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WSTEP

Napisanie tej ksigzki zrodzito si¢ z potrzeby podzielenia si¢ namystem nad
oceng w edukacji najmtodszych. Problematyka oceniania opisowego pojawita
si¢ w teorii i praktyce edukacji wielokrotnie w ciggu ostatnich kilku dziesie-
cioleci, ale szczegolnie intensywnie w zwigzku z reformg oswiatowa w 1999 r.
Reforma wprowadzita powszechny obowigzek oceniania opisowego, wczesniej
nauczyciele podejmowali takie proby tylko w ramach innowacji pedagogicz-
nych. Otwarcie si¢ na zmiany, zwigzane z ocenianiem, postrzegam jako szanse¢
budowania podmiotowosci uczniéw, wzbogacanie ich indywidualno$ci i wzrost
refleksyjnosci. Dynamika wspotczesnej cywilizacji wymaga od mlodego czlo-
wieka nowych mozliwosci i umiejetnosci ciagltego uczenia sig, ktore postuza do
sprostania nowym wyzwaniom, przed ktorymi jestesmy stawiani kazdego dnia.

Wspieranie samokontroli ucznia i korygowanie jego pracy byto celem ocenia-
nia w zreformowanej szkole. Opisowy sposob oceniania miat stworzy¢ uczniowi
nowa perspektywe partycypacji w swoim rozwoju, gdyz generowat osobistg sa-
tysfakcje z osiggnie¢ szkolnych i odpowiedzialnos¢ za swoj proces uczenia sig.
Czy tak si¢ jednak stalo? Pomimo zastgpienia oceny sumujgcej oceng opisowg
nauczyciele czgsto odwotuja si¢ do filozofii oceniania sumujgcego. Takie funkcje
oceny jak: informacyjna, korekcyjna, motywacyjna w praktyce szkolnej zostaty
zastgpione przez symbole graficzne, np. chmurki, buzki, stoneczka, gwiazdki itp.
(Szyling, 2009, s. 88), ktore szybko nabraty intencji stopni szkolnych i tez sg tak
postrzegane zardéwno przez nauczycieli, rodzicoéw, jak i samych uczniéw. Przy-
stowiowa usmiechnieta buzka jest przektadana na ocene najwyzsza, chmurka na
nizsza, a blyskawica na najnizszg.

Juz 40 lat temu Benjamin Bloom (1969, s. 48) slusznie zwrocit uwage, by
oprocz oceny koncoworocznej oraz okreslajacej, czego uczniowie si¢ nauczyli,
stosowa¢ ewaluacje¢ w celu ,,zapewnienia informacji zwrotnych i wskazowek ko-
rygujacych na kazdym etapie procesu nauczania i uczenia”, i nie miat na mysli
owych symboli graficznych. Podkreslit on rowniez, Ze ocena jest o wiele skutecz-
niejsza, ,,jesli odseparuje si¢ ja od stawiania ocen i wykorzysta przede wszystkim
jako wsparcie nauczania” (tamze, s. 48). Mozna odnie$¢ wrazenie, ze praktyka
szkolna zgubita sens oceniania opisowego, ktdrego najwazniejszym celem po-
winno by¢ wzmacnianie podmiotowo$ci ucznia.
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Pod wptywem spotecznych przemian ksztattujg si¢ nie tylko spoteczne ocze-
kiwania wobec oceny w edukacji wczesnoszkolnej, lecz takze wyobrazenia
o tym, jaka ona powinna by¢, aby jak najlepiej mogta stuzy¢ dzieciom. Zmia-
na w postrzeganiu funkcji oceniania jest nierozerwalnie zwigzana ze zmianami
w relacji nauczyciela i ucznia. Ocena opisowa powinna by¢ tozsama z ocenia-
niem ksztattujagcym, wspomagajacym proces uczenia si¢, a wigc pomagajacym
nauczycielowi naucza¢, a uczniom si¢ uczy¢. Stosowanie takiej oceny oznacza
rozumienie przez ucznia celu zajg¢, znajomos¢ kryteriow sukcesu, korzystanie
z samooceny i oceny rowiesniczej. To wszystko stwarza szans¢ na rozwijanie au-
tonomii, refleksyjnosci oraz samosterownos$ci w uczeniu si¢, a przez to wzmacnia
poczucie sprawczosci, jednoczesnie stajac sie nadzieja na realizacje przez szkote
—jej celu, czyli przygotowania ucznia do uczenia si¢ przez cate zycie.

Gléwnym celem moich badan byto dokonanie poglebionego rozpoznania
i opisanie funkcji wychowawczych oceny opisowej, szczegdlnie w zakresie
wspierania poczucia podmiotowos$ci dziecka.

Prezentujac przyktady w tej ksigzce, wielokrotnie odwotuje¢ si¢ do badan pro-
wadzonych w ramach rozprawy doktorskiej ,,Ocena opisowa w edukacji wcze-
snoszkolnej i jej oddziatywanie na poczucie podmiotowosci ucznia”, jednak ana-
lizy podejmowane w ksigzce wykraczajg poza wczesniejsze interpretacje oraz
stanowia otwarcie nowych obszaréw dla interpretacji codziennej praktyki oce-
niania w klasach nizszych. Ksigzka zyskuje tez nowe ramy teoretyczne, gdyz
skupiona jest szczeg6lnie na perspektywie dzieci — jako najwazniejszych pod-
miotow edukacyjnych. Nie pomijam réwniez perspektywy nauczycieli i rodzi-
cOw. Szczegoblnie zwracam uwage na interakcje edukacyjne, w ktorych ludzie
tworza siebie jako podmioty. Analizujac wypowiedzi dzieci, nauczycieli oraz
rodzicow, a takze oceny opisowe na swiadectwach trzecioklasistow, chciatam
zrekonstruowa¢ znaczenia mieszczace si¢ w obrebie pedagogicznego dyskur-
su, ktére wyznaczaja warunki tworzenia podmiotowosci dziecka w sytuacjach
zwigzanych z ocenianiem. Moje poszukiwania mieszczg si¢ w koncepcji badania
praktyk dyskursywnych.

W centrum moich rozwazan jest dziecko jako uczen i jako dziatajacy pod-
miot, ale rowniez sg dziatania nauczycieli oraz rodzicow. Najwazniejszym zada-
niem projektu badawczego uczynitam odpowiedz na pytanie, czy ocena opisowa
stanowi rzeczywiste wsparcie edukacyjne w procesie budowania podmiotowo-
$ci ucznia edukacji wczesnoszkolnej. Mam nadzieje, ze analizy przedstawione
w tej ksigzce postuza nauczycielom zajmujacym si¢ edukacja dziecka, studentom
kierunkéw pedagogicznych, a takze innym zainteresowanym ta problematyka
do krytycznej interpretacji i wykorzystania ich w konstruowaniu praktyk spo-
lecznych zwigzanych z ocenianiem. Pragnelabym, aby ta publikacja stanowita
wsparcie dla nauczycieli chcacych wykorzystywaé w swojej pracy dobre wzory
oceny opisowe;j.

Ksigzka sktada si¢ z dwoch czesci. Pierwszg stanowig teoretyczne rozwazania
na temat podmiotowosci ucznia oraz oceny opisowej w edukacji wczesnoszkol-
nej. Druga czes$¢ stanowi opis, wyjasnienie i rozumienie wynikdéw badan.
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Rozdziat pt. ,,Pojecie i tradycyjne funkcje oceny w systemie edukacji” —
wprowadza czytelnika w problematyke oceny szkolnej, jej funkcji w procesie
ksztatcenia dziecka w edukacji, w system oceniania w edukacji i jego historyczna
ewolucje — od oceny tradycyjnej do oceny ksztattujace;.

Rozdziat pt. ,,Ocena opisowa w edukacji wczesnoszkolnej w perspektywie
dyskursywnej” po$wiecony zostatl pojeciu podmiotowosci w kontekScie oceny
szkolnej, ale rowniez przyjetym orientacjom badawczym: konstruktywizmowi
spotecznemu 1 interakcjonizmowi — teoriom ugruntowujacym zatozenia ontolo-
giczne oraz epistemologiczne moich badan. Podkreslaja one, ze wiedza jest kon-
struowana przez ludzi i wykorzystywana w procesie interakcji spolecznych dla
rozumienia rzeczywisto$ci, a takze konstruowania praktyki spotecznej. W tym
miejscu rowniez zwrocitam uwage na rozumienie pojecia ,,dyskursu” zastosowa-
nego w mojej pracy oraz poje¢ mu towarzyszacych (akt komunikacyjny, interak-
cje, jezyk, tekst). Przyjete tu zatozenia miaty na celu uporzadkowanie i osadzenie
w obszarze praktyki edukacji wczesnoszkolnej spotecznego znaczenia dyskursu,
co miato stworzy¢ obszar do przyjrzenia si¢ ocenie przez pryzmat dziatan dys-
kursywnych.

Rozdziat pt. ,,Ocena opisowa w spolecznym konstruowaniu podmiotowosci
dziecka” zawiera informacje dotyczace interakcji edukacyjnych jako przestrze-
ni spoteczno-kulturowej konstruowania ucznia, jednoczesnie zwigzanej z inter-
subiektywnym obrazem tworzenia ucznia oraz oceng opisowa jako narzedziem
wspierania poczucia jego podmiotowosci.

Rozdziat pt. ,,Metodologia badan wtasnych” poswigcony zostal procesowi
opisu przygotowania i realizacji projektu badan empirycznych.

Rozdzial pt. ,,Oczekiwania dzieci wobec siebie” pokazuje punkt widzenia
dzieci jako czynnik do uporzadkowania sposobu postrzegania przez nie oceny
opisowej, ale i swojego funkcjonowania spotecznego w obszarze petnionych
przez siebie rol, takich jak: rola ucznia, rola kolegi oraz rola osoby.

Rozdziat pt. ,,Rozumienie pojecia oceny opisowej przez dzieci” dotyczy oce-
ny opisowej w rozumieniu dzieci i ich wymarzonej oceny opisowe;j.

Rozdzial pt. ,,Podmiotowos¢ ucznia w wypowiedziach nauczycieli 1 rodzi-
cow” dostarcza informacji zwigzanych z trzema rolami: ucznia, kolegi oraz oso-
by. Przekonania nauczycieli i rodzicow dotyczgce wyobrazen na temat ucznia
(dziecka) stanowig podstawe do kreowania w przestrzeni szkolnej, jak i domowej
wyidealizowanych wzorcow funkcjonowania ucznia (dziecka).

Rozdziat pt. ,,Podmiotowos¢ ucznia w §wiadectwach szkolnych trzecioklasi-
stow — wzory dobrych praktyk™ zostal pos§wiecony analizie §wiadectw trzecio-
klasistow, w ktérych dominowata rola ucznia jako ,,tworcy dziatan”, rola kolegi
1 osoby.

W zakonczeniu przedstawione sg wnioski z przeprowadzonych analiz mate-
riatu empirycznego. Catos¢ zamyka bibliografia literatury wykorzystanej w ni-
niejszej pracy, spis list, tabel, rysunkow i zalgczniki.
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Szczegolne podzickowania kieruje w strone Pani Profesor Jozefy Batacho-
wicz — promotorki mojej pracy doktorskiej. Za to, ze nauczylta mnie widzie¢ to,
co z pozoru niewidoczne, i za nieoceniong pomoc w podazaniu §ciezkg nauki.
Doswiadczenia badawcze zebrane na potrzeby doktoratu stanowia podstawe do-
ciekan w tej ksigzce. Dzickuje rowniez recenzentkom — Pani Profesor Annie Ja-
kubowicz-Bryx oraz Pani Profesor Hannie Krauze-Sikorskiej, ktorych wskazow-
ki 1 komentarze przyczynity si¢ do udoskonalenia tej pracy, a takze dostrzezenia
przeze mnie w innym $wietle niektorych poruszanych w jej ramach problemow
i brakujgcych watkow. Sg one rowniez intelektualng inspiracja do poszerzenia
podjetej problematyki oraz dalszych poszukiwan badawczych.



ROZDZIAL 1.

POJECIE I TRADYCYJNE FUNKCJE
OCENY W SYSTEMIE EDUKACJI






1. Pojecie oceny opisowej i jej funkcje
w procesie ksztaltowania jednostki

W edukacji wezesnoszkolnej od 19 kwietnia 1999 r. na mocy rozporzadzenia
MEN ocena stopniowa zostata zastgpiona ocena opisowa (Dz.U. nr 41, poz. 413)
jako bardziej nowoczesng formg oceniania, gdyz uznano, ze ocena stopniowa bez
wyjasnien, bez nazwania istoty opanowanych umiejetnosci ,,byta liczbg okresla-
jaca potozenie ucznia na »jakiej$« nieznanej mu skali” (Nowik, 2010, s. 598)
i1 rozmijata si¢ z jego rzeczywistoscig szkolng. Myslenie o ocenie w edukacji
wezesnoszkolnej od tego momentu zwigzane jest z oceng opisowa, ktora stata si¢
narzedziem wychowania w edukacji wezesnoszkolne;.

Jak pisze Grazyna Szyling (2011, s. 440), procesowi wprowadzania oceny
opisowej do polskiej szkoty asystowaly roznorakie zmagania, ktorych tres¢ byta
wyznaczana z jednej strony przez badaczy, a z drugiej — przez praktykow. Bada-
cze chcieli jg osadzi¢ w teoriach pedagogicznych, wskazujac na konieczno$¢ jej
powiazania z progresywizmem i konstruktywizmem, a teksty metodyczne miaty
pomdc nauczycielom wdrozy¢ ja do praktyki (Zytko, 2000, s. 156). Ocena opi-
sowa musi petni¢ funkcje prorozwojowa, gdyz w nowatorskiej odstonie przestaje
by¢ ,,wylacznie procesem wartosciowania i osgdzania aktywnosci dzieci, staje si¢
raczej procesem opisywania i planowania optymalnej drogi rozwoju dla kazdego
ucznia” (tamze), a nie dostrzeganiem tylko jego brakow.

Anna Brzezinska i Elzbieta Misiorna (1998, s. 13) uzasadniaja powyzsze
stwierdzenie, piszac, ze od momentu wprowadzenia oceny opisowej do polskiej
szkoty ocena musi zmieni¢ swoja role. Powinna odnosi¢ si¢ do rozwoju ucznia
i pokazywac, jak daleko jest dziecko wobec swoich wlasnych mozliwosci, jakie
zmiany si¢ w nim dokonujg oraz jakie sg tempo, dynamika i kierunek tych zmian.
Czy nauczycielom udato si¢ stosowac ocenianie opisowe? Czy jednak okazato
si¢ to trudne, po dos¢ dlugim tradycyjnym ocenianiu? Ocena zostata podporzad-
kowana ,,jalowej biurokracji, uprawianej z ogromnym wysitkiem przez nauczy-
cieli w odpowiedzi na zalecenia ministerialne” (Nowicka, 2009, s. 100). Niestety
za jej drzwiami samorzutnie rozwijato si¢ i rozwija ocenianie stopniowe.

W Rozporzgdzeniu Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 7 wrzesnia
2004 r. w sprawie warunkow i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania
uczniow i stuchaczy oraz przeprowadzania sprawdzianow i egzaminow w szko-
tach publicznych (Dz.U. 2004 nr 199, poz. 2046) pojawia si¢ zapis o koniecz-
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nosci stosowania rowniez §rodrocznej oceny opisowej. Oceny te mialy okreslac
funkcjonowanie ucznia w zakresie zdobywanej wiedzy, jak i w sferze rozwoju
spoteczno-emocjonalnego. Zapis o ocenianiu biezagcym natomiast znajdziemy w
Ustawie z dnia 20 lutego 2015 r. o zmianie ustawy o systemie oswiaty oraz nie-
ktorych innych ustaw (Dz.U. 2015, poz. 357). Oceny biezace z zaje¢ obowigz-
kowych oraz dodatkowych sa ustalane w sposob okreslony w statucie szkoty
i moga by¢ ocenami opisowymi, jesli statut tak przewiduje. W zwigzku z tym
w ksztatceniu zintegrowanym mozemy spotkac si¢ z r6znymi rodzajami ocenia-
nia biezacego, ktore beda wynikaly z wewnatrzszkolnego systemu oceniania,
dlatego w r6znych szkotach mozemy obserwowac inne rodzaje oceniania.

Najczesciej mimo wszystko sg to:

* oceny szkolne stopniowe (1-6), czgsto zamieniane na symbole (np. li-
terowe (A-F), punkty, procenty czy réznego rodzaju symbole graficzne
(usmiechniete i smutne buzki, kolorowe kropki, stoneczka oraz chmurki),

* indywidualne ocenianie stosowane przez roznych nauczycieli,

*  pochwaty ustne (na forum klasy, do rodzicéw) czy nagany (reprymendy),
nagrody rzeczowe (np. naklejki), aprobaty typu: gesty, mimika nauczycie-
la (usmiechy, zadowolenie z ucznia badz brak zadowolenia), ktére czegsto
zamieniajg si¢ w ocen¢ nawet mimo niewiedzy dorostego.

Praktyka szkolna pozwala zauwazy¢, ze oceny biezace w wigkszosci szkot nie
s3 ocenami opisowymi, natomiast zostaly sprowadzone wyltacznie do symboli
graficznych czy tez pustych zwrotow warto$ciujacych (super, wspaniale, zado-
walajaco, umiarkowanie, niedostatecznie).

W literaturze trudno znalez¢ doktadng definicje oceny opisowej, rzadko kto
si¢ nig postuguje. Stata si¢ ona raczej definicja domyslng. Rozumiana jest jako
ustne lub pisemne poinformowanie o postgpach ucznia, w ktorej najpierw pod-
kresla si¢ to, co uczen zrobit dobrze, a pdzniej powinno si¢ wskazywaé na trudno-
$ci 1 sposoby ich wyeliminowania. Czesto jednak pomijany jest ten drugi aspekt.
Ocena opisowa miata by¢ czytelng informacjg dla ucznia, miata go upodmioto-
wi¢ — motywujac do dalszego wysitku, umacniajac wiar¢ we wlasne mozliwosci,
jak i zachecajac do samooceny.

Dla mnie ocena opisowa bedzie oceng biezaca (czyli oceng stowng stosowang
przez nauczycieli kazdego dnia w trakcie zaje¢ szkolnych, polegajaca na infor-
mowaniu ucznia o jego postepach i zachowaniu), oceng $rdédroczng (czyli oceng
redagowang pisemnie na koniec danego semestru, zawierajgcg informacje zwrot-
ng, nad czym uczen ma jeszcze popracowac i w jaki sposob), jak rowniez oceng
koncoworoczng (wyrazong na swiadectwie na koniec roku szkolnego, informu-
jaca o osiggnieciach ucznia). Podstawe oceny opisowej stanowi systematyczna
obserwacja ucznia w trakcie zajg¢ w roznych sytuacjach dydaktycznych, ujaw-
niajacych predyspozycje, zainteresowania, trudnosci i jego zachowania.

Jak pisze Iwona Kopaczynska (1998, s. 121), w szkotach problem oceny opi-
sowej postrzegany jest jako najgorzej funkcjonujacy element systemu dydaktycz-
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no-wychowawczego. To wilasnie ocena staje si¢ jedng z przyczyn nerwic szkol-
nych, stresow, lekow, jednoczesnie stajac si¢ srodkiem przymusu i nacisku dla
ucznia. Jak stusznie zauwaza autorka, dotychczasowa koncepcja nauczania dale;j
opiera si¢ na zatozeniach psychologii behawiorystycznej, ktorej podstawa jest
sterowanie zewngtrzne (tamze), co niestety nie sprzyja podmiotowemu traktowa-
niu ucznia, ostabia jego wewnetrzng aktywnos$¢ 1 uczy go zalezno$ci od nagrody.
Co wigc powinno zmieni¢ si¢ w kwestii oceniania, aby uczen uczy! si¢ i zdoby-
wat oceny dla wlasnej satysfakcji?

Z pojeciem oceny i oceniania spotyka si¢ kazdy z nas, wtasciwie na wszystkich
etapach zycia. JesteSmy oceniani przez innych oraz my sami oceniamy. Bogdan
Wojciszke (2004, s. 120) napisal, ze ,,oceny, jakie inni o nas formutuja, wywie-
raja nierzadko decydujacy wptyw na nasze losy”. Stowa te wydaja si¢ kluczowe,
gdyz to wlasnie postrzeganie siebie uzaleznione jest od tego, jak inni nas ocenia-
ja. Ocena nierzadko stanowi¢ moze podstawe tworzenia koncepcji siebie.

Ma to ogromne znaczenie zwlaszcza w szkole podstawowej, a szczegdlnie
na pierwszym etapie edukacji dziecka, na ktorym oprocz rozwoju podstawowych
umiejetnosei: czytania, pisania i liczenia, ksztaltuje si¢ rowniez jego osobowos¢
oraz sposob postrzegania wlasnej osoby. Dlatego przyjrzenie si¢ ocenie szkolnej
jako narzedziu ksztaltowania podmiotowosci dziecka wydaje si¢ kluczowe dla
zrozumienia zwigzku miedzy tym, jak dzieci sg oceniane, a ich funkcjonowaniem
spotecznym, emocjonalnym, a nawet poznawczym.

Zgodnie z Ustawq z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty (Dz.U. 1991
nr 95, poz. 425) kazda szkota powinna posiada¢ swoj ,,wewnatrzszkolny system
oceniania”. Projektowanie takiego systemu nie jest zadaniem tatwym, gdyz — jak
wiadomo — ocena budzita dawniej i budzi nadal wiele zastrzezen, watpliwosci
oraz wahan zarowno wsrod samych uczniow, jak i ich rodzicow, a takze nauczy-
cieli. Temat oceny oraz oceniania byt i bedzie ,,zywy”, dlatego tez zajmuje on
wiele miejsca w literaturze naukowe;j.

W Rozporzgdzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 22 lutego 2019 r.
w sprawie oceniania, klasyfikowania i promowania uczniow i stuchaczy w szko-
tach publicznych (Dz.U. 2019, poz. 373) czytamy, ze §rodroczna oraz roczna
opisowa ocena klasyfikacyjna powinna uwzglednia¢ poziom i postepy w opa-
nowaniu przez ucznia wiadomosci i umiejetnosci w stosunku do odpowiednich
wymagan i efektow ksztalcenia, a takze wskazywac potrzeby rozwojowe i edu-
kacyjne ucznia zwigzane z przezwyci¢zaniem trudno$ci w nauce lub rozwija-
niem uzdolnien. Czy nauczyciele, piszac oceny opisowe, zwracajg uwage na te
informacje? Czy informacje te mozemy znalez¢ w definicjach oceny opisowe;j?

W tym miejscu odwotam si¢ do kilku definicji pojecia oceny, tych, ktore wy-
daja sie kluczowe z punktu widzenia tematyki mojej pracy.

Zeby w ogodle pisaé o ocenie szkolnej, musimy odpowiedzie¢ sobie na pytanie,
czym jest ocena? W Wielkiej Encyklopedii PWN (2003, s. 287) znajdujemy defi-
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nicje¢, ze ocena to ,,sad wartosciujacy, wszelka wypowiedz majaca postac »to jest
warto$ciowe« (dobre, pickne itp.) lub »to nie jest wartoSciowe« (jest brzydkie,
zte itp.), wyrazajaca dodatnie lub ujemne ustosunkowanie si¢ oceniajgcego do
przedmiotu oceny (stanu rzeczy, zdarzenia, innej osoby itp.)”. Jej celem zas$ jest
wspomaganie rozwoju uczniow, motywowanie ich do dalszej pracy, wdrazanie
do systematycznej aktywno$ci poznawczej, samokontroli i samooceny, dostar-
czenie informacji zwrotnej, umozliwienie porownywania wynikow ksztatcenia
(na poziomie danej szkoty, regionu badz kraju) oraz doskonalenie organizacji
i metod pracy dydaktycznej (tamze). Ocena szkolna moze by¢ wynikiem ocenia-
nia wewnatrzszkolnego, pozostajagcego w gestii nauczycieli danej szkoty, oraz
zewngtrznego organizowanego przez centralne i okrggowe komisje egzamina-
cyjne. Mozemy tu przeczytaC, ze w szerszym znaczeniu ocena szkolna bedzie
rezultatem przebiegu warto$ciowania aktywnos$ci szkoty. Tak ujeta ocena odnosi
si¢ do uczniow tak samo jak i do wynikow ,.ewaluacji pracy dydaktycznej i orga-
nizacyjnej danej placowki o§wiatowej, jej dyrekceji i nauczycieli” (tamze).

Natomiast ze Stownika jezyka polskiego (1992, s. 436) dowiadujemy sig, ze
ocena to ,,wyrazony w formie ustnej lub pisemnej sad o wartosci czegos; osad,
krytyka”. W Innym stowniku jezyka polskiego (2000, s. 1085) czytamy: ,,ocena
jakiej$ osoby, rzeczy lub sytuacji, doktadna ich analiza, dokonana w celu wydania
opinii o nich, zwlaszcza pozytywnej lub negatywnej”. Zatem ocena jest to wyra-
zenie opinii, sadu o kims$ lub o czyms, ktéra zwykle ma charakter warto$ciujacy.

Specyficznym rodzajem oceny jest ocena szkolna. Wincenty Okon (1981,
s. 207) rozumiat oceng szkolng jako sad warto$ciujacy, bedacy wyrazem opinii
pozytywnej lub negatywnej. Wedtug niego wyrazem oceny nie jest tylko stopien
szkolny czy opinia w formie pisemnej badz ustnej, ale sg to takze zachowania
nauczyciela.

Ivan Illich (1976, s. 26) pisal, Zze oceng szkolng jest ,.kazde zadecydowanie,
oficjalne wyrazenie przez nauczyciela lub organ szkoty zdania w sprawach na-
uczania i wychowania w odniesieniu do danego ucznia. Wszystkie zatem stano-
wiska, opinie i oceny — od opinii udzielanych na wywiadoéwkach, przez rézne
formy stwierdzania wiadomos$ci ucznioéw, az do stawiania not szkolnych — sg
ocenami szkolnymi w tym szerokim znaczeniu...”.

Oceny maja swoj aspekt psychologiczny w wymiarze jawnym i utajonym.
Ocenianie jawne wystepuje wowczas, gdy w sposob swiadomy komunikuje sie
danej osobie pozytywne, negatywne lub obojetne stanowisko wobec jej réznych
form aktywnosci i skutkow. W sposob utajony ocenia si¢ kogo$ nieintencjonalnie
oraz nie$wiadomie (Sliwerska, Sliwerski, 1993, s. 26). Ocena nauczyciela czgsto
przejawia si¢ zmiang wyrazu twarzy, zmiang gtosu, mimika, tym, ze wywotuje
ucznia do odpowiedzi, tym, gdzie go posadzi, jak si¢ z nim komunikuje. Nie ma
zatem dnia w zyciu szkoty, by kazdy uczen nie podlegat ocenianiu, a kumulowa-
nie si¢ sytuacji oceniajacych sprawia, ze uczen wchodzi w okreslone role (tamze,
s. 27).
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Franciszek Bereznicki (2001, s. 447) uwaza, ze wyrazu ,,ocena” uzywa sie
W znaczeniu procesu oceniania, wzglednie jego rezultatu. W znaczeniu procesu
oceniania ocena to sprawdzanie i ocenianie tego, czego uczen juz si¢ nauczyt
ijakie ma osiggniecia albo braki, natomiast w sensie rezultatu procesu uczenia si¢
jest zbiorem informacji o rezultatach pracy dziecka z ich warto§ciowaniem w po-
staci ocen, stanowi zatem rys opinii nauczyciela o wynikach pracy ucznia. Ocena
to tez wiadomos¢ o efektach uczenia si¢ dostarczona uczniowi przez nauczyciela
wraz z wartosciowaniem tych efektow.

Wedlug Bolestawa Niemierki (2001, s. 62) ocena jest wynikiem oceniania
osiagnig¢ ucznioéw, sktadajacym sie ze stopnia szkolnego oraz z wyjasnienia na
temat jego znaczenia. Oceniajac, odwotujemy si¢ do wskaznikow, kryteriow
i norm, dlatego wyrdzniamy tu dwie strategie:

e przyjmujac okre$lone warunki wynikajace z celow ksztalcenia, mozemy

zaobserwowac, czy zalozone minimum zostato przez ucznia osiagnicte,

* korzystajac z okreslonych norm, mozemy poroéwna¢ wynik uczenia

z osiggnieciami danej populacji (Niemierko, 1999, s. 255-256).

Ocena wedtug Czestawa Nosala i Mariana Obary (1978, s. 183) to efekt
kontroli, ktora jest procesem cigglego porownywania i zestawiania wynikow
ksztatcenia z punktu widzenia zatozonych celéw generalnych. Natomiast wedtug
Bronistawy Gliwy (1978, s. 10) stanowi sad wartoSciujacy. Jest uznawana za
wartosciowanie stwierdzonych przez kontrole osiagni¢¢ szkolnych wyrazonych
w okreslonej skali w odniesieniu do programu nauczania i uktadu celow. Uze-
wnetrznia si¢ ja w r6znych formach, najczesciej w postaci stopnia.

Roéwniez Roland Meighan (1993, s. 181) pisal, Ze ocena rozpowszechniona
jest na dwodch szkolnych ptaszczyznach: formalnej oraz nieformalnej. Formal-
ny system oceniania ztozony jest zawsze z punktow, stopni, testow i Swiadectw.
Strona nieformalna czesto polega na zwyklym obserwowaniu i osgdzaniu in-
nych — czesto nawet nie zdajemy sobie sprawy, ze jestesmy oceniani lub ze sami
oceniamy.

Reasumujac powyzsze, stwierdzam, ze w ocenie szkolnej powinny znalez¢
sie:

* informacje zwrotne (pisemne lub ustne) podkreslajace dobre strony pracy

i jednoczesnie wskazujace uczniowi rodzaj btedu;

»  wskazowki, jak unikna¢ btedu, co ijak poprawié, uzupehic i jak si¢ uczy¢;

* wskazowki na przysztos¢, ze wskazaniem dalszych mozliwosci rozwoju

dla ucznia.

Tak wyrazona ocena dziata na calg osobowos¢ ucznia, a sposob jej sformu-
towania przez nauczyciela powinien by¢ przez uczniow odczuwany jako wycia-
gnigcie przyjaznej dtoni i che¢ pomocy.

Wszystkie definicje oceny szkolnej dostepne w literaturze mozemy podzieli¢
na dwa rodzaje. Pierwszy jest osadzony w teorii rzeczywistosci klasowo-lekcyj-
nej i ,,zawiera pojecie oceny jako sadu wartosciujacego”, bedacego wynikiem



18 ROZDZIAL 1.

procesu nauczania. Drugi natomiast odnosi si¢ do ,,stosowania pojecia oceny
jako okreslenia dla calego procesu oceniania ucznia” (Altszuler, 1960, s. 10).
Okreslenia te uzywane sg zamiennie.

