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kontrastywna analiza wypowiedzi obojga stron

1. Jezykowe zaplecze diagnostyki

Obserwujac otaczajaca nas rzeczywisto$¢ edukacyjna, nalezy stwierdzic,
ze jezyk pelni w niej rolg centralna: tak jak uczen do nowej wiedzy dochodzi
przewaznie przez zastosowanie jezyka, tak nauczyciel przez zastosowanie
tegoz samego narzgdzia dochodzi do wiedzy o uczniu. Jest wigc jezyk
determinantem skutecznosci ksztalcenia, jak i elementem instrumentarium
diagnostyki. Zapytanie o to, czy ksztalcenie i diagnostyka mogtyby sig
obejs¢ bez jakiegokolwiek jezyka pozostawig tutaj bardziej filozoficznie
ukierunkowanym i kompetentnym w tym wzgledzie autorom, sam za$
jedynie przywolam nie raz formulowane spostrzezenie na temat tego, ze nie
wszyscy uczniowie tak samo pomyslnie odbieraja przekaz werbalny
(ksztalcenie), a szeroko rozumiani humanisci uzyskuja lepsze wyniki na
egzaminach pisemnych (diagnostyka).

W s$wietle tejze ostatniej refleksji nieco dziwi brak teoretycznego
jezykowego zaplecza diagnostyki. Tymczasem brak jezykowej refleksji nad
informacja na temat emocjonalnej 1 poznawczej sytuacji ucznia
(pochodzacej od niego lub z innych zrédet) zdaje si¢ sugerowaé, iz gdzies
migdzy liniami (czy tez tekstami) przyjete zostato zatozenie, ze ,,wiadomo
co dane wyrazenie lub zdanie znaczy”, ktéoremu to zalozeniu tak zdrowy
rozsadek jak i psychologia r6znic osobowosciowych przecza, gdyz rdzne
osoby te samq informacje koduja i przekazuja odmiennie. Mozna, co
prawda, znalezé we wczesniejszych konferencyjnych publikacjach pare
pouczajacych tekstow poruszajacych zagadnienia powiazane z jezykiem',
jednakze nie maja one charakteru spdjnej catosci. Niniejszy tekst wychodzi

! Wydawnictwa konferencyjne KDE: Krope (1994), Boba, Michlowicz (2003), Strozynski
(2003), Daszkiewicz (2006).



z zatozenia, ze dziedzina, ktéra zajmuje si¢ ,,opisem i wyjasnianiem |...]
sytuacji  ucznia”®  (podkr—MD) powinna w  bardziej obszerny
1 systematyczny sposob potraktowaé temat tak bardzo (dostownie)
przewodni. Warto, dla przyktadu i konkretu, skorzysta¢ z tekstow i badan
dotyczacych tzw. zrozumialosci tekstu, komplementarnych i jakby
prymarnych  wobec  tych, ktore dotycza  rozumienia  tekstu’.
W przeciwienstwie do drugich, te pierwsze sa skromnie reprezentowane
w diagnostyce.

Dla orientacji diagnostyki na jezyk mozna odnalezé w literaturze
przekonywajace uzasadnienie: jest bowiem taka orientacja zwrdceniem
w wigkszym stopniu uwagi na to, jak uczen dana tre$¢ rozumie i wyraza oraz
to, co dana informacja znaczy, anizeli to, jaki wynik w swojej nauce
konkretny uczen osiagnat, czy tez jakikolwiek osiagnigty standard. Taka za$
hierarchi¢ =~ wazno$ci  rekomenduja  liczne  prace  pedagogiczne
i psychologiczne, ktadace wigkszy nacisk migdzy innymi na diagnozeg
procesu i sposobow poznawania anizeli na rozpoznanie osiagnigtych stanow
wiedzy”, wiekszy nacisk na ,kulture ucznia” i ,jezyk macierzysty ucznia”
anizeli na kulture szkoty i kod przez nia wymagany’; jak stwierdza
Z. Aleksander:, ksztalcenie musi czyni¢ kulture uczniow punktem wyjscia;
tylko takie ksztalcenie moze doprowadzi¢c do zrozumienia ograniczen

komunikacji narzucanych przez szkole jako instytucje”™.

2 http://www.ptde.org/old/html/potrzebaPTDE html

3 Interesujacym przykladem pracy nt. zrozumialosci tekstu jest artykut Anny Wasilewskiej.
Autorka, odnoszac si¢ do badan analizujacych teksty przez pryzmat liczby sktadnikow
wypowiedzenia, podkres§la znaczenie zrozumiatosci tekstow dla poczucia kontroli ucznia
nad tekstem. Stosujac kryterium liczby sktadnikow wypowiedzenia, Autorka zauwaza, ze
teksty moga okazaé si¢ niezrozumiate dla (,,realnych”) odbiorcow réowniez ze wzgledu
na nienaturalne uproszczenia. Dochodzi takze do wniosku, ze niektore teksty swa forma
odbiegaja od tekstow, ktorym mozna przyznaé status tekstow rozwojowych dla ucznia
1 tym samym ,,teksty owe moga stuzy¢ jedynie do realizowania spotecznej roli ucznia” (str.
210). (Wasilewska A. Zrozumiato$¢ tekstow szkolnych — uczen w irracjonalnym $wiecie
stow (w:) Klus-Stanska D., E. Szatan, D. Bronk. Wczesna edukacja. Miedzy schematem
a poszukiwaniem  nowych uje¢  teoretyczno-badawczych, Gdansk, Wydawnictwo
Uniwersytetu Gdanskiego, 2006.

* Barnes D. Nauczyciel i uczniowie. Od porozumiewania sie do ksztalcenia, Warszawa, WSiP
1988, str. 198.

> Aleksander Z. Techniki freinetowskie we wspomaganiu rozwoju jezykowego dziecka
postugujacego si¢ etnojezykiem lub kodem ograniczonym. (w:) Klus-Stanska D., E. Szatan,
D. Bronk. op.cit., str. 229-235.

6 Aleksander Z. Socjolingwistyczne aspekty szkolnych interakcji. (w:) Mrozek R. Jezyk
w przestrzeni edukacyjnej, Katowice, Wydawnictwo Uniw. SI., 2000, str. 106.



