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Niepewnos¢ w pewnosci nauczycielskiego oceniania

W czasie trwania naszego zycia wielokrotnie dokonujemy wyboréw, pod-
czas ktorych kazdy moze si¢ przekona¢ o trudnosci podejmowania decyzji.
Zazwyczaj wymagaja one zaplecza logistycznego, w obszarze ktérego m.in.
dokonywana jest symulacja zdarzen, jakie mogg mie¢ miejsce po dokonanym
wyborze. Bardzo czgsto w takich sytuacjach kierujemy si¢ wltasnym dobrem,
korzyscia i taki proces psychologowie nazwali ,oceng subiektywnej wartosci
wynikow, [czyli ich] uzytecznoscig. Jest to prawdopodobnie najwazniejsza kla-
sa twierdzen, poniewaz uzyteczno$¢ wynikéw alternatywy w duzym stopniu
wyznacza decyzje czlowieka”™ Na ten proces réwniez ma wplyw srodowisko,
w jakim dana osoba przebywa, system wartosci, przekonania, kompetencje
emocjonalne, a takze rodzina.

Z dylematami zwigzanymi z podejmowaniem decyzji na co dzien borykaja
sie miedzy innymi nauczyciele, tak naprawde ich praca polega na nieustannej
analizie wlasnych wyborow, ktére majg ogromny wplyw na uczniéw ponosza-
cych konsekwencje ich decyzji. Ci bowiem, podejmujac je, popelniajg bledy
wigksze lub mniejsze, wazne jednak jest to, czy potrafia wyciagna¢ wnioski na
przyszto$¢. Najtrudniej jest im podejmowac decyzje zwigzane z ocenianiem
prac uczniéw. W zwigzku z tym w niniejszym opracowaniu chciatabym sie¢
skupi¢ na problemie niepewnosci pojawiajacej si¢ w zwigzku z niestaloscia
przedmiotu oceny oraz nie zawsze w pelni uswiadamianych kryteriow.

W celu badawczego rozpoznania zagadnienia niepewnosci oceny przeprowa-
dzitam wywiady poglebione na prébie 17 nauczycieli zatrudnionych w szkotach
podstawowych, gimnazjalnych oraz ponadgimnazjalnych, uczacych przedmio-
tow takich jak: przyroda, biologia, matematyka, historia, wiedza o spoteczen-
stwie, jezyk polski, jezyk angielski, chemia, fizyka, przedsiebiorczos¢. Musze
przyznaé, ze zebranie owych materialow, ktére postaram si¢ w niniejszej pracy
przeanalizowa¢, wymagalo ode mnie bardzo duzo wysitku, cierpliwosci i sity
perswazji, poniewaz srodowisko nauczycielskie nie jest nastawione przychyl-
nie do badan dotyczacych ich warsztatu pracy, nauczyciele zazwyczaj wyrazaja
swoja nieche¢, gdyz obawiaja si¢ oceny swoich dziatan, decyzji, z tym jest row-
niez zwigzany brak zaufania do badacza, czego efektem jest udzielanie krotkich,
zdawkowych odpowiedzi na zadawane pytania. Wigkszo$¢ respondentéw posia-
data dlugi staz pracy, a tym samym bogate doswiadczenie zawodowe. Zazwyczaj
rozmowy przebiegaly w ustronnej klasie znajdujacej sie w szkole, w ktdrej dany
nauczyciel pracuje, ale mimo sprzyjajacych warunkéw osoby udzielajace wy-
wiadu okazywaly zdenerwowanie i zaklopotanie, z tego tez powodu staraly si¢
w pospiechu opowiadac o swoich doswiadczeniach, zeby ta rozmowa skonczyta
sie jak najszybciej. Elementem wplywajacym na przebieg badania byt dyktafon,
ktory w wiekszosci przypadkéw oniesmielal respondentow.

! Kozielecki J., Psychologiczna teoria decyzji, PWN, Warszawa 1977, s. 24.

187



XVI Konferencja Diagnostyki Edukacyjnej, Torus 2010

Zebrany material pozwolil na skrétowe zaprezentowanie w tym opracowaniu
stosowanych przez nauczycieli strategii rozwigzywania dylematéw pojawiaja-
cych sie w przypadku konfliktu przedmiotu i kryteriéw oceny oraz wskazac¢
niektore konsekwencje owych wyboréw.

