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Kulturowe wytwarzanie znaczen
- ocenianie biezace miedzy teoria a praktyka

Ewaluacja zewnetrzna jest zorientowana na rezultat konicowy i ma charakter
pulsacyjny, przez co ma ograniczony wplyw na konstruktywne zmiany w pra-
cy szkoty i nauczyciela (Kozubska 2003, s. 71-73), a ,,zadaniem jest nie tylko
»uzdalnianie” panstwowych ilokalnych ,,aktoréw sceny edukacyjnej” do doko-
nywania osadu alokacji i wykorzystania srodkéw (nie tylko ekonomicznych)
czy dostarczania danych dotyczacych standardéw i osigganych rezultatow,
ale nade wszystko wspomaganie ustawicznego rozwoju kadry i programow”
(Gofebniak 2003, s. 30-31). Badania naukowe nie stawiaja sobie wprost takich
zadan, jednak wykorzystanie ich wynikéw powinno je zaktadac, stad pozwole
sobie przedstawi¢ pewien ich wycinek dotyczacy teorii i praktyki oceniania.
Pragne w ten sposob pokazac jeden z elementéw kultury wspotczesnej edu-
kacji, rozumianej jako wytwdr bedacy dzietem wspdélnym ideologdéw oraz
praktykow oceniania. Swoja uwage skoncentruje na wybranych elementach
oceniania biezacego, ktére zwigzane s3 z ocenieniem wspierajacym ucznia,
a mianowicie na formulowaniu wymagan oraz samoocenie.

O negocjowaniu znaczen i emergencji

J. Bruner zauwazyl, ze edukacja ,,To ztozony proces dopasowywania kultury
do potrzeb jej cztonkéw oraz jej cztonkéw i rodzajow ich wiedzy do potrzeb
kultury” (Bruner 2006, s. 69). Owa zaleznos¢ widoczna jest takze w wytwarza-
niu znaczen dotyczacych chociazby oceniania. ,Wytwarzanie znaczen polega
na sytuowaniu spotkan ze $wiatem w odpowiednich kontekstach kulturowych
w celu ustalenia, ,,czego dotyczg” Chociaz znaczenia znajduja si¢ ,w umysle’,
swoje poczatki i warto§¢ wywodza z kultury, ktéra je tworzy. To wiasnie kul-
turowo uwarunkowane umiejscawianie znaczen w sytuacji zapewnia im ne-
gocjowalnos¢ i, wreszcie, komunikowalnos$¢” (Bruner 2006, s. 16). J. Bruner
w tym momencie zauwaza, ze che¢ nadania nowych senséw nie polega na
prostym podaniu informacji np., iz od dzi$ ocenienie biezagce ma mie¢ cha-
rakter ksztaltujacy i wszyscy nauczyciele natychmiast wprowadza je do swojej
praktyki. Nalezy si¢ spodziewac, ze nauczyciele, zapoznajac si¢ z nowinkami,
zestawig je ze swoja dotychczasowa wiedza w taki sposdb, by wkomponowa¢
w sie¢ dotychczasowych senséw, a skutkiem takiego negocjowania znaczen
niekoniecznie bedzie efekt zalozony.

Dzieje sie tak wskutek emergencji wiedzy, ktoéra bedac niezhierarchizowana
strukturg zlozong o charakterze sieciowym, zachowuje si¢ nieprzewidywalnie.
W efekcie to, co wyloni si¢ wskutek dodania nowych informacji, czyli zmiany
ilosciowej w tej strukturze, moze nas zaskoczy¢. Po pierwsze dlatego, ze zmia-
na ilociowa nie zawsze staje si¢ Zrédlem zmian jako$ciowych, tym samym
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emergencja moze w ogole nie zaistniec¢ lub, uzywajac terminologii J. Mezirowa
(1991), nie dojdzie do transformatywnego uczenia si¢, co oznacza, ze ta in-
formacja moze nie wywolta¢ zadnych istotnych zmian, wiec nie wptynie na
zmiane pedagogii oceniania. Po drugie, gdy emergencja wiedzy wystapi, w sy-
tuacji, kiedy wiedza nauczycieli sankcjonujaca okreslone pedagogie oceniania
jest rdzna, to skutki takiej transformacji beda inne. Stad niemozliwy do prze-
widzenia jest efekt emergencji.