Ocena w drugim rozumieniu, czyli jako okres$lenie dla catego procesu ocenia-
nia ucznia, zostata wprowadzona w XVI w. Po raz pierwszy ocena w formie stop-
nia zostata zastosowana przez jezuitow w ich kolegiach. W zrédtach do historii
wychowania mozemy przeczytaé: ,,z poczatkiem roku nauczyciel oddaje prefek-
towi spis uczniow wedtug porzadku abecadtowego; niech go przeglada niekiedy
w ciggu roku i zapisuje potrzebne zmiany; niech za$ uczyni to najdoktadniej, gdy
zbliza si¢ ogolny egzamin ucznidw. W tymze katalogu niech robi jak najwigcej
stopni miedzy uczniami, mianowicie: najlepszy, dobry, $redni, watpliwy, do za-
trzymania, do usuniecia, ktdre to noty mozna znaczy¢ liczbami: 1, 2, 3,4, 5, 6”
(tamze, s. 16).

W kolegiach jezuickich ocena byta stosowana bardzo czgsto, najwazniejszym
nos$nikiem wplywu na ucznia byt doktadnie opracowany system rywalizacji mig-
dzy uczniami. [stotne w tym systemie bylo uzycie takiej ,,strategii akcentowania”
jednostki wérod reszty grupy, ktora dopuscitaby do prostego i tatwego porowny-
wania ich migdzy sobg oraz pokazywania ich wynikow w nauce na tle catej klasy,
a to byto mozliwe dzigki ocenie (tamze). Jak widzimy, pojgcie oceny pojawito si¢
w pedagogice juz dawno temu, czy mozna jednak méwic¢ o pelnieniu przez nia
funkcji spotecznej? Jezeli tak, to tylko w znaczeniu pejoratywnym.

Z tych definicji oceny szkolnej mozemy wywnioskowaé, ze ocena jest moz-
liwa dzigki wczesniej ustalonym normom i kryteriom. Nie musi by¢ okreslona
wylacznie stopniem, ale mozna jg wyrazi¢ na wiele innych sposobow, np. w po-
staci opinii, znakow graficznych, w postaci aprobaty i dezaprobaty, wyrazistym
gestem, usmiechem skierowanym do ucznia, opinig, charakterystyka czy opisem.

Efektamiocenianiaodchwilidodaniaocenianiadosystemudydaktyczno-wycho-
wawczego byty przypisaneustalone funkcje. Funkcje oceny staty siewidoczne wraz
z rozwojem dydaktyki. W Wielkiej Dydaktyce Jana Amosa Komenskiego (1956,
s. 171) mozemy przeczytac: ,,nauczyciel upewni sie¢, czy wszystkie wywody zo-
staly przez wszystkich nalezycie zrozumiane. Jesli niezupelnie, zaraz to naprawi
z duza korzyscig wilasng i ucznidéw”. W wypowiedzi tej nie pojawia si¢ stowo
»ocena”, ale tatwo mozna wywnioskowac, iz nauczyciel musi sprawdzi¢ i skon-
trolowac uczniow, a dopiero pozniej przerobi¢ kolejng cz¢s¢ materiatu.

Liczne funkcje przypisywane ocenie szkolnej, rozumianej jako rezultat pro-
cesu oceniania osiggni¢¢ ucznidw, mozna sprowadzi¢ do trzech podstawowych:
dydaktycznej, spotecznej i wychowawczej (Kopaczynska, 2004, s. 24). Wedlug
autorki przewaga danej funkcji wiaze si¢ z okreslonymi kryteriami:

* dydaktyczno-wychowawczymi systemu edukacji;

*  psychologicznymi stanowigcymi podstawe do realizacji;

* zukladem miedzy programem, nauczycielem i uczniem (tamze, s. 25).
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Komenski (1956, s. 17) podkreslat, ze funkcja dydaktyczna taczy si¢ z funk-
cja wychowawcza i polega na tym, ze ocena wplywa pozytywnie na efekty na-
uczania, jako $rodek zachety do lepszej nauki. ,,Moze si¢ tak zdarzy¢, ze — jesli
czegos$ jeden, drugi nie wie — zapytanie kieruje si¢ do calej gromady i wtedy ten,
kto pierwszy lub kto najlepiej odpowie, powinien wobec wszystkich otrzymac
pochwate, azeby stuzyt jako wzor wspotzawodnictwa. Nie do wiary, w jakim
stopniu przyczyni si¢ to do przyspieszenia postepow”.

Pochwata za wyniki w nauce to jedna z form oceny szkolnej. Komenski zwra-
ca uwage na czestotliwos¢ kontroli 1 oceny. Wazna jest dla niego kontrola oraz
ocena biezaca, z zaje¢ na zajgcia. Zaleca rowniez oceng koncowa. W Wielkiej
Dydaktyce czytamy, ze ,,wazna role spelni¢ maja egzaminy publiczne pod koniec
roku, kiedy to inspektorowie szkolni beda badali postepy uczniow, o ile grunto-
wane sg ich wiadomosci i wszechstronnie powigzane — po to, aby wiadomo byto,
ze w ogoble nauczyli si¢ tego, czego si¢ mieli nauczy¢” (tamze). Jak pisze Ida Alt-
szuler (1960, s. 17-18), pogladom tym zarzucono wiele niedoskonatosci, ,,przy-
wigzywanie wielkiej wagi do zewngtrznych srodkéw oddziatywania na uwagg,
wole 1 uczucia ucznidw przez czgste pytanie i ocenianie, przez wspotzawodnic-
two, a czasem 1 kary cielesne, nie za$ przez sama tres¢ nauki”.

Warto roéwniez wspomnie¢ o tym, ze dobrze zorganizowana kontrola
i ksztatcaco sformutowana ocena ucza ucznidow samopoznania, kontrolowania
si¢ 1 dobrej oceny swojej osobowosci. Kazdy uczen potrzebuje wiarygodnej oce-
ny swoich predyspozycji, brakow i btedow. A ,,dobrze zorganizowana kontrola,
ksztatcaco i wychowawczo objasniana uczniom ocena daje im wzor, wedlug kto-
rego beda w przysztosci jako ludzie dorosli kontrolowali, oceniali i opiniowali
swoich wspotpracownikow” (Racinowski, 1966, s. 17). Taki model nauczy ich
rzetelnych i obiektywnych metod kontroli oraz oceniania. Kontrola i ocena za-
spokajaja potrzebe poznania wlasnej wartosci, ktora jest jedng z naturalnych po-
trzeb cztowieka.

Podsumowujac, warto zwroci¢ uwage na to, ze kontrola i ocena mogg budzi¢
strach w uczniach, uczy¢ oszustwa, zniechgca¢ do nauki, a moze i przeciwnie
— orientowac ucznia w jego postepach, uskrzydla¢, motywowac do nauki, ksztal-
ci¢, aktywizowac oraz budzi¢ ufno$¢ we wiasne sity. Wszystko to bedzie zalezato
gtéwnie od postawy nauczyciela w procesie oceniania.

Kontynuatorem dzieta Komenskiego byt Jan Henryk Pestalozzi (1746-1827).
Ocena u niego, podobnie jak u Komenskiego, zwigzana jest z zasadg systema-
tycznosci. O tym, czy dzieci nabyly wprawy, nauczyciel dowie si¢ po przeprowa-
dzeniu kontroli. Wspoélczesnie z Pestalozzim swdj system dydaktyczny stworzyt
Johann Friedrich Herbart (1776—-1844). W jego dzietach znajdujemy wypowiedzi
dotyczace przedmiotu oceny i funkcji, jaka ma do spetnienia. Ocenie podlegaja tu
wrodzone uzdolnienia uczniéw. Ocena stanowi podstawe selekcji wedtug uzdol-
nien, jednak zaznaczony zostaje wrodzony charakter tych uzdolnien (Altszuler,
1960, s. 18).
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Przechodzac do funkcji oceny, warto odwota¢ si¢ do Herbarta, ktory pisat,
ze funkcja oceny polega na tym, Ze jest ona podstawa selekcji i doboru pedago-
gicznego, lecz rowniez na tym, ze wskazuje niedoskonato$ci w wynikach pracy
ucznia. Wedlug niego ocena jest jawna i odzwierciedla faktyczny stan wiado-
mosci ucznidw (tamze, s. 19). Ocena staje si¢ narzedziem selekcji spotecznej
uczniéw — teoretycznie wedtug uzdolnien, rzeczywiscie wedtug przynaleznosci
klasowej (tamze). Znaczenie oceny polega na tym, ze spelnia ona dane funkcje
w stosunku do ucznia, nauczyciela i rodzicoéw, jakimi sa:

e funkcja dydaktyczna:
jest realizowana wobec ucznia do chwili, w ktérej nauczanie jest procesem
zorganizowanym. Wraz ze zmiang procesu zorganizowanego na forme indywi-
dualizowania funkcja ta zamienia si¢ w funkcje informacyjng petnigca role me-
chanizmu sterujaco-motywacyjnego. Informacja zwrotna wskazuje uczniom
osiggnigcia i1 kierunki dalszej pracy, natomiast funkcja ta w odniesieniu do
nauczyciela nabiera wymiaru wszechstronnej informacji o uczniu, o przebie-

gu jego pracy i procesu dydaktyczno-wychowawczego (Kopaczynska, 2004,

s. 25-26). Z funkcja dydaktyczng ida w parze zatozenia psychologii behawio-

ralnej, ktora zaklada, ze o rozwoju ucznia decyduje §rodowisko zewngtrzne,

a mniejszy wpltyw majg potrzeby, zainteresowania i wewnetrzna aktywnos$¢

(tamze, s. 27). Dziatania dziecka sg sterowane zewnetrznie wedlug programu,

ktory okresla wiedzg i umiejetnosci, jakie dziecko ma zdoby¢. Funkcja dydak-
tyczna ,,tkwi w dazeniu do wywotania u ucznia zmian w postaci zewngetrznych
objawow, czyli utrwalonego systemu wiedzy oraz nawykoéw i1 automatyzmu
w ich wykonywaniu” (tamze, s. 28). Uczen musi na zadanie nauczyciela oraz
najlepiej bezblednie odtwarza¢ wiadomosci ze swojej pamigci.
Podsumowujac, wyréznikiem funkcji dydaktycznej jest dostarczenie nie-
odzownych informacji o osiggni¢ciach ucznia, ktérych punktem odniesienia
moga by¢: zewnetrzne wymagania programowe, osiggnigcia innych uczniow
lub postepy czynione przez danego ucznia. Jednak jak pisze Grazyna Szyling
(2008, s. 24), podane kryteria wzajemnie si¢ wykluczajg, co niesie za soba
inne rozumienie przedmiotu oceny i zwigzanych z nig wartos$ci, a nawet inng
informacj¢ dla ucznia.

e funkcja spoleczna:
buduje stosunki w zespole ucznidw, okresla gotowos¢ i umiejetnosci ucznia
do pracy. Jesli chodzi o nauczyciela, wiaze si¢ z kwestig podejmowania decy-
zji, promowania, awansow, umozliwia pordwnywanie ucznioéw i ich selekcje
pod wzgledem posiadanej wiedzy oraz ich umiejetnosci (Kopaczynska, 2004,
s. 26-27). Funkcja ta Iaczy si¢ z dgzeniem do obiektywizacji oceny. Pierwotnie
funkcja ta nie byta utozsamiana tylko z aspektem selekcyjnym, ktory jednak
zdominowat to pojecie. Ocena jako narzedzie selekcji ma stuzy¢ roznicowaniu
uczniow oraz ich kariery szkolnej i pozaszkolnej (Szyling, 2008, s. 25), co
w praktyce moze si¢ przyczynia¢ do negatywnych zjawisk, np. wykluczenia
czy stygmatyzacji uczniow.
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* funkcja wychowawcza:
w stosunku do ucznia podkres$la znaczenie samokontroli. Jest inspiracjg, ma
wzbudzi¢ zainteresowanie uczeniem si¢, sktoni¢ do podejmowania wysitku
w celu zdobywania nowych wiadomosci i umiejetnosci. Odnoszona do na-
uczyciela dotyczy wyboru wtasciwych metod aktywizujacych. Laczy si¢ z za-
checaniem ucznia do podejmowania wysitku w dazeniu do realizacji celow
i samorealizacji (Kopaczynska, 2004, s. 26-27). W pozytywnym aspekcie stu-
7y wzmacnianiu wytrwatosci ucznia w dazeniu do osiggania celow, natomiast
zbyt silne jej eksponowanie przez nauczyciela moze sprawic, ze ocena bedzie
wptywacé na dziatanie ucznia oraz ograniczy jego autonomi¢ (Szyling, 2008,
s. 25) 1 samostanowienie o sobie, czyli ograniczy upodmiotowienie ucznia.
Innego podziatu funkcji oceny opisowej dokonaty Danuta Sottys i Maria Kry-
styna Szmigiel (2000, s. 8), ktore wskazaty na:

* funkcje dydaktyczng — zapewnia informacje o tym, w jakim stopniu uczen
opanowat tre$ci nauczania,

* funkcje dydaktyczno-prognostyczna — mowi o stopniu opanowania
zagadnienia, a takze o przyszlych rezultatach uczenia si¢ na podstawie ocen,

* funkcje sterujaco-metodyczng — pokazuje nauczycielowi potrzebe zmiany
stosowanych metod pracy,

* funkcje psychologiczng — swym zasiggiem obejmuje kontekst zdrowia psy-
chicznego i fizycznego ucznia,

e funkcje wychowawcza — uwzglednia warunki srodowiskowe, zaangazowa-
nie, wktad pracy, starannos¢ itp.,

* funkcje selektywng — odroznia ucznidow, ktorzy sa zdolni do dalszej nauki, od
tych, ktorzy nie sa (nie posiadajg tej zdolnosci),

* funkcje spoleczng — to ona buduje stosunki w klasie i okresla gotowos¢ ucznia
do pracy.

Kazda ocena, aby spehiata swoje funkcje, musi by¢ oceng efektywna, a na-
uczyciel musi uswiadomi¢ sobie, jakich stow uzywa, by pokazaé¢ uczniom, ze
ich wspiera, ze sg dla niego wazni, ze majg w nim oparcie. Stosowanie ocen
efektywnych przez nauczycieli rozbudza w uczniach ich wewnetrzng motywacje
do pracy, natomiast stosowanie ocen nieefektywnych utrwala w uczniach tylko
zewnetrzng motywacje do pracy, gtéwnie dla: oceny, rodzicow czy nauczycieli
(tamze, s. 8-9). Ocenianie moze sta¢ si¢ jednym z wazniejszych narz¢dzi moty-
wacji wewnegtrznej, jesli bedzie zawiera¢ merytoryczng informacj¢ zwrotng (ko-
mentarz) nauczyciela pozwalajaca uczniowi rozpozna¢ swoje mozliwosci.

Okon (1981) natomiast przez funkcje rozumie ,,0g61 rzeczywistych skutkéw
wywotanych w procesie oceniania, przy czym mogg to by¢ zaroéwno skutki §wia-
domie spowodowane i pozadane, jak i nieprzewidziane: pozytywne lub negatyw-
ne”. Z tego punktu widzenia nauczyciele swoimi dziataniami w procesie oce-
niania mogg przyczyniac¢ si¢ do uksztattowania pozytywnych oraz negatywnych
zachowan uczniow.
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Prawidlowo$¢ t¢ mozemy nazwaé ,,ukrytym systemem oceniania uczniow”.
Negatywne zachowania uczniow zwigzane sg czesto z ukrytym programem na-
uczania. Praktyka szkolna pokazuje, ze zachowania negatywne sg tym silniejsze,
im mniej jawne sg kryteria oceny.

Pojecie ,,ukrytego programu” do pedagogiki wprowadzit w 1968 r. Philip
Jackson. Uzylt tego terminu, okreslajac ,,to co szkota czyni (wpaja, uczy, daje)
mtodym ludziom do niej uczgszczajacym, mimo, ze to »co$« wcale nie zostalo
zaplanowane” (za: A. Janowski, 1995, s. 50). Inaczej mowiac, sa to milczaco
przyjete przez wszystkich zatozenia dotyczace tego, jak funkcjonowac¢ w szkole,
jak w niej zy¢, by ja przetrwaé. Trzeba jednak podkresli¢, ze ukryty program
moze by¢ narzedziem umacniajgcym podmiotowos¢ uczniow: wzmacniajac ich
autonomiczno$¢, refleksyjnos$¢, ale moze rowniez uprzedmiotawiaé uczniow
oraz by¢ narzedziem opresji i indoktrynacji ideologiczne;.

W szkole uczniowie czeSciej sa nagradzani za podporzadkowanie si¢ wy-
mogom ukrytego programu niz za osiggni¢cia zwigzane z przyrostem wiedzy.
Szkota wpaja uczniom konkretng wizje rzeczywistosci, ksztattujac swiatopoglad
mtodych ludzi, i ,,wktada” do ich gtow gotowe schematy, wzorce, koncepcje
odnoszace si¢ do otaczajacego Swiata. Jest to dziatanie, ktore nie pozwala na
dokonywanie dobrowolnych wyborow, gdyz uczen zmuszony jest do przyjecia
wiedzy, ktorg przekazuje mu nauczyciel (Suchocka, 2011, s. 293).

Do uwarunkowan ukrytego programu nalezy przypisa¢ zachowania nauczy-
cieli 1 jezyk, jakim poshugujg si¢ wobec uczniéw. Element ten jak najbardziej
zwigzany jest z ocenianiem, ktore zachodzi w szkole na ptaszczyznie formalnej
(jawnej) oraz nieformalnej (ukrytej). Formalny system oceniania ztozony jest
z ocen, sprawdziandw, testow i Swiadectw. System nieformalny staje si¢ widocz-
ny w innych sytuacjach, np. wtedy, gdy nauczyciele oceniaja uczniow, rodzicow
i sami sg przez nich oceniani.

Bozena Kubiczek (2018, s. 17) zwraca uwage na konsekwencje przyjetego
w szkole systemu oceniania, ktore moga znacznie odbiega¢ od zamierzonych.
Uczniowie w sytuacji oceniania najczesciej przyjmujg strategi¢: zrozumieé, cze-
go chce od nich nauczyciel, i odpowiednio to odegra¢. Odkrycie tego ,,ukrytego
programu oceniania” prowadzi ich do kilku waznych wnioskow:

»  skoro uczniowie moga by¢ ,,lepsi” lub ,,gorsi” i w przysztosci wykonywac

»lepsze” i ,,gorsze” zawody, trzeba zrobi¢ wszystko, aby by¢ ,,lepszym”;

» trzeba speinia¢ oczekiwania nauczycieli. Jesli kryteria zostaly okreslone

W sposob czytelny, trzeba je wypehié, jesli nie, nalezy poszukaé¢ innych
rozwigzan;

e najwazniejszy jest efekt koncowy — ocena nauczyciela — niz proces do-

chodzenia do niego;

» skoro ocena jest najwazniejsza, bo od niej zalezy moja przysziosc, nalezy

za wszelka ceng rywalizowac o jak najwyzsze oceny.

Ocenianie szkolne nie jest tylko procesem stuzacym zbieraniu informacji
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i formutowaniu sadow o uczniach. To réwniez system wspomagajacy ich rozwaj
poprzez zaprojektowane oraz spojne dziatania nauczycieli i szkoty. Kazda szkota
musi mie¢ swoj system oceniania, uwzgledniajacy jej specyfike oraz korzystnie
wplywajacy na spoteczne postawy ucznioéw. Istotne jest, aby zaréwno podmioty
oceniajace, jak i oceniane odpowiedzialnie traktowaly ten system. Dlatego oce-
nianie jako system wymaga od nauczyciela oraz ucznia refleksji, zaangazowania
i wspotpracy. Dzieki temu wewnatrzszkolne systemy oceniania moga podlegaé
permanentnym, corocznym modyfikacjom.

2. Ocena opisowa jako element zmiany
systemu kultury szkoly

Kultura szkoty okreslana jest jako ,,zbidr wartoéci, wzoréw zachowan, norm,
tradycji 1 rytuatow szkolnych, charakterystycznych dla danej placowki” (Polak,
2007, s. 18). Tworzy si¢ przez dtuzszy czas, a wszystkie podmioty zycia szkolne-
go oddziatuja na jej ksztalt (tamze). Kultura szkoty jest rozwijana przez zwycza-
je, rytualy, $wigta, wydarzenia, symbole itp.

Urszula Dernowska i Aleksandra Ttusciak-Deliowska (2015, s. 37) wymienia-
ja cztery funkcje kultury:

* dostarcza cztonkom organizacji ram interpretacyjnych, w ktorych wiedza,

jak powinni mysle¢ i dziata¢, podejmujac okreslone zachowania;

*  kultura organizacyjna wyposaza cztonkoéw organizacji w podzielany przez

nich wzorzec obowigzujacych norm i wartosci;

*  kultura wyznacza granice, wewnatrz ktorych znajduja si¢ cztonkowie or-

ganizacji, a poza nimi — osoby, ktore nie sg jej uczestnikami;

* kultura organizacyjna dziala jak system kontroli — okresla i egzekwuje to,

co nalezy robi¢, a czego nie.

Funkcje kultury prezentowane przez autorki wpisuja si¢ w kulture szkoty, kto-
ra staje si¢ zbiorem pogladow i praktyk oddziatujacych nie tylko na jej ksztatt,
lecz takze na rozwoj ucznia odbywajacy si¢ zaréwno w §rodowisku szkolnym,
jak i w §rodowisku domowym.

Natomiast Krzysztof Polak (2007, s. 35) uwaza, ze kultura szkoly:

* wskazuje uczestnikom spotecznosci szkolnej, jak majg postepowac, jak

ocenia¢ zdarzenia i procesy przebiegajace w szkole czy to, co w zwigzku
Z tym si¢ w niej odbywa;

* silnie determinuje sposob odczuwania zdarzen szkolnych przez ich

uczestnikdw, ponadto wptywa na ich oceny i sady wartosciujace;

* oddzialuje na rezultaty pracy dydaktyczno-wychowawczej, wptywa na

tres¢ decyzji i dziatan indywidualnych oraz zbiorowych, podejmowanych
w szkole lub w zwigzku z nig;

* stuzy budowaniu przez wszystkie podmioty uczestniczace w zyciu szkoty

poczucia tozsamosci oraz identyfikacji z miejscem i ludzmi.
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Podsumowujac wskazane wczesniej funkcje kultury, mozna stwierdzié, ze
kultura szkoty stuzy nazwaniu norm postepowania, dziatania, ale rOwniez deter-
minuje sposoby analizy celow i zycia oraz okresla wybor strategii i technik dzia-
fania Iudzkiego (Dernowska, Ttusciak-Deliowska, 2015, s. 37), a dzigki funk-
cjom, ktore pelni, nadaje szkole niepodwazalno$¢ i zapewnia jej gigtkosc.

Ocena szkolna réwniez wpisana jest w kulture szkoly. Wynika z wzorcow,
norm i standardéw. Ocena nie istniataby bez kultury, ktdra jest jej waznym sktad-
nikiem oraz odgrywa istotng rol¢ w procesie ksztatcenia.

Na oceng maja wptyw trzy komponenty kultury:

» kultura osobista wszystkich podmiotow szkoty;

* wzajemne interakcje miedzy tymi podmiotami;

* kultura organizacyjna, czyli jako$¢ zarzadzania szkota (Kuzma, 2009,

s. 45).

Pokazuje to, Ze ocena i kultura sg ze soba $cisle powigzane. Ocena jest czeScig
kultury, w ktorej funkcjonuje. Nie ma oceny poza kultura, pierwsza mozna poj-
mowac tylko przez pryzmat tej drugie;.

Obok pojecia kultury szkoty w literaturze czesto wystepuje pojecie klimatu
szkoty, ktéry definiowany jest na wiele sposobow, na domiar zlego czesto wyste-
puje on obok innych, niejednoznacznych poje¢, ktoére bywaja stosowane zamien-
nie. Powoduje to, Zze samo pojecie klimatu nie zostaje wyjasnione, za to powstaje
wiele jego synonimow (Ttusciak-Deliowska, 2014, s. 144). Dlatego na potrzeby
ksigzki bede uzywata tylko pojecia klimatu szkoty, nie szukajac jego sztucznych
synoniméw. Klimat szkoty ,.to czynnik psychosocjalny wplywajacy na: jako$¢
edukacji i wychowania w szkole, ktory dotyczy przede wszystkim wzajemnych
relacji migdzy nauczycielami i uczniami, miedzy nauczycielami i kierownictwem
szkoty, rodzicami uczniow i kierownictwem szkoty, a takze migdzy rodzicami
uczniéw i samymi uczniami. Dla jakos$ci edukacji wlasciwym jest taki klimat
szkoty, ktory wymaga bycia gotowym do niesienia pomocy, zyczliwo$ci i zmystu
bezpieczenstwa, a takze wzajemnego szacunku i zaufania” (Milerski, Sliwerski,
2000, s. 97). Jednym z czynnikow ksztattujacych klimat szkoty jest ocena, ktora
powinna by¢ adekwatna do rzeczywistosci szkolnej oraz wpltywac korzystnie na
klimat, ktéry w zasadzie powinien by¢ akceptowalny przez wszystkie podmioty
edukacyjne, wczeséniej juz wymienione.

Klimat szkoty jest uzewnetrznieniem klimatu klasy, to tutaj odbywat sig, od-
bywa i bedzie odbywat aktywny proces oceniania. Upraszczajac, wptyw klimatu
na ucznia mozna poréwnac z oddzialywaniem na niego ocen. Nauczyciel ,,moze
robic i zdobyc¢ to, na co ma ochotg, nie ogladajac si¢ na innych” (Griswold, 2013,
s. 219), poniewaz ma w reku narzgdzie, ktorym jest ocena, i to dzigki niej bedzie
kreowat atmosfere w klasie. Zwykle przewazajaca cze$¢ ucznidw akceptuje
oceny, jednak zawsze spotkamy takich, ktorzy beda odbiera¢ oceng jako niespra-
wiedliwo$¢ i krzywde, ktora ich spotkata. Czg$¢ z nich uwaza, ze nauczyciel oce-
nia niesprawiedliwie, a wystawiona przez niego ocena jest niewlasciwa, to za$
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czgsto prowokuje ich do dalszej nauki i pobieznego udowodnienia, ze ocena wy-
stawiona przez nauczyciela jest niekorzystna. Sg jednak tez uczniowie, ktdrych
ocena zniechgca do dalszej nauki (Petlak, 2007, s. 52—-53) i trudno zachgci¢ ich
do wzmozonego wysitku. Podejsécie do tych uczniow powinno by¢ nacechowane
szczegblng troskg o ich dalszy rozwoj.

Ambiwalentno$¢ podejscia przez nauczyciela do ucznidéw mozna poréwnac
z definicja habitusu wprowadzong przez Pierre’a Bourdieu (2006, s. 15), ktory
okresla ja jako ,,spolecznie ustanowiong regute”. Czgsto wpojenie regut ocenia-
nia jest tak silne, Ze staje si¢ ,,niepostrzegalne jako czynnik z zewnatrz narzuco-
ny i tak skuteczne, ze zapewnia niemal automatyczne dostosowanie si¢ do sytu-
acji rozpoznanej jako sytuacja objeta danymi regutami” (tamze). Ocenianie jest
czynnikiem narzuconym przez wewnatrzszkolny system, zostaje przeniesione do
klasy szkolnej, gdzie staje si¢ procesem niemal mimowolnie wykorzystywanym
przez nauczyciela do ksztaltowania postaw i $wiadomosci ucznidéw, a tym samym
oddziatuje na kulture szkoty.

Kultura szkoty oddziatuje na uczniow, ksztattuje ich zachowania i definiuje,
co jest, a co nie jest wazne, pozadane, aprobowane, jak rowniez co si¢ nagra-
dza, a co karze. To wiasnie kultura wyznacza zycie szkoty, dziatania uczniow
i dorostych, a takze okresla to, co, kiedy i za pomocg jakiego jezyka wyrazaja,
jakie podejscie do nauki jest cenione, jak nauczyciele oraz uczniowie wzajemnie
si¢ postrzegaja, jak si¢ do siebie odnoszg i co motywuje ich do dziatania (Der-
nowska, Ttusciak-Deliowska, 2015, s. 39), a zarazem w jaki sposob nauczyciele
,,uzywaja” oceny oddziatujacej na poczucie podmiotowosci ucznia, za co wysta-
wiaja dobre oceny, a za co zle, co podlega ocenianiu, a co nie. Zgodnie z kon-
struktywizmem spotecznym glownym narzedziem wytwarzania znaczen jest je-
zyk kreujacy rzeczywistos¢, dlatego nauczyciele moga za pomoca jezyka (oceny)
narzuca¢ lub uzgadnia¢ ksztatt codziennos$ci szkolnej, konstruowa¢ $wiat regut,
warto$ciowania zachowan uczniow, a takze ich §wiat ustosunkowania si¢ do sie-
bie i funkcjonowania w roli ucznia. Jasno t¢ mysl wyrazit Jerome Bruner (2010,
s. 140), stwierdzajac, ze: ,,szkota sama jest kultura, a nie tylko »przygotowaniem«
do uczestnictwa w kulturze, rozgrzewka”. Kultura staje si¢ tutaj zbiorem metod
1 sposobOdw pojmowania $wiata oraz zycia w nim. To wilasnie ,,kultura ksztattuje
umysl, to znaczy dostarcza nam narzedzi, dzigki ktorym kontrolujemy nie tylko
nasze $wiaty, ale takze naszg koncepcjg siebie i swoich mozliwos$ci” (tamze, s. 4).
Ocena staje si¢ tutaj elementem systemu kultury szkoty, to dzigki niej nauczycie-
le kontroluja $wiat ucznidow, ich koncepcje siebie oraz ich mozliwosci.

