmiotem badan ,na-
uczycielskie kryteria oceniania osiggnigeé dydaktycznych ucznidw”, ktére
rozumiem jako wlasciwoscel sytuacji oceniania wybierane (mniej lub bar-
dziej $wiadomie) przez nauczycieli jako skladniki przedmiotu oceny
uczniowskich osiagnieé dydaktycznych i decydujace o wystawianym
uczniowi stopniu szkolnym.

W niniejszym referacie przedstawie ten fragment moich ustaler, ktéry
dotyczy préby odpowledzi na pytanie, czy i w jakim zakresie poziom dy-
daktycznosci w ocenie ucznia zalezy od czynnikéw demograficznych i
oragnizacyjno-dydaktycznych.

W celu udzielenia odpowiedzi przeprowadzilam badania empiryczne
o charakterze weryfikacyjnym.> Badania przeprowadzono na terenie szkdl
publicznych: podstawowych i liceéw ogdlnoksztalcacych w wybranych
miastach wojewddztwa katowickiego. Mialy one miejsce w okresie od
lutego do kwietnia roku 1995. Ze wzgledu na konieczno$é przebadania
znacznej liczby badanych oraz stwierdzony w trakcie badan pilotazowych
dos¢ ambiwalentny stosunek badanych nauczycieli i ich przelozonych do
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udzialu w badaniach, zastosowano kwotowo-celowy dobér préby badaw-
czej, rezygnujac z doboru losowego. Oznacza to ograniczong mozliwosé
generalizowania wnioskéw na calg populacje nauczycieli i uczniéw w
Polsce. Osoby badane wybrano wsréd nauczycieli i uczniéw klas VII i VIII
szkdt podstawowych oraz 1 i II lice6w ogdlnoksztalcacych mieszczacych
si¢ na terenie miast wojewddztwa katowickiego. Egcznie, po odrzuceniu
narzedzi wypetnionych czeéciowo lub blednie, uzyskano dane od 85 na-
uczycieli oraz ich 1731 ucznidw.

W tej grupie znalazto sie 85 nauczycieli, ktérzy byli badani ,réwnole-
gle” ze swoimi uczniami przy uzyciu ,Kwestionariusza nr 1" w wersji dla
nauczycieli i dla uczniéw. Ich wypowiedzi po przeksztalceniu zgodnie z
kluczem (co zostanie oméwione w czeéci dotyczacej budowy |, Kwestiona-
riusza nr 1") pozwolily na wyodrgbnienie dwu grup nauczycieli poréwny-
wanych w czesci weryfikacyjnej badani.

Przebadano nauczycieli uczacych nastepujgcych przedmiotéw: j. pol-
skiego, matematyki, historii, biologii, geografii, chemii i fizyki. Zrezygno-
wano natomiast z badania nauczycieli jezykéw obeych oraz innych przed-
miotow, jak przedmioty artystyczne, kultura fizyczna czy praca-technika.
Taka decyzja wynikala z nastawienia na badanie Kkryteriéw oceniania od-
noszacych si¢ do przedmiotéw ogdlnoksztalcgcych, kiérych nie dotyczy
fragment rozporzadzenia MEN o uwzglednianiu w ocenie dydaktycznej nie
tyle poziomu rzeczywistych osiggnie¢ ucznia, ile przede wszystkim poste-
pow, ktore uczer robi w trakcie uczenia sie zgodnie ze swoimi specjalny-
mi uzdolnieniami eksponowanymi na tych wymienionych przedmiotach.

Badania dotyczyly kryteriéw oceniania stosowanych przez nauczycieli
wobec osiagnie¢ dydaktycznych uczniéw, zatem zasadniczg grupe badaw-
czg stanowig nauczyciele. Badaniami objeto takze 1731 uczniéw. Wyniki
prowadzonych dotad badan empirycznych oraz rezultaty wlasnych badar
pilotazowych pozwalaja przewidywaé, ze tzw. trafno$¢ zewnetrzna odpo-
wiedzi nauczycieli na pytania badawcze w kwestionariuszach i wywiadach
swobodnych jest mniejsza niz trafno$¢ zewnetrzna odpowiedzi uczniow.
Zjawisko to jest uwarunkowane szeregiem réznorodnych okolicznogci.
Uwzgledniajgc je przyjeto, Ze istnieje koniecznoé¢ przebadania analogicz-
nym narzedziem (,Kwestionariusz nr 1", wersja dla uczniéw) przede
wszystkim uczniéw danego nauczyciela. Przyjeto takze, ze ich opinie bedg
mialy decydujgce znaczenie o tym, jaki jest poziom ,dydaktycznosci w
ocenianiu” badanych nauczycieli i beda stanowi¢ podstawe do zaliczenia
nauczyciela do nauczycieli ,dydaktycznych” lub ,pozadydaktycznych” w
weryfikacyjnej czgsci badan. W doborze nauczycieli i uczniéw postawiono
warunek, by dany nauczyciel uczyt w badanej grupie uczniéw co najmnie;j
jeden semestr i aby badanie nastgpowalo co najmniej miesigc po wysta-
wieniu ocen semestralnych.