2. Nielatentna natura jezyka

Relacja pomiedzy jezykiem a wiedzq ucznia jest relacja pomiedzy tym,
co obserwowalne, a tym, co latentne, czyli ukryte, niejawne. Relacj¢ wiedza-
Jjezyk mozna zatem ujmowac¢ w tych samych kategoriach, w ktérych zwykto
si¢ przyjmowac relacje pomigdzy zmiennymi, traktujac pozycje/zadania
testowe jako obserwowalne konsekwencje latentnych psychologicznych
konstruktow’ (myslenie charakterystyczne dla probabilistycznej teorii testu).
Site relacji wiedza-jezyk nalezy dowodzi¢ podobnie jak dowodzi si¢ site
zwiazku pomigdzy zmiennymi. Bezpodstawne zatoZenie o istnieniu zwiazku
pomigdzy dana wiedza a dana wypowiedzia prowadzi do szkodliwych dla
ucznia i nauczyciela zhudzen i straty czasu, o czym mozna si¢ dobrze
przekonaé, zadajac uczniom stare nauczycielskie pytanie ,,Rozumiecie?””, po
czym pozytywna odpowiedz naiwnie uzna¢ za wskaznik zrozumienia i tym
samym sfer¢ obserwowalna z latentna utozsamic. No i wtedy nauczaé dale;...

Warto w tym miejscu zauwazyC, ze myslenie o wiedzy i jezyku
w kategoriach  latentne-nicobserwowalne  spdjne  jest z zamystem
taksonomicznym, zgodnie z ktéorym na temat ,,wspigcia” si¢ ucznia na
poziom dowolnej latentnej kategorii taksonomicznej wnosimy na podstawie
zaobserwowania odpowiadajacej jej czynnosci ucznia’ (okreslonych stownie
— sic). Podobnie postepujemy z jezykiem, gdy niektéore wypowiedzi
klasyfikujemy jako ,lepsze”, inne jako ,stabsze”, nawet wtedy gdy nie
skupiamy si¢ na jakosci glosu, wyrazistosci sylab itp. Nasze wnioskowanie
na temat wiedzy ucznia ma wigc w dziedzinie poznawczej charakter
posredni, za§ zblizenie si¢ w kierunku bezposredniego pomiaru
poznawczych osiagnig¢ ucznia wymaga dowiedzeniu tego, ze ,,za”, czy tez
,»pod” dana wypowiedzig ,,ukrywa si¢” okre$lona wiedza. (Interesujacym
ikuszacym w tym miejscu wydaje si¢ pytanie o to, na ile pomiar
bezposredni w rozumieniu Niemierki'” jest w przypadku relacji wiedza-jezyk
mozliwy.)

W dalszej czgsci tekstu powyzsze rozumowanie zostanie zaaplikowane
do wypowiedzi ucznidow i nauczycieli na temat egzaminu maturalnego.

7 Konarski R. Model cechy latentnej w analizie psychometrycznej testow i pozycji testowych.
(w:) Niemierko B. i H. Szaleniec (red.). Standardy wymagan i normy testowe w diagnostyce
edukacyjnej. Krakow, PTDE, 2004.

Innym spektakularnym przykladem tego typu rozumowania pochodzi z badan
zrelacjonowanych w jednej ze znanych stacji telewizyjnych w 2. rocznicg $mierci Jana
Pawta II, w ktorych to ok. 70% respondentow stwierdzilo, ze w codziennym zyciu
postepuje zgodnie z Jego nauka. W oparciu o te odpowiedzi widzowie ustyszeli informacje,
ze 70% spoteczenstwa zyje zgodnie z nauka polskiego papieza.

° Niemierko B. Pomiar wynikow ksztatcenia. Warszawa, WSiP, 1999, str. 34-35

19 Ibidem, str. 80.



Warto jednak wyraznie zaznaczy¢, ze natura relacji wiedza-jezyk jest taka
sama kazdorazowo, gdy nauczyciel czy badacz dowiaduje si¢ czegokolwiek
na temat wiedzy ucznia, gdy gromadzi on informacje na temat samooceny
ucznia, zawsze wtedy, gdy rozpoznajac sytuacje, stan, czy kontekst, w gre
wchodza kategorie jako$ciowe, a takze wtedy, gdy w celu iloSciowego opisu
rzeczywisto$ci wykorzystywane sa stowa.

Posredni charakter pomiaru wiedzy poprzez zastosowanie jezyka jest
odpowiedzialny za powazne metodologiczne trudnosci. Skoro bowiem
na przyklad, mierzac samooceng ucznia, mamy ,,w reku” jedynie posrednia
informacje na jej temat w postaci uczniowskich wypowiedzi i podobnie
rzecz wyglada, gdy interesuja nas (latentne) opinie nauczyciela o wyniku
uczenia si¢ ucznia formutowane mniej czy bardziej adekwatnie do tego, jak
odbiera te wyniki nauczyciel (wypowiedzi nauczyciela uwarunkowane sa tak
jego kompetencjami jgzykowymi, jak 1 szeregiem sytuacyjnych
okolicznosci, nie wytaczajac z nich stosunku nauczyciela do osoby badacza),
to na ile rzetelne i trafne sa wnioski z badania wpltywu opinii nauczyciela
na samooceng ucznia, o ile takie badanie z empirycznego i teoretycznego
punktu widzenia jest w ogéle mozliwe? Pytanie to dotyczy wielu badan,
w ktorych ze wzgledu na tzw. niska moc rozdzielcza wskaznikow'' (jedynie
probabilistyczny zwiazek pomi¢dzy wskaznikiem a zjawiskiem) znajdujemy
si¢ w sytuacji, gdy, jak to ujeta Sochanska, ,jestesmy [...] skazani
na poshugiwanie si¢ obserwowalnymi [przejawami]”".