Precyzyjniej ten problem opisal Michel Foucault w ksigzce pt. Nadzorowac
i kara¢. Narodziny wiezienia, gdzie zwrocil uwage na ,,wladze¢ dyscyplinarng”,
ktora bedzie powiazana z norma. Stwierdzit, ze to ona ksztattuje jednostki, a ich
zgoda na to jest nieistotna. Jednostki sg instruowane i ¢wiczone tak, aby stuzy¢
potrzebom wladzy (Dahlberg, Moss, Pence, 2013, s. 80). Wyglada to podobnie
jak z normami sankcjonowanymi przez szkole. To szkota wybiera normy uwa-
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zane za wazne i za mniej wazne. Wtadza dyscyplinarna bedzie polaczona z tymi
normami, bedzie osiagac¢ swoje cele poprzez ograniczenia spowodowane dosto-
sowaniem si¢. Jest ona na swdj sposob niebezpieczna, gdyz nie mozna jej zoba-
czy¢. Czesto bedzie osiagata swoje cele dzigki temu, Ze ,,podmiot staje si¢ jej
ucielesnieniem i przez to sam soba rzadzi” (tamze). Wtadza ta osigga swoje zato-
zenia poprzez ,,ograniczenia wynikajace ze spodziewanego dopasowywania si¢
jej oraz normalizuje, to znaczy ksztattuje jednostki zgodnie z okreslong norma,
przy czym norma jest swojego rodzaju standardem. Dyscypliny okreslaja, co jest
normalne, a nastepnie rozwijajg techniki pomiaru i inne praktyki majgce na celu
okreslenie, czy jednostki sg normalne, oraz uksztattowanie ich zgodnie z normg”
(tamze, s. 80). Ta forma wiadzy jest niebezpieczna, prowadzi do sterowania nie-
swiadoma jednostka ku danemu celowi (tamze). Przyktadem sa tutaj uczniowie
prowadzeni przez nauczyciela, ktorzy sa nieSwiadomi tego, gdzie ich prowadzi
oraz w jaki sposdb, a w zwiazku z tym, ze uwazajg go za najwazniejsza osobe
w szkole, ufajag mu i pozwalajg si¢ prowadzic.

3. System oceniania w szkole — od oceny tradycyjnej
do oceny ksztaltujacej

W konstruktywistycznym podejsciu do oceniania wazny bedzie kontakt mig-
dzy ocenianym a oceniajacym. Istotne jest otwarcie i rozmowa tych dwoch pod-
miotow (Parczewski, 2012, s. 46). Czesto ocenianie traktowane bylo jako in-
strument wladzy i zniewolenia, naruszajacy przepisy demokracji, czego dobrym
przyktadem moze by¢ 123-letni okres w niedawnej historii Polski zdominowane;j
przez zaborcow, gdzie szkolnictwo bylo jaskrawym przyktadem prob zniewo-
lenia umystow dzieci i ich pedagogow. Niestety w wielu miejscach na §wiecie
zjawisko to nadal istnieje. Wiestawa Sliwerska i Bogustaw Sliwerski (1993,
s. 24) w ksiazce pt. Edukacja w wolnosci pisali, ze totalitarny aspekt oceniania
0s6b jako przedmiotow edukacji zostat wsparty przez rozwinigty w XVI w. sys-
tem klasowo-lekcyjny, monopol panstwa w sprawach szkolnych i niedemokra-
tyczne wzory relacji nauczyciel-uczen.

Przejawem funkcjonowania takiej biurokracji byto i nadal jest tradycyjne oce-
nianie przeniesione na grunt szkoly z instytucji pozaedukacyjnych, z wojska, za-
ktadoéw pracy, w ktorych gtéwnym celem kontroli jest postuszenstwo 1 uleglos¢
pracownikéw, z pewnym ideatem wynikajagcym z podziatu pracy (tamze, s. 22).
Dlatego pedagodzy uciekali si¢ do przymusu oceniania, ktory byl nieuniknio-
nym, obowigzujagcym ich aktem prawa. Otrzymywali monopol na ustalanie ocen
swoich uczniow.

Panujacy w edukacji behawioryzm umocnit schemat, ze wigkszos¢ zdobytych
wiadomosci i umiejetnosci moze by¢ wynikiem nauczania, gtdéwnie sterowanego
zewngtrznie, pod presja cigglej kontroli oraz ocen (tamze, s. 25). Oceny miaty
pehic¢ funkcje informacyjna, czyli obrazowaé¢ w oparciu o kryteria poziom o0sig-
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gnig¢ szkolnych uczniéw. System ten byt szkodliwy dla cztonkow spotecznosci
szkolnej, gdyz nie zwracano uwagi na motywacj¢ uczniow i nauczycieli.

Ocenianie konstruktywistyczne, o ktorym pisatam na poczatku rozdziatu, ma
potencjat emancypacyjny i moze prowadzi¢ do demokratyzacji oceniania (Czere-
paniak-Walczak, 2001, s. 38-48). W dzisiejszej szkole wazne jest wlaczenie oce-
nianych w proces oceniania. Dzigki temu zachowany jest balans mig¢dzy ocenia-
nym a oceniajacym, ktory przestaje byc¢ ta osobag, ktora wie wszystko najlepie;j.
Dzigki demokratycznemu ocenianiu uczniowie ksztalcg w sobie demokratyczne
wzory i uswiadamiaja potrzebe wzigcia odpowiedzialnosci za swoja nauke.

Szkota, projektujac szkolny system oceniania, powinna skorzysta¢ z obowia-
zujacych aktow normatywnych i prawnych oraz dostepnych publikacji opisuja-
cych postulaty dotyczace oceniania w Polsce i1 innych krajach europejskich. War-
to przy tym pamigtac, ze jezeli ocenianie szkolne przebiega prawidtowo, uczen
za posrednictwem ocen i norm moze otworzy¢ si¢ na $wiat. Proces oceniania
niesie za soba nastgpstwa pedagogiczne oraz psychologiczne. A samo ocenianie
szkolne jest dla dziecka tak samo wazne jak ocenianie przez rodzicow czy tez
rowiesnikow.

Czgsto oceny formutowane przez nauczyciela wptywajg na sposob postrze-
gania przez ucznia samego siebie. Dlatego tez nauczyciele powinni formutowac
oceny bardzo ostroznie, gdyz jesli do dziecka zaczna dociera¢ negatywne in-
formacje, po pewnym czasie zaczyna ono mysle¢ o sobie w negatywnych ka-
tegoriach, jego samoocena staje si¢ niska, a uczen sam nie bedzie podejmowat
nowych wyzwan, gdyz wyjdzie z zalozenia, Ze nie poradzi sobie z nimi (Jakowic-
ka, 1995, s. 141). W edukacji wezesnoszkolnej ocena jest szczegdlnie wazna dla
dziecka, dlatego powinna wptywac na nie pozytywnie, pomagajac mu w zdoby-
waniu wiedzy i nowych doswiadczen.

Nalezy pamictac, ze testowanie i ocenianie zajmuje wazne miejsce w zyciu
wielu ludzi. Stwierdzenie Georga Madausa (1998, s. 8), ktéry ponad 20 lat temu
moéwil, Ze to ocenianie, a nie program nauczania wyznacza tre$ci, metody na-
uczania, jak 1 sposoby uczenia si¢ przez uczniow, jest nadal aktualne.

Wydaje sig, ze wiedza nauczycieli na temat oceniania nie jest zbyt duza. Nie-
ktorzy nauczyciele traktuja ocenianie jako codziennos¢, obowiazek, przymus.
Oceniajg ucznidw, bo wymagaja tego dyrektor, rodzice i wewnatrzszkolny sys-
tem oceniania.

Ocenianie to czgsto zwykle wystawianie stopni, a nie dziatanie, ktore powin-
no by¢ zorientowane na jaki$ konkretny cel. Takie nastawienie obserwujemy nie
tylko wérod nauczycieli, lecz takze wsrdd uczniow i rodzicow. Chwalenie si¢
dzieci stopniami przed rodzicami jest powszednie. Pytania typu: ,,Czy byly ja-
kie$ klaséwki?”, ,,Jakie dostates stopnie?” sg o wiele czestsze niz pytania: ,,Czy
zajecia byty ciekawe?” lub ,,Czego si¢ dzisiaj nauczyle$?”. Pytania takie nie-
swiadomie wzmacniajg rozumienie uczenia si¢ i oceniania ograniczone do wy-
stawiania stopni, a co istotniejsze, powoduja, ze stopnie stajg si¢ wazniejsze niz
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proces dochodzenia do wiedzy. Nalezy pamietaé, ze walka o dobre oceny odziera
ucznidw z szans wszechstronnego rozwoju, realizacji pasji i budowania relacji
z innymi. Niskim ocenom, ktore dzieci przynosza ze szkoty, towarzysza zakazy,
kary, konflikty w rodzinie, stres, poczucie winy oraz poczucie niskiej wartosci
(Batachowicz, 2019, s. 6).

Ocena szkolna wyrazona stopniem byta od dawna krytykowana przez peda-
gogdw. Mowiono, ze jest przypadkowa, nieporzadna, ,,ze pelni funkcje Srodka
dyscyplinujacego, a nie miary osiggni¢¢ ucznia; ze jest nieskuteczna w sferze
motywacji, uniformistyczna, nagradzajaca konformizm, deprecjonujaca orygi-
nalnos¢, zniechecajaca do wspoltpracy, wiodaca do oszustw, wreszcie jest instru-
mentem przedmiotowego traktowania ucznidow” (Morszczynska, 2009, s. 185).
Taka ocena uwzgledniata tylko koncowy efekt pracy ucznia, a nie brata pod uwa-
ge wysitku wlozonego w wykonanie pracy. Czesto tez nadawata uczniom ety-
kietki, dzielac ich na ,,lepszych” i ,,gorszych”. To powodowato, ze dzieci czgsto
miaty zanizone poczucie wlasnej wartosci, nie wierzyly, ze moga odnies¢ sukces.
Dlatego w 1999 r. MEN przyjat w klasach I-III ocene opisowa, a w nastepnych
ocen¢ wyrazong stopniem 1-6. Ocena opisowa miata zadowoli¢ ucznidéw, rodzi-
cOow i nauczycieli. Celem jej bylo wskazanie na zdolnosci dziecka oraz udzielenie
wskazowek, w jaki sposob je rozwija¢. Miata informowac o sukcesach i niepo-
wodzeniach, wyznacza¢ metody pracy z dzieckiem oraz rzetelnie przekazywac
informacje o dziecku jemu i jego rodzicom.

Jak pisze Urszula Morszczynska (2009, s. 187), analiza schematow ocenia-
nia klas poczatkowych pokazuje ich jednostronnos$¢, ,,wickszo$¢ wyznacznikow
oceny dotyczy wiedzy z zakresu szkoly podstawowej i konkretnych sprawno-
$ci o charakterze poznawczym ukierunkowanych bezposrednio na te wiedzg”.
Schematy te promuja obraz ucznia, ktory posiada wiedzg, jest sprawny fizycz-
nie, a nadobowigzkowo cechuja go warto$ci moralne wspomagajace opanowa-
ne sprawnosci. W tym miejscu trzeba zadac pytanie, czy dziecko rozumie taka
oceng? Przeciez ocena niezrozumiana przez dziecko nie bedzie petita zadnej ze
swoich funkcji.

Niestety wielu nauczycieli poréwnuje osiagnigcia uczniéw ze standardami,
wzorcami zawartymi w dokumentach. Stosowanie tych wzordéw sprawia, ze oce-
ny stajg si¢ ,,bezosobowym dokumentem urzgdowym, niszczacym mozliwosc¢
nawigzania autentycznej wiezi miedzy nauczycielem-wychowawca a dzieckiem
i jego rodzicami” (Sliwerski, 1996, s. 83). Wzory, standardy, schematy sa norma
okreslajaca podstawe oceny. Moim zdaniem standardy upraszczajg oceny i spro-
wadzaja je do suchych, bezbarwnych i beznamigtnych stopni, a przeciez indywi-
dualne zdolnos$ci ucznia czegsto wykraczaja poza standardy.

W uczniach drzemig duze mozliwosci w okre§lonych dziedzinach, ktore cze-
sto wykraczaja poza to, co jest przewidziane w standardach, dokumentach czy
poradnikach. Odnoszenie si¢ nauczycieli do standardow nie jest adekwatne do
realnie zachodzacych proceséw miedzy uczniami i migdzy uczniami a nauczy-
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cielami. Trudno sobie wyobrazié, zeby stosowany obecnie system oceniania nie
podlegal rozwojowi oraz byt niezmienny w obecnej postaci. Madry nauczyciel
bedzie pamigtat, Ze system oceniania bedzie ulegat ewolucji, bedzie si¢ zmieniat
wraz z rozwojem nowych metod ksztatcenia i edukacji uczniow.

Kopaczynska (2003, s. 80) zaakcentowata fakt, Ze ,,ocenianie jest pojgciem
szerszym od oceny i obejmuje proces gromadzenia danych niezbgdnych do
ustalenia oceny jako sadu warto$ciujacego”. Sytuacje oceniania daja dzieciom
mozliwo$¢ nabywania doswiadczen, stawania si¢ podmiotem, ocena za$ to sad
warto$ciujacy wydany na podstawie zdobytych wiadomosci i wyrazony w przy-
jetej w danym srodowisku formie. Stosowanie procesu oceniania moze si¢ tgczy¢
z uczestnictwem ucznia oraz jego refleksja nad sobg, ktora daje szanse na rozwi-
janie przez ucznia postawy opartej na rozumieniu, akceptowaniu i realizowaniu
warto$ci (tamze).

Stosowanie oceny wigze si¢ z samym warto§ciowaniem i wyltacznoscia na-
uczyciela do wystawienia nieodwotalnej oceny. W takich warunkach tatwo
o traktowanie oceny w kategoriach wladzy nauczycielskiej. Istotne jest to, aby
pamigtac, ze stosunki miedzy dzie¢mi i dorostymi obejmujg sprawowanie wia-
dzy. Jednak konieczne jest uswiadomienie sobie, w jaki sposob korzystaé z tej
wladzy. Dziecko od poczatku swojego zycia jest wspottworca wiedzy, kultury
oraz swojej tozsamosci. Powinno by¢ traktowane jako podmiot wyjatkowy, jed-
nostkowy i ztozony (Dahlberg, Moss, Pence, 2013, s. 106).

W Reggio Emilia za najwazniejszy punkt praktyki pedagogicznej uznano
koncepcje ,,bogatego dziecka” oraz stanowisko, ze ,,wszystkie dzieci sg inte-
ligentne”. Przyjeto tutaj postawe spotecznego konstrukcjonizmu. Pedagodzy
wychodza z zalozenia, ze bogate dziecko wytwarza dalsze bogactwa. Twierdzi
sie, ze ,,jesli masz przed soba bogate dziecko, stajesz si¢ bogatym pedagogiem
1 masz do czynienia z bogatymi rodzicami”, a gdy masz ubogie dziecko ,,sta-
jesz sie ubogim pedagogiem i masz do czynienia z ubogimi rodzicami” (tamze).
Nauka w tej koncepcji oparta jest na wspolpracy oraz wzajemnej komunikacji,
a dzieci wraz z dorostymi i innymi dzie¢mi konstruujg swoja wiedze, a takze na-
daja znaczenie §wiatu. Nauka nie jest tutaj aktem poznawczym, ktéry dokonuje
si¢ w izolacji w gltowie dziecka, ani nie jest procesem jednostronnym (tamze).

Idac tym tropem, zastanawiam si¢, dlaczego w edukacji wczesnoszkolnej
ocenianie postrzegane jest przez pryzmat oceniania ucznia przez nauczyciela.
Przyjmujac koncepcje ,,bogatego dziecka”, nauczyciele powinni przyjaé nowe
zatozenie dotyczace oceniania, a mianowicie, ze to nie tylko oni powinni oce-
nia¢. Przeciez istnieje jeszcze co$ takiego jak ocena rowiesnicza czy samoocena,
ktore czesto stosowane sa w innych krajach. Dlaczego w polskich szkotach sig
o tym zapomina? Rytuat oceny niesie za sobg przekazywanie dzieciom roznych
tresci spolecznych: dzieci stuchajg siebie nawzajem, pozwalaja kazdemu na wy-
razenie swojej opinii, uczg si¢ z nig zgadza¢ lub nie, uczestnicza w rozmowie na
tematy zwigzane z oceng, wyrazaja w jasny sposob swoje spostrzezenia, potrzeby
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1 uczucia a co najwazniejsze, przyzwyczajaja si¢ do tego. Jak pisat John Dewey
(1972, s. 357), wszyscy, ktorzy znajduja si¢ w kregu oddziatywania instytucji
spotecznych, musza mie¢ udziat w tworzeniu ich i zarzadzaniu nimi. Stwierdze-
nie to mozna odnie$¢ rowniez do oceny oraz oceniania. Bo czyz ocena i ocenianie
nie sg czegsciami szkoty?

Punktem wyjscia do zrozumienia takiego podejécia nauczycieli do oceny
moze by¢ kategoria wiedzy i wtadzy wskazana przez Foucaulta (1993), wymu-
szajaca uleglo$¢ jednostki. Jego zdaniem ten, do kogo nalezy wiedza, ma tez
wladze, i odwrotnie — ten, do kogo nalezy wladza, ma tez wiedzg¢ i decyduje, co
bedzie uznawane za wiedzg.

Kazdy pedagog staje si¢ specjalista wobec uczniow, ma w reku narzedzie,
ktorym jest wiadza. T¢ wladze stanowi ocena. Tomasz Szkudlarek (1997, s. 171)
eksponuje znaczenie wladzy w procesie ,,konstruowania podmiotowosci”. Pisze,
ze ,,poprzez wiedz¢ wtadza wpisuje si¢ w tkanki podmiotowosci, w ciato, w oby-
czaje, w przekonania codziennego zycia”. Dla nauczycieli wtadza jest codzien-
noscig, nauczyciele spotykaja si¢ z nig i doswiadczajg jej kazdego dnia. Staje si¢
to widoczne w ocenianiu dziecka przez nauczyciela. Nauczyciel bedzie poshugi-
wat si¢ narzedziem zakazu, o ktérym pisal Foucault (2002, s. 6), to ono bedzie
zawiera¢ instrukcje zdobywania dobrych ocen.

Procedura oceniania obejmuje takie zagadnienia jak: kto ocenia, jakimi na-
rzgdziami, jakie kryteria i normy stosuje, w jaki sposob wyraza ocene. Pod wply-
wem humanistycznego ujecia procesoOw edukacyjnych wskazuje si¢ na niniejsze
kwestie:

* aktywnos$¢ ucznia i jego refleksyjny udzial w procesie oceniania (to, co

dotyczy ucznia, nie moze by¢ dla niego tajemnicg),

* system nagrod i kar (warunkowanie instrumentalne) przeradza si¢ w kie-
runku obserwowania oraz wymiany refleksji ucznia i nauczyciela nad za-
istniatymi sytuacjami,

* normy i warunki ustalone w sposob bardzo szczegdtowy, czasami niezro-
zumialy dla ucznia w formie list Zagdan do spelienia przez niego, zmie-
niaja si¢ w kierunku indywidualnego podejscia do ucznia (tamze).

Niezdefiniowanie kryteriow oceniania prowadzi do dowolno$ci w ocenianiu.
Jesli nauczyciele trwajg przy procedurach zewnetrznych, uczg si¢ przyjetych kry-
teriow i do nich dostosowuja swoja prace — przystosowuja si¢ do okreslonego
systemu oceniania, a efektem tego jest Swiadomo$¢ zewnetrznej kontroli. Szkol-
ny system oceniania powoduje wytwarzanie si¢ u uczniow poczucia podlegania
zewnetrznej kontroli, ich prace dostosowuje si¢ do zewnetrznych kryteriow, ktore
czesto nie uwzgledniajg ich indywidualnych cech, zdolnosci, zainteresowan i po-
trzeb. To powoduje, ze trudno zamieni¢ kontrole w samokontrole oraz poczucie
zewngetrznej kontroli w wewnetrzng kontrole, a staty rozwdj ucznia zamienia si¢
na osiagnigcie z gory okreslonego celu (tamze, s. 84). By¢ moze warto definio-
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wac kryteria oceniania, wtedy uczniowie beda mieli §wiadomosc¢ za co, dlaczego
1 po co sg oceniani. Praca uczniéw powinna by¢ dostosowana do kryteriow, ktore
beda uwzglednia¢ indywidualne cechy ucznia. Czy mozliwe sg zmiany w tym
zakresie? Jezeli tak, to kto powinien ich dokona¢? Warto rowniez zastanowic si¢
nad ich rozwigzaniami w rzeczywistosci szkolnej.

4. Ocenianie ksztaltujace — ocenianie wspierajace
rozwaoj ucznia — ocenianie pomagajace sie uczy¢

Zmian¢ w ocenianiu upatruj¢ w zmianach relacji miedzy nauczycielem
i uczniem. Powinna si¢ wigc tu pojawic¢ ocena opisowa nierozerwalnie zwigzana
z ocenianiem ksztattujacym, wspomagajacym proces uczenia si¢. Ocena ksztattu-
jaca ma wspiera¢ poczucie podmiotowosci ucznioéw, ksztattowac ich samooceng
oraz autonomi¢. Bede ja rozumiata jako proces zwrdcenia si¢ ku przysztosci, jako
dialog migdzy nauczycielem i uczniem, jak rowniez mi¢dzy uczniami.

Uznaje sig, ze termin ,,ocenianie ksztattujace” (formative assessment) wpro-
wadzit do edukacji Benjamin Samuel Bloom (1971, s. 117-118). To on wskazat
na jego gtéwne funkcje — informacje zwrotng i informacje umozliwiajace na-
uczycielowi doskonalenie nauczania.

Waznym momentem dla oceniania pomagajacego si¢ uczy¢ byla inicjatywa
Brytyjskiego Stowarzyszenia Badan Edukacyjnych z konca lat 90. XX w. powo-
tania zespotu pracujacego nad szkolnym ocenianiem. Byt to zesp6t badaczy The
Assessment Reform Group dzialajacy w ramach British Educational Research
Association w latach 1989-2010. Zespo6t ten podjat si¢ doktadnego przeanalizo-
wania procesu nauczania i uczenia si¢ zachodzacego w klasach szkolnych oraz
wykazal wyrazny wzrost osiggni¢¢ ucznia przy stosowaniu oceniania ksztattuja-
cego (Black, William, 1998).

Ocenianie ksztattujace po 2000 r. stato si¢ waznym przedmiotem badan na-
ukowych, jak i dziatan majacych na celu poprawe pracy szkoty. W 2005 r. Or-
ganizacja Wspotpracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD) opublikowata raport
prezentujacy doswiadczenia ze stosowania oceniania ksztattujacego w szkolnic-
twie $rednim (Ocenianie ksztaltujgce: poprawa uczenia si¢ w szkotach srednich,
pod. red. J. Looney, CODN, Warszawa 2005). Niestety nie mamy jeszcze badan
pokazujacych doswiadczenia ze stosowania oceniania ksztaltujacego w klasach
nizszych.

Okres edukacji wezesnoszkolnej to czas, w ktérym nastepuje wiele znaczacych
zmian w zyciu dziecka. Etap ten ,,niesie za soba nowe zadania rozwojowe, kto-
rych realizowanie jest niezbedne z punktu widzenia zdolno$ci do podejmowa-
nia nowych rol spolecznych, wyksztatcenia poczucia wtasnej wartosci oraz sku-
teczno$ci dzialania w przysztosci” (Kamza, 2014, s. 7). Ocena, ktora realizuje te
funkcje, to wlasnie ocena opisowa majaca charakter oceny ksztattujacej (inaczej
mowiac, ocena pomagajaca si¢ uczy¢ — assessment for learning). Jest nie tylko
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oceng $rodroczng, koncoworoczng, lecz takze oceng biezgca, ktora dzigki okre-
slonym kryteriom osiagni¢cia celu pozwala uczniowi rozpoznacé, jak ma si¢ dalej
uczyé (Cwikta, 2019, s. 139). W tym miejscu siegam do pigciu strategii oceniania
ksztattujacego:

1
Okreslenie i wyjasnienie uczniom
celéw uczenia sie
i kryteriow sukcesu

2
Organizowanie w klasie dyskusji,
zadawanie pytan, dzieki ktorym
dowiemy sie, czy i jak uczniowie
sie ucza

OCENIANIE
KSZTALTUJACE

s O O
@.

3

Udzielanie uczniom
informacji zwrotnych
umozliwiajacych postep
w ich procesie uczenia
sie

5

4
Umozliwianie
uczniom
wspotpracowania ze
sobg nawzajem jako
partnerzy edukacyjni

Wspomaganie
ucznidw, by stali sie
odpowiedzialni za
proces swojego

uczenia sie

Rysunek 1. Pig¢ strategii oceniania ksztaltujacego. Opracowanie na podstawie programu
Keeping Learning on Track, bedacego inicjatywa Educational Testing Service. Zainte-
resowanych odsytam do strony: http://www.nwea.org/klt. Strategie te opisata rowniez
D. Sterna w swojej ksiazce pt. Ucze (sig) w szkole.

Rysunek traktuj¢ jako inspiracje do opisania kazdej z pigciu strategii, zastana-
wiajac sie, jaki cel niesie dla ucznia. W prezentowanych dalej tabelach przedsta-
wiam opis kazdej strategii. Zainteresowani nauczyciele znajdg tu rOwniez pomy-
sty na to, jak pracowac z dang strategig.

1 — okreSlenie celéw uczenia sie i kryteriow sukcesu.

Cel ma stanowi¢ umiejetnos¢, ktorg uczen powinien opanowaé, a kryteria
sukcesu to wskazowka, po czym uczen i nauczyciel maja poznacé, ze cele zostaty
osiggnigte (Lewandowska, 2015, s. 11). W trakcie planowania zaj¢¢ wazne jest,
aby nauczyciel zastanowit si¢, w jakim kierunku zmierza ze swoimi uczniami, do
czego zdobyta wiedza im si¢ przyda oraz co juz wiedzg na dany temat. Istotne
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jest podawanie dzieciom celu na poczatku zaje¢¢, gdyz aby uczen osiagnat sukces,
powinien wiedzie¢, dokad zmierza nauczyciel, a to znaczy, ze ma prawo znac cel
swojej nauki.

Pomysly na prace z I strategia:

* zamiast tematu zaje¢ nauczyciel podaje ich cel,

* nauczyciel zadaje pytania zwigzane z tematem zaje¢¢, ktore zmuszaja
uczniow do myslenia (pytanie typu: Co by bylo, gdyby..., Jak sobie
wyobrazasz... itp.)

* w klasach nizszych nauczyciel moze korzysta¢ z piktograméw, zdjeé
lub innych pomocy dydaktycznych,

» aby zainteresowac dzieci realizacja celow, nauczyciel moze podawac
cele w postaci cegietek do budowy zamku, ktory dzieci wznoszg przez
rok nauki. Zadania podsumowujace dane tresci decyduja, czy cegietka
zostaje, czy trzeba ja usunac i wznosi¢ mury od poczatku.

2 — organizowanie w klasie dyskusji, zadawanie pytan, dzi¢ki ktorym do-
wiemy sie, czy i jak uczniowie si¢ uczg. Dzicki tej strategii nauczyciel, pro-
wadzac z uczniami dialog, widzi ich mozliwosci oraz planuje kolejne kroki
w procesie dydaktycznym. Dzigki regularnemu monitorowaniu postepow
uczniéw nauczyciel wie, na jakim etapie sg uczniowie i na jaki materiat powinien
poswieci¢ wigcej czasu.

Pomysly na prace z II strategia:

* nauczyciel podejmuje dialog z uczniami, daje im czas na myslenie,
szukanie odpowiedzi,

e nauczyciel buduje w klasie atmosfer¢ sprzyjajaca uczeniu sie,

* nauczyciel tak organizuje zajecia, aby uczniowie mogli zadawac pyta-
nia nie tylko jemu, lecz takze rowiesnikom,

* nauczyciel traktuje btedne odpowiedzi ucznidow jako proby, nie kryty-
kuje, wyznaje zasade ,,uczymy si¢ na bledach”,

* nauczyciel uzywa réznych metod, technik i sposobow pomagajacych
uczniom si¢ uczy¢ (metody aktywizujace, praca w grupie, praca w pa-
rze, prezentacje, odgrywanie scenek, praca z emocjami, debaty, sady,
konferencje itp.).

3 — udzielenie uczniom informacji zwrotnych, umeozliwiajacych postep
w ich procesie uczenia sie.

Podczas przekazywania informacji dotyczacych osiagnie¢ ucznia wazne jest
doskonalenie kompetencji komunikacyjnych nauczyciela, by w sposob konstruk-
tywny mogt wptywac na zmiane postawy ucznia wzgledem wlasnego uczenia sig
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i zbudowac z nim dobre relacje. Natomiast z punktu widzenia ucznia umiejetnosé
przyjmowania konstruktywno-negatywnej informacji zwrotnej jest niezbedna
zyciowo (Choroszczynska, Strozynski, 2010, s. 86). Aby moc odpowiednio sto-
sowac w praktyce informacj¢ zwrotna, trzeba doktadnie zapoznac si¢ z jej cecha-
mi i przeanalizowa¢ trudnosci zwigzane z reakcjami ludzi na konkretng krytyke
(tamze).

Pomysly na prace z III strategia:

* kazda dobra informacja zwrotna to pokazanie uczniowi jego dobrych
stron, zatem powinna sktadac si¢ z informacji: co uczen zrobit dobrze,
co 1 jak musi poprawié, a takze wskazoéwek na przyszto$¢ (czyli co
mogg zrobic, aby dalej si¢ rozwijac¢). Informacja ta moze by¢ pisemna,
ustna lub zaprojektowana w inny ciekawy sposob. Powinna motywo-
wac uczniow do osobistego rozwoju, gdyz odnosi si¢ do wczesniej
ustalonych oczekiwan zwigzanych z ustalonymi kryteriami,

e przyktadem takiej informacji zwrotnej w klasach I-III jest technika
»Dwie gwiazdy, jedno Zyczenie”. Polega na wyszukaniu w pracy kaz-
dego z uczniéw dwoch plusow (gwiazd) i jednej kwestii wymagajacej
poprawy (zyczenie),

* nauczyciel moze zatozy¢ portfolio ucznia, w ktorym bedzie gromadzit
wszystkie jego prace wykonane w danym semestrze wraz z informa-
cjami zwrotnymi od niego. Minimum raz w miesigcu nauczyciel anali-
zuje z uczniem jego teczke i sktania go do refleksji na temat tych prac.
W proces ten mozna wiaczy¢ rowniez rodzicow.

4 — umozliwienie uczniom korzystania z siebie nawzajem jako partneréw
edukacyjnych.

Nauczyciel tak organizuje proces uczenia si¢, aby dzieci miaty mozliwosé
czestej pracy w grupach i parach. Daje im czas na dyskusje oraz rozmowy, aby
uczyli si¢ od siebie nawzajem. Pomocnym narzedziem w pozyskiwaniu infor-
macji o wynikach uczenia si¢ jest ocena réwiesnicza (kolezenska). Formutujac
takg ocene, uczniowie przekazuja sobie informacje zwrotng o wykonanej pracy,
zgodnie z poznanymi wcze$niej kryteriami.