Badania byly calkowicie anonimowe dla nauczycieli i dla uczniéw.
Nauczycieli uczestniczacych w badaniach poprosiliémy jedynie o oznacze-
nie swoich kwestionariuszy i ankiety jednakowym pseudonimem lub go-
diem, by umozliwi¢ grupowanie danych zebranych od jednej osoby. Po
zebraniu danych od nauczycieli i ich uczniéw, ankieter szyfrowat natych-
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miast kwestionariusze nauczyciela i uczniéw tym samym godlem i nume-
rem w celu grupowania danych dotyczacych jednego nauczyciela.
Oto szczegodlowa prezentacja wykorzystanych narzedzi badawczych;

1. Skala stosowanych kryteriow dydaktycznych i pozadydaktycznych
(.Kwestionariusz Nr 1" wersja dla nauczycieli i wersja dla uczniéw).

Jest to ankieta w postaci szacunkowej skali graficznej ztozonej z 28
iteméw zawierajacych twierdzenia na temat poszczegdlnych kryteridw
oceniania uczniéw pojawiajgcych sie w praktyce szkolnej.” Zbiér tych
kryteriéw zostat zamkniety, a w jego skladzie znalazly sig¢ kryteria, zaliczo-
ne do podzbioru kryteriéw dydaktycznych i pozadydaktycznych. Podzial
na te dwie grupy przeprowadzony zostal na podstawie analizy wymagan
programowych wyprowadzonych z kolei z analizy ogélnych celéw dy-
daktycznych.

W niniejszych badaniach przyjeto, Ze analiza ogdlnych celéw ksztal-
cenia pozwala zaliczyé do grupy kryteridw dydaktycznych takie kryteria,
jak: zapamietanie wiadomoéci, zastosowanie wiedzy do rozwigzywania
typowych zadan, umiejetnod¢ analizy i syntezy tredci poznawanych przez
ucznia, umiejetnos¢ tworczego rozwigzywania probleméw, umiejetnosé
oceny poznawanych tresci. Sg to kryteria wyprowadzone z analizy takso-
nomicznej celéw ksztalcenia, opaitej zasadniczo na taksonomii B. Blooma
i czesciowo B. Niemierki® Oprécz nich do kryteriéw dydaktycznych zali-
czono takze takie kryteria, jak: systematycznos¢ i pilno§¢ w nauce, samo-
dzielnos¢ w wykonywaniu zadari, rozwdj umystowy ucznia oraz indywi-
dualne postepy w nauce. Powyzsze kiyteria odnosza sie nie tyle do po-
ziomu wiedzy, ile raczej do sposobu jej osiggania. ,Systematycznos¢, pil-
nos¢ i samodzielno$¢” jest tu wyrazem takiej cechy zdobytej wiedzy, jakg
jest jej rzetelnosd, rozumiana jako dazenie do wylkluczenia przypadku w
pomiarze i ocenie powstalych uczniowskich osiggnigé. Natomiast ,rozwoj
umystowy” i ,postepy indywidualne” sq to kryteria tradycyjnie uznawane
przez pedagogdéw za istotne skladniki przedmiotu oceny szkolnej, czego
wyrazem s§3 stosowne ministerialne rozporzadzenia, nakazujgce uwzgled-
nianie tych kryteriéw w ocenie ucznia.

Do kryteriéw pozadydaktycznych zaliczone zostaly wszelkie inne
kryteria pojawiajgce si¢ w praktyce oceniania dydaktycznego, kitére zostaly
rozpoznane dzieki wczedniej prowadzonym systematycznym badaniom
pedagogicznym, psychologicznym i socjologicznym, oméwionym w po-
przednim rozdziale. 53 to takie kryteria, jak : zachowanie si¢ ucznia pod-
czas lekcji, opinia o uczniu w szkole, ple¢ ucznia, syluacja materialna
ucznia, sytuacja rodzinna ucznia, popularno$é ucznia wéréd kolegow w
klasie, wczesniej wystawione oceny z danego przedmiotu, oceny otrzyma-
ne z innych przedmiotéw, nastroje i samopoczucie nauczyciela w trakcie
oceniania, zalecenia i oczekiwania zwierzchnikdw nauczyciela, specjalne
uzdolnienia posiadane przez ucznia, osobista sympatia wobec ucznia, za-
angaZowanie ucznia w zycie szkoly, kontakty towarzyskie, pozaszkolne
nauczyciela z rodzicami ucznia, zainteresowania rozwijane w zwigzku z
danym przedmiotem, przynalezno$¢ ucznia do réznych nieformalnych
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grup pozaszkolnych, przyszle plany Zyciowe ucznia, opinie, oczekiwania i
prosby kolegdéw-nauczycieli osoby oceniajgce;j.

Zadaniem respondentéw postugujgcych sie omawianym narzedziem
badawczym bylo zaznaczenie odpowiedniego (jednego z siedmiu) punktu
na skali graficznej, ktéry byl zgodny z ich oceng zjawiska ujetego w zada-
niu (itemie). Za pomocy tego narzedzia badawczego ustalono, jak nauczy-
ciel postrzega czestotliwos¢é wystepowania danego kryterium we wilasnej
praktyce oraz jak jest on w tym zakresie postrzegany przez swoich
ucznidow.