Ocenianie biezace w teorii

Powolujac si¢ na badania w Stanach Zjednoczonych, Anglii, Niemczech
i Polsce prowadzonych w celu odnalezienia odpowiedzi na pytanie, co ce-
chuje ,dobra szkole”, reformatorzy za konieczne uznali zastapienie starego
paradygmatu nauczania i testowania nowym paradygmatem ciaglego uczenia
sie i doskonalenia. Stwierdzili, ze jednym z istotnych element6éw jest zmiana
sposobu biezgcego oceniania. W popularnym poradniku dla dyrektorow szkot
i nauczycieli za pozadany uznano ,,system oceniania, ktory:
« jest czytelny i zrozumialy;
« jasno okresla oczekiwania w stosunku do uczniéw i stawia im wysokie
wymagania;
« pozwala na diagnoze silnych i stabych stron poszczegélnych klas, grup
uczniéw oraz pojedynczych uczniow;
« pozwala na przekazywanie uczniom wyczerpujacych informacji zaréw-
no o ich postepach, jak i obszarach wymagajacych dalszej pracy;
e wzmacnia uczniéw w poczuciu odpowiedzialnosci za ich wlasne ucze-
nie sig;
o pomaga rodzicom zauwazy¢ rozwdj swoich dzieci lub brak postepu
w pewnym obszarze i wskazuje, gdzie potrzebna jest pomoc;
» pomaga rodzicom zrozumiec, czego oczekuje szkola i co usituje osig-
gna¢” (Chodnicki, Dabrowski, Dubiecka, Fryska, Obidniak 2000, s. 18).

Te sformutowania w intencji mialy stuzy¢ zwréceniu uwagi na koniecznos¢
wprowadzenia obok oceniania zbierajacego/sumujacego tego zwanego wspie-
rajagcym lub ksztaltujacym (obie te nazwy w tym poradniku funkcjonuja za-
miennie) i tym samym doprowadzi¢ do wskazanej powyzej paradygmatycznej
zmiany. Dazenie do popularyzacji takiego typu oceniania wspieraty takze sto-
sowne rozporzadzenia i czesto ich biurokratyczna interpretacja. Temu celowi
miat stuzy¢ wprowadzony przez rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 1 wrze$nia 1999 roku zapis, ze ,Nauczyciele na poczatku kazdego
roku szkolnego informuja uczniéw oraz rodzicéw (prawnych opiekunéw)
o wymaganiach edukacyjnych wynikajacych z realizowanego przez siebie
programu nauczania oraz o sposobach sprawdzania osiggnie¢ edukacyjnych
uczniéw” (Chodnicki, Dabrowski, Dubiecka, Fryska, Obidniak 2000, s. 45).
Z drugiej strony ,,Centrum Edukacji Obywatelskiej od 2003 roku podejmo-
walo dziatania wspierajace wykorzystanie oceniania ksztaltujacego w polskich
szkotach” (Sterna 2006, s. 16), gdyz propagator tego typu oceniania w Polsce
J. Potworowski, stusznie zwracal uwage na to, ze ,,Od samego mierzenia nic
nie rosnie!” (,,Polonistyka’, czerwiec 2004, s. 46-48). Dzigki temu dzi$ w szkole
czesto mowi sie o koniecznosci oceniania, ,ktore stuzy uczeniu si¢” (Black,
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Harrisom, Lee, Marshall, Wiliam 2006, s. 12), zauwazono tez, ze ,,rozwijanie
u ucznia samooceny bedzie prawdopodobnie musiato by¢ waznym elementem
kazdego programu oceniania ksztaltujacego” (Black, Harrisom, Lee, Marshall,
Wiliam 2006, s. 26) i za istotne uznano wdrazanie do niej ucznia.

Moim celem jest dzi§ opisanie, jakie odzwierciedlenie znalazt ministerialny
nakaz formutowania wymagan i informowania o nich uczniéw i rodzicéw oraz
zalecenie wdrazania uczniéow do samooceny w pedagogiach oceniania kilku
nauczycieli jezyka polskiego.