Przedmiot oceny i jej kryteria

Literatura przedmiotu (B. Niemierko, Ocenianie szkolne bez tajemnic;
I. Altszuler, Badania nad funkcjq oceny szkolnej i inne liczne opracowania z za-
kresu dydaktyki) podaje, ze przedmiotem oceny powinna by¢ przede wszyst-
kim tre$¢ ksztalcenia’. Jednak praktyka dydaktyczna pokazuje, ze zakres jej
opanowania w stosunku do wymagan jest mierzony i oceniany tylko podczas
egzamindw zewnetrznych, gdyz w szkole na co dzien podczas dokonywanego
przez nauczyciela oceniania znaczenie tresciowe oceny jest znacznie szersze,
bo wzbogacone o inne aspekty ksztalcenia, nie zawsze przez oceniajacego
uswiadamiane.

Sa nimi uczniowskie:

o wiedza i umiejetnos$¢ uczenia sie: (...)chodzi o to, zeby samym efektem
nauczania nie bylo otrzymanie oceny, ale opanowanie pewnej wiedzy
i umiejetnosci (SP, 20 lat)’. Pierwsza zasada, jaka obowigzuje przy oce-
nianiu, podstawowa, oceniamy to, co uczeri umie, a nie tego, co uczen nie
umie, bo to bardzo czgsto jest mylone i bardzo czesto jest mowa o tym, tego
nie umiesz, ale nie oceniamy jego nieumiejetnosci tylko jego umiejetnosci
(SP, G, 25 lat)

o aktywno$¢ na lekcji i zaangazowanie w uczenie sie: No, ocenianie to jest
na pewno i wiedza, jakg dziecko posiada i stopieri przygotowania sig do
lekcji, jego aktywnosc na tej lekcji i chec podzielenia sig jakimis dodatkowy-
mi informacjami zdobytymi gdzies w dodatkowych Zrédlach typu Internet
(SP, 6 lat)

« zainteresowania: mie¢ ciekawos¢ $wiata (SP, G, 25 lat)

o zachowanie na lekcji: umie¢ si¢ zachowaé (SP, G, 25 lat)

« inteligencja: trzeba bylo czyms si¢ wykazac —- inteligencja, blyskotliwos¢
taka tatwos¢ przyswajania wiedzy i to si¢ powinno liczy¢, oni muszg mieé
tego Swiadomos<, ale przede wszystkim tego, Ze nie mozna by¢ idiotg (SP,
G, 25 lat)

o umiejetnos¢ wypowiadania si¢ i prezentacji: i Ze trzeba umie¢ wypowie-
dziec si¢ na rozne tematy, umiec zabra¢ glos i pokazac sig (SP, G, 25 lat).

Z fragmentéw cytowanych wypowiedzi wynika, Ze oceny szkolne tylko w wa-
skim zakresie pelnig funkcje dydaktyczng; znacznie cze¢sciej bowiem od-
zwierciedlaja uczniowskie sprawowanie, motywacje¢ i rézne cechy osobowosci
dowolnie przez nauczyciela hierarchizowane. Swobodne wlaczanie réznych
sktadowych oceny w jeden stopien szkolny $wiadczy o niewiedzy pedagogow
na temat przedmiotu oceny oraz o ich niefrasobliwosci z braku owej wiedzy

?  Niemierko B., Ocenianie szkolne bez tajemnic, WSiP, Warszawa 2002, s. 223-231. Altszuler I, Badania nad
funkcjg oceny szkolnej, PZWS, Warszawa 1960, s. 122-123.

3 Zastosowane skroty oznaczaja wypowiedzi nauczycieli: SP - szkoly podstawowej, G - gimnazjum, LO -
liceum ogdlnoksztalcacego, T - technikum; cyfry - staz pracy w zawodzie.
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wynikajacej. Ponadto dajg wyraz ich wladztwa nad uczniami i przedmiotowe-
go traktowania (uczen moze by¢ idiota; nie posiadajac inteligencji - nie liczy
si¢) umacnianego za pomocg oceny.