Odpowiedzi nauczycieli i uczniéw uzyskane w toku zastosowania
omawianego narzedzia badawczego byly wykorzystane w dwu czesciach
badari: w czeéci diagnostycznej pozwolily na ustalenie czestotliwosci wy-
stepowania poszczegdlnych kryteriéw, w czesci weryfikacyjnej pozwolity
na wyodre¢bnienie dwéch grup nauczycieli: ,dydaktycznej” i ,pozadydak-
tycznej”. Podzial ten przeprowadzono zaliczajgc do pierwszej grupy na-
uczycieli stosujacych czesciej kryteria dydaktyczne niz pozadydaktyczne w
przeciwieristwie do nauczycieli z drugiej grupy poréwnawczej’. W obrebie
tych dwu grup dokonywano nastepnie poszukiwania korelatéw, ktére
roznicowatyby badanych nauczycieli ze wzgledu na czestotliwosé stoso-
wania przez nich kryteriéw dydaktycznych i pozadydaktycznych. W tym
celu wynik surowy wskazujacy na wystepowanie danego kryterium prze-
ksztatlcano na wynik punktowy, ktéry przypisywano kazdemu badanemu
nauczycielowi. Brano przy tym pod uwagg wylqcznie §rednig arytmetyczng
odpowiedzi uczniéw badanego nauczyciela. Obliczenie wyniku punkto-
wego danego nauczyciela odbywalo si¢ zgodnie z nastepujaca procedura:

1. wyodrebnienie, zgodnie z kluczem, kryteriw dydaktycznych od poza-
dydaktycznych,

[N

. obliczenie Sredniej liczby wskazai dla kazdego itemu na podstawie
odpowiedzi uczniéw,

3. obliczenie liczby punktéw za kryteria dydaktyczne poprzez zsumowanie
$redniej wskazai w tej grupie kryteri6w bez przeksztalcania wynikéw
surowych (im wyzsza $rednia liczba wskazar, tym wyzsza liczba uzy-
skanych punkiéw),

4. obliczenie liczby punktéw za kryteria pozadydaktyczne poprzez zsu-
mowanie $redniej liczby wskazani w tej grupie kryteriéw po przeksztal-
ceniu wyniku surowego (im wyzsza Srednia wskazari, tym nizsza liczba
punktéw),

5. obliczenie sumy punktéw wskazujgcej na to, z jaka czestotliwoscia dany
nauczyciel postuguje si¢ kryteriami dydaktycznymi i pozadydaktyczny-
mi.

WskazZnik wysoki oznaczal wysoky czestotliwogé stosowania kryteriéw
dydaktycznych i jednoczesnie niska czestotliwosé krytericw pozadydak-
tycznych. Im wskaZnik ten byt nizszy, tym czesciej dany nauczyciel stoso-
wat kryteria pozadydaktyczne na niekorzy$¢ dydaktycznych.
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Poréwnanie odpowiedzi nauczycieli i uczniéw, przy zastosowaniu
opracowanego wskaznika ilosciowego pozwolito na wyodrebnienie dwdéch
grup nauczycieli réznigcych sie pod wzgledem czestotliwosci stosowania
kryteriéw dydaktycznych i pozadydaktycznych. Punktowy wynik na tak
opracowanych skalach stanowit wskaznik zmiennej zaleznej.

2. Ankieta dla nauczycieli na temat stosowanych metod kontroli osiagnie¢
dydaktycznych uczniéw w ocenie czastkowej i koricowe;.

Stosujac to narzedzie uzyskano informacje o tym, jaka metode stosuje
badany nauczyciel w celu zgromadzenia danych o ocenianych przez niego
osiggnigciach uczniéw. W uporzgdkowaniu tak zgromadzonych danych
wykorzystano schemat sytuacji oceniania zaproponowany przez B. Nie-
mierke, ktdry zostanie bardziej szczegSlowo przedstawiony w kolejne;j
czesci pracy. .

W badaniach skoncentrowano uwage na poszukiwaniu dwu grup ko-
relatéw migdzy poziomem dydaktycznosci w ocenach danego nauczyciela
a dwiema grupami uwarunkowari:

- cechy demograficzne nauczyciela (wiek, staz pracy, plec),

- czynniki organizacyjno - dydaktyczne (rodzaj oceny, metoda kontroli,
szczebel ksztalcenia, przedmiot nauczania, typ wiasnosci szkoly -
paristwowa /nieparistwowa),

Otrzymany przez kazdego badanego nauczyciela wynik liczbowy po-
zwolit badang populacje 85 nauczycieli uporzadkowaé w kolejnosci od
nauczyciela najbardziej ,dydaktycznego” w opinii uczniéw do nauczyciela
najbardziej ,pozadydaktycznego”. Na podstawie szeregu rANgowego po-
dzielono badana populacje na dwie grupy wedlug punktu mediany, czyli
dokonano zabiegu dychotomizacji badanej populacji. W przyjetej w niniej-
szych badaniach odmianie eksploracyjnej modelu ,ex post” jest to zabieg
umozliwiajgcy dokonywanie sprawdzenia hipotezy o istnieniu zaleznosci
migdzy zmienng zalezng a wyodrebnionymi zmiennymi niezaleznymi. Po-
wstaly w ten sposéb dwie grupy nauczycieli, réznigce sie miedzy sobg
poziomem dydaktycznosci w doborze kryteriéw oceniania. Grupa nauczy-
cieli o wyzszym poziomie dydaktycznosci, ktéra w skrocie nazywa¢ be-
dziemy nauczycielami ,dydaktycznymi” i grupa nauczycieli o nizszym po-
ziomie dydaktycznosci, do ktérej zaliczono nauczycieli nazwanych w skro-
cie , pozadydaktycznymi”.