Stow pare o badaniach

Prezentowane wyniki badan jakosciowych nie roszcza sobie pretensji do pre-
zentacji jakichkolwiek prawd ogélnych i nie moga by¢ podstawa do wyciagania
takich wnioskow. Stuzg jedynie zwréceniu uwagi na pewne fenomeny obecne
w pedagogii oceniania niektérych nauczycieli jezyka polskiego w szkotach po-
nadgimnazjalnych, ktére pozwolg zauwazy¢, jaki ksztalt przybieraja negocjo-
wane znaczenia nadawane ocenianiu. Nauczyciele z kilkunastoletnim stazem,
ktérych wypowiedzi zaprezentuje, przyznaja, poza Adamem, ze ukonczyli kurs
na egzaminatora maturalnego i najczedciej byl to jedyny, poza okresem stu-
diéw moment, kiedy uczyli si¢ oceniania inaczej niz poprzez praktyke.

Zdecydowalam si¢ na przeprowadzenie nieustrukturyzowanego wywiadu,
ktéra to technika umozliwia do dotarcia do potocznej wiedzy nauczycieli, zna-
czaco wplywajacej na realia oceniania.

O prezentowaniu wymagan na poszczegolne oceny

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 1 wrze$nia 1999 roku
natozylo na nauczycieli obowiazek przedstawiania na poczatku kazdego roku
szkolnego wymagan na poszczegolne stopnie, przy czym ,wymagania opisuja
stopienl opanowania tych wiadomosci i umiejetnosci (W JAKIM STOPNIU
uczen wie i potrafi)” (Strézynski 2003, s. 172). Fakt ten musi by¢ odnotowa-
ny w dzienniku oraz poswiadczony uczniowskimi podpisami. Ta zajmujaca
najczesciej caly godzine lekcyjna procedura, budzi ambiwalentne odczucia
nauczycieli, tu jednak, ze wzgledu na ograniczone ramy tej prezentacji, przed-
stawi¢ wypowiedzi jedynie tych, ktérzy zdarzeniu temu nadajg sensy inne od
oczekiwanych. Nauczyciele, wiréd ktorych prezentowanie wymagan nie cieszy
sie powazaniem, twierdzg, ze nie jest ono interesujace dla uczniow. Takie wla-
$nie spostrzezenie formutuje Ala, mylac zreszta, jak wielu innych, wymagania
z kryteriami, bo ,,kryteria oceniania okreslajg rodzaj wiadomosci i umiejetno-
$ci podlegajacych sprawdzaniu (CO sprawdzamy)” (Strézynski 2003, s. 172):
czasami ubolewam nad tym, ze (yy) odczytanie tych kryteriow (yyy) odbywa sie
ze wzgledu na to, ze niekoniecznie Ze uczniowie tego chcg, [...] ale dlatego, Ze jest
taki wymég. Ja to odczytuje..

Adam poczatkowo w ogéle nie chcial sie nic méwic na ten temat (Chyba nie bede
mowil nic.), dopiero po zapewnieniu, ze jego zdanie nie bedzie popularyzowane
w jego szkole, zgodzil si¢ na ten temat wypowiedzie¢, z nieukrywang ironia:
To sq bzdury. To sg bzdury. Swoja opini¢ uzasadnil calkowitym brakiem zainte-
resowania odczytywanymi na poczatku roku wymaganiami (przeczytatem juz,
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nikt nie stuchat oczywiscie), ktdre zreszta nazywa kryteriami, nie dostrzegajac
pomiedzy tymi kategoriami réznicy. Swoja nieche¢ do okreslania konkretnych
wymagan uzasadnia tez nastepujaco: o, postuze si¢ przykladem, nie wiem 95
rok, bylismy tam polonisci, prowadzita to M., I dostalismy, do dzis to pamietam,
to byto ponad 10 lat temu, (yy) kryteria oceny lekcji z ,, Antygony”. Opracowane
przez mqdrg panig metodyk z Wroctawia. Nie wiem przez kogo, niewazne, na
kilku stronach. To jest idiotyzm, to jest absurd, to jest niemozliwe, zeby to wymie-
rzy¢. Ja wiem, ze jakie powodujq ludZmi intencje, poza tym Ze moze chcg czasem
uzasadni¢ swoj etat. Moze chcg, zeby to bylo jak najbardziej obiektywne ocenic,
ale nie da sig rzeczywistosci tak poszufladkowac. Zresztq dzisiaj wiele rzeczy sie
sypie poprzez to. Ze chce si¢ by¢ jak najbardziej sprawiedliwym, obiektywnym,
mnozy sig ilos¢ bytow ponad potrzebe. Ale to jest kwestia jakichs percepcji, to nie
jest do ogarnigcia, to jest absurd. Ja si¢ Smiatem wtedy, jak by wyglgdato moje oce-
nianie z , Antygony” jakbym miat wszystkie te czynniki uwzgledni¢. Musiatbym
nagra¢ wypowiedz, I potem wielokrotnie jg odstuchiwac wypowiedz ucznia, moze
jeszcze bym nie miat czesci z tych elementéw uktadanki, (yy) znaczy nie da sie,
prawda. Tak jak n przyktad z jednej strony zupetna anarchia nie, z drugiej strony
(yyy) taka szczegétowos¢ zostaje. Czyli zostaje zloty srodek. Adam zauwaza nie
tylko niemoznos¢ stosowania w praktyce tak rozbudowanego systemu (na kil-
ku stronach), ale i to, ze gubi si¢ wtedy elastyczno$¢, jego zdaniem, niezbedna
podczas oceniania. Sciste kryteria oceniania s3, jego zdaniem, niewskazane.
Prawdopodobnie byta to niezbyt trafiona préba wdrazania oceniania ksztaltu-
jacego, z ktora mogt na szkoleniu spotkac sie¢ Adam.