Zasadniczo w dydaktyce oraz w diagnostyce edukacyjnej w ocenianiu stosuje
sie cztery kryteria. W pierwszym z nich oceniajacy odwotuje sie do kryterium
normatywno-wzorcowego w ten sposob, ze przyrownuje rzeczywisto$¢ edu-
kacyjng do standéw pozadanych, oczekiwanych, opisanych normami lub wzor-
cami. Wspolczesnie w szkole sa nimi: standardy wymagan egzaminacyjnych,
wymagane wiedza i umiejetnosci przedmiotowe, nauczycielskie oczekiwania
zdroworozsadkowe. Drugie kryterium nazywane jest pordwnawczym; stosu-
jacy je w ocenie odwolujg sie do podobnych uktadéw poddawanych ocenie
jak postep dokonany przez ucznia w trwajacym jaki$ czas procesie uczenia
sie. Oszacowanie tego postepu jest mozliwe pod warunkiem dokonania oceny
poziomu wiadomosci i umiejetnosci posiadanych przez ucznia ,,na wejsciu’.
Kolejnym kryterium jest kryterium postulatywne, kiedy to ocenie poddawana
jest realizacja celow i zadan wychowawczych, dydaktycznych. To kryterium
obecnie jest bardzo rzadko stosowane*. Jeszcze rzadziej, a praktycznie wcale,
nie prowadzi si¢ ksztalcenia, ktére w ogéle nie jest poddawane ocenie.

Wachlarz kryteriéw obieranych przez badanych nauczycieli podczas ocenia-
nia w zasadzie odpowiada kryteriom opisanym w literaturze®, cho¢ wykazuje
wieksze od teoretycznego bogactwo. Wynika ono z odwotywania si¢ do wigcej
niz jednego kryterium oceny. Oto przyktady:

o kryterium normatywno-wzorcowe (wymagania egzaminacyjne) + reali-
zacja celéw wychowawczych (uczenie si¢ motywowane pragnieniem stu-
diowania): My kierujemy si¢ tym egzaminem gtownie (...) gtownym jakby
motorem jest wyksztalcenie umiejetnosci, ktore przydadzg im sig potem na
egzaminie, Zeby to wyniki byly jak najlepsze, zeby oni si¢ podostawali do
jak najlepszych szkot ( SP, G, 5 lat)

o polaczenie kryteridow normatywno-wzorcowych ustalonych przez rézne
systemy, np.: (a) formalno-prawny (podstawa programowa) + normy
spoleczne (wewnatrzszkolny i przedmiotowy system oceniania): Tak to
jest przede wszystkim zarzgdzenie w sprawie oswiaty, ustawa w sprawie
oceniania uczniéw, wewngtrzszkolny system oceniania, a potem jest
przedmiotowy system oceniania i na koricu jest ten nauczyciel, i cztowiek,
i to tez ma znaczenie (SP, G, 25 lat); (b) formalno-prawny (rozporzadzenia
ministra jako kryterium oceny) + normy spoteczne (przedmiotowy system
oceniania, WSO) + nauczycielskie indywidualne kryteria oceny ustalone
w toku wielu lat pracy w szkole: System oceniania musi wynika¢ z zarzgdzen
iz przepisow ministerialnych i musi wynikacé moj osobisty, czyli przedmiotowy
system oceniania, z wewnqtrzszkolnego systemu oceniania (SP, G, 25 lat)

o nauczycielska wiedza zdroworozsagdkowa, czyli brak jasnych kryteriow
oceny: Staram sig, Zeby uczen, oceniajgc go, zeby rozumiat pytania przede

Kawula S., Diagnostyka pedagogiczna srodowiska, [w:] T. Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna XXI
wieku, t.1, Wyd. Akademickie ,,Zak”, Warszawa 2003.

> Jarosz E., Wysocka E., Diagnoza psychopedagogiczna. Podstawowe problemy i rozwigzania, Wyd. Akade-
mickie ,Zak’, Warszawa 2006, s. 24-25.
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wszystkim, a i najwazniejsze jest to, zeby zatapat podstawe, czyli to, co jest
najwazniejsze, najistotniejsze, zeby umiat kojarzyc¢ fakty (...) zeby wiedzial,
Ze jeden proces zalezy od drugiego, wszystko w Zyciu czlowieka, w organizmie
cztowieka, w przyrodzie, Ze wszystkie taricuchy sq ze sobg zwigzane, ogniwa
w tanicuchu, ze zeby rozumiat, nie tylko nauczyt si¢ na pamieé, ale rozumia,
umiatl wyjasnic, co opowiada, no i gtéwnie chciatabym, zeby nie tylko teoria,
ale w praktyce umiat poda¢ przyktady takich informacji (SP, 22 lata).