Na podstawie analizy rozkiadu liczebnosci w badanej grupie nauczy-
cieli, moZzemy zauwazy¢, Ze badana populacja ma rozklad zblizony do
normalnego, z niezbyt wielkq asymetrig lewostronng i wyraZnym spietrze-
niem wynikéw w przedziale, w ktorym znajduja si¢ wszystkie trzy prze-
cietne: Srednia arytmetyczna (277,23), mediana (275,00) i modalna
(274,63). Odchylenie standardowe wynosi 23,11, a po dodaniu i odjeciu od
$redniej pozwala wyznaczy¢ granice wynikéw przecietnych w probie w
przedziale od 204,12 do 250,23. Okazalo sie zatem, ze w grupie 85 bada-
nych nauczycieli 66 z nich (77,6 %) otrzymato wyniki przecietne, pozostate
8 os6b nalezy zaliczy¢ do grupy powyzej, a 11 ponizej przecietnej. Na tej
podstawie mozna stwierdzi¢, Ze rozproszenie wynikéw w tej grupie na-
uczycieli jest prawidiowe, tzn. brak jest wynikéw, ktére znacznie odchylajg
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si¢ in plus lub in minus od $redniej arytmetycznej, co oznacza, Ze jest o
rozktad zblizony do normalnego.

Wyniki naszych badard nie pozwolity na pozytywne zweryfikowanie
hipotezy o istnieniu zwigzku miedzy wybranymi cechami demograficznymi
badanych nauczycieli a ich poziomem dydaktycznosci.

Nalezy jednakze zauwazy¢, ze analiza opisywanych powyzej korelacji
byla znacznie utrudniona, czy wrgcz niemozliwa ( w przypadku wyksztat-
cenia) z powodu struktury grupy badawczej, w ktdrej nie zapewniono
dostatecznej (proporcjonalnej) reprezentacji losowo dobranych oséb po-
siadajgcych zréznicowane cechy demograficzne. Nie naleZy zatem zupelnie
rezygnowac z rozwazenia mozliwoéci poddania analizie tych cech poprzez
préby badawcze dobrane z zastosowaniem zasad doboru losowo-
warstwowego. _

W drugiej grupie czynnikéw, o ktdrych przypuszczano, ze moga miec
zwigzek z poziomem dydaktycznosci w stosowaniu kryteriw oceniania
przez nauczycieli znalazly si¢ czynniki, ktérych wspdlng cechy jest to, Ze
sq zwiazane z procesem dydaktycznym oraz organizacjy szkoly. Poddano
zatem analizie wyniki otrzymane w dwu poréwnywanych grupach nauczy-
cieli pod katem typu wlasnosci szkoly, szczebla ksztalcenia, zastosowanej
metody kontroli, przedmiotu nauczania oraz rodzaju oceny (z podzialem
na ocene koricowa i czastkowsg).

Wsrdd czynnikéw zwigzanych z organizacjg procesu oceniania i kon-
troli ucznidw w szkole stwierdzono istnienie istotnego statystycznie (dla
p<0.05) zwigzku jedynie miedzy poziomem dydaktycznosci w doborze
kryterium a szczeblem ksztalcenia oraz stosowang przez nauczyciela me-
todg kontroli i oceny wynikdw nauczania.

(Mamy prawo twierdzié, Zze podobne zaleznosci pojawiajg si¢ w calej
populacji nauczycieli, gdyz zauwazony zwigzek wystepuje przy zalozeniu
przedziatu ufnosci ponizej 0,05.)

Fakt zaobserwowania istotnego zréZnicowania stosowanych kryteriéw
ze wzgledu na szczebel ksztalcenia powinien by¢ jednakze rozpatrywany
w aspekcie istnienia wielu innych zmiennych posredniczacych w jej po-
wstaniu, do ktérych zaliczymy: inne funkcje szkoly podstawowej i liceum
ogdlnoksztalcacego, odmienny sposéb naboru uczniéw i selekeji nauczy-
cieli pod wzgledem ich kwalifikacji specjalistycznych, istnienie rdZnic w
mozliwoéci indywidualizacji i profilowania programéw szkolnych w lice-
ach ogdlnoksziatcacych, postawy uczniéw wobec nauki oraz innych cech
tak szkol, jak i uczniéw i nauczycieli Tym niemniej stwierdzono, ze w
szkotach podstawowych ogélnie rzadziej niz w liceach ogdlnoksztatcgcych
nauczyciele stosuja kryteria dydaktyczne w poréwnaniu do pozadydak-
tycznych. Oznacza to, ze w szkolach licealnych ogdlnoksztalcacych na-
uczyciele przywiazuja mniejsza wage do kryteriéw, Kkiére nie wynikajg z
celéw dydaktycznych i nie méwig o tym, jak uczniowie je osiagaja. Nato-
miast w szkolach podstawowych nauczyciele czesciej reagujg na rdzno-
rodne okolicznosci Jagodzace” lub ,zaostrzajace” oceny wynikéw naucza-
nia swoich podopiecznych z nastawieniem, Ze nie tylko obiektywny po-
miar poziomu realizacji celu dydaktycznego powinien decydowac o oce-
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nie. Akurat w tym przypadku nie musi to oznacza¢ jednakze zamiaru ce-
lowego braku planowania analizy celéw dydaktycznych. Jest to, by¢ moze,
sytuacja wynikajaca ze szczegdlnego zaakcentowania wychowawczo-
opiekuriczych funkeji szkoly podstawowej w poréwnaniu do liceum ogol-
noksztalcacego. Przypuszczalnie przypisanie stopniom szkolnym wigkszej
funkcji motywacyjnej w szkole podstawowej niz W szkole sredniej moZe
by¢ jedna z okolicznosci wywolujacych istnienie tej zauwazone; réZnicy w
dwu badanych grupach nauczycieli. Oznacza to koniecznos¢ ostroznej
interpretacji kryteriow pozadydaktycznych w tym kontekscie, ktére nie
musza tu oznaczaé czestszego pojawiania sie w szkole podstawowe; tak
negatywnych kryteriow, jak, na przyktad: kontakty nauczyciela z rodzicami
ucznia, nastroje nauczyciela czy tez jego sympatia dla ucznia.