Stosujacy ocenianie ksztaltujace nauczyciel formuluje i przedstawia uczniom
tzw. NACOBEZU, czyli na co bed¢ zwracal uwage, w ten sposob wskazujac im
istotne elementy realizowanego materiatu, ktdrego znajomos¢ bedzie pdzniej
sprawdzana, czyli formuluje wymagania edukacyjne bez szczegdtowego okre-
$lania, co trzeba umie¢ na konkretna oceng. Czasem, przed zapowiedzianym
sprawdzianem, oczekuja takich konkretnych informacji uczniowie. O tym
opowiada Ania: Oczekujg gotowych odpowiedzi, i takich bardzo konkretnych,
na przyktad, stuchaj, musisz przeczyta¢ na przyktad ,,Kordiana”, akt tam drugi,
(yyy) i (mmm) umie¢ mi wyjasnic, dlaczego on sig czuje nieszczesliwy. I ty juz
dostaniesz oceng na przyktad dobrg. To dla mnie to jest straszne po prostu, i to
w przypadku nauk humanistycznych. Jest nie do przyjecia w ogéle. Ja nie umiem
im tak szatkowaé wiedzy, moze nie mam az tak analitycznego (yyy) umystu, ale
ja jednak oczekuje jakiegos takiego filologicznego podejscia do jezyka polskiego.
A nie takiej rgbanki, ze zadanie tam B i x=5. Ja uwazam, Ze, Ze tak si¢ nie da.
W tej wypowiedzi nauczycielka przyznaje, Ze nie potrafi sprosta¢ oczekiwaniom
uczniéw, ze dookresli, co kazdy uczen powinien wiedzie¢ na konkretna ocene.
Adam zas postuluje: Ztoty srodek, jakis ogélny plan, zarys, jakas tam elastycznosc,
no takze (ekhem) takze te wszystkie kryteria tu chciatbym milczeniem delikatnie
pomingc. Pewne rzeczy naprawde ogolne to jest wskazane, czyli formutowanie
wymagan ogélnych i uniwersalnych, za ktérych idealny przyktad uwaza stare
kryteria oceny maturalnego wypracowania, ktdre pozwalaly nauczycielowi za-
chowac¢ elastycznos¢ i jednoczesnie utatwialy podjecie decyzji podczas ocenia-
nia, bo wczesniej jak nie bylo kryteriow to ja mowie, siedziatem dwie doby (nad
jedng praca maturalng). Przeciwniczka szczegélowo okreslonych wymagan
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i kryteriéw oceny jest takze Ala: Ale tak naprawde, wydaje mi sig, ze bledem
jednak tego rozpisania na te kryteria ocen jest to, Ze wypisanych jest tak duzo (y)
elementow do kazdej oceny. I wlasciwie wiadomg rzeczq jest, Ze ja, tak jak mé-
wieg, [...] sama (yy) no jakby z wlasnego doswiadczenia, z intuicji [szmery] kiedy
uczen odpowiada to ja przeciez nie biore, nie rozktadam sobie na biurku tych
wszystkich kryteriow i nie patrze, aha on juz powinien miec oceng dostateczng, bo
[...] ma juz jakis element wigcej, prawda, z powiedzmy, tych wyszczegolnionych
do oceny dostatecznej, bo wlasciwie to jest niemozliwe, zeby tak dokladnie si¢ tego
trzymad, prawda.