Strategie radzenia sobie z koniecznoscia dokonywania wyborow
przedmiotu i kryteriow

Podane wyzej przyklady faczenia kilku kryteridw w jednej ocenie badz kilku jej
przedmiotdw, jest strategia czgsto stosowang przez nauczycieli wtedy, kiedy nie
potrafig dokona¢ wyboru jednego z nich, badz kiedy nie bardzo wiedza, co oce-
niajg i na jakiej skali opieraja swoj osad. Jednak najwiekszg trudnos¢ sprawia
im swoista ,metaocena’, czyli refleksja nad sformulowang przez siebie ocena.
Niebedacswiadomym stosowanych kryteriow, ani przedmiotu oceny, odczuwaja
niepewnos¢ 0sadow, wyrzuty sumienia, ktdre staraja si¢ uspokoic, stosujac roz-
ne taktyki i metody. Najogdlniej oscyluja one pomiedzy dwiema skrajnymi stra-
tegiami: ocenianiem instrumentalnym a ocenianiem nie-instrumentalnym.

A. Ocenianie instrumentalne

Istnieje mndstwo pedagogdw, ktdrzy traktuja swoja prace, w tym ocenianie,
instrumentalnie, gtéwnie opierajac sie na realizacji wytyczonych celéw i wy-
tycznych narzuconych przez wyzsze instancje, a oceny dokonuja réwniez
o sformutowane ,,na zewnatrz’, czyli nie przez siebie, kryteria: No nie moge,
dlatego ze sq kryteria, ktorych nie wolno zmienia¢, nie wolno uczniowi podcig-
gac ocen, nie wolno zanizac, wszystkie oceny wlasciwie w razie skargi ucznia
muszg by¢ uzasadnione, nie ma dowolnosci wystawiania ocen (LO, 13 lat).
Zazwyczaj tacy nauczyciele charakteryzujg si¢ bezrefleksyjnoscia, a skutkiem
takiego podejscia do oceniania jest brak dylematéw, poniewaz majg poczucie,
ze wszelkie prawa, jakie obowiazuja, automatycznie zwalniajg ich z obowigzku
bycia czlowiekiem, mozna nawet uzy¢ takiego pojecia jak odczlowieczenie.
Wowczas nauczyciele tego typu nie odczuwaja wyrzutéw sumienia, poczucia
winy, niesprawiedliwosci: To sg tabelki, to sq przeliczniki i tutaj niestety nie ma
takiej mozliwosci (LO, 13 lat). Wspieraja si¢ w tym ocenianiu:

(a) pseudostatystyka: System oceniania jest przeliczany na sztywne procenty,
czyli tak, kazda ocena miesci si¢ w granicach procentowych i wszyscy przedmio-
towcy majg te samg skale sztywng (LO, 10 lat); bo ja wrzuce te oceny, komputer
je tam przemiele i powie, jaka to wychodzi ocena (...) (LO, 21 lat); (...) oceny sg
wyliczane matematycznie, wszystkie prace klasowe, czy odpowiedzi sq opisywa-
ne (...) (G, 18 lat)

(b) pomiarowa pseudonorma: opracowatam sobie taki system punktowy i za
ilos¢ bledow na dang dlugos¢ tekstu przyznaje jakgs konkretng ilos¢ punktow,
zalezy w jakiej kategorii jest to blgd (G, 2 lata).

Dzigki temu zyja w poczuciu dobrze spelnionego obowigzku zaréwno wobec
dyrekeji placéwki, jak i uczniéw, a na zadane pytanie dotyczace dylematow
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wystepujacych podczas oceniania bez wahania odpowiadaja: Nie ma mozli-
wosci jakby wspotczucie uczniowi i nadcigganie ocen, te oceny muszg byc suche,
uczen musi zaliczy¢ dany materiat na minimum 30% i to jakby nie pozwala
podwyzszac oceny, obnizac jej ze wzgledu na sympatie bgdz antypatie do ucznia.
Ocena musi by¢ taka a nie inna. I tutaj pozbywa sie jednego z problemoéw, kto-
rym jest stawianie niestusznych ocen, czyli o, bo Pani go lubi, to Pani mu postawi
oceng bardzo dobrg, a mnie Pani nie lubi, a ja umiem i dostang dopuszczajgcy.
Wilasciwie ten system mozna rozumie¢ dwojako, po pierwsze, jest taki mato
uduchowiony, ale po drugie, kryteria oceniania sq przejrzyste i nie mozna tego
zarzucic osobom, ktore wystawiajg oceny (LO, 13 lat).