3. Psychologiczne podstawy analizy

Ponizej przedstawiona zostala proba analizy  uczniowskich
i nauczycielskich wypowiedzi i podjety zamyst nad tym, w jak wielkim
stopniu w oparciu o konkretne zdania i wyrazenia mozna wnioskowac
o latentnych opiniach i przekonaniach, ktore kazdorazowo — ze wzgledu
na wspomniane powyzej uwarunkowania — wyrazane sa mniej lub bardziej
szczerze 1 adekwatnie. Przyjecie takiego rozumowania zwraca uwage na
psychologiczne podstawy analizy ,,rozpigtej” od tego, co obserwowalne do
tego, co latentne (w dalszej czgs$ci dla uproszczenia przyjme okreslenie
sanaliza L-O”), =z ktérych to za najwazniejsze  przyjmuje
konstruktywistyczne zatozenie o wielowarstwowosci wiedzy i osiagnie¢",
odchodzace od myslenia o wiedzy w ujeciu linearnym. Przenoszac te

""'Nowak S. Studia z metodologii nauk spolecznych, Warszawa, PWN, 1965.

12 Sochanska A. Rozmowa i obserwacja w diagnozie psychologicznej, Warszawa 2007,
Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, str. 42.

13 Klus-Stanska D. Konstruowanie wiedzy w szkole, Olsztyn, Wydawnictwo Uniwersytetu
Warminsko-Mazurskiego, 2000, str. 150.



zatozenie na obszar jezyka 1 przedstawionej ponizej analizy, nalezy
zauwazy¢, ze nie istnieje zaden jeden staly porzadek opanowywanych
1 nastepnie uzywanych wyrazen, ze pojgcia tworza raczej hierarchiczne
systemy, a co za tym idzie — analizy wypowiedzi nie daje si¢ przeprowadzac
przez pryzmat kryterium sekwencyjnosci.

Drugie podstawowe zapozyczone z (psychologii poznawczej) zatozenie,
na ktérym opiera si¢ ponizsza analiza wypowiedzi, dotyczy jednostkowego
charakteru systemu poje¢ tworzacych struktur¢ poznawcza ucznia.
Niepowtarzalno$¢ ,,siatki” poje¢ ucznia sprawia, ze wiedza, ktéra zdobywaja
uczniowie w szkole, jest nadbudowywana na odmiennych ,,fundamentach”,
czego wynikiem jest to, ze rézni uczniowie nie osiagaja tego samego stanu
wiedzy i tym samym okaza¢ si¢ moze niemozliwym czy tez nierzetelnym
zastosowanie w sprawdzaniu i/lub ocenianiu jakichkolwiek sztywnych
standardow. W takiej sytuacji okazywaé si¢ moze, ze w interpretacji
odpowiedzi sformulowanej przez ucznia lepszym (bardziej wiarygodnym
i informacyjnym) benchmarkiem sa inne pojgcia, ktore w tej samej pracy czy
wypowiedzi zastosowal ten sam uczen. Taki sposéb rozumowania wydaje
si¢ by¢ naturalna implikacja przejscia od koncentracji na wiedzy publicznej
do koncentracji na wiedzy osobistej', od behawioryzmu w ksztatceniu do
konstruktywizmu, od kumulatywnosci osiagnie¢ do ich typologizacji, jest to
takze rozumowanie spojne z tym, ktére postuluja obroncy oceny opisowej,
indywidualizacji w ksztatceniu, a takze probabilistycznej teorii testu.

Trzecie z podstawowych zalozen analizy wymaga najkrotszego
komentarza. Jest nim mianowicie zalozenie jezykowe o nieograniczonej
liczbie parafraz i wynikajacej z niej niemozliwosci obrony twierdzenia, ze
,»wyraz A bardziej przystaje do okreslenia poj¢cia P anizeli wyraz B”. Kazdy
uzytkownik jezyka (a wigc i uczen) ma mozliwos¢ korzystania z catego
zbioru termindow dla okreslenia tego samego zjawiska lub pojecia.
(Zatozenie to ma zwiazek z tzw. arbitralno$cia znaku jezykowego'®
(tj. braku zwiazku danego znaku z jego znaczeniem), zachodzaca tu na
poziomie terminologii interdyscyplinarnej). Jak pokazuje na przykladzie
prac pisemnych Barbara Zgama, spo$rod roznych form jezykowych, ktorymi
dysponuje uczen, to formy nieformalne, ze wzgledu na ich wigksza
czestotliwo$é uzycia, sa dla ucznia bardziej dostgpne'®.

1 Ibidem, str. 149.

'S Inaczej: konwencjonalno$é — zatozenie rodem z jezykoznawstwa transformacyijno-
generatywnego, takze znane w semiotyce (por. Kurcz 1. Psychologia jezyka i komunikacji,
Warszawa, Wydawnictwo Naukowe ,,Scholar”, 2000, str. 38).

Zgama B. Zachowania jezykowe ucznia w sytuacji oficjalnej (na podstawie prac pisemnych
dzieci wezesnoszkolnych z Orawy (w:) Mrozek R. op.cit., str. 139.
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Analiza ,,L.-O0”

Rozumienie ,,zmian, jakie w [uczniu] zachodza pod wplywem dziatania
edukacyjnego”, jest na co dzien celem, przy realizacji ktorego nauczyciel
stusznie zwraca uwage na slowa, ktoére wypowiada i/lub zapisuje uczen
(cho¢ z teoretycznego punktu widzenia do rozpoznania tych zmian wcale nie
jest konieczne). Nie stanowig te stowa co prawda informacji bezposredniej
o interesujacych nauczyciela zmianach, ale pozwalaja wnosi¢ o tych
zmianach i zaoszczedzi¢ cenny czas. Pozwalaja naturalnie na realizacje
wielu innych celéow, z ktorych warto tu wspomnie¢ ten, o ktorym pisze
Twardowski, gdy analizuje trudnosci w porozumiewaniu si¢ nauczyciela
zuczniami 1 gdy przedstawia ,podqzanie za kierunkiem uwagi
i zainteresowan uczniow z jednoczesnym sprawowaniem dyskretnego
nadzoru nad toczqcq sie rozmowq” jako jedna z czterech strategii
komunikacyjnych zachgcajacych uczniow do podejmowania
i kontynuowania rozmow, poprzez ktora ,nauczyciel moze trafnie
zidentyfikowa¢ intencje zawarte w wypowiedziach uczniow”"’. Ten ostatni
cel pokrywa sig z intencja ponizszej analizy.