Ala wskazuje takze innych niz rozporzadzenie adresatéw wymagan, ktore
takze nazywa kryteriami: Jesli chodzi o te kryteria ocen, ktore (y) ktére przy-
gotowujemy, oddajemy dyrekcji (yy) no wydaje mi sig, ze (hmm) na pewno na
poczgtku roku klase z tym zapoznaje, i sama przy okazji siebie zapoznaje, i sobie
przypominam, na co ja mam zwraca¢ uwage, bo (yyy) oni w jakis sposéb, no
bedq chcieli, prawda, moze mi przypomniec pewne rzeczy, ktore uznawatam
za istotne, a ktore nie byly egzekwowane. Jednym z adresatéw dodatkowych
okazuje sie dyrekcja, o czym wspomina jeszcze w innym miejscu wypowiedzi
(my wypisalysSmy bardzo drobiazgowo dyrekcji i uczniom doktadnie) ktora od
nauczycieli egzekwuje przestrzegania zarzadzenia, a innym sam nauczyciel,
ktory dzieki takiemu przypomnieniu moze zauwazy¢, jak dalece o tych swoich
wymaganiach zapomnial w zesztym roku, co oznacza, ze ich po prostu nie sta-
wial przed uczniami, mimo wczesniejszej deklaracji. Ta wypowiedz dowodzi,
ze informowanie o wymaganiach nie zobowiazuje do ich stawiania i egzekwo-
wania. Zresztg ich nieznajomos¢ wsrod ucznidw bywa uzyteczna, gdyz pozwa-
la unika¢ konfliktéw z tymi bardziej dociekliwymi: chociaz czasami wydaje mi
sig, ze potem powodowatoby to tez temat jakichs dyskusji z uczniami, ze oni by
twierdzili, ze oni juz wigcej elementow w tej wypowiedzi prezentujqg, a moim
odczuciu tak by jednak nie byto, mozna oczywiscie przystaé¢ na na slogan, ze
nauczyciel ma zawsze racje, prawda, ale no (yyy) im uczen jakby, [...] (yy) tu-
taj czasami wigcej jest taki roszczeniowy, tym wigkszy moze by¢ potem problem
@w interpretacji@ pewnych, pewnych elementéw. By¢ moze z tego powodu Ala
wymagania, plany wynikowe i kryteria oceniania, niczym mickiewiczowska
Telimena, trzyma w biurku, i poza regulaminowym odczytaniem ich na poczat-
ku roku, siega po nie jedynie w funkcji obronnej, chociazby podczas rozmowy
z rodzicem niezadowolonym ze zbyt stabej jego zdaniem oceny dziecka: Takze
na pewno jest to konieczne, chociazby do rozmowy z rodzicem, ktory chciatby
tutaj (yy) prawda, za duzo wymagac od nauczyciela jesli chodzi o jego ocenianie
konkretnego dziecka, prawda, ze ze to dziecko zostato skrzywdzone, bo wedtug
rodzica, (y) wie wigcej niz inni, i wtedy, pokazujgc mu utoZone przeciez tez przez
nas, prawda, system oceniania, (yyy) mozemy tatwo wybrngé z takiej sytuacji.
Moze tez przydac si¢ w wyjasnianiu uczniom, dlaczego powinni zrezygnowac
z ubiegania si¢ 0 wyzszg oceng na koniec roku, bo gdyby: uczer wiedzial, co tak
naprawde musi wiedziec, zeby, Zeby moc walczy¢ o oceng dostateczng, bo gdyby
oni dokladnie si¢ wezytywali w te wszystkie umiejetnosci, ktére powinni miec, to
to wigkszos¢ 0sob by nawet nie probowata starac sie o te wyzsze oceny, bo bysmy
wtedy, trzymajqc sig tak rzetelnie tego, mogli powiedzie¢ chlopcze, zapoznates sig
z tym na poczqgtku, i [...] ciesz sig, Ze masz oceng dopuszczajgcg.
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Ala wie, ze powinna rzetelniej traktowa¢ wymagania: I to powinno wy wisie¢
rzeczywiscie w sali, w jakims widocznym miejscu, to rozpisanie na te kryteria,
i oni moze, moze tak rzeczywiscie zrobig, bedg mogli podchodzic; jezeli zobacze,
Ze to sig cieszy takim zainteresowaniem, przyglgdanie sie tym kryteriom i i pilno-
wanie tego, to [...] na pewno ja bedg jeszcze bardziej drobiazgowo po prostu tego
pilnowac. Czuje si¢ jednak w jakims$ sensie zwolniona z tego obowigzku, skoro
uczniowie jej zdaniem, tymi wymaganiami sie wcale nie interesuja, zauwaza
takze, ze trudno jej si¢ wdrozy¢ do oceniania kryterialnego, poniewaz przez
wiele lat oceniala wylacznie intuicyjnie: ale jest to rzeczywiscie tez mojg wielkg
bolgczkg, ze ja [...] tak dokladnie sie tego nie trzymam, moze to wynika tez
z tego, Ze (yyy) rozpisanie tych ocen na takie kryteria i doktadne elementy, (y) nie
rozpoczelo sig na poczatku mojej kariery szkolnej, bo gdybym ja wdrozyta si¢ od
razu do tego typu szablonowego trzymania sig, prawda, ‘tu juz wiesz to, a tego
nie wiesz’, to to z pewnoscig bym tak pracowata.