B. Ocenianie nie-instrumentalne

Druga grupa pedagogéw, tak zwanych nauczycieli z powotania, preferuje
ocenianie nie-instrumentalne, przedktadajac wszelkie wyniki, tabele, zesta-
wienia i §rednie nad wartos¢, jaka posiada czlowiek, w tym przypadku uczen.
Nie sg w stanie pogodzi¢ si¢ ze sztywnymi regulami stawiania ocen, jej kryte-
riéw, dlatego Zyja w ciaglym poczuciu winy, udreki, rozdarcia pomiedzy bez-
dusznymi zasadami, jakie s3 narzucone odgodrnie, a wtasnym doswiadczeniem,
praktyka i kontaktem z uczniem. Bardzo czesto podkreslaja, ze pogodzenie
tych dwoch sfer jest niemozliwe, wykluczaja si¢ wzajemnie, poniewaz podczas
oceniania maja na uwadze tylko i wylacznie kryteria oceny, skale procentows,
ewidentnie dostrzegaja krzywde wyrzadzang podopiecznemu, ale jednoczesnie
maja $wiadomos¢ obiektywizmu takiej oceny, natomiast kiedy sytuacja jest od-
wrotna, a mianowicie dokladnie analizujg proces poprzedzajacy efekt uczenia
sie i biorg pod uwage wszelkie aspekty towarzyszace temu, a w miare mozliwo-
$ci ignoruja system oceniania, to wowczas rdwniez wystepuje poczucie winy,
co oddaje wypowiedz: Zawsze, bo zawsze bedzie ten problem, czy rzeczywiscie to
byto stuszne, czy ja tak powinnam zrobic, czy no mowie, czy to byto sprawiedliwe,
nie ma pojecia sprawiedliwosci, zawsze sg wyrzuty sumienia (G, 18 lat).

Mimo stosowania réznych strategii, ktére pozwalalyby polaczy¢ (najlepiej
bezszwowo) rézne kryteria oceny i jej przedmioty poddawane szacowaniu,
niepewnos$¢ oceny pozostaje. Pojawia si¢ ona zawsze wtedy, kiedy stosunek
nauczyciela do ucznia cechuje podmiotowo$¢, dostrzeganie w nim czlowieka
o indywidualnych potrzebach, zainteresowaniach, do$wiadczeniach zycio-
wych, ktdre — cho¢ nie sg przedmiotem oceny - na t¢ oceng nieuchronnie od-
dziatuja. Cho¢ teoria ksztalcenia przypomina o indywidualizacji ksztalcenia
i oceniania, praktyka pokazuje, ze nie tak fatwo ja zastosowa¢ w klasie liczacej
20-30 ucznidéw, w ktorej trzeba ,,zrealizowa¢ program’, przygotowaé do egza-
minu, podporzadkowac sie zasadom WSO, odpowiedzie¢ na potrzeby wycho-
wankow i ich rodzicow, a przy tym doswiadczaé pedagogicznego spelnienia.

Dylematy wydaja si¢ wiec nieuchronnie wpisane w dziatania nauczyciela oce-
niajacego nie-instrumentalnie. Dotyczg one przede wszystkim ucznidw z trud-
nosciami w uczeniu si¢ na wszystkich szczeblach ksztalcenia, czyli w szkotach
ponadgimnazjalnych: uczennica albo uczen, ktérzy sq bardzo stabi (...), ale cho-
dzg na lekcje, starajg si¢ bardzo, biorg w niej udzial, robig zadania na tablicy,
robig w zeszycie, naprawde starajq sie i taki uczen no niestety jest stabiutki, same
jedynki zdobyl, jest taki uczen starajgcy sie, ktéremu to nie wychodzi tak, ale
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wida¢, Ze pracuje, odrabia prace domowe na tyle, na ile potrafi, nie miesci sig
w tych 30% (...) natomiast jest uczet, ktory do szkoty prawie w ogéle nie chodzi,
nie robi nic, przychodzi raz na jakis czas i zalicza prace klasowg na czworke
i mam dylemat w ocenianiu, prawda? (LO, 10 lat). Ale i tez na etapie ksztalcenia
podstawowego: Sg to takie momenty, kiedy musze si¢ ostro nagtowkowac, w jaki
sposéb co przedstawic, zeby nie zdominowac wtedy moich dziatan w stosunku
do tych stabszych, Zeby tez one nie odczuly, ze rzeczywiscie odstajq od grupy
zupetnie, natomiast tym dobrym, ktorzy bardzo czgsto rgczka w gore, wszystko
wie najlepiej i przeszkadzajg w tym momencie w zajeciach w ten sposéb i nie
dajg szans zajecia si¢ tymi matymi, tymi stabszymi i tu jest ten problem i tutaj
mocno si¢ musze pomyslec, jak to zorganizowac (SP, okolo 20 lat).