Wazna jest ré6wniez samoocena — pracujac nad samooceng dziecka, warto
mie¢ przemyslane refleksje nad soba, a w swojej pracy kierowac¢ sig¢ takim ce-
lem, aby uczen ksztattowat wlasciwe wyobrazenie na swoj temat (tamze, s. 140)
w zakresie rozwijanych umiejetnosci i postaw. Samooceng bede wigc rozumiata
jako afektywng reakcje cztowieka na samego siebie, ktéra moze mie¢ charakter
zard6wno ,,gorgcej” intensywnej emocji, jak i ,,zimnego”, zintelektualizowanego
osagdu. Mozna jg rozwazac jako wzglednie stalg ceche badz tez jako biezacy stan
i motyw podmiotu (Wojciszke, 2004, s. 147).
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Pomysly na prace z IV strategia:

» dzieci ucza si¢ nawzajem, pracujagc w grupach i w parach. Dobrg prak-
tyka jest stosowanie metody projektu oraz metody rozwiazywania pro-
blemow,

» wskazana jest zmiana przestrzeni klasowej — tawki ustawione w grupy
stolikow umozliwiajg swobodng pracg w grupach,

* dzieci biorg udziat w ocenie pracy kolegi (ocena kolezenska), wskazu-
jac jej pozytywy (oceniajg prace, nie kolege),

» dzieci potrafig stosowac samoocene¢ swojej pracy,

e dzieci przygotowuja fragmenty zaje¢, prezentacje dla klasy i potrafig
wyjasni¢ rowiesnikom niezrozumiale kwestie,

* nauczyciel planuje pracg na zajeciach tak, aby umozliwi¢ dzieciom
zastosowanie oceny kolezenskiej i samooceny.

5 — wspomaganie uczniéw, by stali si¢ odpowiedzialni za proces swojego
uczenia sie.

Strategie te sa obecne w wielu systemach pedagogicznych poszukujacych
metod dobrego nauczania. Mysle, ze odpowiednio stosowane strategie mogtyby
znaczaco przyczynic si¢ do poprawy wynikow nauczania. Warto jednak zwrocic
uwagg na to, ze samo dokonanie zmiany sposobu nauczania powinno by¢ wspol-
ng proba dyrektora 1 wszystkich nauczycieli.

Dla nauczycieli stosujacych strategie oceniania ksztattujacego najwazniejsza
jest koncentracja na uczeniu si¢ uczniow. Jak stusznie zauwaza za§ Danuta Sterna
(2014, s. 17), kierunek zmiany myslenia nauczyciela biegnie od zadania sobie
pytania: Jak nauczam? do stwierdzenia: Jesli uczniowie si¢ nie uczq, musze do-
stosowac swoje metody do ich mozliwosci i sposobow ich pracy. Taka zmiana za-
wsze powinna by¢ zwigzana z refleksja uczniow oraz nauczycieli. W ocenianiu
ksztaltujacym wazne jest, aby uczniowie probowali wzia¢ odpowiedzialnosé
za swlj proces uczenia si¢, aby bardziej zalezalo im na wiedzy niz na oce-
nach. W tym miejscu odwotam si¢ do cytatu: ,,Uczniowie, ktorzy sami dazg do
zdobywania wiedzy, maja wicksza motywacje, wigcej si¢ ucza i lepiej rozwijaja
umiejetnos$ci metapoznawcze niz uczniowie, ktorzy jedynie wypetniaja polecenia
nauczycieli. A co nie mniej wazne — na pewno sa w stanie powiedzie¢, czego si¢
nauczycieli” (Moss, Brookhart, 2014, s. 24).

Istotna staje si¢ tu rowniez zmiana relacji nauczyciel-uczen. Nauczyciel nie
jest w tej relacji tylko oceniajgcym, lecz staje si¢ osobg, ktéra pomaga dzieciom
si¢ uczy¢ i poznawac¢ swoje mocne strony.

Podsumowujac, warto zwrdci¢ uwagg na to, ze praca ze strategiami jest praca,
ktora nie ma konca, podobnie jak droga do dobrego uczenia si¢ — zawsze mozna
i8¢ dalej, wybierajac rozne szlaki.



36 ROZDZIAL 1.

Pomysly na prace z V strategia:

e nauczyciel powinien pozwala¢ uczniom na swobodny wybodr pracy
domowej (przynajmniej z dwdch propozycji), a czasami pozwoli¢ im
wymysli¢ zadanie wedtug wlasnych kryteriow,

*  zajecia zawsze powinny nawigzywac do zastosowania wiedzy w real-
nym zyciu,

* uczniowie wierzg w swoje mozliwosci 1 zawsze chetnie podejmuja
wyzwania,

* uczniowie rozmawiajg z nauczycielem o swoim rozwoju i potrzebach
oraz dzielg si¢ swoimi zainteresowaniami, pasjami i potrzebami,

* nauczyciel stawia dzieciom cele ambitne, ale mozliwe do realizacji,

* nauczyciel nie krytykuje ucznia za jego prace na zajeciach i wykonane
zadania,

* nauczyciel chwali calg klas¢ za motywacj¢ i zaangazowanie na zaje¢-
ciach.

Jednym z najwazniejszych elementéw procesu ksztalcenia jest ocenianie, kto-
re wielokrotnie bylo przedmiotem badan naukowych. Z jednej strony, idac za
standardami edukacyjnymi, pozwala na stwierdzenie, czy i w jaki sposob dany
program zostat zrealizowany, ale z drugiej strony wazniejsze staje si¢ wsparcie
rozwoju osobowego oraz spolecznego ucznia. Ocenianie jest procesem kulturo-
wym, ktéorym interesujg si¢ teoretycy i praktycy nauczania, szukajacy nie tylko
regul rzadzacych tym procesem, lecz takze jego glebszego sedna. Jednym z ele-
mentoéw tych poszukiwan jest wlasnie ocena ksztaltujagca. Ocena ta ma oddzia-
lywa¢ na poczucie podmiotowosci ucznia, wspierajac go w budowaniu swojej
indywidualnosci w relacjach spotecznych, przygotowujac do kontaktéw spotecz-
nych, do podejmowania réoznych dziatan, ktore pozwalaja na tworcze funkcjo-
nowanie w dzisiejszym $wiecie, a takze pomagajac w nabywaniu umiejetnosci
wspotpracy 1 komunikacji. Ocena taka ,,musi” by¢ ukierunkowana na proces
uczenia si¢ dziecka. Powinna umozliwia¢ dzieciom niezalezne podejmowanie
decyzji i roznych dziatan, a co najwazniejsze, podtrzymywaé przyjemno$¢ z na-
uki (Schleicher, 2010, s. 177-189).
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OCENA OPISOWA W EDUKACJI
WCZESNOSZKOLNEJ W PERSPEKTYWIE
DYSKURSYWNEJ






1. Problematyka podmiotowosci a ocena szkolna

Wedhug Jozefy Baltachowicz (2009, s. 47) podmiot jest bytem samos$wiado-
mym majacym zdolnos$¢ do refleksyjnego do§wiadczania samego siebie. Nato-
miast Anthony Giddens (2001, s. 14) zwraca uwagg na to, ze cechg kazdego pod-
miotu jest dziatanie, ktore ksztaltuje zycie spoteczne ludzi, dotyczy ono zdarzen,
w ktorych jednostka jest sprawca, a doktadnie tego, ze jednostka w kazdej fazie
swojego zachowania moze dziala¢ odmiennie. Dziatanie to jest zalezne od zdol-
nosci jednostki do ,,czynienia r6znicy” w istniejgcych juz stanach rzeczy. Jesli
podmiot straci zdolnos¢ do ,,czynienia réznicy”, traci swoje cechy (Batachowicz,
2009, s. 52). By¢ podmiotem swojego zycia, sytuacji, oznacza, ze ,,czlowiek uwa-
za sig¢ za sprawceg zdarzen pochodnych od jego dziatania: to on dokonuje wyboru
161, zadan, partneréw swej dziatalnosci; to od niego samego jest zalezny poziom
jego aktywnos$ci az do jej zaniku wiacznie, to on podejmuje decyzje, wplywa
i kontroluje przebieg zwigzanych z jego dziatalno$cig zdarzen i jej skutkow,
a wiec czuje si¢ za nig odpowiedzialny” (Gurycka, 1997, s. 43).

Swoje ,,bycie podmiotowe” cztowiek musi wypracowaé, wstepujac w rozne
relacje spoteczne, tego si¢ nie dostaje z zewnatrz ani z natury (Batachowicz, 2009,
s. 175). Czgsto to nauczyciel buduje ,,rusztowanie”, ,,otwiera” sfere najblizsze-
go rozwoju, w ktorej rézne umiejetnosci moga by¢ zdobyte, a zarazem zreali-
zowane dzigki potaczonym dziataniom nauczyciela i ucznia (Michalak, 2004,
s. 39). Takie rozumienie podmiotu stawia przed praktyka szkolng calkowicie
innowacyjne wyzwania w zakresie wykorzystania oceny szkolnej jako narze-
dzia wspierania rozwoju podmiotowosci ucznia. Aby dowiedzie¢ si¢, w jaki
sposob nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej wykorzystuja oceng jako narzg-
dzie wspierania podmiotowos$ci ucznia, istotne wydaje si¢ wskazanie na filozofig,
ktora bedzie kierowata moim mys$leniem w projektowaniu badan. Zwroce sie w
strone kierunku tzw. human science. Dariusz Kubinowski (2011, s. 17-18) pisze,
ze thumaczenie terminu human science moze okazac si¢ problematyczne. Anali-
zujac tlumaczenia réznych autoréw, mozna spotkac si¢ z réznymi propozycjami:
,hauka o cztowieku”, ,,nauka ludzka”, ,,nauka uprawiana w ludzkiej perspekty-
wie” (tamze) lub krocej ,,nauka w ludzkiej perspektywie”, ,,nauka humanistycz-
na” czy raczej ,,zhumanizowana nauka”. Autor wobec tych niejednoznacznosci
za umotywowane uznal uzywanie terminu anglojezycznego human science, co
czyni¢ rowniez w mojej publikacji. Przyjmuje, ze rzeczywistos¢ wychowawcza
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jest tworzona przez ludzi, a ocena opisowa moze pekié¢ funkcje narzedzia
W procesie wychowawczym.

Z poznawczego punktu widzenia wskaze na trzy gtdowne przestania tej idei
(tamze, s. 18). Pierwsze odnosi si¢ do celu, ktorym jest ,,préba zbudowania zwar-
tego cho¢ otwartego systemu wiedzy o zjawiskach swoiscie ludzkich oraz wy-
pracowanie adekwatnych metod ich poznawania, a tym samym potwierdzenia
potrzeby rozwijania tak zwanych nauk humanistycznych, koncentrujacych si¢ na
jako$ciowym mysleniu o cztowieku i czlowieczenstwie” (tamze). Drugie prze-
stanie zwigzane jest z checig poglebiania swiadomosci wigzacej si¢ z udziatem
»czynnika ludzkiego” w uprawianiu nauk $cistych oraz proba humanizowania
ich metodologii w tych ptaszczyznach, gdzie interakcje miedzy ludzmi a $wia-
tem pozaludzkim sg dynamiczne i intensywne. Natomiast trzecie zwigzane jest
z legitymizacja i potaczeniem réznych drég poznania, a przez to z powigksze-
niem roli nauki w rozwoju kultury ludzkiej (tamze). Dla mnie jako badacza naj-
wazniejsza bedzie przestanka pierwsza. Niemniej jednak druga i trzecia rowniez
beda istotne, gdyz zwigzane sg ze znaczeniem poznawczym mojej ksigzki.

W procesie stawiania problemow badawczych, wyznaczania zmiennych
i wskaznikow, wyboru metod i technik badan, budowania narzedzi, jak i analizo-
wania zebranego materiatu badawczego bedzie miato znaczenie siedem cech no-
wego paradygmatu, ktore wyznaczaja zmiany w uprawianiu nauki wspolczesne;j:

,,0d monolitycznej wizji rzeczywistosci do zlozonych uje¢ wielu rzeczy-
wisto$ci z uwzglednieniem ich roznorodnosci i interaktywnosci;

* od hierarchicznych koncepcji tadu naturalnego do heterarchicznych, nie-
uporzadkowanych jednolicie konstruktow myslowych;

* od mechanistycznych do holograficznych (z uwzglednieniem ro6znych
ptaszczyzn postrzegania w ujeciu dynamicznym) obrazéw badanej rze-
czywistos$ci,

* od determinizmu do indeterminizmu w poznaniu;

* od linearnej przyczynowos$ci do wzajemnych uwarunkowan;

* od wyjasnien opartych na kumulatywnych zbiorach wypreparowanych
czynnikow i prostej ewolucji do hipotez morfogenetycznych z uwzgled-
nieniem alternatywnosci i mozliwej przypadkowosci;

* od nastawien bezwzglednie obiektywistycznych do uwzglednienia roz-
nych punktéw widzenia (perspektyw)” (tamze, s. 23).

Te przemiany w zakresie postrzegania nauki przyczynity sie do tego, ze obec-
nie na gruncie pedagogiki inaczej niz dawniej wystepuje promowanie heteroge-
nicznego modelu nauki, na co zwrdcito uwage juz wielu badaczy. Oznacza to
réwniez ,,powrot do cztowieka” w wymiarze ontologicznym, epistemologicznym
i metodologicznym, a takze powrdt nauki do ludzkiej naturalnosci, poznawczej
autentycznoS$ci oraz etycznej szczero$ci (tamze, s. 25).
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2. Konstruktywistyczne i interakcyjne podstawy tworzenia
oraz badania rzeczywistosci edukacyjnej

Ponizej scharakteryzuj¢ dwie orientacje ugruntowujace zatozenia ontologiczne
i epistemologiczne moich badan.

Pierwsza zprzyjetych orientacjijest konstruktywizm spoleczny, ktory powstat
w II potowie XX w. w Stanach Zjednoczonych i Niemczech. Zwolennicy kon-
struktywizmu wychodza z zatozZenia, ze wiedza o $wiecie jest wpleciona w kulture
oraz uwarunkowana spotecznie, co oznacza, ze wiedza jest konstruowana przez
ludzi (Wendland, 2011, s. 31) i wytwarzana w toku interakcji spotecznych. Zatem
glownym narzedziem wytwarzania znaczen jest jezyk. To wiasnie on konstruuje
wiedzg o §wiecie oraz niejako kreuje rzeczywistos¢. Cztowiek uzywajacy jezyka
ocenia i warto$ciuje rzeczywistos¢. Odbywa si¢ to zarowno w interakcjach indy-
widualnych, jak i grupowych.

Konstruktywizm jest teorig poznania z dtugg tradycja. Konstruktywistyczne
mysli wydaja si¢ ,,trendami” wystepujacymi w odpowiednim czasie, tradycyjnej
oczywistosci, pewnosci i prawdzie (Siebert, 2005, s. 11). Lew Wygotski zwrocit
uwage na istotny aspekt procesu uczenia si¢, a mianowicie watek spoteczny. To
wiasnie ta mysl rozwingta konstruktywizm spoteczny (Schaffer, 2008, s. 218).
Wedlug niego rozwoj indywidualny cztowieka mozna interpretowac tylko w kon-
teks$cie srodowiska spolecznego, w ktorym on si¢ rozwijal. Dlatego tak wazni
w kontaktach dziecka ze $wiatem sg rodzice, nauczyciele i rowiesnicy. Interakcje
z nimi wspotokreslaja to, czego oraz w jaki sposob uczy si¢ dziecko, a takze jak
rozwija ono swoje zdolnosci myslowe (Zytko, Sienczewska, 2013, s. 11).

Wiele uczymy si¢ od innych dzigki narz¢dziom psychologicznym: logice, poje-
ciom symbolicznym, znakom oraz j¢zykowi. Jezyk wedtug Wygotskiego (2006) to
,najbardziej rozwinigte narz¢dzie psychologiczne, umozliwiajace zaawansowane
formy uczenia si¢, rozwigzywanie problemow i zdobywanie wielu umiejetnosci”.
Dlatego tak wazny byt dla niego rozwo6j mowy i jej znaczenie w przekazie kul-
turowym. W poczatkowych latach zycia dziecka pojawiajg si¢ trzy wazne umie-
jetnosci: pierwszy gest, pierwsze wypowiedziane slowo oraz pierwsze zapisane
stowo. Laczy je wspolna cecha — znaczenie (Zytko, Sienczewska, 2013, s. 11).
To wlasnie w ten sposob dziecko probuje nawigzywac interakcje z otoczeniem,
ktore dokonuja si¢ za posrednictwem znaku, wprowadzajac dziecko w obszar
okreslonych znaczen, ktore ksztaltujg si¢ pod wplywem réznych relacji z oto-
czeniem. Wygotski (1971, s. 171) zwrécit uwagg na to, ze mowa skupia w sobie
zarowno funkcj¢ porozumiewania sig¢, jak i funkcje myslenia. Istotne jest tutaj
myslenie werbalne bgdace polaczeniem myslenia oraz mowy — jest to zdolnos¢
do reprezentowania rzeczywistosci w sposob uogolniony, powstajagca w wyniku
komunikacji spotecznej (Zytko, Sienczewska, 2013, s. 11).

Wazny w rozwoju dziecka jest rowniez mechanizm wytwarzania znaczen
opisany przez 2010, s. 17), ktory polega na ,,sytuowaniu spotkan ze $wiatem



42 ROZDZIAL 1L

w odpowiednich kontekstach kulturowych w celu ustalenia czego dotycza”.
Oznacza to, ze poznanie nie odbywa si¢ bezposrednio w kontakcie z rzeczywi-
stoscia, wystepuja w nim pojecia i kategorie pochodzace z kultury. Istotne jest nie
tylko to, co jest poznawane, lecz takze w jaki sposob, z kim i w jakich relacjach
si¢ to dokonuje. Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze u podstaw uczenia si¢ oraz
rozwoju dziecka znajduje si¢ interakcja i wspotdziatanie z innymi.

Proces uczenia si¢ jest zanurzony w kontekst kulturowy. Zdaniem Brune-
ra ,kultura wraz z wiedzg nie jest jednak, jak uwazat Wygotski, przekazywa-
na kolejnym pokoleniom, lecz jest przez nie przeksztalcana w nieustannym
procesie interpretacji oraz negocjacji znaczen. Kultura jest tworzona przez jej
uczestnikow, na nowo konstruowana i rekonstruowana przez kolejne pokolenia
w procesie spotecznych negocjacji” (Zytko, Sienczewska, 2013, s. 14). Bruner
w swojej koncepcji inspirowat do stworzenia dzieciom mozliwo$ci bogacenia
doswiadczania, eksperymentowania i badania otaczajacego ich §wiata. Wedlug
niego proces edukacji powinien tworzy¢ w uczniach proces odkrywania, samo-
dzielnego poznawania i porzadkowania wiedzy z punktu widzenia jej znaczenia
i istotnosci dla uczniow (tamze). Dlatego waznym zadaniem nauczyciela po-
winno by¢ angazowanie uczniow w aktywny dialog ze soba, m.in. przez prace
w matych grupach. Wtasnie przez takie formy pracy dzieci zauwazaja, ze to ich
rowiesnik staje sie dla nich wsparciem w rozwoju. Stowem kluczem jest interak-
cja—a jej podstawa mowa, ktora nadaje dziecku kompetencje logiczne i utatwia
proces uczenia si¢.

Pojecie konstruktywizmu jest rozmaicie rozumiane w réznych dyscyplinach
naukowych. W sferze zatozen psychologicznych konstruktywizm jest teorig wy-
jasniajacg mechanizmy powstawania znaczen w umysle jednostki. Zaktada, ze
czlowiek jest istota aktywna, ktorej mys$lenie jest zwigzane z umiejetno$ciami
interpretowania i negocjowania znaczen (Nowak-Lojewska, 2009, s. 154). Na-
tomiast w sferze zatozen socjologicznych staje si¢ modelem wielowymiarowym,
ktory zaktada, ze:

e to, co spostrzegamy jako rzeczywistos¢, konstytuowane jest w ramach

uregulowanych kulturowo praktyk spotecznych;

* to, co uznajemy za fakty, jest spotecznie wytwarzane, a nie odkrywane;

* wiedza natomiast powstaje w obszarze relacji migdzyludzkich i jest rezul-

tatem serii interakcji spotecznych (Zybertowicz, 1995, s. 59).

Konstruktywisci spoteczni wskazuja, abysmy nie byli pewni, ze $wiat, ktory
widzimy, rzeczywiscie taki jest, ze sytuacje, w ktorych uczestniczymy, rzeczywi-
scie wygladaja tak, jak je widzimy. Wychodza z zatozenia, ze wiedza czlowieka
jest wytwarzana w toku interakcji spotecznych. Wedtug nich kazde poznanie jest
zwigzane z interakcjg spoteczng, a narzgdziem konstruowania znaczen jest nie
tylko doswiadczenie, lecz takze jezyk, ktorym czlowiek postuguje si¢ na co dzien
zardwno do opisu otaczajacej go rzeczywistosci, jak i do wyrazania swojego zda-
nia, odczu¢, opinii.
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Druga z przyjetych orientacji jest interakcjonizm symboliczny. W literaturze
przedmiotu podkresla sig, iz jest on nieodzownie zwigzany z konstruktywizmem
spotecznym. Interakcjonizm symboliczny opiera si¢ na identycznym zalozeniu
epistemologicznym, co konstruktywizm spoteczny, wskazujac, ze wiedza o Swie-
cie ksztaltowana jest w trakcie interakcji i komunikacji z drugim czlowiekiem.
Wychodzi si¢ w nim z przekonania, ze zarowno $wiat spoteczny, jak i wlasciwe
sposoby jego poznawania oparte sg na symbolicznej interakcji miedzy ludzmi.
Bezposrednig konsekwencja takiego przekonania jest cel badan interakcjonistow,
ktorym — jak pokazuje Kubinowski (2011, s. 33) — jest ,,dotarcie do poglebio-
nego rozumienia sensu rozpoznawanego fragmentu $§wiata spotecznego poprzez
odkrywanie znaczen tworzonych przez ludzi w procesie intersubiektywnego ne-
gocjowania”.

Uzasadniajgc wybranie interakcjonizmu symbolicznego jako jednej z orienta-
cji paradygmatycznych badan, nalezy wskazac na interakcyjnos¢ oraz ztozono$¢
edukacji, jak i samego oceniania, jego celow, zrodel, a takze jego umiejscowienia
w codzienno$ci szkolnej.

Przyjecie interakcjonizmu symbolicznego jako perspektywy teoretycznej
mojej pracy jest jednoznaczne ze spojrzeniem na symboliczng sfere¢ w ocenianiu
dziecka w jego codziennosci, gdyz to wlasnie codzienne dziatania i ich konse-
kwencje tworzg pewne uwarunkowania, scen¢ codziennych interakcji miedzy
nauczycielami, uczniami i rodzicami — czyli trzema waznymi podmiotami edu-
kacji.

Tworcg koncepcji interakcjonizmu symbolicznego byt George Herbert Mead,
ktory czegsciowo korzystat z tworczosci Charlesa Pierce’a, Williama Jamesa
i Johna Deweya, opisujac spoteczenstwo jako obrazy dziatania zmieniajace si¢
dzigki interakcji symbolicznej migdzy nim i innymi jednostkami (Hatas, 2006,
s. 37). Glowne twierdzenia przedstawicieli interakcjonizmu symbolicznego do-
tyczg istnienia ,,jazni” oraz podmiotowego dziatania jednostki w spoteczenstwie.
Wedtug nich dziatania spoteczne sg ,,otwarte”, czyli cele dziatania uzgadniane sg
w trakcie interakcji.

Aby przedstawi¢ teori¢ interakcjonizmu symbolicznego Meada, punktem
wyjécia powinno zosta¢ stwierdzenie, ze ,,umyst ludzki to zjawisko spoteczne,
a warunkiem koniecznym dla funkcjonowania i rozwoju ludzkiej osobowosci
jest spoteczna aktywno$é cztowieka” (Cwiklinska-Surdyk, Surdyk, 2012, s. 46).
W kazdej grupie mozemy odnalez¢é pewne postawy, ktore sa przez jej cztonkow
wcielane do swojego zycia, i pewne wzorce zachowan, ktore oni przyjmuja, od-
grywajac role innych oséb. Mechanizm ten nazywany jest przez Meada przyj-
mowaniem rol.

Mead (1975, s. 224) pisze, ze kompletna osobowos¢ tworzy organizacja po-
staw powszechnych w danej grupie. Czlowiek ma osobowos$¢, poniewaz nalezy
do jakiej$ wspolnoty i wciela instytucje wspolnoty do swojego postepowania.
Uzywa jezyka jako $rodka osiagnigcia osobowosci; nastgpnie przez proces przyj-
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mowania roéznych rol, ktorych dostarczaja wszyscy inni, dochodzi do przyjecia
postawy cztonkdéw wspolnoty, gdyz jest to zwigzane w pewnym sensie ze struktu-
ra jego osobowosci. Koncepcja przyjmowania roli jest bardzo waznym procesem
ksztattowania si¢ ludzkiej osobowosci.

Wazne beda tutaj dwa psychologiczne aspekty jazni: ,,ja podmiotowe” i ,,ja
przedmiotowe”. ,,Ja podmiotowe” zwigzane jest z autonomig, jest tym, z czym
jednostka si¢ utozsamia, stanowi reakcje na postawy innych. Swiadomos¢ jed-
nostki powstaje przez budowanie postaw, ktore inni przyjmuja w stosunku do
niej i do siebie samych podczas roznorodnych sytuacji spotecznych. Natomiast
,ja przedmiotowe” cechuje aktywnos$¢, postawy spoteczne, ktore cztowiek przyj-
muje i realizuje, sa wprowadzane do jego autopsji. (Cwikinska-Surdyk, Surdyk,
2012, s. 46-47). Te dwa aspekty jazni ,,ja podmiotowe” i ,,ja przedmiotowe” sa
bardzo wazne w budowaniu osobowosci jednostki.

Jonathan Turner (2008, s. 420) podkreslat rowniez, iz to, co czyni jednostke
zdolng do posiadania roznych cech, jest wynikiem interakcji w spoleczenstwie,
natomiast to, co czyni mozliwym trwanie spoleczenstwa, to zdolno$ci nabywane
przez ludzi w trakcie wzrostu i rozwoju w spoteczenstwie.

Sam termin ,,interakcjonisci symboliczni” po raz pierwszy zostat uzyty przez
Herberta Blumera w 1937 r. na okre$lenie badaczy zycia grupowego ludzi, od-
rzucajacych poglad deterministyczny (Hatas, 2006, s. 35), czyli taki, ktory glo-
sit, ze kazde zjawisko jest jednoznaczne, a zdarzenia sg zdeterminowane przez
istniejace przyczyny. Blumer, kontynuujac mysl Meada, budowatl swoja teorie
oparta na zamierzonym procesie interpretacji, nadawaniu znaczen, odnosze-
niu si¢ do zdarzen i ludzi, ktorych spotykamy na swojej drodze (Turner, 2008,
s. 418). Przywigzywat duza wage do ludzkiej podmiotowosci oraz oceny zjawisk,
ktore jej dotyczyty.

Wedlug Blumera (2007, s. 5-6) interakcjonizm symboliczny opiera si¢ na
trzech zatozeniach:

* istoty ludzkie dziatajg wobec przedmiotow na podstawie znaczen, jakie te
przedmioty dla nich maja (te przedmioty to wszystko, co cztowiek spo-
strzega w §wiecie: obiekty fizyczne, istoty ludzkie, instytucje, dziatania
innych, sytuacje);

»  znaczenia tych przedmiotow wywodza si¢ z interakcji spotecznych, jakie
acza jednostke z otoczeniem;

* ludzie postuguja sie tymi znaczeniami i modyfikujg je w procesach inter-
pretacji.

Wedlug mnie wyzej wymienione tezy interakcjonizmu symbolicznego moz-
na odnie$¢ do specyfiki funkcjonowania szkoty oraz do oceny szkolnej, ktora
jest nieodzownym elementem tworzenia kultury ucznia. Istotne wydawac si¢ tu
moze, ze Blumer byl zwolennikiem badan naturalistycznych, czyli takich, ktore
byly bliskie naturalnemu srodowisku faktow, jakie sg badane, a nie laboratoryj-
nych, analitycznych i apriorycznych koncepcji (Hatas, 2007, s. 50-52). Dlate-



OCENA OPISOWA W EDUKACJTI WCZESNOSZKOLNEJ W PERSPEKTYWIE DYSKURSYWNEJ 45

go tez namawiatl do stosowania poje¢ uwrazliwiajacych (tamze), stuzacych do
doktadniejszego przyjrzenia si¢ pojedynczemu zjawisku, ktore odbywalo sie
w konkretnym miejscu i czasie.

W interakcjonizmie bardzo wazna role odgrywaja cztonkowie zycia spotecz-
nego, ktorzy wywieraja na siebie wptyw, buduja swoje zycie grupowe (Blumer,
2007, s. 36), aktywnie przedstawiaja swoje srodowisko dzigki porozumiewa-
niu si¢ i wymianie informacji, w ktorej przekazuja sobie wlasne doswiadczenia
i praktyki. Zostaly tutaj wyodrgbnione dwa nurty: pierwszy dotyczyt zmian za-
chodzacych w jednostkach wskutek interakcji, dla drugiego natomiast wazna
byta rola proceséw komunikacji w tworzeniu i zmianie fadu spotecznego (Blu-
mer, 2007, s. VII-VIII). Pierwszy nurt taczono z twérczoscig George’a Meada,
drugi z Williamem Thomasem i Florianem Znanieckim, ktory zostal przez Blu-
mera zaliczony do fundatoréw interakcjonizmu, ktérego koncepcja wspotczynni-
ka humanistycznego jest niedaleka od znaczenia i dziatania w interakcjonizmie
symbolicznym (Hatas, 2006, s. 94).