Warto$¢ podazania ,,sladem” wypowiedzi ucznia uzmystowi¢ moze fakt,
ze — poprzez nietozsamosC latentnego z obserwowalnym — za jednakowa
wypowiedzia [O] moze ukrywac¢ si¢ odmienna wiedza [L1, L2] na dany
temat (nie wszyscy uczniowie potrafia si¢ wiedza wykazac), jak i przy tym
samym poziomie wiedzy [L] moga by¢ formulowane odmienne wypowiedzi
[O1, O2] (nie wszyscy uczniowie przywiazuja wage do swoich stow).
Posredniczenie jezyka pomigdzy wiedzg a wypowiedzia stwarza mozliwosc¢
zachodzenia  czterech  typéw  sytuacji  rézne pod  wzgledem
prawdopodobienstwa:

Tab. 1. Relacje pomigdzy sfera latentna (pojgciami) a obserwowalna (wyrazami)

Sfera  obserw.: Jedno okreslenie Rézne okre$lenia
latentna:
0,
Jedno pojecie L, 0O, L, <
0O,
Ll\ L— O
Rozne pojecia 0O,
Lz/ L, O,

"7 Twardowski A. Trudnoéci w porozumiewaniu si¢ nauczyciela z uczniami (w:) Sajdak A.
Porozumiewanie si¢ w szkole na rzecz tworzenia edukacyjnej wspolnoty, Krakow,
Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, 2005, str. 26.



Bardziej realne wydaja si¢ sytuacje przedstawione w 2. i 3. polu tabeli
(opisane powyzej w tabeli). Sytuacja, w ktorej do tego samego pojecia rézni
uczniowie stosuja te samo wyrazenie, jest juz mniej realna, za$ sytuacj¢ z 4.
pola tabeli (rozne pojgcia rdzni uczniowie wyrazaja tak samo) uzna¢ nalezy
za sytuacj¢ najmniej prawdopodobng a jednoczesnie najbardziej pozadana.
(Tabela zwraca uwagg na potrzebg ciagltego werbalizowania rozumienia.)

Rozumowanie ,,0d obserwowalnego do latentnego” warto uprawia¢ na
kazdym etapie ksztalcenia. W przypadku egzamindw moze ono by¢
zastosowane na przynajmniej dwa sposoby:

1. do rozpoznania stanu i przyrostu wiedzy ucznia, czyli tego, co uczen

zademonstrowat na egzaminie,

2. do ,,odszyfrowania” tego, jak uczen/nauczyciel wartosciuje egzamin,

czyli przekonan, ktore uczen/nauczyciel wyjawia o egzaminie.
Te dwie mozliwosci przedstawia ponizszy graf, za$ dalsza czgsé
(zgodnie z zaznaczeniem) realizuje druga mozliwosc.

.

wiedza rejestrowana na egzaminie  przekonania werbalizowane o egzaminie

Sfera OBSERWOWALNA

Sfera LATENTNA

Analizie zostal poddany zbiér wypowiedzi na temat egzaminu
maturalnego w 2006 1 2007 roku. Ich autorzy to zar6wno uczniowie, jak
inauczyciele; celem umozliwienia Czytelnikowi odgadnigcia, czy dany
autor reprezentuje pierwsza czy druga grupg, informacja ta zostala podana
kazdorazowo na koncu krotkiej analizy. Ze wzgledu na rdéznorodny
charakter odniesien oraz brak analiz jezykowych przeprowadzanych
w oparciu o podobny material, w analizie nie przyjeto a priori zadnego
zestawu narzedzi interpretacji badz sztywnego zestawu kryteriow. Porzadek
tu jest raczej odwrotny: najpierw przytoczone sa wypowiedzi, nastepnie
przeprowadzono ich krotkie omoéwienie, a dopiero w dalszej cze$ci
wyprowadzono pewne uogolnienia. Ten indukcyjny tok rozumowania
doprowadza autora do wyodrgbnienia kilku aspektow, ktore w przypadku
jezykowych analiz typu ,,L-O” nalezy wzia¢ pod uwagg.

Przedstawiona préba ,dotarcia” do sfery latentnej w zakresie
wartosciowania przez ucznidow i nauczycieli egzaminu maturalnego (jego
celow, metod i wynikéw) na podstawie wypowiedzi na jego temat wyraza
przekonanie (m.in. autora niniejszego artykutu), iz skutecznym srodkiem na
drodze ku wysokim wynikom ucznidow jest mozliwie pozytywne



warto§ciowanie przez nich tegoz egzaminu. O poziomie wiedzy oraz
wynikow uzyskanych na egzaminie moze w znacznym stopniu decydowaé
to, co uczniowie mysla o egzaminie, czyli innymi stowy zakres, w jakim
egzamin zostat wlaczony w sie¢ zyciowych potrzeb uczniow'®.

Wypowiedz 1.

,(-..) dobrze, Ze jest limit [czasu]. Sprawdza Sciste myslenie (na polskim tez)
i sprawnos¢  strukturalng i leksykalng na obcych. Wymaga przezwyciezenia
okropnego nawyku uczniow, zeby la¢ wode.

A ocenianie kluczne [kluczowe]- jest bardzo dobre. Stawia na wyziszosé logiki,
umiejetnosci wykorzystywania wiedzy i czytania ze zrozumieniem nad metniactwem
"indywidualizmu" i "tworczego" (czyt. ukrywajqcego braki) czytania banalnych
tekstow. Naprawde tworcze osoby nie majq problemu z dczytaniem podstaw,
a punkty za walory dostajq za to, co rzeczywiscie tworczo rozwing. Problem nie
w tym, czy stosowac klucz, tylko jak zrobic¢ dobry test z dobrym kluczem (...)"

Wypowiedz zostala sformulowana w odpowiedzi na inna wypowiedz
0 mocnym zabarwieniu emocjonalnym wystgpujaca przeciwko modelowemu
sprawdzaniu wypracowan. W odrdznieniu od niej ta wypowiedz przedstawia
argumentacje¢ bardziej merytoryczng. Na szczegdlng uwage zastuguje
uwaga odnos$nie rzeczywistego charakteru tworczosci (Naprawde...), ktora
mozna uzna¢ za stanowisko zgodne z kumulatywnym zamystem
taksonomicznym, zgodnie z ktorym u umiejetnos¢ tworczych odpowiedzi
i rozwiazan zaklada miedzy innymi znajomos$¢ teoretycznych podstaw oraz
(bierne) rozumienie przedstawionych w tekscie zagadnien. Zamyst ten
w wypowiedzi 1. jest przedstawiony w nickonwencjonalny sposob (choc¢ nie
do konca jasny) i cato$¢ wypowiedzi pozwala wnosi¢, ze autor (w osobie
maturzysty) dobrze rozumie charakter tworczych aplikacji przeczytanego
tekstu.