Do ich stosowania przyznaje si¢ natomiast Ania, zauwazajac jednoczesnie bez-
radnie, ze uczniowie ich nie rozumiejg, oczekujac nieustannego wyjasniania,
na co przeciez ona nie ma czasu: ja im pokazuje, co trzeba umieé na oceng do-
puszczajgeg, a co na dostateczng, a co na bardzo dobrg i wydaje sig, Ze oni tego
stuchajg, po czym nic z tego nie wynika. Po prostu nic. Oni biorg te kartki, siedzg
na tej lekcji, kiwajg glowami, po czym jak dostajq na przyktad (yyy) sprawdzony
sprawdzian, [...] to ja pokazuje, prosze bardzo, z a temat masz tyle i tyle punk-
tow, prawda, za kompozycje masz (yyy) tyle i tyle na przyktad, za styl i za jezyk
tyle i tyle, no wiec jezeli oni majq skalg, to to pytanie wydaje mi si¢ bezzasadne,
bo oni nie sqg na takim etapie, zeby wiesz, odnies¢ te informacje, ktére ode mnie
otrzymali, zeby jg przelozy¢ do kryteriéw [...] to mozna ttumaczy¢ no po prostu
w nieskoficzonosc, nie ma czasu na to, zeby kazdemu indywidualnie to tumaczy¢,
bo po to sq te kryteria, Zeby z tego korzysta¢. Ania wspomina w tym momencie,
o praktyce polegajacej na tym, zZe uczniowie zapoznaja si¢ przed wykonaniem
zadania z maturalnymi wymaganiami i kryteriami oceny, a po wykonaniu tego
zadania i ocenieniu go przez nauczyciela, dostaja pod sprawdzonym wypraco-
waniem notatke o ilosci uzyskanych w poszczegolnych kategoriach punktow
i kartke z maturalnymi kryteriami oraz , kluczem odpowiedzi” i sami spraw-
dzaja, jaka informacja jest ,,przypisana” do konkretnej wartosci za np. jezyk,
a takze, korzystajac z ,,klucza odpowiedzi” do tematu, dowiadujg si¢, jakie wy-
magane informacje w swojej pracy uwzglednili, a jakich nie. Ten rodzaj prak-
tyki Z. Lisiecka i J. Czarnotta-Maczynska w swojej ewaluacji przeprowadzonej
w 2002 roku dotyczacej skutkéw wprowadzenia standardéw wymagan egzami-
nacyjnych (woéwczas ewaluacji poddano nizsze niz szkola ponadgimnazjalna
etapy ksztalcenia, ale mysle, Ze warto niektore z ich spostrzezen tu przywolac)
zaliczyly do niebezpiecznego efektu zwrotnego (Backwash — washback effect),
opisujac tzw. nauczanie kierowane pomiarem. Za zjawisko niepokojace uznaty
miedzy innymi ,,Punktowanie prac uczniowskich bez opatrywania wynikéw
komentarzem zawierajacym informacje o stopniu opanowania okreslonych
tresci nauczania’(Lisiecka, Czarnotta-Maczynska 2005, s. 90).
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O wdrazaniu do samooceny i ocenie kolezenskiej