W spotecznosci szkolnej widoczne jest wlasnie takie wyprowadzanie znaczen
odnoszacych si¢ do obiektow spolecznych z doswiadczenia tych obiektow, ktore
nastepnie okreslajg dziatania 0s6b wobec tych obiektow. Wystepuja tutaj interak-
cje migdzy nauczycielem a uczniem. Sg one elementem komunikacji, przekazy-
wania znaczen miedzy nimi. To od nauczyciela uczen dowiaduje sig, co on o nim
mysli w danym momencie, to on formuluje opinie o uczniu, ktore w zaleznosci
od doktadno$ci wykonywanych polecen begda albo pozytywne, albo negatywne.
Nauczyciel wyrabia swoje oczekiwania i oddziatywania edukacyjne zaleznie od
swoich pogladow o zdolnos$ciach oraz rokowaniach ucznia (Batachowicz, 2013,
s. 157). Wicksze szanse na lepsze oceny bedzie miat uczen postrzegany przez
nauczyciela jako zdolny, o sporych mozliwosciach rozwojowych, jednak jesli
nauczyciel nie wierzy w mozliwos$ci ucznia i nie ma wobec niego zadnych ocze-
kiwan, to bedzie obnizat poziom jego osiagni¢¢ (tamze, s. 158). Interakcja, czyli
inaczej rodzaj dziatania komunikacyjnego, jest bardzo wazna w procesie eduka-
cji szkolnej. Gest nauczyciela interpretowany przez ucznia jest dla niego row-
niez instrukcja, jak powinien si¢ zachowywac i czego moze si¢ spodziewac, tak
wigc ,,interakcja symboliczna zawiera interpretacje, czyli stwierdzenie znaczenia
dziatania czy wypowiedzi drugiej osoby, i definicj¢ czy udzielenie wskazoéwek
innej osobie, jak ma ona dziata¢” (tamze, s. 119). Interakcja, bedac procesem
komunikacji, wplywa na zachowanie si¢ wspotuczestnikow. Kryterium pozg-
danej komunikacji i interakcji miedzy nauczycielem a uczniem jest wzajemne
przyjmowanie 1ol przez strony procesu. Aby wskaza¢ uczniowi, co ma robic,
czgsto nalezy to przedstawié¢ z jego punktu widzenia, np. aby wstawi¢ mu oceng,
nauczyciel musi widzie¢ jego odpowiedz, sposob, w jaki si¢ wypowiada. Uczen
natomiast musi widzie¢ lub stysze¢ polecenie nauczyciela, uchwycic jego zamy-
sty i konieczne dziatania.
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Wedlug Blumera ,ludzie dziataja na gruncie znaczen, jakie maja dla nich
obiekty; znaczenia pochodza z interakcji i s3 modyfikowane przez interpreta-
cje dokonywane przez ludzi w sytuacjach dziatania” (Blumer, 2007, s. XVIII).
Interakcja bedzie oznaczata stosunki migdzy ludzmi, ich wzajemne oddziatywa-
nie na siebie. To wlasnie dzigki niej zycie ludzi jest systematycznym procesem
obustronnego dopasowywania oraz ksztattowania zabiegéw i dziatan. Jesli od-
czytanie znaczenia czego$ spotyka si¢ ze zmienionymi definicjami uczestnikow
interakcji, to wzory moga ulec zmianie. Interakcja symboliczna jest najwazniej-
szg postacig dziatania spotecznego i waznym nurtem komunikacji, w ktorym po-
wstaje dziatanie spoteczne (tamze, s. XVIII). Oznacza to, ze jest ona glownym
procesem, w ktorym jest formowane dzialanie spoteczne, inaczej méwigc — pro-
ces komunikacji migdzy partnerami. To wlasnie poprzez komunikacje i dziatanie
jednostka moze budowac ,,symboliczng tkanke”, ktora postuguje si¢, okreslajac
oraz interpretujgc siebie i innych (Chomczynski, 2008, s. 11).

W szkole zjawisko wyzej przedstawione znajduje swoja praktyczng realiza-
cje 1 zastosowanie. Uczniowie poprzez interakcje oraz obopdlne kontakty wza-
jemnie na siebie oddziatlujg. Podobne interakcje zachodza miedzy nauczycielami
a uczniami. Ich kontakty to rowniez codzienny proces dostosowywania si¢ do
siebie 1 ksztaltowania wspolnych relacji. Podstawa tych relacji jest zawsze inte-
rakcja, ktora jest procesem komunikacji, przekazywania znaczen migdzy nadaw-
ca, czyli nauczycielem, i odbiorcg, czyli uczniem. Zaktada, ze komunikowanie
jest dziataniem (Hatas, 2006, s. 119). W szkole dochodzi do konstruowania zna-
czen, ktore pochodzg z interakcji zachodzgcych migdzy nauczycielami i ucznia-
mi. Znak nauczyciela, interpretowany przez ucznia, jest jednoczesnie instruk-
cjg dzialania dla dziecka. Mozna to nazwac ,konstruktywistyczng wspdlnota
spotecznosci” sprowadzajaca si¢ do widzenia nauki z dwoch perspektyw: jako
indywidualnej i wyspecjalizowanej dla zatozen danej dziedziny, oraz w spoj-
rzeniu na nig poprzez postrzeganie oraz warunki ludzkiego dziatania, z jedno-
czesnym zwroceniem uwagi na procesy socjalnej konstrukeji jako komunikacji
dwojga ludzi (Reich, 2010, s. VIII).

Dzigki podejsciu interakcyjnemu mozemy spojrze¢ na grupg z perspektywy
zaleznosci, jakie w niej zachodza, 1 opisac ja takze jezykiem tych zaleznosci.

W pedagogice konstruktywizm jest zwigzany z dwoma perspektywami: on-
tologiczng oraz epistemologiczng. Perspektywa ontologiczna opiera si¢ ,,na
zatozeniu o unikatowosci 1 niepowtarzalnosci kazdego indywidualnego procesu
wychowawczego i postrzeganiu rzeczywistosci edukacyjnej jako subiektywnego
i intersubiektywnego konstruktu tworzonego i interpretowanego poprzez interak-
cje roznych podmiotéw owego procesu” (Kubinowski, 2011, s. 118). Wobec tego
wychowanie bede rozumiata jako dziatalno$¢ ludzka, polegajaca na wzajemnym
pomaganiu, wspieraniu, wspomaganiu rozwoju, motywowaniu, przekonywaniu,
jednak bez narzucania i indoktrynacji (tamze). Dla wychowanka jest to proces
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budowania i odkrywania wlasnych zdolnosci, a takze wzajemne dazenie do ich
wykorzystywania w procesie ksztaltowania wyjatkowej i jedynej w swoim ro-
dzaju, ale konstruktywnej humanistycznie osobowosci (tamze). Wychowanie
uwzglednia réznicg — ucznidw, nauczycieli oraz szkoty. Te odmiennos$ci wyni-
kajg z wielu czynnikéw i1 podlegaja ciaglym zmianom. Dlatego edukacja ,,jest
procesem uczestnictwa i wspotpracy réznych podmiotéw w nieustannym, wza-
jemnym wzbogacaniu indywidualnych osobowosci ludzkich, poprzez wspolny
trud przekraczania nieuchronnych deficytéw rozwojowych oraz podejmowaniu
prob godzenia nieuniknionych sprzecznosci 1 niekonsekwencji” (tamze). Proces
ten nigdy si¢ nie konczy.

Charakteryzujac druga perspektywe — epistemologiczna — zwiazang
z szukaniem odpowiedzi na pytanie, w jaki sposob ludzka wiedza tworzona jest
w spoteczenstwie, warto wspomnie¢, ze wykorzystuje rézne drogi poznawania
cztowieka. Zwigzana jest z teorig poznania nawigzujaca do idei human science,
ze zwrdceniem uwagi na zasadg personalistycznosci wszelkich dociekan, stu-
diow, badan humanistycznych (tamze). Pedagogika staje si¢ wigc sztuka rozu-
mienia wychowania/edukacji. Jak pisze Kubinowski — badacz, stosujac ten para-
dygmat, powinien postrzegac¢ siebie jako istotny sktadnik procesu badawczego,
zdawac¢ sobie sprawg z relacji i interakcji migdzy sobg a badanymi w procesie
wspottworzenia znaczen (tamze).

Powinnam jeszcze wskaza¢ na kilka innych perspektyw, z ktorymi
konstruktywizm jest taczony.

W wymiarze aksjologicznym podstawy pedagogiki zorientowanej humani-
stycznie opierajg si¢ na demokratycznej zasadzie pluralizmu warto$ci oraz wy-
chowawczym postulacie udostepnienia wartosci humanistycznych. Wychowaw-
ca i badacz edukacyjny maja prawo do opowiadania si¢ po stronie wybranych
warto$ci, jednak bez narzucania ich badanym. Powinni cechowaé si¢ otwarto-
$cig na inne perspektywy aksjologiczne i checig do zmiany swoich postaw. Sfera
warto$ci staje si¢ obszarem dialogu, negocjacji i wymiany. Udokumentowanie
niejednolitych mozliwosci warto$ciowania tych samych zjawisk przez podmioty
procesu wychowania/edukacji staje si¢ tu waznym aspektem poznania pedago-
gicznego (tamze, s. 120).

W wymiarze etycznym paradygmat w odniesieniu do edukacji i prowadzenia
nad nig badan odwoluje si¢ do takich postaw jak: realizm, naturalnos¢, uczci-
wos¢, szacunek dla kazdego czlowieka, pokora, zyczliwos¢ i budowanie relacji
partnerskich. Jest to logika demokratycznej oraz humanistycznej ludzkiej etycz-
nos$ci, ktora jest wazng cecha edukacji i ,,sita rozwojowa” metodologii badan
pedagogicznych (tamze, s. 120—121). Zadaniem pedagogiki zorientowanej hu-
manistycznie staje si¢ odej$cie od modelu szkoty ,.nielubianej” przez uczniow.
Dzieci dobrze rozumieja potrzebg edukacji w swoim zyciu (tamze, s. 121).

Wymiar prakseologiczny pedagogiki zorientowanej humanistycznie to
odrzucenie mys$lenia o szablonowych, znanych, sztampowych, skutecznych
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metodach wychowawczych oraz nastawienie na dziatalnos$¢ tworczego pedagoga
wyposazonego w wiedz¢ kontekstualng i ré6zne umiejetnosci praktyczne (tam-
ze). Ma on za zadanie pom6c kazdemu w rozwinieciu ,,samorozumienia i odpo-
wiedzialnosci za siebie”, a takze jego ,,zyciowej przedsigbiorczosci i duchowe;j
wolno$ci” (tamze, s. 121). Uczen w tej koncepcji jest niezaleznym podmiotem
uzgadniajacym ksztaltt wlasnego wychowania, a wychowaweca stara mu si¢ w tym
pomagac. Kryterium powodzenia takiego dziatania sg ,,relacje osobowe oparte
na wzajemnym rozumieniu i porozumieniu nauczyciela, wychowawcy, uczniow,
wychowankow” (tamze). Wazne jest tutaj odejscie od pasywnej koncepcji ucze-
nia si¢ na rzecz koncepcji dziecka jako podmiotu konstruujacego swoja wiedzg,
swoj rozwoj 1 samego siebie (Batachowicz, 2007, s. 37). Zgodnie z teorig kon-
struktywizmu poznawczego oraz spotecznego uczenie si¢ jest konstruktywne,
a nie bierne, i odbywa si¢ w interakcji. Uczen powinien by¢ §wiadomy procesu
uczenia si¢, jak rowniez oceniania. To wlasnie konstruowanie, uswiadomienie
i nadawanie osobistego sensu procesowi uczenia si¢ oraz powigzanego z nim
oceniania to sposoby do wprowadzania oceny opisowej jako narzedzia wspie-
rajacego poczucie podmiotowosci ucznia i oceny wezesnego uczenia si¢. Ocena
opisowa jest narzgdziem dyskursywnym, ktére moze przyjmowac r6zng postac.
Moze by¢ dziataniem jezykowym, komunikowaniem wzoréw osobowych, ocze-
kiwan oraz wartosci waznych z punktu widzenia dziecka, nauczycieli i rodzicow.

3. Edukacja wczesnoszkolna w perspektywie dyskursu

Pojecie dyskursu nalezy do poje¢ wieloznacznych. Mimo tego, ze jest bardzo
popularng kategorig badawcza, w dalszym ciggu sprawia wiele trudnosci defini-
cyjnych, najczesciej wynikajacych z tego, ze kategoria ta moze by¢ stosowana do
opisania réznych zjawisk spotecznych, jezykowych i poznawczych. Potocznie
termin ten oznacza: debate, dyskusje, rozmowe, jednak badacze dyskursu probu-
ja wykraczaé poza to potoczne rozumienie i w r6zny sposob definiuja to pojecie.
Jak pisze Klus-Stanska (2009, s. 25), w pedagogice oraz socjologii eksponuje si¢
kontekst dyskursu zwigzanego z sytuacja méwienia, statusem osob komuniku-
jacych si¢ i wladzg determinujacg relacje migdzy nimi. Dyskurs jest wiec dzia-
taniem komunikacyjnym, a poprzez swodj kontekst kreuje ludzkie tozsamosci,
realia polityczne, a co najwazniejsze, uczy, co myslec¢ o rzeczywistosci i o sobie.
Przyjetam zatozenia konstruktywizmu spolecznego i interakcjonizmu symbo-
licznego, zgodnie z ktérymi znaczenia nadawane rzeczywistosci sg konstruowa-
ne spotecznie, czyli akceptuje teze, ze cata rzeczywisto$¢ spoteczna jest dyskur-
sywna.

W obecnym dyskursie w pedagogice konkurujg ze sobg dwa typy dyskursow
pedagogicznych, ktére mozemy rozumiec¢ jako typy wypowiedzi i wytwarzania
wiedzy o edukacji w okreslonych warunkach historycznych majacych intelektu-
alny wptyw dla spotecznej praktyki edukacyjnej. Wedtug Teresy Hejnickiej-Bez-
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winskiej (2008, s. 240) pierwszy z tych dyskursow to dyskurs pedagogiczny wpi-
sujacy sie ,,w paradygmat dyskursu modernistycznego, ktory najpetniejszy wyraz
znalazt w orientacji pozytywistycznej uprawiania pedagogiki”, drugi natomiast
to dyskurs pedagogiczny wpisujacy si¢ w paradygmat pdznej nowoczesnosci
(postmodernistycznej). Na tej podstawie Klus-Stanska (2009, s. 46) wyrdznia
pie¢ dyskursow pedagogiki wczesnoszkolne;:

» funkcjonalistyczno-behawiorystyczny,

*  humanistyczno-adaptacyjny,

e konstruktywistyczno-rozwojowy,

*  konstruktywistyczno-spoteczny,

e krytyczno-emancypacyjny.

W dyskursach tych autorka odnosi kategorie wtadzy i wiedzy do dwoch czyn-
nikéw: uznania kompetencji (wiedza) oraz zgody na koncepcyjnos¢ i decyzyj-
no$¢ (wladza) dziecka. Kazdy z tych dyskurséw charakteryzuje si¢ ,,swoim”
rozumieniem rozwoju ucznia, wiedzy i relacji nauczyciel-uczen. Uszeregowa-
nie dyskursow wedtug autorki nie jest przypadkowe. Wiaze si¢ z obserwowalna
popularnoscia danego dyskursu i stopniem utrwalenia w mysleniu spotecznym.
Co ciekawe, nauczyciel zawsze uczestniczy w jakims dyskursie, dlatego tak
wazne jest uswiadomienie sobie wlasnej dyskursywnosci, co pozwala dojrzec
do krytycznej refleksyjnosci i §wiadomosci wyboru dyskursu, w ktérym chce si¢
uczestniczy¢ (tamze).

Oczekiwania nauczyciela wobec dziecka maja swoje zrodlo w przyjetym ofi-
cjalnie dyskursie edukacyjnym (tac. discursus ‘rozmowa’), ktéry jest pewnym
gatunkiem dyskursu pedagogicznego. Termin ten zostal zdefiniowany w Leksy-
konie PWN (Milerski, Sliwerski, 2000, s. 50) jako: ,,1) uwarunkowane historycz-
nie i epistemologicznie reguty budowy wypowiedzi na temat edukacji; 2) obecny
w szkole gatunek »mowy«, bedacy rodzajem wyspecjalizowanej praktyki komu-
nikatywnej, ktora ma swoje reguty i prawa; 3) zdarzenie interakcyjne, bedace
miejscem wymiany komunikatow w procesie edukacyjnym”.

Dyskurs bedzie dla mnie zaré6wno obecnym w szkole gatunkiem ,,mowy”,
jak i zdarzeniem interakcyjnym. Zatem jesli przedmiotem zainteresowania
uczynimy obecny w szkole gatunek ,,mowy”, to nasza uwage skierujemy na naj-
wazniejsze procesy, jakie zachodza w szkole, na procesy nauczania—uczenia sig,
na nauczanie i na uczenie si¢ (Hejnicka-Bezwinska, 2008, s. 236). Procesy te opi-
sywane sa w roznoraki sposob, w zaleznosci od zatozen, na ktorych si¢ opieraja:
w edukacji transmisyjnej, wywodzacej si¢ z dyskursu modernistycznego, naj-
wazniejsze sa procedury, reguly, zasady, metody ksztalcenia nastawione szcze-
gblnie na nauczanie dyscyplinarne, gdzie jednym z narzgdzi tworzenia uzaleznie-
nia i kontroli szkolnej jest ocena, ktora staje si¢ narzedziem w reku nauczyciela,
natomiast w edukacji konstruktywistycznej nastepuje przesunigcie na uczenie
si¢, a wtedy szkota staje si¢ miejscem konstruowania wiedzy, a procedury na-
uczania—uczenia si¢ sg elastyczne, bardziej otwarte niz w edukacji transmisyjne;j.
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Jezeli dyskurs potraktujemy jako zdarzenie interakcyjne, bedzie zwigzany
z twierdzeniami teorii podmiotowos$ci ucznia i ze spotecznym tworzeniem rze-
czywisto$ci. Traktowanie dyskursu edukacyjnego jako zdarzenia interakcyjnego
moze by¢ opisywane, wyjasniane i interpretowane w kategoriach pojeciowych
teorii stawania si¢ spoteczenstwa dzigki dyskursowi podmiotéw edukacji (tamze)
(ucznidéw, nauczycieli, rodzicow, agend administracyjnych itd.). W kazdym razie
w obu podejsciach wystepuje ocena, ktora staje si¢ spoteczno-kulturowym narzg-
dziem przekazywania informacji o uczniu. Mozna ja uzna¢ za usankcjonowang
forme dyskursu edukacyjnego (tamze, s. 238).

Jak stusznie zwrocita uwage Ruth Wodak (2011, s. 16), dyskurs jest rozu-
miany przede wszystkim jako ,,dziatanie jezykowe w komunikacji pisemnej, wi-
zualnej badz ustnej, werbalnej badz niewerbalnej, podejmowane przez aktorow
spotecznych w konkretnym otoczeniu, okre§lonym przez reguly, normy i kon-
wencje spoteczne”. Mozna tu wyeksponowac ujecie tekstu oceny opisowej jako
jezykowego dziatania w kontekscie, z uwzglednieniem takich jego parametrow
jak: funkcjonalnos$¢, intersubiektywnos¢, interakcyjno$¢ oraz nastawienie na roz-
wigzywanie problemow.

Skoro dyskurs jest formg uzycia jezyka tak samo jak zdarzeniem komu-
nikacyjnym, oznacza to, ze ludzie uzywaja jezyka, by przekaza¢ rézne idee
i przekonania najczgsciej] w wyznaczonych sytuacjach, np. podczas zaje¢ w kla-
sie szkolnej, czyli uczestnicy komunikacji robig co$, co wykracza poza poziom
przekazywania przekonan: wchodza w interakcje. Wydawac by si¢ mogto, ze trzy
najwazniejsze wymiary dyskursu to: uzycie jezyka, przekazywanie idei i interak-
cje (Dijk, 2001, s. 10). W rzeczywistosci kreowanej przez jezyk i teksty dyskurs
funkcjonuje jako ,,ponadtekstowa kategoria taczaca Swiat tekstow ze $wiatem
uczestnikow komunikacji. Kazdy przekaz jest tekstem kultury, komunikatem wy-
modelowanym na podstawie rzeczywistosci, ktora tworzy jego ramy” (Piekot,
20006, s. 33). Przeciez uzycie jezyka nie ogranicza si¢ do jezyka mowionego,
ale obejmuje tez jednostki komunikacji utrwalone na pismie. Tak dzieje si¢ w
przypadku oceny opisowej na $wiadectwie szkolnym — czyli pewnego rodzaju
tekstu edukacyjnego (Duszak, 1998, s. 201). Istnieje wiele podobienstw migdzy
sposobami mowienia i pisania, jakie nauczyciele stosuja w celu wyrazania swo-
ich ocen, dlatego analiza dyskursu powinna uwzglednia¢ zardéwno wilasciwosci
tekstu, jak i to, co okresla si¢ mianem kontekstu, a co obejmuje cechy sytuacji
spotecznej, ktére moga oddziatywac na strukturg komunikatu. Zatem przedmiot
analizy dyskursu to wypowiedz oraz tekst w kontekscie (Dijk, 2001, s. 11-12).
Ocena staje si¢ wigc ,,dyskursem moéwigcym i dzialajacym”, sposobem komu-
nikowania, ktory ,,co$” czyni z uczniem. Warto zwroci¢ uwage na to, ze kazde
stowo ma jakie$ znaczenie, dlatego tak wazne jest, aby nauczyciel pamigtat o ich
wlasciwym doborze.

Nie bede szerzej rozwijata problematyki dyskursu ze wzgledu na sprecyzowa-
ng problematyke badan, ale wychodzg z zatozenia, ze dyskurs jest zawsze ukie-
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runkowany problemowo. Przedmiotem mojego zainteresowania uczynitam oce-
n¢ opisowa — jako pewnego rodzaju dyskurs. Chcg si¢ dowiedzieé, w jaki sposob
ocena opisowa bedaca dzialaniem jezykowym zaréwno w komunikacji pisemne;j
(czyli ocena opisowa jako rodzaj tekstu edukacyjnego), jak i w komunikacji ust-
nej (czyli co nauczyciele, rodzice i dzieci moéwia o ocenie, jak ja rozumieja) po-
woduje dziatanie spoteczne (wychowawcze).

Nauczyciele, méwigc o ocenie, rozumiejg przez nig rozne zachowania uczniow
wpisane w codzienno$¢ szkolng. Ocena na co dzien funkcjonuje spolecznie za-
rowno w szkole, jak i w domu — nie jest tylko informacjg o aktualnym stanie
wiedzy dziecka, lecz staje si¢ bardziej formulowaniem oczekiwan edukacyjnych
wobec niego. Oczekiwania te powoduja okre$lone dziatania, ktére maja wplyw
na pojawienie si¢ u dziecka réznych mysli czy wyzej wspomnianych refleksji,
bedacych wynikiem zastanawiania si¢ nad soba badz zwrdoceniem si¢ ku wiasne;j
aktywnosci.

Analizujac klasyfikacyjna ocene opisowa (roczng) podsumowujaca trzecio-
klasistow, bede szukata informacji dotyczacych oczekiwan nauczycieli wobec
dzieci, jednoczes$nie zastanawiajac si¢, jak nauczyciele rozumiejg to, co prze-
kazuja uczniom, jak to rozumiejg rodzice i w jaki sposob rozumieja to same
dzieci — czyli prosciej rzecz ujmujac, o jakich dziataniach oceny mowig te trzy
podmioty edukacyjne. Wazne bedzie dla mnie rowniez zwrdcenie uwagi na to,
w jaki sposob ocena wpltywa na poczucie podmiotowosci ucznidw. Zgodnie
z paradygmatem spotecznego konstruktywizmu rozwoj podmiotowy dziecka jest
spotecznie tworzony i zmieniany przez ocen¢ opisowa, a dziecko, uczestniczac
w tym procesie, rozwija swoje kompetencje do podmiotowej adaptacji.

Ostatecznie bede chciata si¢ dowiedzie¢, w jaki sposob ,,dziata” ocena
w obszarze wspierania poczucia podmiotowosci ucznia — jako edukacyjne i kul-
turowe narzedzie przekazywania informacji o nim oraz oczekiwanych zachowa-
niach. Szukajac odpowiedzi na to ztozone pytanie, bede analizowala komuni-
katy (inaczej naciski wychowawcze), ktore docieraja do dziecka bezposrednio
od nauczycielioraz rodzicow, a takze poszukiwala informacji, czy dziecko jako
podmiot ustosunkowuje si¢ do tych komunikatow i w jaki sposob.

Puentujac czg$¢ dotyczaca filozofii badan i przyjetych orientacji, chce za-
akcentowac fakt, ze badania prowadzone w ramach niniejszej publikacji sa
badaniami zgodnymi z filozofig human science. Opisane orientacje beda stano-
wity inspiracje w trakcie procesu projektowania, a nastgpnie prowadzenia badan
1 interpretacji wynikow w edukacji wczesnoszkolne;.
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1. Osoba jako aktor spoleczny w uje¢ciu interakcjonizmu

Z nazwy ,interakcjonizm” wynika, ze gtdwna kategorig jest interakcja, a lu-
dzie potrafia wchodzi¢ w interakcje z uzyciem symboli. Blumer pisal, ze ludzie
majg zdolnos¢ do widzenia siebie jako obiektow i1 umieszczania w sytuacjach
interakcyjnych. Wskazuje to na to, ze jestesmy czynnymi tworcami §wiata, wo-
bec ktérego przejawiamy swoje dziatania. Wedtug badacza ludzie sg istotami
spontanicznymi, ktore potrafia wprowadzi¢ jaki$ obiekt do sytuacji i jednocze-
$nie zupetie zmieni¢ definicje tej sytuacji oraz swoje zachowanie (Turner, 2008,
s. 422).

Wspolczesna rzeczywistos¢ zobowigzuje jednostke funkcjonujaca w $rodo-
wisku do nieustannej zmiany i dostosowywania si¢ do panujacych warunkow.
Jest to wspdtmierne z tym, ze proces interakcji spotecznej powinien bazowac¢ na
zdolnosci ludzi do otwartego dialogu, a nie utrwalonych wzorach zachowania
(Leszniewski, 2006, s. 7). Zatem interakcja zachodzi dzigki umiejetnosci odczy-
tywania gestow przez ludzi. Bez interakcji nie mogliby oni si¢ rozwija¢ i niemoz-
liwe bylyby wzory organizacji spotecznej” (Turner, 2008, s. 420).

Interakcjonizm symboliczny zaktada, ze znaczenia, ktérymi ludzie si¢ po-
stuguja, sa konstruowane w interakcjach. To podczas interakcji uzgadnia si¢
znaczenia i konteksty. Taka symboliczna interakcja moze by¢ postrzegana jako
badanie sposobow, w jaki ludzie codziennie nadajg sens swoim sytuacjom zy-
ciowym i oddaja si¢ aktywnos$ci w relacji z innymi (Chomczynski, 2008, s.13).

Przedstawiciele nurtu interakcyjnego za podstawy zycia spotecznego przyj-
muja codzienne interakcje, gdyz staja si¢ one przestrzenia, w ktorej nastepuje
tworzenie si¢ porzadku spotecznego, bedacego rezultatem lacznych dyskusji
1 debat uczestnikéw interakcji. Dokonuje si¢ to na bazie jezyka, ktory jest czyn-
nikiem komunikacji miedzyludzkiej (Turner, 2008, s. 420). Wszelkie praktyki
ludzkie w stosunku do innych 0sob sg realizowane na podstawie znaczen, jakie
zostaja im nadane. Terenem nadawania tych znaczen jest zawsze interakcja mig-
dzyludzka.

Wedhug funkcjonalistéw w szkole role spoteczne, jakie ma gra¢ jednostka,
sa wyznaczane z gory. Jesli zachowania jednostki sg niezgodne z wymogami
petionej roli, prowadzi to do postrzegania osoby jako $miesznej i niegodnej za-
ufania (Szmajke, 1999, s. 55). Czesto spoteczne zachowania ludzkie sg regulowa-
ne przez instytucjonalne dookreslenia, ktore wyznaczaja, w jaki sposob te zacho-
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wania powinny przebiega¢ w konkretnych sytuacjach, niezaleznie od jednostek
(Zemto, 2003, s. 107). Peter Berger i Thomas Luckmann (2010, s. 121) rozumie-
ja role spoleczne jako ,,najpetniejsze swiadectwo instytucjonalizacji”. Porzadek
spoteczny, ktory dokonuje si¢ za pomoca rdl, wskazuje na istnienie siatki rol,
ktora jest sporzadzona tak, aby nie wchodzity one ze sobg w spor.

W ujeciu interakcjonizmu potozenie zewngtrzne i wewngetrzne jednostki
zalezne jest od procesu ksztattowania jazni, uwidaczniajacej si¢ w dzialaniach
jednostki. Interakcjonizm symboliczny wysuwa na czoto teori¢ podmiotowosci,
zaktadajacg zmiennos$¢ ,,doswiadczenia ludzi, symboliczny wymiar ich doswiad-
czen iich charakter relacyjny, to znaczy zalezny od dziatan innych ludzi” (Hatas,
2005, s. 24). Stwierdzenie to mozna zrozumie¢ jako przyjecie kodu spotecznego
z zewnatrz i uznanie go za wilasny. Czesto dzieje si¢ tak w szkole. Kultura staje
si¢ zrodlem oceny.

Punktem zainteresowan teorii interakcjonistycznej sg koncepcja aktora spo-
lecznego i zdolnosci do tworzenia wyobrazen o samym sobie lub obrazow sa-
mego siebie. Obraz siebie okresla to, co ludzie obserwuja, czuja, czego doznaja
i doswiadczaja (Turner, 2008, s. 421). Wazne jest to, ze w kazdej sytuacji lu-
dzie przetwarzaja napotykane doswiadczenia. Ich zachowanie jest skutkiem prob
zrozumienia tego, czego doswiadczaja. Wihasciwie w kazdej sytuacji spolecznej
poddajemy refleksji i ocenie naptywajace do nas informacje, a nasz sposob re-
agowania bedzie zalezny od tej oceny (Schaffer, 2006, s. 169).

2. Interakcje edukacyjne jako przestrzen
spoleczno-kulturowa konstruowania podmiotowosci ucznia

Zdobywanie wiedzy i umiejetno$ci odbywa si¢ przez interakcje spotecz-
ne, ktore rozumiem jako procesy ksztattujace zachowania ludzkie, a nie tylko
uwarunkowania dla pojawienia si¢ lub nie danego zachowania. Blumer (2007,
s. 53) pisze, ze ,,interakcja ludzi jest procesem tworczym, rzadzacym si¢ wia-
snymi prawami”. Dzigki interpretacji dziatan partnera uczestnicy tworza wlasne
wzorce zachowan. Biorgc pod uwage swoje dziatania, angazuja wlasne uczucia,
pragnienia i postawy, tak samo musza oceni¢ stopien dopasowania norm do sytu-
acji tworzonej przez dziatania innych (tamze).