WyraZniejsza réznica migdzy nauczycielami ,dydaktycznymi” i ,poza-
dydaktycznymi” pojawia si¢ w analizie zwigzku poziomu dydaktycznosci
w ocenie z metoda kontroli stosowana przez badanych nauczycieli. Infor-
macji o stosowanych metodach kontroli dostarczyta nam analiza otwartych
odpowiedzi badanych nauczycieli na pytanie ,Prosz¢ opisac w killku zda-
niach metode (metody) kontroli osiagnieé uczniéw, ktdrg najczesciej sto-
suje Pani/Pan jako podstawe do wystawienia uczniom ocen A) czastko-
wych, B) koricowych.”

Odpowiedzi udzielone przez osoby badane dostarczaja ogdlnych in-
formacji na temat kilku istotnych cech systemu kontroli 1 oceny ucznia,
ktére stanowiz o réznicach w zakwalifikowaniu danego nauczyciela do
jednej z dwu kategorii utworzonych w celu opisu analizowanych aspektéw
procesu oceniania uczniéw. Kategorie utworzono wzorujc si¢ na koncep-
cji schematu sytuacji sprawdzania, skonstruowanego przez B. Niemierke.”
Zdaniem autora w kazdej sytuacji sprawdzania osiggnie¢ ucznia przez na-
uczyciela mozna wyodrebni¢ nastepujgce elementy :

- treéé ksztalcenia, ktéra mozna uporzadkowaé pod wzgledem anali-
tycznosci ujecia {(od oceny intuicyjnej do Scisle zaprojektowanego
pomiaru sprawdzajgcego),

- uczen, ktérego oceniamy pod wzgledem intelektualizacji ocenianego
zachowania (od oceny czynnosci ruchowej do oceny myslenia abs-
trakcyjnego),

- nauczyciel, ktérego oceniamy pod katem jego ingerencji w przebieg
sprawdzania (od braku tej ingerencji, czyli samokontroli ucznia do
indywidualnego egzaminu),

- wyposazenie stosowane podczas sprawdzania (od odtwarzania mate-
rialu przy pomocy najwyzej ,Kkartki i pidra” do analizy zachowania
ucznia w naturalnej sytuacji wymagajacej wykorzystania poznanej
wiedzy),

- organizacji sprawdzania ocenianej pod wzgledem wyodrebnienia ca-
lej sytuacji kontroli ucznia w procesie ksztalcenia (od obserwadji
uczenia si¢ zupelnie ,naturalnie” zintegrowanej z procesem do eg-
zaminu wyodrebnionego przez zastosowanie specjalnych urzadzen
zastosowanych do celéw egzaminacyjnych np. komputera).
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Taka ,skala” sytuacji egzaminacyjnych ma, zdaniem jej autora, stuzy¢
przede wszystkim do planowania procesu kontroli uczniéw. Mozna ja jed-
nak, zgodnie z jego sugestiami, potraklowaé jako podstawe do analizy
metod stosowanych przez nauczycieli w praktyce oceniania ucznidw w
szkole. °

Szkolna rzeczywistoé¢ analizowana z udzialem takiej skali okazuje sie
by¢ znacznie ubozsza od mozliwosci wyznaczonych przez analize po-
szczegolnych jej skiadnikéw. Nauczyciele uczestniczgcy w naszych bada-
niach nie réznicujg stosowanych przez siebie metod pod wzgledem po-
szczegolnych pigciu skladnikéw opisanych powyZej na tyle wyraZnie, by
mozna bylo utworzy¢ z nich wigcej kategorii niz dwie. Podstawg zrézni-
cowania badanych okazaly si¢ nastepujgce cechy stosowanych metod
kontroli :

1. Rozbicie ocenianego wyniku ksztalcenia na poszczegdlne, zrdznicowane
elementy tresci,

Na jednym kraricu tej skali znalezli si¢ nauczyciele roZnicujacy tresei
poznawane przez ucznidow na czynnosci odpowiadajgce pewnym pozio-
mom taksonomicznym i przedstawiajgcy oceniane osiggniecia w postaci
opisu zachowar uczniéw zblizonych do zachowar operacyjnych, nato-
miast druga grupe stanowili nauczyciele, ktérzy bardziej ogdlnikowo okre-
slali, za co oceniaja swoich uczniow, ze znikomym nasileniem (lub wecale)
wyodrgbniajacy poziomy ocenianych elementéw tresci ksztatcenia (np.
~oceniam za opanowane wiadomosci z zakresu danej klasy”, ,oceniam na
podstawie opanowanego materiatu”, itp.)