Wypowiedz 2.

,, (-..) absolutnie zgadzam sie z tym obledem kto to widzial zeby analiza wiersza byta
oceniana wedlok klucza? przeciez samo przez si¢ rrozumie Ze wiersze maja
przestania indywidualnye tu tresc jest zawarta miedzy wierszami nie musze przeciez
myslec tak samo jak jakis palancik z komisji... tak wogodle [...] sam fakt podania

18 Konarzewski przekonywajaco argumentuje, ze ten wiasnie wymiar tzw. subiektywnego
srodowiska szkolnego (okreslany przezen jako ,.sensowno$é-bezsensowno$¢”) jest
~warunkiem koniecznym zachowan nastawionych na cele o$wiatowe” i zasadniczo
determinuje uczniowskie aspiracje (Konarzewski K. (red.) Sztuka nauczania. Tom IL
Szkota, Warszawa 1995, Wydawnictwo Naukowe PWN, str. 96 i 99). Warto tez zwrécic¢
uwage na fakt, ze same wypowiedzi formulowane przez dana osob¢ maja wpltyw na jej
osobiste przekonania, ktéore to rozumowanie jest charakterystyczne dla NLP
(programowanie neurolingwistyczne).



kilku roznych arkuszy odpowiedzi na jezyku angielskim jest totalna porazkq... nie
mozna wiedziec wszystkiego cos sie podpatrzy i wszystko inaczej wtedy czlowiek
zamiast pisac dalej to zastanawi sie czy to on ma blqd czy ten drugi i marnuje sie
czas... po wynikach to chyba sama wpadne w obled (...)"

W drugiej wypowiedzi rzuca si¢ w oczy jej emocjonalny charakter
(,,z tym obledem”, ,, jakis palancik z komisji”, , totalna porazka”), a takze
osobiste odniesienia w prezentowanym stanowisku do osoby autora (,,sama
wpadne w obled”). Przedstawiana tu argumentacja ma malo rzeczowy
inaskutek tego zdecydowanie nieprzekonujacy charakter (,przez sie
rozumie sie”’). Warto tu zwr6ci¢ uwageg na wyraznie kolokwialny
i chaotyczny charakter wypowiedzi (wyrazajacy sig, przyktadowo,
w zastosowaniu  wieloznacznych  okreslen i braku jakichkolwiek
przedmiotowych pojec) oraz na nieczytelny i watpliwy sposob prezentacji
argumentdw (np. ,,tu tresé¢ jest zawarta miedzy wierszami”). Autor (takze
maturzysta, dysortograf?) raczej stara si¢ odwota¢ do ,,prawd oczywistych”
i stad obecnos¢ wyrazen typu ,,przeciez” (powtoérzone dwukrotnie), czy tez
,.kto to widzial”.

Wypowiedz 3.

. (-..) Zarowno jedna, jak i druga forma [matury] mnie nie zadawala. Stara matura
sprawdzala - wedlug mnie - przede wszystkim umiejetnos¢ sciqgania. Co sprawdza
nowa? Tego jeszcze dokladnie nie wiem. Majq racje Ci, ktorym nie podoba sie
formuta egzaminu wewnetrznego. To prawda, zZe czes¢ uczniow, idqc po
najmniejszej linii oporu, kupuje gotowe prezentacje. Sq jednak tacy, na szczescie,
ktorym chce sie troche popracowaé i przygotowac wystqpienie samodzielnie.
Chwala za to im i ich polonistom, ktorzy potrafiq przekonaé uczniow, ze mimo
wszystko warto si¢ nieco pomeczy¢. Po co? Chociazby po to, by wypas¢ dobrze
podczas rozmowy. Jezeli chodzi o egzamin zewnetrzny, to boli mnie przede
wszystkim fakt, Zze nie promuje on uczniow tworczych. Przez kilka lat (stara matura)
[uczniowie mieli] prawo mysle¢ inaczej i interpretowac inaczej pod warunkiem, ze
potrafiq swoje stanowisko uzasadni¢. Teraz [muszq] mysle¢ "jednakowo",
modelowo. Czy to mozliwe? Oczywiscie. Wszystko jest do wycéwiczenia. Wystarczy
dobrac¢ odpowiednie metody, przekonac [sie]), ze to sie "optaca". Tylko czy o to
chodzi? Czy czlowiek musi myslec¢ i pisac schematami. Tracq na tym Ci, ktorzy
myslq, ktorzy majq wlasne zdanie.(...)”

Trzecia wypowiedz ma wyraznie mniej jednoznaczny charakter. Z jedne;j
strony uwage w niej zwraca fakt, ze poszczegodlne zdania sa kompletne,
ukonczone, a takze stylistycznie i logicznie powiazane ze soba, zas catos¢
przyjmuje charakter pytan i odpowiedzi. Z drugiej strony zadne
z postawionych pytan nie doczekuje si¢ obszerniejszego rozwinigcia, zas
krotkie odpowiedzi zawieraja elementy zdradzajace subiektywne odczucia



autora (,,chwata im za to”, ,,boli mnie [...] fakt”, , Oczywiscie.”), anizeli
maturalng rzeczywisto$¢. Tak wigc elementem determinujacym skuteczno$é
tej wypowiedzi jest tu dlugos$¢ zdania oraz obecnos$¢ przymiotnikowych
1 przystowkowych fraz. Interesujacym jest rowniez fakt (zwraca na niego
uwage inny uczestnik forum), ze autor (nauczyciel polonista), ktory
podkresla znaczenie samodzielno$ci postuguje si¢ mato precyzyjnymi
okresleniami, czego przyktadem jest ,,najmniejsza linia oporu”.

Wypowiedz 4.