Zgodnie z teorig interakcjonizmu ludzie tworza i wykorzystuja symbole. Ich
interakcje nastgpujg réwniez przy uzyciu symboli, wchodzenie w interakcje mig-
dzyludzkie nastepuje poprzez przyjmowanie roli, a to pociaga za sobg odczyty-
wanie symboli wprowadzanych do obiegu przez innych. Istnienie ,,obrazu siebie”
uwidacznia si¢ dzigki interakcjom (Turner, 2008, s. 421) i komunikacji z innymi
osobami.

Ludzie w procesie przyjmowania roli wzajemnie wprowadzajg do obiegu
oraz analizujg gesty kazdego z partnerow. Na podstawie informacji ptynacych
z interpretacji gestow dziatajacy zdolni sa do podjecia w wyobrazni generalnej
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proby dziatania i zachowania si¢ w sposob zorganizowany i kooperatywny (tamze,
s.422-423). Ludzie podczas r6znych dziatan wzajemnie dostosowuja si¢ do siebie.
Jednostki uwzgledniaja swoje dziatania z innymi ludzmi, zwazajac na ich zacho-
wania lub plany, inaczej méwiac, zwracajac uwage na znaczenia ich dziatan. Mead
pisat, ze to wilasnie wtedy jednostki ,,przyjmuja role¢” innych, konkretnej osoby
(,,znaczacy inny”) albo role grupy (,,uogdlniony inny”’). W ten sposéb jednostki
chcg pozna¢ kierunki dziatania ludzi i ksztattowac¢ swoje zachowanie na podsta-
wie interpretacji tego, co robia inne osoby. Wtedy dochodzi do dziatania grupowe-
go (Blumer, 2007, s. 64), gdzie najwazniejsze staja si¢ interakcje miedzyludzkie.
Blumer, powolujac si¢ na Meada, pisze, ze gtownym elementem, dzigki ktoremu
ludzie staja wobec $wiata, jest ich zdolno$¢ do dziatania wobec siebie. Mechanizm
ten pozwala ludziom na kierowanie swoim dzialaniem na podstawie tego, co zaob-
serwujg. Wedhug niego ludzie sa §wiadomi tego, co sobie wskazali (np. spotkanie
z przyjacielem, stwierdzenie, ze pada deszcz itp.), a nieSwiadomi tego, czego so-
bie nie wskazali. Wytania nam si¢ tutaj obraz cztowieka jako istoty ludzkiej wy-
posazonej w mechanizm udzielania sobie wskazan, ktory wigze si¢ z interpreto-
waniem dziatan innych osob (tamze, s. 62). Juz mate dziecko szybko zaczyna si¢
socjalizowac, dzieki interakcjom spotecznym. W odbiorze postaw innych ludzi
wobec siebie ulepsza si¢ jego samoswiadomos¢, ksztattuja wyobrazenia, postawy
wobec samego siebie, ktore ksztaltuja jego osobowos¢. W tym ujeciu osobowosé
odzwierciedla oczekiwania grup, w ktorych zyciu dziecko uczestniczy. Waznym
warunkiem tego procesu jest nabywanie przez dziecko zdolno$ci empatycznych,
ktére umozliwig mu podejmowanie rol innych osob i zrozumienie ich oczekiwan
(Trempata, 1992, s. 36-37). Empatia jest jedng z wazniejszych cech, ktore wpty-
waja na ksztaltowanie si¢ osobowosci matego dziecka.

Mysle, ze sedno interakcjonizmu symbolicznego zawiera si¢ w twierdzeniu,
ze wigkszo$¢ zycia spedzamy w réznych interakcjach. Warto w tym miejscu po-
da¢ przyktady podziatu interakcji znalezione w literaturze:

e symboliczna i niesymboliczna. W interakcji symbolicznej partnerzy in-

terpretuja swoje dziatania oraz gesty na podstawie znaczen wylanianych
z interpretacji (tamze). Przyktadem moze by¢ tutaj zinterpretowanie gestu
machania przez nauczyciela palcem jako oznaczajacego, ze jest zdener-
wowany. W interakcji niesymbolicznej ludzie reaguja bezposrednio na
swoje dziatania (Blumer, 2008, s. 52), a przyktadem moze by¢ tu nie§wia-
doma reakcja dziecka na zmieniony ton glosu nauczyciela;

* zogniskowana i niezogniskowana. Interakcja zogniskowana, czyli taka,

w ktorej jednostki bezposrednio odnoszg si¢ do tego, co mowia i robig
inni. Interakcja niezogniskowana, czyli taka, w ktérej osoby przebywaja-
ce w tym samym miejscu nie wchodza w bezposrednie relacje z innymi,
ale czesto swoja postawg ciata, gestami wchodzg z innymi w kontakt nie-
werbalny (Giddens, 2004, s. 113).

Przyczyny zachodzenia interakcji zogniskowanych i niezogniskowanych sa
przez interakcjonistéw symbolicznych upatrywane w sposobie tworzenia oraz
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przekazywania znaczen. Wazna rolg w powstawaniu znaczen odgrywa symbol
ijezyk, ktore sg podstawowymi elementami ludzkich interakcji.

Klaus Tillmann (2006, s. 143) wskazal czynniki ograniczajace przebieg inte-
rakcji w szkole. Zaliczyt do nich:

*  ograniczone mozliwo$ci negocjowania znaczen przez wychowankow (np.

obowigzkowy udziat w zajeciach);

* asymetri¢ w trakcie definiowania znaczen w interakcji z nauczycielem

(np. narzucanie sposobu wykonania zadania).

Metody pracy nauczyciela z dzie¢mi, podobnie jak i stosowane przez nie-
go sposoby oceniania, wynikaja z jego osobistego rozumienia dziecinstwa oraz
postaw wobec dziecka. To w swoich zamierzeniach, koncepcjach, pogladach,
oczekiwaniach, projektach dziatan nauczyciel ,,wyznacza natur¢ relacji dziecka
z otoczeniem spotecznym, symbolicznym, materialnym, a takze nature relacji
dziecka z samym soba, czyli wzorce socjalizacji mtodego cztowieka” (Lewar-
towska-Zychowicz, 2009, s. 167). Dyskurs nauczyciela wspotwyznacza style
interakcji edukacyjnych, sposoby konstruowania reprezentacji $wiata, systemy
wartosci czy funkcje zarzadzajace soba (Batachowicz i Witkowska-Tomaszew-
ska, 2015, s. 164). Charakter szkolnego uczenia si¢ i stosowane przez nauczycie-
li oceny wspotdecyduja o zmiennosci dziecigcego doswiadczenia oraz dalszym
konstruowaniu indywidualno$ci dziecka (tamze). To osobisty dyskurs pedago-
giczny przyjmuje posta¢ indywidualnej teorii nauczycielskiej, w ktorej zawiera
si¢ modus operandi tworzenia $wiata szkolnego dyskursu, ktory dostarcza sche-
matéw, regut, wzoréw komunikacji i dziatania, rozumienia siebie oraz innych
(tamze, s. 188), jak rowniez sposobdw oceniania uczniow.

Czesto w interakcjach nauczyciel-wychowanek dorosty potrafi przyjmowaé
postawe bezkompromisowg i niepodwazalng (Sajdera, 2012, s. 140). Jezeli $ro-
dowisko szkolne ma by¢ miejscem, gdzie dzieci mogg nabywa¢ doswiadczen
podmiotowych, to wazne jest zaistnienie wielu warunkéw, ktore na to pozwola,
np. tworzenie odpowiednich dziatan edukacyjnych zwigzanych z ocenianiem,
sprzyjajacych rozwojowi dzieci.

Reprezentanci interakcjonizmu symbolicznego uwazajg, ze to wilasnie inte-
rakcje sa najwazniejszym elementem kontaktow miedzyludzkich, a najwazniej-
sza przyczyna sytuacji interakcyjnych jest definiowanie, kim jest partner i kim
jestem ja, dzialajacy w tej konkretnej sytuacji. Interakcje symboliczne wigza
si¢ z interpretacjg, o ktorej pisatam wczes$niej, jak i z ustaleniem znaczenia dzia-
fan innej osoby oraz z definiowaniem, czyli przekazaniem partnerowi informacji
o tym, jak ma dziata¢. To wiasnie dzigki tym procesom ludzie dopasowuja swoje
dziatania do dziatan innych (Blumer, 2007, s. 52) i wytyczaja im granice postg-
powania, wskazujac na podobne zachowania. Zycia spolecznego do$wiadczamy
wraz z innymi, gdyz wspolnie wytwarzana wiedza w konteks$cie jest utrwalana w
doswiadczeniu z kontekstem, a uczestnicy wspdlnego uczenia si¢ wiedza, ze ist-
nieje wiele sposoboéw uzywania umystu, wiele rodzajow konstruowania wiedzy
i znaczen (Balachowicz, Sikorska, Krauze-Sikorska, 2020, s. 52). Dzi¢ki inte-
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rakcjom zycie ludzi staje si¢ niekonczacym si¢ procesem. Wzory zycia grupowe-
go istnieja dzigki postugiwaniu si¢ tymi samymi schematami interpretacyjnymi,
a one natomiast utrzymuja si¢ dzigki cigglemu potwierdzaniu w aktach definio-
wania przez innych. Nie istnieja one same z siebie, zaleza od potwierdzajacych
je definicji (tamze). Zatem ocena bedzie zawiera¢ wzory dziatania. Sprowadza
si¢ do manewrowania jednostka i kierowania nig ku pozadanemu celowi albo
zachowaniu si¢ w okreslony sposob, najlepiej bez zastanawiania si¢ nad soba
i nad tym, co si¢ dzieje. W rezultacie uczniowie akceptuja pojmowanie Swiata
oraz styl zycia uksztaltowane przez oceng, uznajac je za swoje wilasne.

Bruner wspominat o walorach interakcji. Ludzie potrafig wykorzystywaé na-
byta wiedz¢ w réznych warunkach, nie tylko tych, w ktorych jg zdobyli. Istotne
jest dla niego stosowanie zasady interakcyjnosci i zrozumienie znaczenia wymia-
ny doswiadczen, dzieki ktorej uczestnicy interakcji ,,wznosza rusztowanie” dla
siebie nawzajem (Bruner, 2010, s. 39). Wazne jest to, Ze uczniowie wnosza nowe
doswiadczenia we wzajemne kontakty, a nauczyciel nie jest jedyna wszystkowie-
dzaca osoba.

3. Intersubiektywne tworzenie obrazu siebie

Uczestnicy interakcji odnosza si¢ do swoich doswiadczen, uzywajac koncepcji
swojego prawdziwego 1 falszywego ,,ja” (Hatas, 2006, s. 274). ,,Obraz, ktory
widzi osoba w danym momencie, podobnie jak fotografia przedstawia czyj$ wy-
glad w danej chwili, bedzie nazwany obrazem siebie. Obraz, ktory niesie za sobg
sens «wilasnego ja» — ja sam taki, jaki rzeczywiscie jestem — bedzie nazwany
koncepcja siebie” (tamze, s. 275).

Elzbieta Hatas pisze, iz w zwiazku z tym, ze r6zni ludzie moga danej oso-
bie przypisywa¢ inne znaczenia, moze ona je przyjmowac lub odrzucac, dlate-
go moze istnie¢ jednoczesnie wiele obrazow siebie, natomiast koncepcja siebie
zmienia si¢ bardzo powoli i ma charakter spojny (tamze). Muszg tutaj zwrocié
uwagg na to, ze ,,obraz siebie” oraz ,.koncepcja siebie” beda si¢ tworzy¢ juz
od najmlodszych lat zycia dziecka. Sa to konstrukty spoleczne, wyrastajace
z doswiadczen spotecznych i interakcji (tamze), ktére czesto nabywane sg juz
w najmtodszych latach dziecinstwa.

W literaturze znalez¢ mozna wiele sposobow definiowania pojecia ,,obrazu
wlasnej osoby”, ktory jest tworem bardzo ztozonym i ma wptyw na zachowanie,
uczucia i motywacje czlowieka. Cztowiek w ciagu swojego zycia poznaje rzeczy-
wisto$¢ oraz samego siebie. Gromadzi do§wiadczenia, a takze ksztattuje uktad
ustosunkowan do samego siebie (Brachowicz, Steuden, 2005, s. 45). Informacje
dotyczace wlasnej osoby wywieraja na niego duzy wptyw. Dzigki obrazowi sie-
bie cztowiek uzyskuje poczucie tozsamosci indywidualnej i kulturowej (tamze).

Joseph Nuttin (1968, s. 43) pisal, ze obraz wlasnej osoby to ,,Swiadomos¢
wlasnego istnienia i funkcjonowania, podmiot, zbior dos§wiadczen uznanych za
swoje, to, co mozna powiedzie¢ o sobie, kiedy si¢ mowi «jay, «mniex»”.
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Podobne podejscie przyjeli Elizabeth Hurlock (1985, s. 665), ktora twierdzita,
ze: ,,pojecie wlasnego »ja« jest obrazem tego, co jednostka o sobie mysli, jak row-
niezjej zdolnosci, cech charakterologicznych, wartosci i stosunkow do otaczajace-
go $wiata, oraz Arthur i Emily Reber (2015, s. 431), wedtug ktorych ,,obraz wlasnej
osoby”, inaczej obraz ,,ja” (self-image), to ,,odbicie (a moze raczej wyobrazenie)
siebie, jazni; wlasna jazn jak jg postrzega jednostka”. Jeszcze inna definicja poka-
zuje, ze jest to ,,zbior wiadomosci i wartosciujacych pogladéow na temat wtasnych
cech, mozliwosci 1 umiejetno$ci”, termin ,,jazn” wigze si¢ za$ z autorefleksja,
samokontrolg i refleksjg §ledzenia samego siebie. Termin ,,autorefleksja” byt spo-
radycznie uzywany przez Meada, natomiast psychologowie spoleczni rozumieja
go jako zdolno$¢ jednostek do refleksji nad wlasng sytuacja, znaczeniem i skut-
kami ich dziatan, a takze nad ich wlasnymi pogladami na temat samych siebie.
Samokontrola to termin, ktorego Mead nie uzywat wprost, ale mozna go znalez¢
W jego pismach poswigconych jazni. Samokontrola dzi$ oznacza zdolnos¢ jed-
nostek do kierowania swoimi dziataniami na podstawie autorefleksji, natomiast
sledzenie samego siebie to forma autorefleksji nakierowana na samokontrole
(Baert, da Silva, 2013, s. 93). Innymi stowy, wigkszo$¢ z tych definicji ,,obrazu
siebie” zaklada, ze ludzie maja duzo wiadomosci na temat siebie samych, ale
tylko niektore z nich mogg sta¢ si¢ elementem ,,obrazu siebie”. Sg to: te, ktore
odro6zniaja nas od innych, i te, ktére dobrze o nas swiadczg. Im bardziej jesteSmy
przekonani o posiadaniu jakiej$ cechy, tym czesciej uwazamy ja za wazng (Woj-
ciszke, 2003, s. 24).

Turopolski (1999, s. 32) twierdzit rowniez, ze wszystkie procesy psychicz-
ne mozna zrozumie¢ przez pryzmat ,,Ja”. Zatozyl, ze cztowiek posiada trzy ro-
dzaje ,,JJa”: ,,Ja” materialne: przejawiajgce si¢ w procesie naszego definiowania
siebie w kontekscie do otaczajacych nas bytéw materialnych oraz cielesnych,
,»Ja” duchowe: pojmowane jako zbior psychicznych wtadz umozliwiajacych my-
slenie i poznawanie siebie, ,,Ja” spoleczne: zwigzane z odczuciami w stosun-
ku do samego siebie na podstawie wchodzenia cztowieka w interakcje z innymi
ludZmi. Te trzy ,,Ja” (materialne, duchowe i spoleczne) maja wpltyw na sposob,
w jaki czlowiek odbiera samego siebie, na jego funkcjonowanie, stosunki z in-
nymi ludzmi, jak réwniez ksztaltowanie jego osobowosci. Zwtaszcza ,,Ja” spo-
leczne, ktore wyksztatca sie¢ w aktach komunikacji z innymi ludzmi, jest tym
najbardziej opiniotwérczym elementem ksztattowania si¢ samo$wiadomosci
cztowieka, poniewaz jest zdeterminowane przez oczekiwania spoteczne, ktore
wyrazane sa w formie r6znego rodzaju ocen kierowanych w naszg strong (tamze).

Uczniowie widzg nauczycieli przez pryzmat posiadanej wiedzy. Nauczyciel
postepuje tak rowniez w odniesieniu do uczniéw. Czgsto poréwnuje ich z ob-
razem ,,idealnego” ucznia. Czy ten obraz moze wplywac na to, jak nauczyciel
ocenia osiagniecia szkolne dziecka?

Obraz idealnego ucznia odgrywa wazng role w umysle nauczyciela. Zostaje
bowiem uformowany ,,najczesciej na podstawie wiedzy teoretycznej, wartosci
cenionych przez nauczyciela oraz akceptowanego przez niego modelu procesu
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nauczania, uczenia si¢ i wychowania” (Wtodarski, Hankata, 2004, s. 210). Obraz
ten wpltywa na to, jak postrzegany jest uczen, czego spodziewa si¢ od niego na-
uczyciel i jakg strategie przejawia wobec niego. Dlatego tez obraz wlasnej osoby
nie bedzie zalezal od nas samych, ale w duzej mierze bedzie zdeterminowany
tym, w jaki sposob otoczenie na nas oddziatuje i jakie oceny, opinie o nas for-
mutuje. ToteZ ocena moze sta¢ si¢ narzedziem tworzenia pozytywnego ,,0b-
razu siebie”, kiedy wzmacnia podmiotowos$¢ dziecka, czyli jego autonomie,
budowanie refleksyjnosci, poczucie sprawstwa, albo negatywnego ,,obrazu
siebie”, kiedy uprzedmiotawia dziecko.

Wezesniej przedstawitam kilka definicji obrazu siebie, jednak jest to tylko nie-
wielka czgs$¢ tego, co mozna znalez¢ w literaturze. Mimo licznych prob nie udato
si¢ znalez¢ jednej, petlnej definicji tego pojecia, ktore jest czesto stosowane ra-
zem z innymi pojeciami, takimi jak: samowiedza, schemat ,,ja”, teoria ,ja”, ,,ja”,
jazn” (Majewicz, 2002, s. 32). Moze to wynikac z tego, ze brakuje polskiego
odpowiednika terminu self~concept uzywanego w jezyku angielskim. Taki sposéb
widzenia ,,obrazu siebie” bedzie podstawa rozumienia siebie w niniejszej pracy.

Proces spostrzegania jest jednym z proces6w psychicznych kazdego z nas. To
wlasnie dzigki niemu ludzie dostrzegaja wszystko, co dzieje si¢ w $wiecie, jak
1w nich samych. Kazdy z nas rodzi si¢ ze zdolno$cig spostrzegania r6znych bodz-
cOow oraz odbierania ich za pomocg receptoréw. Samo stowo ,,spostrzeganie” nie
oznacza tylko zdolno$ci rejestrowania bodzcow fizycznych za pomocg zmystow,
ale bardziej spostrzeganie i odbidr zjawisk zachodzacych miedzy ludzmi (Jaku-
bowska i in., 1987, s. 92). Spostrzeganie moze by¢ traktowane jak talent, ktory
trzeba rozwijac, ulepszac.

Na otoczenie mozna patrze¢ w rdzny sposob i widzie¢ w nim wielorakie
cechy. Bedzie to zaleze¢ od naszego nastawienia oraz skupienia, a takze od tego,
co umiemy dostrzegaé. Istnieje mnostwo czynnikow wptywajacych na to, jaki
obraz $wiata cztowiek tworzy w swoim umysle. Na spostrzeganie powinni$my
spojrzec jak na filozofi¢ i umiejetnosé, a nie tylko rutynowa czynno$¢. Wazne jest
to, ze proces powstawania obrazu innych ludzi powstaje w naszej $wiadomosci,
a wplywac¢ na niego moga dwa czynniki: pierwszy to emocje, uczucia przezy-
wane przez cztowieka, a drugi to nasze wyobrazenia i oczekiwania dotyczace
innych ludzi (tamze).

Emocje sg bardzo waznym elementem wptywajacym na spostrzeganie innych.
Wszystko to, co dotyczy cztowieka, powoduje rozne uczucia. Osoba szczesliwa
i radosna moze dostrzec w nowo poznanej osobie zupetnie inne rzeczy niz osoba
smutna oraz przygnebiona lub powazna i stanowcza. Wszystkie te uczucia nadajg
temu, co widzimy, szczegolny ,,koloryt”. To, ze przezywane uczucia wptywaja na
obraz §wiata, jest naturalng cecha ludzkiego spostrzegania.

W kontaktach z innymi ludzmi czgsto jest tak, ze zanim jeszcze kogo$ zoba-
czymy, w wyobrazni tworzymy wizje¢ tego, jak ten kto§ moze wyglada¢, czego
mozna si¢ po nim spodziewac itp. Najprosciej mowiac, tworzymy sobie obraz tej
osoby. Czesto cztowiek spostrzega to, co spodziewa si¢ zobaczy¢, i styszy to, co
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spodziewa si¢ ustysze¢. Czasem widzi oraz styszy tylko to, co chce zauwazyc,
nie zwracajgc uwagi na to, co dzieje si¢ wokot niego.

Zadaniem szkoty staje si¢ pomoc dziecku w ksztattowaniu swojej podmioto-
wosci, w konstruowaniu obrazu siebie, swojej indywidualno$ci i wtasnych rela-
cji ze $wiatem. Podmiotowe ,,bycie-w-§wiecie” jest rezultatem systematyczne-
g0 uczenia si¢, poznawania metod kierowania sobg oraz kontroli nad rozwojem
swojego obrazu siebie. Batachowicz (2007, s. 37) pisze, ze ,,proces calozyciowe-
g0 rozwoju 1 samorozwoju zasadza si¢ na uswiadomieniu sobie «zrodla intencji
wlasnej osoby», czyli zrozumienia przez jednostke uwarunkowan witasnego
rozwoju i wlasnego wptywu na rozwoj”. Zrozumienie tej mysli, jak i wlasnej roli
w rozwoju jest dla edukacji podstawowym celem dzialania, a wsparcie podmio-
towego rozwoju ucznia oraz kierowania swoim samorozwojem naleza do glow-
nych zadan edukacji (tamze). Dlatego tak wazne jest wiaczenie dziecka w proce-
sy wspolwychowania i samowychowania, a od ich wynikow bedzie zalezalo jego
dazenie do budowania wlasnej niezaleznosci.

Obraz idealnego ucznia w duzym stopniu zalezy od modelu procesu nauczania
i uczenia si¢ akceptowanego przez nauczyciela. Pierwszy model wigze si¢ z po-
strzeganiem cztowieka jako istoty przystosowujacej sie do zastanego Swiata, ob-
jetej nauczaniem podajacym. Drugi natomiast wigze si¢ z obrazem czlowieka
jako istoty ksztattujacej $wiat, poddanej dziataniom stymulujacym jej rozwoj
oraz aktywizujacym ja poznawczo przez cate zycie (Wlodarski, Hankata, 2004,
s. 210).

W pierwszym modelu role spoleczne nauczyciela i ucznia sg silnie okreslo-
ne. Nauczyciel jest tutaj przewodnikiem, ktory bazujac na programie nauczania,
postuguje si¢ odpowiednimi metodami i ocenami oraz sprawia, ze uczen opano-
wuje umiejetnosci i nabywa spotecznie akceptowane zachowania. W tym modelu
zaklada si¢, ze dokonywanie pomiaréw postepéw w nauce dokonuje si¢ przez
stosowanie testow i sprawdzianéw (tamze).

W drugim modelu ucznia traktuje si¢ jak jednostke niepowtarzalng, zdolng do
konstruowania w swoim umysle indywidualnego obrazu §wiata (tamze, s. 211).
Uczen jest samodzielnym podmiotem, ktory dazy do zaspokojenia swoich po-
trzeb poznawczych. W zakresie oceny efektoéw ksztalcenia nauczyciel stara si¢
dostarczy¢ uczniowi informacji o wartosci jego dziatan, aby utatwi¢ mu pode;j-
mowanie decyzji edukacyjnych, zdobycie wiary we wilasne sity i przyjecie od-
powiedzialnosci za efekty swojej pracy i za dokonane wybory w sferze warto$ci
(tamze). Celem pomiaru rezultatow sa wigc indywidualne osiggnigcia jednostki.

Przyktadem moze by¢ ciekawe badanie przeprowadzone w jednej ze szkoét
podstawowych. Wszystkich uczniow zbadano testem inteligencji, a nauczycieli
poinformowano o tym, ze wyniki tego testu pozwolg na prognozowanie stopnia
rozwoju umystowego, jaki dokona si¢ w ciagu najblizszego roku (Dembo, 1997).
Kazdy nauczyciel otrzymat liste ucznidéw, ktdrzy rzekomo uzyskali w tescie naj-
wyzsze wyniki. W rzeczywisto$ci nazwiska dzieci zostaty dobrane losowo. Po
uptywie o$Smiu miesigcy ponownie przeprowadzono badanie za pomocg tego
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samego testu i stwierdzono wystepowanie duzej réoznicy w zakresie przyrostu
osiggnig¢ pomigdzy dzie¢mi z pozytywnymi wynikami (Wtodarski, Hankata,
2004, s. 210).

Badanie to pokazuje, ze oczekiwania nauczyciela wywieraja wplyw na za-
chowania i osiagniecia uczniow. Nauczyciele prezentuja odmienne zachowania
wobec uczniow, ktorych zgodnie z wlasnym obrazem ,,idealnego” ucznia ocenia-
ja jako ,,stabych” i ,,dobrych”. Takie postgpowanie sprawia, ze uczniowie oce-
niani przez niego jako ,,dobrzy” osiagaja wyzsze wyniki w nauce szkolnej, sg
aktywni na zajeciach i chetnie z nim wspodlpracuja, uczniowie ,,stabi” osiagaja
za$ stabsze wyniki w nauce, gdyz nie oczekuje si¢ od nich wysokich osiggnie¢
(tamze, s. 217-218). Nauczyciele zapominaja o tym, ze kryterium oceny konkret-
nych osiagnig¢¢ kazdego cztowieka to nie tylko to, co juz osiagnal, ale rowniez to,
co moze osiggna¢ jako jednostka obdarzona wtasciwym potencjatem.

Obraz ,,idealnego” ucznia ksztattujacy si¢ w umysle nauczyciela i wptywa-
jacy na spostrzeganie oraz ocen¢ konkretnego ucznia pozostaje pod wplywem
roznych czynnikow, m.in. og6lnej koncepcji cztowieka. Nauczyciele preferu-
jacy pierwsza koncepcje cztowieka w swoim obrazie ,,idealnego” ucznia ktada
nacisk na te cechy, ktore sprzyjaja uzyskiwaniu wysokich osiggnie¢ szkolnych,
natomiast nauczyciele opowiadajacy si¢ za modelem drugim w swoim obrazie
,idealnego” ucznia akcentujg takie cechy jak tworczos¢, wytrwato$¢, autonomia
(tamze, s. 224).

Przytoczone badanie pokazuje, ze ocena moze mie¢ wptyw na konstruowanie
obrazu siebie dziecka za pomocg jezyka. Kontekst instytucjonalny i szkolny na-
daje za$ ocenie znaczenie oraz funkcje.

Ocena staje si¢ spoteczno-kulturowym narzedziem przekazywania informacji
0 uczniu, wzmacniajagcym zachowania rodzicéw i rowiesnikéw. Mozna jg uznac
za usankcjonowana forme dyskursu edukacyjnego (Hejnicka-Bezwinska, 2008,
s. 239), ktory dotyczy zard6wno wiedzy ucznia, jego kompetencji, wartosci, rol
spotecznych, jak i postaw wobec siebie.

Mamy tu oscylacj¢ miedzy oczekiwaniami wpisanymi w system edukacyjny
za pomocg ocen, ktorych dokonuje nauczyciel, a wigc jego dziataniami spotecz-
nymi — oddziatywanie na refleksj¢ — a zachowaniami uczniéw oraz rodzicow —
dziecko internalizuje oczekiwania zwigzane z rola. Inaczej mowiac, od dziecka
oczekuje sig, ze opanuje konkretny materiat na jaka$ oceng, stawia si¢ zatem
przed nim ,,prog” w postaci oceny - oczekiwania.

Podsumowujac mozna stwierdzié, Zze ocena staje si¢ narzedziem tworzenia
podmiotowosci dziecka i jego sposoboéw postrzegania Swiata.

4. Ocena opisowa jako narze¢dzie wspierania
poczucia podmiotowosci ucznia

Rozdziatl ten zaczng¢ od postawienia pytania: czy ocena opisowa moze stac
si¢ narzedziem konstruowania ucznia, jego refleksyjnego myslenia, umiejgtnosci
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dziatania, czy narzedziem wspierania jego podmiotowosci? Wspolczesny mo-
del zycia powoduje, ze kierujemy szczegdlng uwage na edukacje podmiotowa
zwigzang z dowolnoscig dziatania podmiotu jako kryterium koniecznego do zro-
zumienia i do przeniesienia na grunt szkolny. Dlatego tak wazna staje si¢ §wia-
domos¢ opisywanych wczesniej filozoficznych, psychologicznych oraz pedago-
gicznych aspektow podmiotowosci.

W rozdziale tym porusze kwestie dowolnosci dziatania podmiotu jako pod-
stawowe] cechy, ktora wyznacza jego poczucie podmiotowosci. Rozwoj do-
wolno$ci dziatania podmiotu zwigzany jest z uniezaleznieniem aktywnosci od
bezposredniego bodzca i nakierowaniem dziatania na cel (Batachowicz, 2009, s.
56). W procesie rozwoju sytuacja stopniowo zostaje poddana woli dziecka, ktore
zaczyna ja formowac. W tym miejscu warto odwotac si¢ do definicji ,,poczucia
podmiotowosci”.

Krzysztof Korzeniowski (1983, s. 55) poczucie podmiotowosci okreslit jako:
».-.] przeswiadczenie, iz jest si¢ podmiotem relacji ze §wiatem przedmiotowym.
Mozna by zatem powiedziec, ze jest to poczucie, iz §wiadomie i opierajac si¢ na
wlasnych warto$ciach jest si¢ tworcg zdarzen i stanéw i/lub autorem znaczen”.
Wykorzystywanie wlasnych regut oraz wartosci sprzyja wytwarzaniu poczucia
podmiotowosci, jak i podjeciu refleksji nad swoja podmiotowoscia.