2. Ilos¢ i zidznicowanie stosowanych metod kontroli.

Ten element skali pozwolit wéréd badanych wyodrebni¢ dwie katego-
rie: nauczycieli, ktérzy w stabym stopniu réznicuja metody kontroli (,sto-
suje odpytywanie uczniéw oraz oceniam prace domowe”,  kartkéwka i
ustne odpowiedzi przy tablicy”, itp.) oraz nauczycieli, ktérzy budujg sys-
tem kontrolowania osiggnieé¢ zlozony z wielu rozZznorodnych, nieraz szcze-
golowych metod kontroli, ktérym towarzyszy zréznicowana “skala wyma-
gari” i niejednokrotnie zréznicowane formy oceniania (oto przykladowa
wypowiedZ ,Stosuje regularne ,pieciominutowe” kartkéwki na co drugiej
lekcji, ktére oceniam na punkty, oprécz tego na kazdej lekeji stawiam plu-
sy za aktywnos¢, natomiast dla uczniéw szczegblnie uzdolnionych i zainte-
resowanych przygotowuje specjalne prace do samodzielnego opracowania
- referaty. W kontroli biezgcej wykorzystuje takze testy wyboru i tradycyjne
klaséwki.”)

Analiza wypowiedzi badanych nauczycieli pozwolila ich podzieli¢ na
dwie grupy pod wzgledem zastosowanych metod kontroli osiggnie¢. Do
grupy A zaliczano nauczycieli stosujgcych bardziej zlozone, analityczne i
rozbudowane metody zblizone do koncepcji pomiaru sprawdzajgcego.
Natomiast do grupy B zaliczano tych nauczycieli, ktérzy nie rozbudowy-
wali swoich metod kontroli w kierunku uzyskania réznorodnosci, wiekszej
analitycznosci i taksonomicznego rozbicia ocenianych osiagniec.
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W badanej populacji nauczycieli przewazajg osoby zaliczone do grupy
B, co jest widoczne w tabeli zbiorczej. Natomiast jest to charakterystyczne,
Ze prawie wszyscy nauczyciele zaliczeni do grupy A jednoczesnie znajdujg
sie w grupie nauczycieli dydaktycznych. Zaleznos¢ ta jest potwierdzona
takZe metodami statystycznymi (test X2), ktére ukazujg istnienie istotnej
statystycznie zaleznoéci miedzy poziomem dydaktycznosci a rodzajem
zastosowanej metody kontroli osiagnieé dydaktycznych.

Oznacza to, Ze dgZenie nauczyciela (by¢ moze intuicyjne) do zasto-
sowania zasad kontroli i oceny ucznidw, ktére s zblizone do zasad kon-
strukcji pomiaru sprawdzajacego " prowadzi do tego, Ze jest on postrze-
gany przez uczniow jako nauczyciel stosujacy z wigksza czestotliwoscig
kryteria dydaktyczne niz pozadydaktyczne. Natomiast w grupie nauczycieli
~pozadydaktycznych” istotnie czesciej pojawialy sie osoby, ktdre stosujg w
ocenie osiggnie¢ dydaktycznych metody kontroli respektujgce tradycyjne
,odpytywanie” . Prawdopodobnie w tej grupie dominujg nauczyciele mniej
nastawieni na tzw. analize tresci ksztalcenia poprzedzajgca projekt metody
kontroli osiggniec i czesciej w zwigzku z tym stosujgcy ocenianie oparte na
ogolnym ,intuicyjnym” kontrolowaniu uczniowskich postep&w.

Analizowany zwigzek wskazuje zatem posrednio na istnienie wsp6l-
zmiennosci planowania ocenianej tresci ksztalcenia i jej analitycznego uje-
cia w sytuacji kontroli (s3 to cechy podejscia, w ktérym pojawia sie odbi-
cie idei pomiaru dydaktycznego wg B. Niemierki') z pewnym wymiarem
obiektywnosci oceny nauczycielskiej wskazywanym przez przewage kryte-
ri6w dydaktycznych nad pozadydaktycznymi. Mozna w tym miejscu po-
stawi¢ hipoteze o istnieniu wplywu wiedzy i umiejetnosci dotyczacych
zastosowania w praktyce teorii pomiaru dydaktycznego na czestsze stoso-
wanie kryteridw dydaktycznych w ocenie dydaktycznej.

Pozostale czynniki wchodzace w skiad grupy zmiennych organizacyj-
no-dydaktycznych, czyli rodzaj oceny (czastkowa/koncowa) i typ wiasno-
Sci szkoly, jak si¢ okazato, nie wchodza w zwiazki istotne statystycznie z
poziomem dydaktycznosci w doborze kryteriéw oceniania przez nauczy-
cieli. To oznacza, ze (w opinii uczniéw) czestsze stosowanie przez na-
uczycieli kryteriow dydaktycznych a rzadziej pozadydaktycznych nie wy-
nika z tego, czy s3 oni nauczycielami w szkolach paristwowych lub nie-
paristwowych oraz z tego, czy wydawana ocena jest oceng koricowa lub
czgstkowsy.