Nauczyciele majg roézny stosunek do samooceny i oceny kolezenskiej. Jedni
chetnie na barki ucznidéw przerzucaja obowigzek stawiania stopni, inni zas
traktuja te alternatywne sposoby ¢wiczeniowo lub kurtuazyjnie. I tym razem
skoncentruje si¢ na tych przypadkach, kiedy sensy nadawane samoocenie nie
majg zwiazku z ocenianiem ksztattujagcym

Ala zauwaza ksztalcacy wymiar angazowania uczniéw w proces oceniania.
Wie, ze uczniowie oceniajg ja jako osobe oceniajaca i wykorzystuje ten fakt, by
jej ocena stala si¢ punktem odniesienia dla uczniéw. Nalezy tu uzupetnic, ze Ala
preferuje ocenianie intuicyjne, a kryteria ocen przechowuje w biurku i gdy nie
jest do tego zmuszona, raczej do nich nie zaglada. Jak krélowa, czasem wystu-
chuje opinii odpytywanego ucznia lub klasy i stawia t¢ ocene, ktdrg dla ucznia
przygotowata. Z satysfakcja odnotowuje, ze uczniowie jedynie na poczatku pro-
bowali zawyza¢ oceny, pdzniej zblizyly sie do jej wzorca; ja przez klase rowniez
jestem oceniana jako osoba, ktdra ocenia, wigc w momencie kiedy klasa slyszy te
wypowiedz, (y) ja pewng oceng proponuje, a czasami nawet robie w ten sposob,
Ze pytam sie ucznia (y) jakby majgc tez swoje, swojg opinig na ten temat tej od-
powiedzi, ale pytam sig ucznia jak siebie ocenia, na jakg odpowiedz, ocene zastu-
zytes, czasami pytam sig klasy, prawda, wedlug was, i widze, Ze klasa (m), tak jak
na poczgtku probowali w jakis sposob kolegow (y) nagradzaé wyzszymi ocenami
niz rzeczywiscie, w istocie zastuzyli, tak widze, ze (y) kilkakrotnie proponujgc
wlasnie im takg mozliwos¢ ocenienia kogos (y) widzg ze te ich propozycje czesto
sq zblizone z tym co ja rzeczywiscie przygotowatam dla takiej osoby. Nieczgsto,
bo jak sama twierdzi rzadko z samooceny korzysta Matylda i nie znajduje to
[...] poéniej odzwierciedlenia w ocenach w dzienniku, poniewaz wedlug niej jest
to tylko cwiczenie takie [...] zeby mogli sami zobaczy¢, wtasnymi oczyma, (y) na
ile sq siebie w stanie ocenic. Ze to nie jest tak ze ktos na przyktad si¢ doszukuje
mankamentow, albo nie widzi urody ich prac, tylko zeby sami si¢ przekonali.