Inna definicja poczucia podmiotowosci wskazuje na ,,poczucie przez jednost-
ke ludzka sprawowania kontroli poznawczej i sprawczej rzeczywistosci, opartej
na jego wlasnych kategoriach (celach, standardach, warto$ciach) w stopniu nie-
wywotujacym dysonansu z jej wlasnymi standardami kontroli” (Zielinski, 1983,
s. 77). Inaczej mozna powiedzie¢, ze poczucie podmiotowosci to przekonanie, ze
jest si¢ sprawcg dziatan i ma si¢ podmiotowa kontrolg nad nimi. Jest to rodzaj
do$wiadczania siebie w réznych sytuacjach spotecznych i dziataniach, w ktorych
przyszto nam funkcjonowacé, bedacy podstawa do ksztattowania obrazu wtasne;j
osoby. Meritum podmiotowego dzialania jest to, ze to wilasnie cztowiek dziata
w otaczajacym go §wiecie, a nie tylko w nim biernie uczestniczy, doswiadcze-
nia za$, ktore wynosi z tej aktywnosci, stanowia dla niego przedmiot refleksji
i element rozwoju nad swojg podmiotowos$cig, natomiast pozbawienie podmiotu
mozliwosci refleksji, zadawania pytan czyni go przedmiotem niestanowigcym
0 sobie.

W procesie dochodzenia do poczucia podmiotowosci, ktéry odbywa si¢ juz
we wczesnym dziecinstwie, istotnym elementem jest ,,poczucie skutecznosci”
(feeling of efficacy) zwiazane z zaspokajaniem potrzeb. Poczatkowo jest to pozy-
tywna emocja wywolana przez bodzce zmystowe stanowigce rezultat wtasnej ak-
tywnosci. Nastgpnie dziecko samodzielnie tworzy intencje, a emocja pozytywna
pojawia si¢ wtedy, gdy efekt czynnosci jest zgodny z intencja (Reykowski, 1986,
s. 200). Doswiadczenia wywotujace poczucie skutecznosci sa podstawa do two-
rzenia przekonan o rodzaju wplywu. W ten sposob powstaja standardy wptywu.
Kiedy poziom wptywu jest zgodny z osobistym standardem, powstaje poczu-
cie podmiotowosci (tamze). Na uksztaltowanie tego standardu czgsto oddziatuje
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zbiorowos¢, do ktorej jednostka nalezy. Doswiadczenia wptywu przyczyniajg si¢
do formowania struktury ,,Ja”, gdzie rozpoznanie efektéw jako przynaleznych do
sprawcy stanowi podstawe powstania przeswiadczenia o sobie samym jako isto-
cie zdolnej wywiera¢ wptyw na otoczenie, ale réwniez posiadajacej zdolnos¢ do
podmiotowej kontroli nad nim (Karmolinska-Jagodzik, 2014, s. 119). Oznacza
to, ze istotnym sktadnikiem wiasnego ,,Ja” jest ujecie siebie jako podmiotu, czyli
dyspozycyjne poczucie podmiotowosci.

Wiestaw Lukaszewski (2014, s. 7) w swojej definicji ,,Ja” pokazuje, Ze poczu-
cie podmiotowosci istnieje wtedy, gdy cztowiek ma prze§wiadczenie (poczucie)
swojej wlasnej podmiotowosci, najczesciej zwiazanej z mozliwoscia sprawowa-
nia kontroli opartej na jego wlasnych kategoriach w stopniu niewywotujacym
konfliktu z jego wtasnymi standardami kontroli. Jarymowicz za$ (2008, s. 11)
podkreslata, ze z poczuciem podmiotowosci wigze si¢ zdolnos¢ do postrzegania
siebie jako istoty unikalnej, ktora przeksztalca umiejetnos¢ wraz z rozwojem w
samowiedze, w ktorej sktad wchodza wizerunek siebie i wlasna biografia. Po-
czucie bycia niepowtarzalnym przez czlowieka stanowi wazny element podmio-
towosci, dla ktorej charakterystyczne jest to, ze dotyczy réznych sfer funkcjo-
nowania cztowieka: poznawczej, emocjonalnej, motywacyjnej i wykonawczej
(tamze, s. 11). Autorka zwrdcita uwage na wazne przejawy podmiotowosci, np.
sposob dookreslenia wtasnej tozsamosci i rozumienia relacji ze §wiatem, zdol-
no$¢ uznania czego$ za zte lub dobre oraz wskazania kryteriow dobra oraz zta,
zdolnos$¢ do kierowania si¢ wlasng wola, zdolnos¢ do samokontroli i sprawstwa,
do sterowania soba, do podejmowania odpowiedzialnosci za wtasne dokonania
(tamze). Taki sposob funkcjonowania mozemy osiagna¢ dopiero w toku inten-
sywnego rozwoju, ktory nigdy si¢ nie konczy.

Konkludujgc, mozna powiedzie¢, ze poczucie podmiotowosci to proces
dochodzenia do $wiadomosci tego, iz jest si¢ istota refleksyjng i $wiadomie
dziatajaca, bedacy waznym elementem doswiadczen sktadajacych si¢ na obraz
wlasnej osoby.

Dlatego tez przyjecie perspektywy dyskursywnej pozwala spojrze¢ na ocene
opisowa jako na narzedzie wspierania podmiotowo$ci ucznia oraz jako na oce-
ng¢, ktorg kazdy uczen otrzymuje. Namyst nad oceng jako narzedziem wspiera-
nia podmiotowos$ci ucznia prowadzi do postawienia pytan: czy ocena opisowa
wzmacnia autonomi¢ refleksyjnego myslenia i dziatania ucznia, czy tez nie?

Przeglad oraz interpretacja tradycyjnych funkcji oceny opisowej — infor-
macyjnej, korekcyjnej, motywacyjnej (Brzezinska, Misiorna, 1998) — pozwa-
la stwierdzié, ze jej podstawowym celem jest dostarczenie gléwnie informacji
o efektach uczenia si¢ i brakach programowych. W okresie wczesnej edukacji
ksztaltuje si¢ obraz ucznia, dlatego tez ocena opisowa staje si¢ narzedziem
spoleczno-kulturowego tworzenia cztowieka.

Kazdy z nas wie, ze ludzie podlegaja ocenianiu przez cale zycie. Jest ono
wpisane w codzienno$¢ kazdego z nas. Jednak proces oceniania najbardziej wi-
doczny staje si¢ w szkole. Jestesmy tam oceniani przez innych, my ich oceniamy
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oraz dokonujemy samooceny, porownujac si¢ z nimi. Jezeli ocenianie szkolne
przebiega prawidlowo, uczen za posrednictwem ocen i norm moze otworzy¢ si¢
na §wiat. Warto pamigtac, ze ocenianie niesie za sobg nast¢pstwa pedagogiczne
oraz psychologiczne. Ocenianie szkolne jest tak samo wazne co ocenianie przez
rodzicow i rowiesnikow. Oceny formutowane przez nauczyciela czgsto mogg za-
wazy¢ na sposobie postrzegania przez ucznia samego siebie. O tym, ze oceny
wywierajg olbrzymi wplyw na psychike dziecka, pisata takze Maria Jakowicka
(1995, s. 141). Nauczyciele powinni wystawia¢ oceny ostroznie, uwaza¢ podczas
ich formutowania, gdyz jesli do dziecka zaczng dociera¢ negatywne informacije,
po pewnym czasie zaczyna mys$le¢ o sobie w pejoratywnych kategoriach, jego
samoocena staje si¢ niska, a ono samo nie podejmuje nowych wyzwan, poniewaz
wychodzi z zalozenia, Ze im nie sprosta. W edukacji wezesnoszkolnej ocena ma
bardzo duze znaczenie dla dziecka, dlatego powinna mu pomaga¢ w zdobywaniu
wiedzy 1 do$wiadczen, a nie wptywac na nie destrukcyjnie.

Nauczyciele czesto porownuja osiggnigcia uczniéw ze standardami wyma-
gan szkoty wytyczonymi przez MEN, co doprowadza do traktowania oceny jako
bezosobowego dokumentu, niszczacego mozliwo$¢ nawigzania wi¢zi mi¢dzy na-
uczycielem a uczniem (Sliwerski, 1996, s. 83). Moim zdaniem standardy jednak
uproszczajg oceny i sprowadzaja je do suchych, bezbarwnych oraz beznamigt-
nych stopni, a niestety indywidualne zdolnosci ucznia czesto wykraczajg poza
standardy. W uczniach drzemia duze mozliwosci w okreslonych dziedzinach, kto-
re czesto wykraczajg poza to, co przewidziane jest w standardach, dokumentach
czy poradnikach. Odnoszenie si¢ nauczycieli do standardéw jest nieadekwatne
do realnie zachodzacych procesow miedzy uczniami a gronem pedagogicznym.
Wystawiajgc oceng, nauczyciele zaktadaja, ze bedzie to informacja dla ucznia
o stopniu opanowania przez niego materiatu, motywujaca go do pracy. Czesto
jednak niepewno$¢ nauczycieli, uzaleznienie od mechanizméw rzadzacych spo-
strzeganiem innych ludzi, ktére sprawiaja, ze osoby atrakcyjne oceniamy lepiej
niz nieatrakcyjne i brzydkie, powoduje, ze informacja zawarta w ocenie staje si¢
niespojna oraz mocno zaktocona (Klus-Stanska, 2006, s. 178).

Szkudlarek (1997, s. 171) eksponuje znaczenie wladzy w procesie ,,konstru-
owania podmiotowosci”. Pisze, ze ,,poprzez wiedze wladza wpisuje si¢ w tkanki
podmiotowosci, w ciato, w obyczaje, w przekonania codziennego zycia” (tamze).
Dzigki wtadzy, ktora jest ocena, nauczycielowi tatwiej wymaga¢ od uczniow.
Ocena staje si¢ niejako szantazem przywotujacym ucznia do zdyscyplinowania.
Uczen czgéciej ustyszy stowa: ,,Jak nie bedziesz uwazal, dostaniesz ztg oceng”
niz ,,Jak nie bedziesz uwazat, nie bedziesz tego umial”. Szkotla staje si¢ miejscem
nieograniczonej wladzy nad uczniem.

Punktem wyjscia do zrozumienia takiego pojmowania oceny przez nauczy-
cieli moze by¢ kategoria wiedzy i wtadzy wskazana przez Foucaulta (1993), wy-
muszajaca ulegtos¢ jednostki. Jego zdaniem ten, do kogo nalezy wiedza, ma tez
wladze, i odwrotnie — ten, do kogo nalezy wladza, ma tez wiedzg¢ i decyduje, co
bedzie uznawane za wiedze, o czym wspominatam juz wczesnie;.
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W stowie wstepnym Historii szalenstwa w dobie klasycyzmu Foucaulta poja-
wia si¢ pojecie dyskursu edukacyjnego. Czytamy: ,,stowo dyskurs ma szczegolny
sens. Nie chodzi bowiem o wypowiedz szczegdlnie jezykowa, lecz o to, co da
si¢ wyczytaé jako sui generis wizja z manifestacji bardzo réznych, z tak réznych
sposobow wyrazania, jako dzialanie z jednej strony, a mowa z drugiej” (1987,
s. 6). Wedlug Foucaulta dyskurs to nie tylko komunikacja, to nie tylko dialog
i monolog. Foucault przedstawia nam dyskurs jako system inicjatywy dziatan,
system wiedzy, ktore sg realizowane przez jezyk. Wedhug niego dyskursy skon-
struowane sg ze znakéw. W takim ujeciu migdzy nadawcg i odbiorcg bedzie do-
chodzito do aktu komunikacji, ktory moze mie¢ posta¢ rozmowy, wytworu ludz-
kiego itp. Akt komunikacyjny jest powigzany z dziataniem cztowieka. To znaczy,
ze moze byc¢ realizowany przez uzytkownikow jezyka, ktérzy komunikuja sie
miedzy soba w r6znych okoliczno$ciach. Dyskurs zatem zawsze zanurzony jest
w konkretnym paradygmacie teoretycznym, czyli w pewnym sposobie widzenia
rzeczywistosci przyjetym przez dang spoteczno$é, kulture itp.

W kazdym dziataniu spotecznym czy akcie komunikacji istniejg procedury,
ktore maja ,,zawladnacé przypadkowoscia zdarzen” (Foucault, 2002, s. 6), czyli
dyskurs dazy do nadania rzeczywistosci okreslonego zwrotu i tadu oraz chce ja
sprawdzaé. Procedurami, o ktorych pisat Foucault, sg miedzy innymi ,,procedu-
ry wykluczenia”, a najbardziej nam znana to zakaz (tamze). Jest to bardzo silne
narzedzie budowania dyskursu. Nie o wszystkim mozna mowi¢ w kazdej sytu-
acji. Osadzajac t¢ mys$l w praktyce szkolnej, mozna stwierdzi¢, ze to nauczyciel
wskazuje, co dziecku wolno, a czego nie, co wypada powiedzie¢ w danym mo-
mencie, a czego nie. To wtasnie on uczy dzieci, aby odzywaly si¢ dopiero wtedy,
kiedy podniosa reke i zostang wyznaczone do odpowiedzi, lub aby wypowiadaty
si¢ tylko na tematy dotyczace lekcji.

To nauczyciel staje si¢ wobec uczniow specjalista majacym w reku narzedzie
zwane oceng. Jak pisata Klus-Stanska (2009, s. 40), to wtasnie ci, do ktérych na-
lezy wiladza, ,,tworza wiedze o tym, jaki jest obraz «normalnego dzieckay, okre-
$laja, czym jest «normalne» wychowanie i ksztalcenie, «normalny status dziec-
ka» w spoteczenstwie, «normalna» lekcja itd. Definiuja poza tym «normalny»
$wiat, o ktorym dziecko si¢ uczy — wyznaczajg zatem granice jego interpretacji
i udziatu dziecka w zmianie czy rekonstrukcji jego rozumienia”. Bedzie to wi-
doczne w ocenianiu dzieci przez nauczyciela. Nauczyciel bedzie postugiwat sie
narzedziem zakazu, gdyz to ono bedzie zawiera¢ instrukcje, jak postgpowaé, aby
dostawac dobre oceny, i jak nie postgpowac, aby nie otrzymywac ztych ocen.
Mechanizmy te beda wystepowac zaré6wno na poziomie jawnym, jak i ukrytym
dla dziecka.

Bruner podkresla ogromne znaczenie oceny jako czynnika wzmacniajacego
poczucie wlasnej wartosci i obraz siebie. Pisze, ze ,,nie tylko dos§wiadczamy sie-
bie jako dziatajacych podmiotow, ale takze dokonujemy oceny naszej skuteczno-
sci w wykonywaniu tego, co zamierzyliSmy, lub tego, co nam polecono” (Bruner,
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2010, s. 60). Kombinacje¢ sprawczej skuteczno$ci i samooceny nazwat ,,poczu-
ciem wiasnej wartosci”, ktora tagczy w sobie przekonania o tym, jacy jesteSmy
zdolni, oraz lek przed tym, co lezy poza naszym zasi¢giem (tamze, s. 60—61).

Sposoby doswiadczania poczucia wlasnej wartosci roznig sie w zaleznosci
od kultury, w jakiej zyjemy. Czesto niska ocena przejawia si¢ w poczuciu winy
za zamiary, intencje 1 mogg jej towarzyszy¢ rézne stany, od gniewu po mysli
samobdjcze. W niektorych kulturach wysokie poczucie wlasnej wartosci podno-
si poziom ambicji i zaangazowania, w innych moze prowadzi¢ do zadowolenia
z osiggniecia danego statusu oraz spoczgcia na laurach (tamze, s. 61).

Warto w tym miejscu odwotaé si¢ do stow Bogustawa Sliwerskiego (1993,
s. 22), ktory pisal, ze: ,,ocena, kontrola, opiniowanie, §wiadectwa, promocje,
kwalifikacje — to typowe przejawy sprawowania wladzy nad cztowiekiem jako
przedmiotem”. Stawiam zatem pytanie, czy tak rozumiana ocena moze sta¢ si¢
narzedziem wspierania poczucia podmiotowosci ucznia?

Pamigtajmy, Ze ,,oceny sa kluczem systemu, ktory polega na wiadzy, przymu-
sie, zewnetrznym sterowaniu. Jako $rodki do karania i nagradzania sg odbiciem
spoteczenstwa zafiksowanego na egoistyczng orientacj¢ sukcesu, na przedmioto-
we jego traktowanie” (tamze, s. 26). Ocena bedzie oddzialywata na kierowanie
poczuciem wlasnej wartosci, ktore jest zadaniem trudnym i na ktore wptywa do-
stepnos$¢ wsparcia z zewnatrz. Wsparcie to obejmuje zwykle sposoby, takie jak:
dawanie drugiej szansy, docenianie wszystkich prob oraz stwarzanie okazji do
rozmowy, pozwalajacej wyjasni¢, dlaczego cos poszlo nie tak, jak zaplanowali-
smy (Bruner, 2010, s. 61). Przeciez jak wiemy, oceny powinny pomagac¢ w pla-
nowaniu nauki i mys$leniu o przezwyci¢zaniu indywidualnych trudnosci, dlatego
tak wazne wydaje si¢ poszukiwanie w ocenianiu alternatyw, ktore lepiej odpo-
wiadajg potrzebom dzieci (Faber, Billmann-Mahecha, 2010, s. 30). Szkota bywa
bezwzgledna, jesli chodzi o budowanie przez dzieci poczucia wlasnej wartosci,
one za$ sa podatne na zranienia w tym zakresie, czesto przez ocene, ktdra rysuje
si¢ tu jako $srodek niosacy wiele zta i niesprawiedliwosci.

Sliwerscy (2008, s. 35) pisali, ze potrzebujemy reformy w systemie ocenia-
nia, ktéra powinna polega¢ na tym, ze do ,,szkolnego wozu” nie tylko przycze-
pimy nowe konie, lecz takze skierujemy go w odwrotng niz dotychczas strong.
Taka idealna szkota po reformie powinna by¢ srodowiskiem, w ktéorym ocenia-
nie dziecka pociaga za sobg mniej sankcji zagrazajacych jego poczuciu wiasnej
wartosci oraz zacheca je do prob, w ktorych moze popemiac btedy i na nich sig¢
uczy¢.



ROZDZIAL IV.

METODOLOGIA BADAN WEASNYCH






1. Cel, przedmiot i problemy badan

W projektowanych badaniach nad oceng opisowa w edukacji wczesnoszkol-
nej przyjetam jako podstawe teoretyczng i metodologiczng podmiotowa koncep-
cje cztowieka, wyjasniang w perspektywie konstruktywizmu spotecznego oraz
interakcjonizmu symbolicznego. Przyjecie tej perspektywy pozwala uwypukli¢
rol¢ oceny rozumianej jako kulturowe narzedzie wykorzystywane w oddzialtywa-
niach wychowawczych czy inaczej — socjalizacyjnych szkoty. Szczegolnie chcia-
tabym pokazac ocen¢ opisowa w jej funkcji dyskursywnej, jako narzedzie jezy-
kowe w spotecznym mechanizmie tworzenia ,,rzeczywistosci” wychowawczej,
oraz dowiedzie¢ sie, jak to narzedzie jest rozumiane i wykorzystywane przez
uczestnikOw procesu wychowawczego: na pierwszym miejscu stawiam dzieci,
nastepnie nauczycieli i rodzicow.

Konstruktywistyczne i interakcjonistyczne podstawy tworzenia $wiata po-
zwalaja przyjac¢ oraz wyrazi¢ poglad, Ze uczenie si¢ zachodzi w §rodowisku spo-
teczno-kulturowym w wyniku interakcji bezposrednio z drugim cztowiekiem lub
posrednio z wytwory cztowieka.

Do takich wytworow nalezy tez ocena szkolna, rozumiana jako tekst kulturo-
wy. Tekst ten jest no$nikiem informacji waznych z wychowawczego punktu wi-
dzenia, kierowanych indywidualnie do dziecka-ucznia. Istotne wiec jest to, jakie
to sg informacje? Jaki ,,model kulturowy” dziecka-ucznia-cztowieka ukazujg one
uczestnikom procesu wychowawczego?

Poniewaz adresatem tych informacji w pierwszej kolejnosci jest uczen, a wigc
wazne jest to, jak on je odbiera? Jak on rozumie przekazywang oceng? Jak do nigj
si¢ ustosunkowuje?

W odbiorze tre$ci oceny pomagaja dziecku inni: nauczyciel, rodzice, ale tez
pozostali uczniowie. Oni tez wykorzystuja w réznoraki sposéb podane w ocenie
informacje w dziataniach wobec dziecka-ucznia-kolegi. W poznaniu wychowaw-
czej roli oceny nie moze wigc zabrakna¢ pogladow waznych uczestnikow tego
procesu.

Ocena szkolna jest efektem refleksji dziecka nad wtasnym procesem uczenia
si¢. Oznacza to, ze uczen zaczyna by¢ odpowiedzialny za wlasng wiedze¢ oraz
umiejetnosci, wybiera to, czym si¢ interesuje, i specjalizuje si¢ w tym zakresie,
a pomaga mu w tym nauczyciel. Specyfike pracy takiego nauczyciela okreslam
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mianem ,,kapelmistrza klasowego” (Batachowicz, 2009, s. 302). Ten nauczyciel
motywuje do podejmowania wyzwan, zauwaza i wspiera zainteresowania dzieci,
a takze korzysta z ich wiedzy podczas konstruowaniu zaje¢¢. Jest to zwigzane ze
skierowaniem oceny na cel.

Jednak obserwacja praktyki rzeczywistos$ci szkolnej pokazuje, ze ocena rzad-
ko staje si¢ efektem refleksji dziecka. U podstaw oceniania lezy zgota odmien-
ny sposob postrzegania oceny, w ktorym nauczyciele traktujg ja jako narze¢dzie
egzekwowania wiedzy i nacisku na efekty pracy ucznia. Powstaje wigc pytanie,
w jaki sposob nauczyciele moga wykorzystywaé oceny do wzmacniania postawy
podmiotowosci ucznia odwotujacej si¢ do: refleksyjnosci, rozumienia przeksztat-
canej rzeczywisto$ci, namystu nad wlasnym dziataniem, komunikacji z innymi,
wspotpracy, odpowiedzialnosci ucznia za swoja wiedze, umiejgtnosci, kompe-
tencji oraz procesOw samorozwoju?

Przyjecie w moich badaniach nad oceng szkolng perspektywy konstruktywi-
zmu spotecznego i interakcjonizmu symbolicznego oznacza, iz przedmiotem
moich badan sa wypowiedzi (sposoby mys$lenia o ocenie) i ocena jako tekst
kultury (ocena opisowa w klasach nizszych rozumiana jako kulturowe narzedzie
wykorzystywane w oddziatywaniach wychowawczych czy inaczej — socjaliza-
cyjnych szkoty).

Przyjecie takiego przedmiotu badan, co wyjasnia rozumienie celu, oznacza,
ze gldownym celem moich badan bedzie:
* dokonanie pogtebionego rozpoznania i opisanie funkcji wychowawczych
oceny opisowej, szczegdlnie w zakresie wspierania poczucia podmioto-
wosci dziecka.

Przyjety przeze mnie cel badan ma postuzy¢ do:

* pod wzgledem teoretycznym: poglebienia problematyki badan nad oce-
ng w edukacji wezesnoszkolnej jako narzgdziem wspierania podmiotowo-
sci dziecka poprzez odwotanie si¢ do podmiotowej koncepcji cztowieka,

e pod wzgledem empirycznym: efektem niniejszej pracy bedzie rozpo-
znanie rozumienia oceniania opisowego uczniow wspierajacego podmio-
towos$¢ jednostki,

e pod wzgledem praktycznym: praca moze stanowi¢ wsparcie dla nau-
czycieli chcacych wykorzystywa¢ w swojej pracy dobre wzory oceny
opisowe;j.

Okres wczesnej edukacji jest najwazniejszy dla ksztattowania sie obrazu i po-
czucia wlasnej wartosci oraz sprawstwa, a w tym samoregulacji. Zdaniem Brune-
ra (2010, s. 58-59) obok rodziny szkota odgrywa decydujaca role w ksztattowaniu
,Ja”, wiedzy o sobie oraz poczucia sprawstwa. Realizacja wcze$niej przyjetych
celow wymaga odpowiedzi na nast¢pujacy problem badawczy, sformutowany
W postaci pytania o ztozonej tresci:
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W jakim zakresie ocena w edukacji wczesnoszkolnej jest narzedziem wspie-
rania podmiotowosci dziecka?

Klarowniej rzecz ujmujac, zainteresowanie poznawcze skoncentrowatam na
nastepujacych kwestiach:

» Jakie informacje o dziecku (uczniu, koledze, wychowanku) niesie ocena

opisowa?

o Jakie oczekiwania wyrazaja trzy podmioty edukacji (uczniowie, nauczy-
ciele, rodzice) za pomoca oceny opisowe;j?

» Jak ocena opisowa jest rozumiana i wykorzystywana przez uczestnikow
procesu edukacyjnego?

o Jak ,dziala” ocena w ,,spotecznym tworzeniu rzeczywistosci wychowaw-
czej”?

e (Czy aktualnie stosowany model oceny w klasach poczatkowych spetnia
swojg role we wspieraniu poczucia podmiotowosci dziecka? Jezeli spel-
nia, to w jaki sposéb?

W tym miejscu chciatabym zwrdci¢ szczegdlng uwage na rodzine jako pod-
stawowg grupe spotecznag, ktora wedlug Bernsteina nalezy do kategorii podmio-
téw kontroli symbolicznej, ktory postuguje si¢ dyskursem, a jego funkcja po-
lega na ksztaltowaniu §wiadomosci, tozsamosci, pragnien i dyspozycji innych
jednostek (Bielecka-Prus, 2010, s. 142). Wytwarzane w tym polu dyskursy sa
wyspecjalizowanymi formami komunikacji, ktore nie tylko przekazuja okreslo-
ne informacje, lecz takze wyznaczaja zasady komunikacji, stosunki spoteczne,
praktyki i dyspozycje (Bernstein, 1990, s. 209). Warto zwré6ci¢ uwage na to,
ze jezeli rodzina dziata w polu kontroli symbolicznej, wlasciwe jej zasady komu-
nikowania beda zwigzane z tym polem i bedzie istniata uprawomocniona forma
komunikacji, ktora bedzie kod rozwinigty przyswajany w procesie socjalizacji
w $rodowisku rodzinnym (Bielecka-Prus, 2010, s. 142).

2. Metody i techniki badawcze

Metoda badawcza postanowiono uczyni¢ analize dyskursu (Kubinowski,
2013, s. 167). Jest to jedna z ,,nowych” metod badan jako$ciowych w naukach
spotecznych zorientowanych humanistycznie.

W naukach spolecznych wykorzystywane si¢ rozne odmiany dyskursu
w oparciu o rozne zrodla danych. W mojej pracy beda to: badania dokumentow
— tekstu oceny opisowej (rocznej) klasyfikacyjnej i narracji pochodzacych z zo-
gniskowanych wywiadow fokusowych z dzie¢mi i rodzicami, a takze otwartych
wywiadow poglebionych z nauczycielami.

Do badania praktyki oceniania zastosowatam obserwacje¢ procesu komuni-
kowania si¢ nauczyciela z uczniami w sytuacji oceniania i narzedzie w postaci
kwestionariusza obserwacji wlasnej konstrukcji. Moim podstawowym zadaniem
byto nagranie oraz zapisanie wypowiedzi i dziatan nauczycieli oraz uczniow
W sytuacji oceniania.
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Biorgc pod uwagge to, ze rozmowa z dzie¢mi moze mie¢ charakter indywidu-
alny i zbiorowy, wybratam rozmowe zbiorowa z niewielka liczba dzieci (3-5)
stanowigcych naturalng grupe przyjaciot. Dzieci w obecnos$ci rowiesnikow czuty
si¢ bezpieczniej. Waznym walorem byta wzajemna wspolpraca miedzy dziecmi
i naprowadzanie si¢ na rozwijanie jakiego$ watku rozmowy, a takze podejmowa-
nie kolejnego watku, o ktorym zaczat mowic¢ rowiesnik.

W tym miejscu chciatabym zwrdci¢ szczegdlng uwage na panujace przeko-
nanie, ze badania z dzie¢mi nie wymagaja opracowywania specjalnych metod
(Gawlicz, Rohrborn, 2014, s. 19). Najwazniejszy jest wybor sposrdd szerokiego
wachlarza tych, ktore odwotujac si¢ do dziecigcych srodkow wyrazu, pozwola na
ujawnienie ich perspektywy.

Zatem postanowitam potaczy¢ analiz¢ nowego dyskursu dziecigcego,
dyskursu nauczycielskiego i rodzinnego dotyczacego oczekiwan zwigzanych
z oceng opisowa z analiza dyskursu tekstu oceny opisowej (rocznej) klasyfikacyj-
nej. Swoj projekt osadzitam w paradygmacie interpretatywnym, koresponduja-
cym z konstruktywizmem spotecznym (zaktadajacym, ze ludzie tworza spotecz-
ng rzeczywisto$¢) i interakcjonizmem symbolicznym (ludzie dziataja na bazie
znaczen, ktore pochodza z interakcji). Priorytetowa dla procesu tworzenia zna-
czen jest reguta wzajemnosci (Berger, Zijderveld, 2010, s. 124) ujawniajaca si¢
w spotecznych interakcjach, w ktérych dochodzi do wzajemnej interpretacji po-
staw partnerdéw interakcji, w rezultacie czego pojawia si¢ znaczenie warunkujace
wzajemne zrozumienie (tamze, s. 126).

Postawione pytania badawcze zmierzaja do wyjasnienia sposobu rozumienia
oceny przez trzy podmioty edukacyjne: ucznidow, nauczycieli i rodzicow oraz
przypisywanej jej funkcji w praktyce edukacyjnej, po to, aby sprobowac zrekon-
struowac, jak dziata ocena w ,,spotecznym tworzeniu rzeczywistosci wychowaw-
czej”.

Po omowieniu metody badawczej mozliwe jest przejscie do prezentacji
technik badawczych. Jako glowne techniki badawcze zastosuje zogniskowa-
ne wywiady fokusowe z rodzicami oraz uczniami, otwarte wywiady pogtebio-
ne z nauczycielami, a takze analiz¢ dokumentow, a doktadniej analize tekstow
swiadectw szkolnych (podsumowujacych). Techniki te obecnie sg stosowane
w badaniach w wielu r6znych dziedzinach (Kvale, 2001, s. 126).

Termin ,,zogniskowane wywiady grupowe” jest ttumaczeniem angielskiej na-
Zwy focus group interview. W jezyku mowionym nazwa ta jest rzadko uzywana
1 zostata zastgpiona terminem ,,fokus” (Maison, 2001, s. 10). Z tego tez wzgledu
W swojej pracy rowniez bede uzywala tej nazwy w spolszczonej formie, odmie-
niajac ja przez przypadki wedtug zasad odmiany w jezyku polskim.