Brak zwigzku migdzy typem wilasnosci szkoly a poziomem dydak-
tycznosci w doborze kryteriéw jest zjawiskiem pozytywnie przemawiaja-
cym na korzys¢ szkél nieparistwowych. Jednakze nalezy przy tym wzia¢
pod uwage, ze wérdd nauczycieli zatrudnionych w tych szkotach przewa-
zaja osoby, dla ktérych sa one drugim miejscem pracy - pracujg w nich w
wymiarze pelnego etatu majjc wezesniej doswiadczenia w pracy w szko-
tach panstwowych lub traktujac je jako dodatkowe i réwnolegle miejsce
zatrudnienia poza etatem w szkole paristwowej lub w uczelni wyzszej,
Stad nie mozna wykluczy¢ przenoszenia wlasnych osobistych dogwiad-
czeri, a nawet szerzej ujetego stylu pracy uksztaltowanego w placéwee
paristwowej na teren szkoly nieparistwowej. Drugim elementem, ktory
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nalezalo by uwzgledni¢ w interpretacji braku zwigzku miedzy analizowa-
nymi zmiennymi jest obowiazek przestrzegania zarzadzern MEN dotycza-
cych programu ksztalcenia oraz zwigzanego z nim systemu wymagari do-
tyczacych kwalifikowania postepéw ucznia przez szkoly nieparistwowe,
ktore posiadaja status szkét publicznych (przypomnijmy, ze w naszych
badaniach tylko takie szkoly braty udzial). MozZe to oznaczaé, Ze sam status
szkoly publicznej, bez wzgledu na typ jej wlasnosci narzuca nauczycielom
w niej zatrudnionym konieczno$¢ przestrzegania ogdlnych zasad doboru
kryteridw oceniania i przez to réZznice miedzy badanymi przez nas szkola-
mi paristwowymi i nieparistwowymi ulegaja korzystnemu zatarciu. Mozna
przypuszczad, ze struktura zatrudnienia oraz przepisy dotyczgce promocji
ucznidéw szkdl publicznych bedg takie w przyszlosci czynnikami podtrzy-
mujgcymi zauwazony w naszych badaniach brak istotnych réznic miedzy
tym, w jakiej szkole pracuje dany nauczyciel oraz jaki jest w zwigzku z tym
jego zestaw kryteriow oceniania uczniow.

Interpretacji wymaga zauwazZony w czedci weryfikacyjnej badani brak
zwigzku miedzy rodzajem oceny a poziomem dydaktycznosci w doborze
kryteriow oceniania. W diagnostycznej czesci badad zauwazyliSmy bo-
wiem, Ze wystepuja réZnice w czgstotliwosci pojawiania si¢ pewnych kry-
teriow w zaleznosci od tego, czy ocena jest ocena koricowg czy czastko-
wq. Rdéznice te byly sygnalizowane przez nauczycieli, a nieco wyraZniej
przez ucznidw. Whrew pozorom, wyniki naszych badari nie zawierajg
jednakzZe sprzecznodci, poniewaz w czesci diagnostycznej analizowano
wystgpowanie kryteridw w zupelnym oderwaniu od osoby konkretnego
nauczyciela, ktéry je stosuje. Natomiast w czesci weryfikacyjnej badar cze-
stotliwos¢ dobierania kryteriéw dydaktycznych i pozadydaktycznych przez
nauczyciela stala sie jego indywidualna (mierzalng) cechg zachowania.
Analiza wypowiedzi uczniéw na temat nauczyciela pozwala zauwazyc¢, ze
zaobserwowane réznice migdzy poziomem dydaktycznosci w doborze
kryteriéw oceniania nie majg zwigzku z rodzajem oceny, gdyz wskaZnik
dydaktycznosci w zakresie kryteridw stosowanych w ocenia czgstkowej
jest bardzo wysoko skorelowany ze wskaZnikiem dydaktycznosci w ocenie
koricowej. To oznacza, ze jezeli dany nauczyciel otrzymal wysoki wskaz-
nik dydaktycznosci i zostat zaliczony do grupy nauczycieli dydaktycznych,
to nie bylo réZnic istotnych statystycznie miedzy jego wskaZnikami w za-
kresie oceny czgstkowej i koricowej. Otrzymane wyniki pozwalaja zatem
stwierdzi¢, ze badani nauczyciele zachowujg swoje preferencje w doborze
kryteriéw oceniania niezaleznie od tego, czy wystawiajg uczniowi ocene
czgstkowq, czy koricowsa. To oznacza réwniez, Ze zaobserwowane ogdlne
réznice w zakresie stosowania przez nauczycieli réznych kryteriéw w oce-
nie czgstkowej i koricowej majg zwigzek z osobistymi preferencjami po-
szczegolnych nauczycieli, a nie sg odbiciem tendenciji wystepujgcej] w za-
leznoédci od samego rodzaju oceny.

Reasumujgc, analiza danych zgromadzonych przy zastosowaniu ilo-
$ciowych metod pomiaru zmiennych prowadzi do potwierdzenia hipotezy
badawczej, w ktérej przewidywali$my istnienie wspélzmiennosci pewnych
grup czynnikéw warunkujacych rézng czestotliwo$¢ i hierarchie nauczy-
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cielskich kryteriow oceniania osiagnieé dydaktycznych i poziomu dydak-
tycznodci w ocenach badanych nauczycieli. Okazalo sie, ze wraz ze wzro-
stem udzialu kryteriow dydaktycznych w ocenianiu rosnie takze poziom
zlozonodci i analitycznosci stosowanych metod kontroli. WyZszy poziom
dydaktycznosci towarzyszy takze, choé w mniejszym stopniu, wyzZszemu
szczeblowi ksztalcenia. Jest wyZszy u nauczycieli uczacych w liceach ogél-
nolksztalcacych niz u nauczycieli zatrudnianych w szkolach podstawowych.