. (-..) najlepiej do matury podejsc max na luzie. tzn zawsze jest jakis stresik ale
podejsc do tego w sposob olewajacy...zdasz to zdasz nie zdasz to nie zdasz,. swiat sie
nie zawali.ja tak [...] w dzien matury [trzeba] wyrwac pare kartek z roznych pomocy
naukowych [ale] nie (...) male kartki tylko kartki foprmatu zwyklego zeszytu
szkolenego. kilka orpacowan z polskiego i byl luz...) ifmozna zdal].... na jednych
z lepszych ocen. a jesli zdajesz tez matematyke pizsemnie to powiem ci tak...zawsze
sa sciagi...chocby nie wiem jak pilnowali na matematyce zawsze lataja sciagi.
dlatego [mozna pisac z maty bedqc] kompletna noga z tego przedmiotu. wiadome ze
na matematyce maja wszyscy tak samo gorzej np z historia czy czyms takim. gdzie
nie mozesz spisywac slowo w slowo. ale...na wszystko jest sposob. MATURA to jest
egzamin koncowy ktory pokazuje ci jak dobrze nauczyles sie sciagac przez te 4 lata
w liceum:) hahahahaha (...)”

Jezyk autora tej wypowiedzi duzo zdradza nie tylko na temat jego
emocjonalnego podejécia, ale takze zakresu, w jakim autor wypowiedzi
w jezyku pisanym stosuje struktury i wyrazenia jgzyka pisanego (Warto przy
tym zwroci¢ uwage na fakt, ze z wypowiedzi tej nie mozna zbyt wiele
wnioskowa¢ o $wiadomos$ci autora wypowiedzi na temat réznic pomigdzy
tymi dwoma formami jezyka, gdyz przytoczony tu zapis moze stanowié
swiadomy wybor autora; aby o tejze $wiadomo$ci wnioskowac, potrzebny
bylby choc¢by krotki fragment tekstu pisanego w sytuacji formalnej).
Na szczegdlng uwage zastuguje tu jednak zupelnie inny aspekt:
sformulowana wypowiedz przynosi nam pewne informacje na temat czego$
w rodzaju metawiedzy autora: autor (uczen) zdradza tu bowiem swoja
$wiadomo$¢ na temat tego, czym si¢ rozni charakter wiedzy matematycznej
od wiedzy historycznej (na ile trafnie to czyni, nie jest przedmiotem
niniejszego tekstu).

Wypowiedz 5.

,(-..) Na poziom podstawowy na maturze potrzebna jest tylko inteligencja ;-)
Na poziom roszerzony - zainteresowanie danym przedmiotem. No i jakas konkretna
wiedza. Nie [przejmuj] sie tym czy [zdasz]. Pozostaje pytanie: Na ile [zdasz] (...)”



Piagta wypowiedZz pomimo tego, ze krotka, to zdaje si¢ przedstawiac
pewna catoSciowa koncepcj¢ autora, z ktérego slow mozna odczytaé
przekonanie, ze egzamin maturalny na poziomie podstawowym zda¢ moze
bez problemu kazdy uczen, nawet w sytuacji, gdy nie posiada on zadnej
konkretnej wiedzy, za$§ poziom rozszerzony wymaga wiedzy wilasnie
1 zainteresowanie przedmiotem maturalnym. Nie rozstrzygajac o shusznosci
obserwacji autora, warto zauwazy¢, ze tak zwigzta wypowiedz (czyli
niewiele danych na poziomie obserwowalnym) sta¢ si¢ moze podstawa dos¢
obszernych interpretacji i wnioskow (czyli pozyskania znacznego zasobu
informacji na temat sfery latentnej). Wypowiedz ta pokazuje zatem, ze
objetos¢ danych jezykowych nie jest wprost proporcjonalna do ilosci
informacji pozyskanych na temat autora (tu: ucznia, egzaminacyjnie
doswiadczonego?) wypowiedzi.

Wypowiedz 6.

,(-..) to wlasnie matura...(albo raczej ta cala otoczka...stres...robienie z tego
niewiadomo jakiego przezycia...) ma przygotowac [uczniow] do tych dalszych
schodow ;] Zeby znalezienie dobrej pracy ( czyli takiej w ktérej jestes w stanie
normalnie zarabiac , mie¢ jakies urlopy i nie ba¢ sie o zwolnienie z miesiqgca na
miesiqc ) bylo tak trudne jak zdanie matury - byloby pieknie (...)”"

Ta kolejna wypowiedz, w przeciwienstwie do poprzednich, dotyczy
zasadniczo emocjonalnej strony egzaminu maturalnego. Nie zawiera
jednoczes$nie okreslen (przymiotnikow, przystowkow, rzeczownikowych
epitetow) bezposrednio oddajacych ustosunkowanie si¢ autora don. Poprzez
zastosowanie trybu przypuszczajacego autor sprawia, ze wypowiedz ta moze
by¢ roznie interpretowana przez jej odbiorce i trudno jest tu bezposrednio
wnioskowa¢ na temat sfery latentnej w zakresie warto§ciowania przez autora
omawianego egzaminu. Sformulowanie tej samej mysli w trybie
oznajmujacym wymagatoby od autora (w osobie ucznia) uzycia okreslen
typu ,,egzamin maturalny jest taki a taki” i tym samym zmniejszyloby
dystans pomigdzy powierzchniowymi danymi obserwowalnymi a gtebokimi
danymi latentnymi.

Wypowiedz 7.

., (-..) Nie histeryzujmy. Na tréjke to kazdy sie nauczy, tak jak kazdy matematyk
musial na trojke opanowac zdolnosé pisania wypracowan z polskiego, cho¢ to
zupetnie niepraktyczna i nieprzydatna umiejetnosc... W Polsce modne jest
pozowanie na nieuka, jesli chodzi o kierunki sciste. Gdybym ja tak chodzil i mowil
"tego Sienkiewicza, to ja w zqb nie kumatem", to bym wyszedl na debila. Ale
kokietowac¢ rozmowcow  tekstami "z matematyki jestem drewno" wypada
i wykladowcy uniwersyteckiemu (sam styszatem,).