Cel takiej ¢wiczeniowo prowadzonej samooceny wyjasnia nastepujaco:
Samoocena, jak sama nazwa wskazuje, ma stuzy¢ samoocenie, wigc Zeby sig
dowiedzieli (yyy) ze ich [...] ocena subiektywna, wlasnej pracy, w jakis sposob
koresponduje z oceng nauczyciela, czyli zeby zmniejszy¢ ten [...] to poczucie
ewentualnej krzywdy, jakie mogtoby sig pojawié, prawda, albo jakies takie mity
czasami wsrod uczniow, jeszcze krgzg, ze, ze nauczyciel to tak jednego lubi a dru-
giego nie lubi, i jak kogos nie lubi, to oceni gorzej. A wtedy sam siebie ocerl, masz
tu model, sq kryteria, i prosze bardzo, znajdz cos czego ja nie znalaztam, albo na
przyktad no, zakwestionuj oceng, czy [...] no i wtedy dyskutuj ze mng no, rozma-
wiaj, prawda. No, oczywiscie, to si¢ robi sporadycznie, gléwnie ze wzgledu na to,
co nam zatatwiono, ze (yy) ze liceum teraz jest trzyletnie, a nie czteroletnie, no
wiec odebrano nam nieco czasu. Matylda nie wykorzystuje samooceny, bo jak
przystalo na wprawnego ogrodnika, wie lepiej, jak i w jakim celu nada¢ ksztalt
ro$linom-uczniom. Sporadyczne ¢wiczenia maja przekona¢ wychowankow do
celowosci jej zabiegdw, do tego, ze sg bezstronne, bo dba jednakowo o kondycje
wszystkich powierzonych jej ,,roslin’, a takze ze jest trafna, bo zgodna z oczeki-
waniami zewnetrznych egzaminatoréw, ktérych majg zachwyci¢ zgodnym ze
wzorcem owocem-zadaniem maturalnym.
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Konkluzja

Zaprezentowane powyzej przyklady nadawania senséw w przypadku prezento-
wania wymagan uczniom i rodzicom zdecydowanie odbiegaja od zaktadanych
idealow. Wedlug niektérych moich rozmoéwcow, uczen nie jest nimi zaintere-
sowany i nie potrafi z nich skorzysta¢, co nie dziwi o tyle, ze nawet odczytujacy
je ponownie i wielokrotnie nauczyciel nie jest w stanie ich zawarto$ci ogarnac
i zapamieta¢. Na pewno stuzy wypelnieniu proceduralnych wymogoéw i staje
sie ceremonialnym obrzedem, a w razie potrzeby chroni nauczyciela przed
roszczeniami rodzicow i uczniéw, ktérym mialo stuzy¢. Nauczyciele narzekajg
na zbytnig ich szczegélowos¢, nie pamietajac o tym, Ze sami sg tworcami takie-
go ich ksztaltu, chyba ze zwolnili si¢ z tego obowigzku i korzystaja z gotowych
materialow opracowanych przez wydawnictwa edukacyjne. Z drugiej strony
zauwazaja, ze uczniowie chetnie poznaliby szczegdtowe wymagania dotyczace
mniejszej partii materiatu, czy realizacji konkretnych zadan, ale nauczyciel nie
zawsze potrafl je sformutowa¢, a tym bardziej pdzniej sie do nich stosowac.
Problemem jest takze nieumiejetnos¢ takiego budowania wymagan, by byty
dla ucznia zrozumiale, a nauczyciel nie ma checi ich ttumaczy¢ kazdemu czy
wielokrotnie.

Takze samoocenie i ocenie kolezenskiej ucznia nadaje si¢ réznorodne sensy.
Nie wszyscy nauczyciele dostrzegaja jej zwiazek z umiejetnoscig uczenia sie
ucznia. W takich wypadkach samoocena daje okazje do wypowiedzenia sie
mlodziezy, ale tylko po to, by wdrozy¢ uczniéw do stosowania pewnych wzor-
cow jakosci (czasem osobistych) lub przekonaniu ich, ze propozycje nauczy-
ciela nie jest dla ucznia krzywdzaca.

»Nauczyciele majg swoje, zwykle dobrze utrwalone poglady na to, jak rozwija¢
i,ocenia¢ postepy” umystu” (Bruner 2006, s. 53) — zauwaza J. Bruner i dlatego
»Udoskonalanie edukacji wymaga nauczycieli, ktorzy rozumiejg jej mechani-
zmy i potrafig si¢ zaangazowa¢ we wprowadzanie zgodnych z jaka$ wizja udo-
skonalen. Tak banalnej uwagi nie warto byloby zapewne wypowiada¢, gdyby
tak fatwo nie przeoczano jej w licznych prébach reformy edukacji. Musimy
zapewni¢ nauczycielom konieczne szkolenia przygotowawcze, by mogli wzig¢
efektywny udzial w reformach” (Bruner 2006, s. 57). Oby$my tym razem o tym
nie zapomnieli dzi$, gdy wdrazana jest nowa podstawa programowa, w kto-
rej zapisano potrzebe oceniania ksztaltujacego. Sam zapis moze okazal sie
niewystarczajacy.
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