W toku przeprowadzonych badani nie stwierdzono istotnych zwigz-
kéw miedzy zastosowanymi w praktyce kryteriami oceniania a pozostatymi
czynnikami oraganizacyjno-dydaktycznymi, jak : rodzaj oceny, typ wlasno-
§ci szkoly i przedmiot nauczania oraz czynnikami demograficznymi (staz
pracy i wiek nauczyciela, pte¢ nauczyciela).

Swoje rozwazania na temat nauczycielskich kryteriéw oceniania
uczniéw pragne zamkna¢ kilkoma refleksjami.

Wérdd badanych nauczycieli znalazlo sie nieoczekiwanie wiele oséb,
ktére bez specjalistycznego przygotowania z zakresu teorii pomiaru dy-
daktycznego czuja potrzebe wykorzystania w pracy z uczniami zasad po-
miaru. Sg dzieki temu postrzegani przez uczniéw jako osoby bardziej od
innych obiektywne w ocenie. Fakt, iZ jest to grupa stosunkowo niewielka
otwiera tym wigkszg perspektywe przed instytucjami zajmujgcymi sie
ksztalkceniem i doskonaleniem w tym zakresie. Wyniki moich badani uka-
Zuja zatem szans¢ na zmniejszenie niezadowolenia ucznidw z poziomu
oceniania przez nauczycieli poprzez dostarczanie nauczycielom wiedzy na
temat nowoczesnych metod kontroli i oceny uczniowskich osiggnieé. Per-
spektywa wprowadzenia konkurencyjnosci szkdl wobec koncepcii ,bonu
oswiatowego” z pewnoscig wzmoze u uczacych popyt na taka wiedze.

Pozostaje jednakze wcigZz otwarte zagadnienie, wymagajace glebszej
analizy — dlaczego, przy zalozeniu, ze badani nauczyciele mieli podobny
dostep do wiedzy na temat zasad kontroli i oceny ucznidéw, tylko niektérzy
z nich odczuwali potrzebg wprowadzenia tychze zasad do swej pracy?
Mozna tu postawi¢ hipotezg o wplywie glebiej ukrytych elementéw po-
stawy zawodowej (ideologii — filozofii — $wiatopogladu edukacyjnego?) na
zachowanie si¢ nauczyciela wystawiajacego uczniowi stopien. Waobec ist-
niejgcych sprzecznoéci w zalozeniach wprowadzanej reformy edukacji w
Polsce mozemy sig spodziewad, ze wiglksza czes¢ tych dotad ukrywanych
indywidualnych i osobistych o$wiatowych ,preferencji” zobaczy $wiatlo
dzienne i zostanie poddana publicznemu ogladowi i osgdowi. Jako badacz
zjawisk wychowawczych nabieram apetytu na nowe doswiadczenia po-
znawcze i weryfikacje wielu stawianych cobecnie hipotez - na przykiad tej,
ze wprowadzenie systemu oceniania zewnetrznego wzmoze dazenia na-
uczycieli do udoskonalenia swoich wewnetrznych systeméw kontroli i
oceny. Z drugiej strony podzielam niepokdj wielu autorytetow i zwyklych
zjadaczy chleba, Ze pierwszymi powaznymi ofiarami nauczycieli zagubio-
nych w nowej rzeczywistosci kreowanej przez niekonsekwentnych, spie-
szacych si¢ politykéw oswiatowych bedg uczniowie — nasze dzieci.



172 Diagnoza edukacyjna

Przypisy

! Taki spos6b rozumienia roli programu ksztalcenia jest wyraznie charakterystyczny dlz polskiego
systemu edukacjl, na co zwraca uwage m. In. K.Konarzewski w pracy : K.Konarzewski (red.) :
Sztuka nauczania , t. I1 , r. 5. 5.180-191.

* W rozumieniu IC.Sosénickiego, ktéry zaproponowal podzial ocen na aktualistyczne i dyspozycjo-
nalne — w zaleznosci od podejscia do przedmiotu oceny szkolnej. Por. Sosnicki K.: Dydalktyka
ogdlna. Wroclaw 1959, 5.465-496.

W ujeciu zaproponowanym przez ] Brzezifiskiego czgsé weryfikacyjna badan jest przeprowadzo-
na zgodnie z modelem ex post facto w odmianie eksploracyjnej. Zob. Brzeziriski J.: Metodologia
badari psychologicznych. Warszawa 1996, s. 431-455.

* Tamie , 5. G8-71.

* W konstrukeji tego narzedzia skorzystano z ogolnych zasad konstrukeji skal szacunkowych,
opracowanych przez J.Brzezinskiego, por. Tenze : Elementy metodologii badari peclagogicz-
nych, Warszawa 1984, PWN, 5.204-220.

“ Wielostronny i poréwnawczg analize réznych taksonomii znajdujemy w pracy K.Denka : Warto-
4ci i cele edukacji szkolnej. Poznari - Toruri 1994, 5.65-93,

" Szczegslowe uzasadnienie i procedura takiego podzialu zostanie zaprezentowana w podroz-
dziale 3.2

® Niemierko B.: Wyniki ksztalcenia. W.: Sztuka nauczania T.I op.cit. 5. 46-56. Por. tez : Niemierko
B.: Migdzy oceng szkolng a dydakryky. Blizej dydaktyki. Warszawa 1997, s.174-175.

? Niemierko B.: Wyniki ksztalcenia... op.cit., 5. 47.

W ujeciu proponowanym przez B.Niemierke, por. Tenze : Pomiar .... op. cit.

"' Niemierko B.: Pomiar sprawcdzajacy ....op.cir.