Dla mnie matura z matematyki jest istotna nie dlatego, ze to zmusi do nauki tych co
potem studiujq kierunki Sciste, bo ich i tak nauczq. Wazne jest to, ze dzieki
obowiqzkowej maturze, umiejetnosci matematyczne posiqdq inni, ci ktorzy potem nie
bedq mieli z matematykq na studiach stycznosci. W dzisiejszym Swiecie czlowiek
ktory nie zna matematyki to analfabeta uzywajqcy narzedzi (komputer, telewizor,
radio, telefon, odbiornik GPS) ktorych zasady dzialania nie bedzie w stanie
zrozumie¢. To przez nieznajomoS¢ nauk Scistych sq tak popularni ludzie pokroju
Kaszpirowskiego i tak chetnie odwiedzane sq "piramidki" i "czakramy” (...)”

Wypowiedz broni obowiazkowego statusu matury z matematyki.
Przytacza bardziej i mniej racjonalne argumenty przemawiajace na korzysc
takiego rozwiazania (odpowiednio — implikacje obstugi komputeréw oraz
daleko idace konsekwencje nieznajomosci nauk $cistych) negatywne , za$
»druga stron¢ medalu” w postaci obowiazkowego pisania na maturze
wypracowan z jezyka ojczystego bagatelizuje i argumentacj¢ ogranicza do
dwoch niepochlebnych epitetow (ktorych znaczenie ponadto si¢ w duzym
stopniu pokrywa), ,niepraktyczna” i ,nieprzydatna”. Poprzez ten brak
wywazonej argumentacji autor (nauczyciel) dostarcza informacji na temat
swoich osobistych preferencji i brak otwarto$ci na racje humanistow. Zdaje
si¢ jednoczesnie nie dostrzegac faktu, ze swoje racje przedstawia za pomoca
pisemnej wypowiedzi, ktora zapewne spelni¢ ma praktyczny cel
i,,nawrdcic” mato o§wieconych a przy tym rozmarzonych i niezbyt trzezwo
myslacych gryzipiorkow i grafomanow.

Wypowiedz 8.

., (-..) Obowiqzkowa matura z matematyki nie ma sensu. Jej wprowadzenie nijak nie
wplynie na ilos¢ 0sob na kierunkach scistych. Kto chciatl is¢ na taki kierunek to i tak
musiatby zdawaé matematyke lub fizyke, kto woli kierunki humanistyczne matme
mogtby sobie odpusci¢. Nie widze powodu, dla ktorego np. dziennikarz musiatby
zna¢ matematyke. Pan W. stwierdzil w tym temacie, Ze pisanie jest umiejetnosciq
niepraktycznq i nieprzydatng. Jak nazwiemy zatem marnowaie czasu na nauczenie
humanisty rysowania wykresow kolejnych typow funkcji? Ani go to nie interesuje,
ani mu sie w zyciu nie przyda. Twierdzq panowie, ze osoba na poziomie musi by¢
dobra z wszystkiego. Jest to podejscie zle, gdyz przyszlos¢ lezy w specjalizacji.
Dobry informatyk nie musi zna¢ daty bitwy pod Grunwaldem. Skompromituje si¢ on
w oczytanym towarzystwie ale swojq prace bedzie wykonywat dobrze. Panstwo nie
powinno wydawaé "certyfikatu bycia czlowiekiem na poziomie" w postaci matury.
O tym czy ktos jest na poziomie, dowiem si¢ po chwili rozmowy, nie potrzebujqc do
tego Zadnego papierka (...)"

Wypowiedz ésma jest zdecydowanie bardziej wywazona od wypowiedzi
poprzedniej, w czym niewatpliwie tkwi jedna z jej pozytywnych stron.
Jednoczesnie zdradza — poprzez jednoznaczny tryb oznajmujacy -—



>

stanowisko autora (,,Jest to podejscie...”, , Panstwo nie powinno
wydawad...”). W wypowiedzi nie pojawiaja si¢ konwencjonalnie
sformutowane stanowiska, a jej calo$¢ sformutowana jest logicznie
i w jednakowym stylu. Interesujace przekonanie zdradza ostatnie zdanie
wypowiedzi, $wiadczace o tym, ze autor (szukajacy jakby
usprawiedliwienia wlasnego lenistwa?) wyraznie przecenia swoje
mozliwosci interpretacyjne i brak §wiadomosci dystansu, jaki dzieli sferg
latentna od sfery obserwowalnej. Pozostaje mie¢ nadziejg, ze tak szybkich
(,,chwilowych”) ocen osobowosci nie dokonuje autor (nauczyciel) na swoich
maturzystach.

Powyzsze wypowiedzi dotykaja odmiennych aspektow egzaminow
maturalnych. Jednakze pomimo tych odmiennosci w kazdym z oS$miu
przypadkow faktem pozostaje to, ze pomigdzy tym, co obserwowalne, a tym,
co latentne, pozostaje dystans; w kazdym z o$miu przypadkow calkowicie
pewna3 jest jedynie wypowiedz ucznia lub nauczyciela, za$ sfera latentna
zawsze pozostaje niepewna. Zgodnie z zamystem metodologicznym
wyprowadzenie chocby ,.najptytszej” inferencji zawiera w sobie element
niepewnos$ci, zwiazany chociazby z tym, ze kazdy z przytoczonych tu
autorow ma prawo jedynie pozorowac przedstawione przez siebie
stanowisko. Twierdzenie, ze z ktorejkolwiek wypowiedzi co$ ,,wiadomo na
pewno na temat warto§ciowania przez autora egzaminu maturalnego”
pozostaje rozumowaniem folklorystycznym.

Chcac stworzy¢ dla analizy ,,L-O” systematyczne podstawy teoretyczne,
nalezaloby podja¢ empiryczna probe odpowiedzi na kilka nasuwajacych si¢
tu pytan. Najwazniejsze wydaja mi si¢ nastgpujace trzy pytania (odwotujac
si¢ do wypowiedzi 8, pokuszg si¢ o krotka na nie odpowiedz):

Pytanie 1.: Jakie wlasciwosci wypowiedzi decydujq o dystansie pomiedzy
danymi obserwowalnymi a latentnymi i tym samym decydujq o glebokosci
wnioskowania?