Wrdd ucznidw z trudnosciami sg uczniowie posiadajacy rézne dysfunkcje.
Nauczyciele czuja si¢ w obowigzku inaczej traktowa¢ dzieci ze stwierdzonymi
deficytami, takimi jak dysortografia, dysleksja, dysgrafia, majac swiadomos¢,
ile pracy wlozyt uczen w pokonanie bariery, ale obecne czasy zmuszaja nauczy-
cieli do poddania w watpliwo$¢ prawdziwosci diagnozy i orzeczen z poradni,
poniewaz bardzo duzo uczniéw posiadajacych owe problemy nie robi nic, aby
zniwelowa¢ skutki tych deficytow. Méwig o nich: W przypadku jezyka obcego
sq uczniowie, ktérzy majg ogromne ktopoty, straszne takie deficyty. Ci dysgraficy,
dyslektycy i wowczas wiedzgc, ze on wlozyt olbrzymig prace, ale nie osiggngl
efektu, mam dylemat, czy po prostu daé mu promocje do nastepnej klasy, czy
g0 zostawi¢, wiedzqgc, Ze on niewiele wigcej zrobi przez swoje ograniczenia, bo
ma ewidentne ograniczenia i naprawde si¢ musze mocno zastanawiaé, i bardzo
czesto mam takie dylematy (T, 20 lat); (...)inaczej si¢ patrzy na dyslektykéw, to
jest teraz ogromny problem, mowi sig, ze kiedys to sie méwilo leri i nie bylo dys-
lektykow, a teraz pojawito sie¢ mndstwo dzieci z problemem w uczeniu sig i co
drugie ma wystawiong opinig. My tez sobie zdajemy sprawe, ze my tez jestesmy
matkami, mamy dzieci i na przyktadzie kolezanki, ktora ma dziecko, gdzie na-
uczyciel stwierdzil, Ze trzeba go zbada¢, w poradni nie stwierdzili, ale jesli pani
chce, to mozemy napisal i takie dziecko musimy inaczej ocenia¢, inaczej trak-
towac, inne zadania dawac. Z drugiej strony widac, ktore dzieci majq problem
i czesto jest tak, Ze jak ja widze, ze dziecko nie jest w stanie wyuczy¢ sig stowek,
zapisu prawidlowego, to ja stosuje inny system oceniania, faktem jest to, ze to
dziecko nie moze byc, mam papierek, to nie musze si¢ wykazywac i moge sobie
pisac ze stuchu stowa, nie absolutnie, bo tutaj dysleksja zobowigzuje do pracy,
jesli on chce, zebym obnizyla wymagania, to on musi zrobic cos dla mnie, cos za
cos, ale mam uczniow, gdzie patrzy sig troszeczke inaczej, widac, Ze to jest ciezka
dysleksja, a nie ze ktos literke zgubi i ja mu tego nie moge uznac za blgd, bo ja
mam dysleksje (SP, 8 lat).

Kolejny dylemat dotyczy traktowania uczniéw, ktérym przydarzyly sie¢ tak
zwane zdarzenia losowe, czyli na przykltad dtuga, wyczerpujaca choroba, po-
byt w szpitalu, problemy osobiste, tragedie rodzinne. Problem tkwi w tym, czy
owe zdarzenia byly na tyle znaczace dla ucznia, zeby traktowac¢ go poblazliwiej
poniewaz kazdy sposrod gromady uczniéw ma swoje indywidualne Zyciowe
tragedie i kazdy z nich przezywa je na swoj sposob, wiec jak oceni¢ wartos¢
tych przezy¢ i ich wplyw na edukacje. A kazdy przypadek jest wazny: (...)te
moje wgtpliwosci pojawiajg sie z takich ludzkich, zwyczajnych, ludzkich, bo
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one, ta Kowalska, ktora dostata jedynke ma trudng sytuacje w domu, bo sama
chorowata, bo biore je tez pod uwage, jezeli to sq takie znaczgce to na pewno.
Ale moze ktos po prostu ma kryzys, to wtedy sq watpliwosci (LO, 21 lat). Lub:
(...)ja mam bulimiczke, dla ktérej przeczytanie pot strony tekstu to juz jest cud,
a z drugiej strony mam inteligentnego fobuza, ktéremu nic sie nie chce robic
i teraz postawic¢ im obojgu tréjke i wlgcza sig we mnie to subiektywne poczucie,
Ze ten zostanie nad wyraz nagrodzony, a ta zostanie niedoceniona, jesli chodzi
o ich potencjal, sytuacje zyciowq i wktad pracy (...) (LO, 14 lat).