Powyzsze wypowiedzi wskazuja na znaczenie:

(a) wlasciwosci merytorycznych i emocjonalnych (dystans ,,L-O”

wigkszy w przypadku wystapienia tych drugich),

(b) wyroznikdéw subiektywizmu i obiektywizmu (te pierwsze obecne

pod postacia np. zaimkéw osobowych lub innych form 1 os. 1.p.),
(c) wilasciwosci jezykowych (np. zakres, w jakim dana wypowiedz
jest kompletna pod wzgledem strukturalnym lub koherentna pod
wzgledem stylistycznym $wiadczy¢ moze o tym, na ile
zagadnienie zostalo poddane glebszej refleksji; natomiast
zastosowanie konwencjonalnych zwrotow oraz brak jedno-
znaczeniowych przedmiotowych okreslen moze by¢ wyrazem



powtarzania  pewnych  utrwalonych  stereotypow,  czyli
w mniejszym stopniu zdradza¢ zindywidualizowane przekonania
autora wypowiedzi).
Pytanie 2.: Jaki zasob obserwowalnych danych moze sta¢ sie podstawq
oceny wiasciwosci latentnych? (Nie chcemy wszakze ocenia¢ tego, co
obserwowalne, watpliwe i zmienne.)

Podejmujac wstgpna probe odpowiedzi na te pytania w oparciu o analize
powyzszych wypowiedzi, mozna stwierdzi¢, ze za minimalny zasob
obserwowalnych danych mozna uzna¢ taka ich ilos¢, ktora pozwala autorowi
przedstawi¢ dane zagadnienie na wilasny niekonwencjonalny sposob.
Waznym w tym miejscu jest fakt, ze styszac badz czytajac okre$lona
wypowiedz, dochodzimy do punktu, w ktérym uzyskujemy na podstawie
czastkowych elementow wypowiedzi jakby catoSciowy obraz stosowanego
przez dana osobe jgzyka i w ktorym to punkcie jezyk catkowicie inny
spotkatby si¢ u nas z zaskoczeniem i niepewnos$cia odno$nie tego, z czego
zaistniata zmiana jako$ciowa wynika.

Pytanie 3.: Jakie korzysci uzyskujemy przekiadajac dane obserwowalne
na dane latentne?

Odroézniajac te dwie sfery edukacji, przede wszystkim nie tworzymy
mitdw na temat tego, co uczniowie sadza, wiedza i potrafia. Bez wzgledu na
to, ktorej dziedziny rozumowanie typu ,,L-O” dotyczy, osiagamy realny
obraz obyczajowosci klasy, struktury poznawczej ucznidow oraz zasobu
opanowanych umiejgtnosci. Stwarza to wiarygodne podstawy dla dalszej
pracy wychowawczo-dydaktycznej.

4. Jezyk jako pomost pomiedzy sfera latentna a obserwowalng

Wiele wspotczesnych publikacji z zakresu pedagogiki i psychologii
ktadzie silny nacisk na to, aby w toku nauki w szkole osobista wiedza ucznia
i jego jezyk nie poddawane byly dewaluacji'. Zachodzi wigc naturalnie
wynikajaca z tego postulatu potrzeba wypracowania zasad i1 narzedzi
interpretacji uczniowskich wypowiedzi*’. Takie zadanie niewatpliwie miesci
si¢ w obszarze zainteresowan i wyzwan diagnostyki edukacyjne;.

!9 Np. Paetcher C. Schooling and the Ownership of Knowledge. (w:) Curriculum Studies, Vol.
6, No.2, 1998. Bernstein B. Odtwarzanie kultury, Warszawa, Panstwowy Instytut
Wydawniczy, 1990.

Cenne w tym zakresie wskazowki mozemy odnalezé np. w pracy pod red. Jerzego
Trzebinskiego Narracja jako sposob rozumienia swiata (Gdansk 2002,GWP), ktora
zajmuje si¢ m.in. zwiazkiem narracji z budowaniem tozsamosci, relacjami z innymi.



Ktadzie si¢ takze nacisk na to, aby w przypadku wypowiedzi pisemnych
nauczyciel nie pozostawal jedynym audytorium®'. Swiadomos¢ osoby
piszacej kregu i kompetencji odbiorcow tekstu okazuje si¢ mie¢ znaczacy
wplyw na poziom uporzadkowania wypowiedzi oraz na bogactwo i precyzje
prezentowanego w tek$cie obrazu rzeczywistosci. Nalezy zatem sklaniac
i przyzwyczaja¢ ucznia do werbalizacji na zréznicowanym forum
przedmiotowych zagadnien, brunerowskiego przegadywania samemu ze
soba probleméw i tym samym podnoszenia jakosci odbioru informacji
przekazywanych przez ucznia nauczycielowi.

Wypracowanie zasad 1 narzedzi jezykowej analizy uczniowskich
wypowiedzi moze znaczaco przyczyni¢ sig nie tylko do lepszego poznania
wiedzy i przekonan ucznioéw, ale takze moze pozwoli¢ rozpozna¢ powody,
dla ktérych uczniowie w poszczegélnych sytuacjach w ogole podejmuja
komunikacje¢®. Z drugiej strony $wiadomo$é ucznia, ze nauczyciel nie
wymaga stosowania jakiego$ jednego szkolnego typu jezyka, lecz stara sig
wlasny jezyk ucznia zrozumie¢, stuzy zyskaniu przez nauczyciela zaufania
ucznia, bez ktorego — jak przekonywajaco argumentuja znani amerykanscy
psycholodzy Pratkanis i Aronson™ — , komunikacja staje si¢ trudna, jesli nie
niemozliwa”.

2! Barnes D. op.cit., str. 113; Klus-Stanska D. op.cit., str. 149.

2 Hein Retter (za K. Steilem i in.) przytacza pieé podstawowych powodéw: zamiar tworzenia
wigzi, wyladowanie uczué, zamiar przekazania informacji, zamiar przekonywania, zamiar
zabawiania. (Retter H. Komunikacja codzienna w pedagogice. Gdansk, Gdanskie
Wydawnictwo Psychologiczne, 2005, str. 207).

2 Pratkanis A., E. Aronson. Wiek propagandy, Warszawa, PWN, 2004, str. 113.
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