Czy wobec ztozonosci poszczegolnych przypadkow rozwiazywanie dylematow
w zakresie oceniania musi wigza¢ si¢ konieczno$cia wyboru mniejszego zta?

Konsekwencje wyborow przedmiotu i kryterium oceny

Skutki dzialan omoéwionych powyzej sylwetek nauczycieli s3 diametralnie
rézne, tak jak ich stosunek do oceniania. A mianowicie nierefleksyjny, za-
sadniczy nauczyciel, $wiadomie realizujacy cigzace na nim obowiazki, jest
przekonany o stusznosci swoich decyzji, dlatego tez jest otwarty na wszelkie
inne formy sprawdzania rzetelnosci ocen prac uczniow. Mowi: Zresztg, kiedy
uczen nie zgadza si¢ z oceng, jakg wystawi si¢ mu na semestr, czy na koniec
roku, zawsze moze poddac si¢ takiemu procesowi pomiaru dydaktycznego,
gdzie pisze test z catego semestru (...) (LO, 13 lat). Manifestujac podporzadko-
wanie instrumentalnemu systemowi oceniania, zapobiega manipulacjom ze
strony uczniéw, wymuszaniu przez nich lepszych ocen. Bezsprzecznie jest to
asekuracja ze strony nauczyciela przed pokazaniem uleglosci badz zmiang wi-
zerunku. Obawia sie, ze uleganie prosbom wychowankéw mogtoby wyzwoli¢
w nich watpliwosci co do stusznosci oceny. Tym samym unikajac konfron-
tacji, Zyje w poczuciu sprawiedliwosci i stusznosci podejmowanych decyzji.
Nie ma w nich miejsca na milosierdzie w ocenianiu: Niestety pltacz na mnie
nie dziata, bo nie ma placzu wtedy, kiedy jest koniec roku i ktos potrafi ptaka¢
na zawolanie, przychodzi i zacznie tutaj lament (SP, 8 lat). Przyjete zasady
sa niepodwazalne: W ocenianiu tym bardziej trzymam sig tych swoich zasad
zgodnie ze swoim sumieniem, nigdy nie robig wbrew, nie robig takiej sytuacji,
Ze postawe jedynke i uczen przychodzi i zaczyna mi tu plakac, zebym go jeszcze
spytata i nigdy nie przekroczytam tej granicy, czyli jezeli ta trojka byta, nigdy
nie zostala ona zmieniona na inng, wyzszqg oceng bo przyszta mama, bo dziecko
mi tu zaczelo plakac, ze mu do Sredniej brakuje, nie robig takich rzeczy, wigc tez
nie mam wyrzutow sumienia, Ze naginam czy przekraczam granice, ktére sobie
stawiatam (LO, 10 lat).

Zalete niezmiennosci kryteriow jak i przedmiotu oceny stanowi fakt, iz —
w przeciwienstwie do refleksyjnych pedagogdw - nauczyciele nie muszga bory-
ka¢ sie z wyrzutami sumienia. Te zostawiaja w szkole, gdy tylko zamkng za sobg
jej drzwi. Szkolnych probleméw i dylematow nie przynosza do domu — miejsca
przeznaczonego przede wszystkim dla rodziny: Jak maksymalizuje obiektyw-
nie oceng, to zrzucam z siebie wspotodpowiedzialnosc za zte oceny, mowie, tyle
wyszto (LO, 14 lat). Aczkolwiek przyznaja, ze czgsto zrealizowanie tego celu
jest trudne, gdyz: chociaz staram sie nie mysle¢ za dtugo o pracy w domu i tak
musze sprawdzac prace w domu i przygotowywac rézne rzeczy wbrew temu, co
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piszg w prasie, to troche jest tych godzin domowych (LO, 14 lat).

Kolejna konsekwencja, jaka pojawita sie podczas analizy badan, jest unikanie
przedmiotu oceny, ktory charakteryzuje si¢ niemierzalnoscig, to znaczy, ze
nauczyciel poddaje ocenie tylko takie wytwory pracy ucznia, ktére fatwo moz-
na obja¢ kryteriami, wskaznikami, innymi stowy, oceniaja prace opatrzone
wzorem badz kluczem odpowiedzi, poniewaz takie postepowanie ponownie
zwalnia ich z mys$lenia, zastanawiania si¢, analizowania, niweluje chaos i dez-
orientacje. Konieczno$¢ ocenienia tego, co trudno mierzalne sprawia, ze latwo
podwazy¢ taka ocene, gdyz nie posiada sprecyzowanego kryterium oceny:
To jest najgorszy moment, dlatego wypowiedzi ustnych mam bardzo malo (...)
nie lubig ustnych odpowiedzi (...) z musu robie, nie za bardzo mi to pasuje, o to
chodzi, wtedy mam poczucie, ze nie mam modelu i gdzies to wszystko ucieka (...)
(LO, 14 lat). Ale na maturze ustnej musze ich ocenic, tam tez sq niby kryteria, ale
te kryteria sq takie niejasne, dosy¢ dowolne, nie lubig ustnych matur (LO, 14 lat).

Wielunauczycieli deklaruje, ze dylematy zwigzane z przenikaniem si¢ kryteriow
oceny i jej przedmiotéw nie maja wartoéci samej w sobie, poniewaz — podkre-
$laja — zawsze podejmuja te dzialania, ktére bedg bardziej korzystne dla ucznia;
to jego sytuacja determinuje rozwigzanie. Jesli taka a nie inna decyzja mialaby
w czyms$ pomoc badz rozwigzaé problem, to bez wahania ocenig pozytywnie,
nie baczac na okolicznosci i wytyczne. Zdajg sobie bowiem sprawe, ze niektore
elementy programu nauczania s3 zbedne, nieprzydatne w pdzniejszym zyciu,
wigc w jakim celu przysparza¢ uczniom dodatkowych ktopotéw i stresu. Tym
bardziej, ze szkota to nie tylko ocenianie wiedzy, ale przede wszystkim dbanie
o ich holistyczny rozwoj: Przyznam, ze moge cos tam nadciggngd, jesli chodzi
o0 oceny koricowe i o te semestralne (...) jezeli chodzi o koticowe to chyba jest tak,
ze chyba ogdlnie nauczyciele nadciggajq oceny ze wzgledu na to, ze to jest koniec,
idg juz do liceum, to przez te 3 lata jakas relacja si¢ rodzi, powiedzmy, si¢ tych
uczniow lubi, jezeli nie sq jacys tam najgrzeczniejsi, to jednak ta sympatia jest
i wiadomo, ze te oceny sig troszeczke tam nacigga po to, Zeby uczniowie dostali
sig do tych szkét, do ktérych chceg sig dostac, to jest reguta we wszystkich szkotach
i ja tez cos takiego mam, ze jednak staram im si¢ w jakis tam sposob pomdc
(G, 21ata). A szczegolnie dla mnie zawsze wazny jest cztowiek czy dziecko, wazne
jest, zeby byto zadowolone w szkole. Ma si¢ dobrze czuc¢ w szkole (SP, 20 lat).

Podsumowanie

Ocenianie jako nieodlgczny element procesu edukacji zakorzenit si¢ w niej
tak gleboko, ze i uczniowie, i nauczyciele nie wyobrazajg sobie nauczania
bez oceniania efektéw pracy. Przywigzuja do niego ogromng wage, przypi-
sujac mu takie pozytywne cechy jak: wzmacnianie motywacji do uczenia sig,
nagradzanie przez oceny, informowanie o efektach uczenia itp. Zarazem to
ocenianie czesto jest zrodlem kontrowersji i spotyka sie z krytyka zaréwno ze
strony ocenianych, jak i oceniajacych, a jej przyczyna zazwyczaj jest nieumie-
jetnos¢ rozgraniczenia przedmiotu oceny od jej kryteriow. Przenikajac sie
wzajemnie, stajg si¢ Zrédlem chaosu i nieporozumien. Zarazem sformulowane
w tym pomieszaniu oceny nie majg glebszego sensu i s pedagogicznie blahe,
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niepotrzebne, a nawet szkodliwe.® Podstawowej przyczyny tego stanu rzeczy
upatruje si¢ w braku wiedzy i umiejetnosci nauczycieli w zakresie oceniania,
a czasem nawet — nie§wiadomosdci jej nieposiadania. W efekcie nauczyciele nie
s przygotowywani do tej czesci swojej pracy, poniewaz ,,opanowujg sztuke
oceniania uczniéow metodg préb i btedow. Nie ma prawdopodobnie w Polsce
zakladu ksztalcenia nauczycieli, ktéry by oceniania systematycznie nauczat
(...). Brak teorii, brak wzoréw odpowiednich ¢wiczen.”” - pisal prawie dwa-
dzieécia lat temu Bolestaw Niemierko. Co do dzi§ w tej kwestii si¢ zmienilo?
Z wypowiedzi badanych nauczycieli wynika, ze niewiele.
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