Fokusy ,,charakteryzuje luzny styl prowadzenia rozmowy, podczas ktorej
dazy si¢ przede wszystkim do sprowokowania respondentow do wyrazania wielu
roéznorodnych opinii na dany temat” (Kvale, 2001, s. 126). Moderator prowadzi
wywiad jednoczesnie z kilkoma osobami (grupa fokusowa sktada si¢ zazwyczaj
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z 7-9 0s6b), ktore zostaty dobrane zgodnie z danymi kryteriami. Zadaniem mo-
deratora jest odpowiednie ukierunkowanie wywiadu, tak aby dowiedzie¢ si¢ jak
najwiecej na temat, ktory jest przedmiotem badania (Maison, 2001, s. 12).

Sama nazwa techniki (focus group interview) sugeruje, ze uczestnicy sa sku-
pieni na okre§lonym problemie, a zadaniem moderatora jest wytworzenie atmos-
fery sprzyjajacej ekspresji osobistych i konfliktowych opinii na dany temat (Kva-
le, 2001, s. 126). Jako zalete takich wywiadéw mozna wskazaé wykorzystanie
mozliwosci grupowych — uczestnicy, oddziatujagc na siebie, wykazuja wigksze
zaangazowanie i pomystowos¢. W czasie dyskusji czesto analizuja swoje ideolo-
gie, dochodzac czesto do wspdlnych wnioskow, co zwicksza trafthos$¢ uzyskiwa-
nych informacji.

W literaturze coraz czg$ciej zwraca si¢ uwage, ze fokusy nadaja si¢ do badan
dotyczacych tematow osobistych, jak i konfliktowych. Czasami obecnos¢ innych
pomaga w ujawnieniu whasnych probleméw. Swiadomosé, ze inni maja podobne
doswiadczenia i opinie, dla wielu 0sob jest czynnikiem stymulujagcym wiasne
otwarcie (Maison, 2001, s. 21).

Specyfika opisanego rodzaju wywiadu pozwala na uczynienie go sposobem
umozliwiajgcym pozyskanie danych niezbednych do udzielenia odpowiedzi na
pytania szczegotowe.

Wywiady fokusowe byly przeprowadzane wsrod uczniow klas trzecich oraz
wsrdd ich rodzicow.

Z nauczycielami przeprowadzitam wywiad otwarty poglebiony. W bada-
niach jakoSciowych jest on metoda badawcza, ktérej metodologiczne zaplecze
stanowig zatozenia o wytwarzaniu §wiatéw przez ludzi, instytucje i procesy ko-
munikacyjne poprzez stanowienie znaczen. Wywiad ten umozliwia ujecie rze-
czywistosci z jednostkowego punktu widzenia, stajgc si¢ sposobem jednostki na
branie udzialu w tworzeniu znaczen (Flick, 2011, s. 22). Tadeusz Pilch i Teresa
Bauman (2001, s. 277) zwracali uwage na to, ze najczestsza technikg gromadze-
nia danych w badaniu jako$ciowym jest wywiad o charakterze otwartym. Idee
otwartego wywiadu odnajdziemy w zatozeniach hermeneutyki, zgodnie z ktory-
mi pojmowanie ludzkiego zycia (dziatania) jest mozliwe dzigki procesom inter-
pretacji dokonywanych z pozycji analizujacej wiasne zycie (dziatanie) jednostki.

3. Grupa badawcza

Jednym z najwazniejszych elementow opisu metodologicznych aspektow ba-
dan jest dobor proby oraz charakterystyka populacji badawczej. Te dwa zagad-
nienia przedstawie w tej czesci.

W przeprowadzonych badaniach nie napotkatam trudnosci technicznych
w uzyskaniu materialu badawczego, badani nauczyciele traktowali mnie na row-
ni z soba — jako nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej. Najwazniejsze byto dla
nas poznanie zjawiska zwigzanego z wplywem oceny opisowej na poczucie pod-
miotowos$ci uczniow. Pilch i Bauman (2001, s. 328) zwrocili uwage na to, ze



76 ROZDZIAL IV.

w badaniach jakos$ciowych bardzo wazna jest relacja migdzy badaczem a ba-
danym. Relacja ta pomaga badanemu samodzielnie konstruowa¢ wypowiedzi
i okreslac obszary ich ,,gtebokosci”. Badane nauczycielki czuty si¢ jak ekspertki
w interesujacych mnie zagadnieniach i mnie traktowaty tak samo. Czgsto ocze-
kiwaty ode mnie aktywnosci oraz wyrazenia swojego zdania. Nie mozna tutaj
mowic jednak o intuicyjnym konstruowaniu takich kategorii opisu przez bada-
cza, ktore wykraczajg poza sensy obecne w tek$cie wypowiedzi badanych, gdyz
weryfikowatam je na biezaco.

Badaniami objetam:

* 9 Kklas trzecich w 2 warszawskich szkolach podstawowych na Ursy-

nowie:
- szkola A: klasa 3a (20 dzieci), 3d (12 dzieci), 3e (16 dzieci), 3f (16
dzieci) — 64 dzieci,
- szkola B: klasa 3a (13 dzieci), 3b (10 dzieci), 3¢ (15 dzieci), 3d (12
dzieci), 3e (10 dzieci) — 60 dzieci,
- w badanych klasach byto od 10 do 20 uczniéw.

Jako nauczycielka mogtam przeprowadzi¢ badania w naturalnym $rodowisku,
probujac nada¢ sens zjawiskom 1 interpretowac je za pomoca termindw, ktorymi
postugiwaty sie dzieci (Denzin, Lincoln, 2009, s. 23). Wazne byly dla mnie bli-
skie relacje migdzy mng a dzie¢mi oraz kontekst wptywajacy na ksztatt badania.

e grupe nauczycieli trzecich klas uczacych w tych szkolach:

- 4 nauczycieli ze szkoty A,

- 5 nauczycieli ze szkoty B,
ktorzy byli potrzebni do konkretnego wyrazenia cech dziecka w roli: ucznia, ko-
legi, osoby, co faktycznie znane jest na podstawie literatury przedmiotu;

* rodzicow uczniow uczeszczajacych do klas trzecich:

- szkota A: 45 rodzicow,
- szkota B: 42 rodzicow.

Roéznica pomigdzy liczbg badanych dzieci a liczbg badanych rodzicow ozna-
cza, ze 37 rodzicow nie wzigto w ogdle udziatu w badaniu. Wywiady byly pro-
wadzone zarowno z matkami, jak i ojcami dzieci.

Na podstawie rozmoéw z nauczycielami oraz rodzicami chciatam sprawdzié,
do jakiej grupy spotecznej nalezg rodzice. Przyjetam zatem mierniki statusu spo-
teczno-ekonomicznego obejmujacego: wyksztatcenie rodzicow i prestiz spotecz-
ny rodziny. Stwierdzitam, ze wigkszo$¢ rodzicow posiadata wyksztalcenie wyz-
sze. Zatem rodzice nalezeli do nowej grupy spotecznej okreslanej mianem ,,klasa
srednia” (Smolinska-Theiss, 2014, s. 167). Wyjasniajac celowy dobér proby do
badan, chce zwroci¢ uwage na to, ze wybierajac te grupe do badan, chciatam
sprawdzi¢, w jaki sposob rodzice z warszawskiej klasy sredniej definiujg ocene
opisowa, co ona dla nich oznacza oraz jakie oczekiwania niesie dla ich dzieci.
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1. Wprowadzenie do analizy wynikow badan

Dwa Srodowiska nakladajace sie na siebie: rodzina i szkola

Moja uwage jako badacza przyciagaja dwa srodowiska naktadajace si¢ na sie-
bie w praktyce: rodzina i szkota. To w nich dziecko funkcjonuje na co dzien.
Oczekiwania wobec dzieci majg nie tylko rodzice oraz nauczyciele, lecz takze
inne dzieci, ktore stawiajag wobec siebie wlasne oczekiwania. W tym miejscu
chcialabym zwrdci¢ uwagg na to, ze dziecko jest podmiotem aktywnie kreujagcym
swoj $wiat spoleczny, aktywnie zakorzeniajacym si¢ w przestrzeni domu i szkoty.
Naznacza t¢ przestrzen swoim dziataniem, buduje swoja biografi¢ (Smolinska-
-Theiss, 2014, s. 39). W wielu modelach socjalizacji dziecko zazwyczaj czyniono
przedmiotem oddziatywan struktur spotecznych, byto przedstawiane jako istota
pasywna, ktorej nie poswigcano waznego miejsca oraz nie przypisywano statusu
aktora spolecznego (Corsaro, 2005). Zjawisko to pozwala zrozumie¢, dlaczego
refleksje na temat dziecka, jesli juz byly inicjowane, to odbywaty si¢ w ramach
socjologii rodziny. Rozwijajaca si¢ wiedza o rozwoju dziecka i jego udziale
w konstruowaniu kultury miaty wptyw na przemiany w wyjasnianiu roli dziecka
w procesach rozwojowych (Corsaro, 2005). Przemiany te ewoluowaty od kon-
cepcji dziecka jako jednostki az do koncepcji dziecka, ktore wlacza si¢ od po-
czatkuw zycie spoteczne poprzez wspotprace z dorostymi i rowie$nikami (Bata-
chowicz, 2015, s. 87).

William Corsaro (2005, s. 7-10) odrzucit model deterministyczny (obejmu-
jacy podejscie funkcjonalistyczne i teorie reproduktywne akcentujace pasyw-
no$¢ roli dziecka w konfrontacji ze spoteczenstwem) na rzecz przyjecia modelu
konstruktywistycznego (tutaj podkresla si¢ aktywng rolg dziecka we wlasnym
rozwoju i jego uczestnictwo w §wiecie dorostych, z ktorymi tworzy znaczenia,
interpretuje $§wiat spoleczno-kulturowy). Badacz ten zwrécit uwage na to, ze
w socjalizacji dziecka zbyt stabo podkresla si¢ szersze kregi spoteczne, 1 rozwi-
nat wlasne podejscie do rozumienia socjalizacji, nazywajac ja ,,interpretatywnag
reprodukcja”. Upraszczajac jej zalozenia, mozna wyodregbni¢ trzy typy kolektyw-
nego dziatania:

* tworzenie dziecigcej wiedzy i informacji ze $wiata dorostych;

e dziecigce dzialanie w kulturze rowiesnicze;j;

» dziecigcy wktad do reprodukeji oraz rozbudowy kultury dorostych (tam-

ze, s. 41).
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Interpretatywno$¢ zwigzana jest z innowacyjnoscia i kreatywnoscia jako waz-
nymi elementami uczestnictwa dzieci w spoteczenstwie. Dzieci, aby rozwigzac
wlasne problemy, tworzg kultury réwiesnicze, kreatywnie korzystajac z pogla-
dow, plandw i informacji ze Swiata dorostych. Wytwarzaja one swoj Swiat oraz
uspoleczniaja sie wzajemnie (tamze, s. 7). Swiat dorostych i $wiat dzieci to dwa
swiaty splecione ze sobg, w ktorych dzieci muszg zy¢, dokonywaé wyborow,
przyswajac i konstruowa¢ normy, warto$ci spoteczne i znaczenia.

Corsaro (2005, s. 26) udowadnia, ze dziecko nie rozwija si¢ jako samotna,
oddzielona od innych jednostka, ale jako aktor spoleczny wlaczajacy si¢ w dzia-
ania osadzone w spoleczno-kulturowych kregach, wspdtuczestniczac w kulturze
z dorostymi i rowiesnikami. Najwazniejszym kregiem jest rodzina, gdyz to przez
nig dziecko wchodzi w krag edukacyjny, spoteczny itp. Miedzy tymi kregami na-
stepuje przenikanie, gdyz we wspotczesnej rodzinie dziecko szybko przechodzi
do $wiata réwiesniczego i §wiata innych dorostych. Wazna idea w nowej koncep-
cji socjalizacji jest to, ze dzieci jednocze$nie wspdtpracuja w dwoch kulturach
i je zasilajg (tamze, s. 84). To wlasnie dzieki interakcjom rowiesniczym dzieci
tworzg wlasne kregi spoteczne, ktore przeksztalcaja si¢ w kolejnych etapach roz-
wojowych.

Koncentracja na dziecku wzrosta, kiedy w centrum dyskursu socjologow kry-
tycznych znalazta si¢ szkota (Sawisz, 1989). Czy mozemy mowic, ze szkola jest
tworem stuzacym dominacji wladzy? Dlaczego uczeszczanie do szkoty jest sank-
cjonowanym prawnie obowigzkiem? Szkota rzadzi zyciem ucznia, nauczycieli
i rodzicow. Szkota indoktrynuje ucznia. ,,Wynalezienie szkoty uczynito edukacje
towarem rynkowym: szkota podporzadkowuje dziecko, wytwarza takze dziecin-
stwo” — dowodzi lllich (Zielinska, 1996, s. 129). Za ukrytym programem szkota
skrywa wladze, hierarchi¢ i oczekiwania wobec uczniow, o czym pisat Foucault
(1993, s. 176). Szkota dysponuje roznymi §rodkami nacisku oraz dyscypliny. Jed-
nym z nich jest wlasnie ocena szkolna — narzedzie kontroli i tworzenia uzalez-
nienia, nalezace do modelu dyscyplinarnego. Ocena staje si¢ narzedziem wladzy
nauczyciela, a w domu rodzica. Szkota, korzystajac z tego narzgdzia, poddaje
jednostke swojemu wptywowi, wyrabia jej sposob myslenia, budujac armig pod-
danych.

Florian Znaniecki (1973, s. 178) uwazat, ze szkota jest instytucja wychowaw-
cza tworzaca system spoteczny. Wedtug niego wychowanie byto czynnoscia spo-
leczna, jego przedmiotem za$ jednostka aspirujaca do bycia cztonkiem grupy
spotecznej, natomiast samo wychowanie postrzegat jako przygotowanie dziecka
do petnienia w przysztosci roli cztonka grupy spotecznej. Szkota byta dla niego
przestrzenig tworzacg zycie spoteczne. Jak dowodzit Znaniecki (tamze), ,.kazda
szkota jest grupa spoteczng ztozona z nauczycieli i ucznidw. Przez to samo i o tyle
wlasnie stanowi uktad odosobniony, jak kazda grupa w ogole”. Mysle, ze w tej
grupie powinni znalez¢ si¢ rowniez rodzice, gdyz to oni przenosza oczekiwa-
nia wobec roli ucznia do codziennego wychowania w domu (Cwikta, 2019,
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s. 43—44), ocene wpisuja zas w codzienno$¢ szkolng, w ktorej funkcjonuja. Cor-
saro (2005, s. 84) stusznie zwrocil uwage, ze to rodzina jest podstawowym kre-
giem spoteczno-kulturowym, gdyz to przez nig dziecko wchodzi m.in. w krag
edukacyjny. Bardzo widoczne staje si¢ tutaj przenikanie tych kregow (srodowisk
wychowawczych). W procesie internalizacji spoteczenstwa i kultury dziecko nie
jest samotne, ale razem z innymi tworzy oraz przeksztatca kulture, Swiat, w kto-
rym zyje.

Uczniowie wnosza do klasy swoje zainteresowania i przyzwyczajenia, kto-
re uwidaczniajg si¢ w kontaktach miedzy nimi. Jak zauwaza Znaniecki (1973,
s. 187) w tym przypadku materiat szkolny nie jest waznym elementem, nabierze
mocy dopiero wtedy, gdy dziecko wejdzie w doroste zycie.

Badacz ten niewiele pisze jednak o samym dziecku. Wierzy w moc socjali-
zacji i wychowania. Wedtug niego dorosli majg prawo przygotowywania dzieci
przez szkote do przysztych rol petionych w przysztosci (tamze, s. 181). Dla
niego dziecko to ,,0sobnik niedojrzaly” i tak pokazuje je w procesie wychowaw-
czym — jako wazny przedmiot, na ktory skierowane sg dziatania nauczycieli oraz
rowiesnikow. Przykladem tego moze by¢ ocenianie dziecka przez nauczyciela.
Dlaczego ocenia dorosty? W tym miejscu przypominam swoje wczesniejsze
badania, podczas ktorych sprawdzatam m.in. to, czy oceniajagcym podczas zajgc
szkolnych jest tylko nauczyciel, czy ocenia¢ moga rowniez dzieci? Praktyka po-
kazuje, ze w wigkszosci przypadkdéw oceniaja nauczyciele, a jezeli oddaja swoja
wladze oceniania dzieciom, to najczgsciej tylko podczas oceniania zachowania
(Cwikta, 2016, s. 107).

Tadeusz Gotaszewski (1977, s. 155) twierdzi, ze szkota jest systemem spo-
tecznym, ktory obejmuje spotecznos¢ szkolng, lokalng i rodzicow. Jednak ucznio-
wie to najwazniejszy element tego systemu. Buduja sytuacje spoteczne, wchodza
w rozne interakcje. W tych dziataniach $ciera si¢ §wiat dzieci i dorostych. Mozna
zauwazy¢, ze w tym opisie dziecko skrywa si¢ za dziataniami szkoly, za r6znymi
rolami, formami, metodami nauczania, regulaminami, zasadami, systemem oce-
niania, system kar i nagrod. A z drugiej strony, w publikacjach z zakresu socjo-
logii edukacji prezentuje si¢ tezg, ze ,,0 poziomie szkoty decyduja w zasadzie jej
uczniowie” (tamze).

Jak widzimy, w pedagogice peerelowskiej pomysty szkoty ukierunkowanej
na ucznia nie zaznaty aprobaty. Rzadko uzywano wtedy okreslen ,,dziecko”,
,uczen”. Cele wychowania miaty charakter ogdlny i zwigzane byty z ksztalto-
waniem osobowosci czlowieka socjalizmu (Smolinska-Theiss, 2014, s. 82—83).

W 1981 r. Zespot Ekspertow Krajowej Komisji Koordynacji Oswiaty i Wy-
chowania NSZZ Solidarnos¢ przyjat hasto ,,Szkota ma stuzy¢ dziecku”. W war-
stwie spoteczno-politycznej hasto to wyrasta z krytyki szkoty peerelowskiej zdo-
minowanej przez radzieckie wzory wychowania i kontrolowania spoleczenstwa
(tamze, s. 88—89). Wazna ksigzka, ktora pojawita si¢ w tym czasie, jest Uczen
w teatrze zZycia szkolnego Andrzeja Janowskiego (1995). Jak stusznie zauwaza
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Barbara Smolinska-Theiss (2014, s. 94), stata si¢ waznym podrecznikiem zmian,
za pomocg ktorego wielu polskich nauczycieli uczyto si¢ na nowo, jak patrze¢ na
siebie, szkolg, ucznia, a gtdéwnie na klase szkolng. W ksigzce ukazano podmio-
towa koncepcje funkcjonowania ucznia i klasy szkolnej oraz praktyczny wymiar
codziennosci szkolnej, w ktorej funkcjonujg uczniowie i nauczyciele.

Klasa szkolna jest scena, kulisami i widownig. Na tej scenie nauczyciele oraz
uczniowie zamieniajg si¢ w aktorow odgrywajacych swoj spektakl-lekcje szkol-
na. Kazdy z nich gra swoja sztuke, bez ustalonego z gory scenariusza. Czasami
uda si¢ to nauczycielowi, wtedy teatr-lekcja toczy sie tak, jak on chce, a czasami
na scenie dominujg uczniowie. Uczniowie to aktorzy w szkole-teatrze, ktorzy
poznaja szkole, jej programy, uczg sig¢, jak ja przezyc.

Widzimy, Zze uczen znowu staje si¢ podmiotem, zyskujac nowe miejsce
w szkole. Zauwazalny staje si¢ rozwo6j nowego dyskursu nad polska szkota
widzianego w perspektywie zmiany spotecznej, ujawniania roznych punktow
widzenia pokazujacych relacje szkota—nauczyciel-uczen.

Badania nad polska szkota widziang z perspektywy ucznia przeprowadzone
przez Andrzeja Olubinskiego (2001) pokazaly obraz negatywnych ocen i emo-
cji ucznidow, rodzicéw oraz nauczycieli. Wigkszo§¢ dzieci kojarzyta szkote ze
strachem, z niezadowoleniem, napigciem, a nawet ze wstrgtem i z obrzydze-
niem (tamze, s. 73). Prawa ucznia byty iluzjg dla nauczycieli, rodzicow i samych
uczniow.

Badania nad dziecinstwem

Ewa Jarosz (2017, s. 62—-64) zwrocita uwage na to, ze badania nad dziecin-
stwem opierajg si¢ na zatozeniach ontologicznych (dotyczace samego dziecin-
stwa jako obszaru eksploracji, gdzie fundamentalnym zatozeniem jest traktowa-
nie dziecinstwa jako konstruktu spoteczno-kulturowego oraz uznanie dzieci jako
rzeczywistej czesci spoteczenstwa i kultury; filarem badan ontologicznych jest
traktowanie dzieci jako spotecznych aktorow, aktywnych konstruktorow wtasne-
go zycia) i epistemologicznych (podkreslajac w ten sposob kwestie poznawania
i eksplorowania dziecinstwa oraz okreslajac wlasne preferencje metodologiczne).

Gloéwna orientacja filozoficzng przy$wiecajaca metodologii badan nad dzie-
cinstwem sg kryteria Konwencji o prawach dziecka, a gtéwnie szacunek dla dzie-
ci, ich zdania oraz ich punktu widzenia. W badaniach nad dziecinstwem interpre-
towany jest $wiat ,,oczami najmtodszych”. Badacze dazg do tego, aby to dzieci
byty bezposrednimi uczestnikami w badaniach, traktuja je jako najlepszych in-
formatoréw na swoj temat. Relacje miedzy dzie¢mi i dzieciece kultury powinny
by¢ poznawane na prawach dzieci (tamze, s. 65). Jak pisata Smolinska-Theiss
(2014, s. 11), dzieci buduja swoj dziecigcy Lebenswelt ($wiat przezywany) ze
swoich doswiadczen, regut, zasad, warto$ci, wyobrazen.

Andreas Lange i Johanna Mierendorff (2009) zwrdécili uwage, ze wazne jest
badanie dzieci jako grupy spotecznej funkcjonujacej w spoteczenstwie, bada-
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nie jej kultury, statusu, problemow, odbioru $wiata i odejscie od badania ich
w pryzmacie rodziny, szkoty czy edukacji jako takiej. Oznacza to, ze w bada-
niach nad dziecinstwem wybiera si¢ perspektywe zbiorowa, obszarem zaintere-
sowan sg grupy dzieci i ich problemy. Nie wylacza si¢ badania indywidualnych
przypadkow reprezentujacych poszczegdlne grupy oraz populacje. Mozna mowic
o kolektywizacji dziecinstwa jako gtownej perspektywie badan nad dziecin-
stwem. W badaniach tych ma miejsce dehomogenizacja obszaru badan — czyli
dzieci postrzegane sg jako grupa roznorodna, o wielu wizerunkach (Jarosz, 2017,
S. 65).

Metodologia badan nad dziecinstwem musi by¢ ukierunkowana na dziecko,
mie¢ charakter inkluzyjny i partycypacyjny — nalezy spostrzegaé¢ dzieci jako
wspoéltbadaczy i traktowac je jako osoby wspoéldziatajace z dorostymi badaczami
(tamze, s. 65). Wazna jest rowniez interdyscyplinarnos¢ takich badan (UNICEF),
a nawet transdyscyplinarno$¢ oraz dazenie do holistycznego ujecia badanego ob-
szaru, populacji, grupy dzieci czy problemu.

Oczekiwania dzieci wobec siebie

W internetowym Stowniku jezyka polskiego pod red. Witolda Doroszew-
skiego! czytamy, ze oczekiwanie oznacza ,,to, czego si¢ pragnie i spodziewa”,
natomiast oczekiwaé to ,,przewidywaé, ze co$ nastapi”, ,,sta¢ si¢ w przysztosci
czyim$ udzialem”. Pragnienia jednak mozna zrealizowa¢ samemu albo na nich
poprzestaé: myslac, zastanawiajac si¢ czy snujac domysty. Z oczekiwaniami zas
dzieci spotykaja si¢ juz od dziecinstwa. Aby powstaly oczekiwania, musza poja-
wic si¢ ufnos¢, czasami nieugietosé, updr, a niekiedy wymagania, czyli to, czego
chcemy od drugiej osoby, to, czego si¢ po niej spodziewamy. Oczekiwania mo-
zemy stawia¢ rowniez wobec siebie samego.

Dziecko kazdego dnia staje w obliczu nie tylko przypisywanych mu
rol, lecz takze nowych oczekiwan spolecznych. Sg one elementem szer-
szych pol spotecznych: rodziny, nauczycieli, rowiesnikow, szkoly. Dlatego
oczekiwania wobec ucznia pochodzace z wielu zrodet moga by¢ sprzecz-
ne, np. jezeli problemami sg konflikty sprzecznych oczekiwan, niejasnos¢ rol
(oczekiwania sa niewystarczajace) czy przecigzenie rol (oczekiwania sg nad-
mierne) (Biddle, 1992, s. 131). Warto pamigtac, ze konflikt oczekiwan ptynacych
z jednego zrodta rodzi konflikt wewnatrz wiasnych oczekiwan dziecka. Mimo
tego, ze uwarunkowania takie zachodza w kazdej roli spotecznej, rola spoleczna
ucznia rodzi ich o wiele wigcej 1 na pewno o wickszej wartosci emocjonalne;j.

Oczekiwania dzieci wobec siebie wpisuja si¢ w miedzydyscyplinarne bada-
nia nad dziecinstwem. Dziecinstwo wyszto poza ramy dyscyplinarne, zmienit si¢
takze jego przedmiot badan z ogodlnej spoteczno-kulturowej kategorii dziecin-
stwa na perspektywe dzieci jako grupy spotecznej. Jak stusznie zauwaza Smo-
linska-Theiss (2014, s. 11), dzi§ wiemy, ze ,,dziecinstwo jest kategorig spotecz-

1. https://sjp.pwn.pl/szukaj/oczekiwanie.html [stan z 15 lipca 2020 r.]
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no-kulturowa, jest ono procesem kreowania przez dziecko swojego dziecigcego
$wiata, nadawania mu okreslonych dziecigcych znaczen i wartosci”.

Dyskurs dziecinstwa podmiotowego umieszcza dziecko w terazniejszos$ci,
w czasie waznym i aktualnym dla niego, a nie w czasie, ktéry ma dopiero na-
stapi¢. O tym, jak wazny jest moment bycia ,.tu i teraz” dziecka, pisal Janusz
Korczak: ,,dla jutra lekcewazy si¢ to, co je dzi$ cieszy, smuci, dziwi, gniewa,
zajmuje. Dla jutra, ktérego ani nie rozumie, ani ma potrzeb¢ rozumie¢, kradnie
si¢ lata zycia, wiele lat” (Korczak, 1998, s. 42).

W podstawie programowej ksztatcenia ogolnego dla szkot podstawowych
czytamy, ze celem ksztalcenia ogdlnego w szkole podstawowej jest:

e przyswojenie przez uczniow podstawowego zasobu wiedzy;

» zdobycie umiejetnosci wykorzystywania posiadanych wiadomosci pod-

czas wykonywania zadan (obowigzkéw systemu);
* ksztaltowanie postaw warunkujacych odpowiedzialne funkcjonowanie
we wspolczesnym §wiecie (rozwijanie w dzieciach potrzeby rozwoju).

Te trzy ptaszczyzny sg stalym elementem wpisanym w zycie cztowieka i tym
samym w proces indywiduacji, czyli proces rozwoju osobowego, dzieki ktoremu
osoba staje si¢ Swiadoma tego, kim jest. Obejmuje on catg osobg i dotyczy calego
zakresu jej rozwoju (McGlashan, 2007, s. 37), z ktérym zwigzane sg rowniez
oczekiwania wobec siebie jako osoby.

W tym miejscu zwroce uwage na deklarowane oczekiwania trzecioklasistow
bioracych udzial w badaniach dotyczacych wyodrgbnienia wiasnego ,,Ja” jako
kryterium do budowania swojego wlasnego obrazu na podstawie oceny opisowe;.
Zdaniem konstruktywistow §wiaty dzieci to ,,realne obszary, jak nasze wtasne
$wiaty, ktore wymagaja zrozumienia wedle swoich wlasnych prawidet (Jenks,
2008, s. 128). Jung (1954, s. 269) pisal, ze to whasnie indywiduacja jest ,,pro-
cesem, w ktorym i poprzez ktory cztowiek staje si¢ okreslonym wyjatkowym
bytem, jakim w istocie jest”. Inaczej mowigc, bycie zindywidualizowang jed-
nostka oznacza bycie bytem odregbnym oraz odmiennym od innych, wolnym od
przymusu dostosowywania si¢ do zewnetrznych oddziatywan.

Obraz ujawniajacy si¢ w opisach tych kategorii jest obrazem ucznia, ktory wy-
nika z jego rozumienia oceny opisowej, na ktéra wptyw maja interakcje z innymi.
Interakcjonizm symboliczny pozwala spojrze¢ na symboliczng sfer¢ w codzien-
nym ocenianiu dziecka, gdyz to wlasnie codzienne dziatania i ich konsekwencje
tworza pewne uwarunkowania, scen¢ codziennych interakcji miedzy nauczycie-
lami, uczniami a rodzicami — czyli trzema waznymi podmiotami edukacji. Mead
jako tworca koncepcji interakcjonizmu symbolicznego opisywat spoteczenstwo
jako obrazy dzialania, ktore zmieniajg si¢ dzigki interakcji symbolicznej (Hatas,
20006, s. 37). Interakcje rozwijaja wyzsze funkcje psychiczne, takie jak: wzory,
wartosci, refleksyjnos¢ czy umiej¢tnos$¢ oceny wilasnej i identyfikacji (np. identy-
fikacja z oceng nauczyciela).
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Friedrich Kron (2012, s. 46—47) taczy wychowanie z socjalizacja, zwracajac
szczegolng uwage na proces socjalizacji stuzacy podwojnemu celowi: stawaniu
si¢ jednostki istota spoleczna oraz przeksztalcaniu jednostki w istote spotecz-
na. W procesie stawania si¢ istota spoteczng dziecko uczestniczy codziennie
i dzieki temu staje si¢ zdolne do dziatan spoteczno-kulturowych. Przeksztalcenie
jednostki w istotg spoleczng w znaczeniu wychowania rozumiane jest jako proces
intencjonalny, w ktérym jedna osoba usituje oddzialywac na inng.

W wychowaniu dochodzi do wzajemnego oddziatlywania na siebie 0sob
w nim uczestniczacych, ale jest tu rowniez czas na refleksje nad rolami. Czesto
refleksj¢ taka pobudza sytuacja, kiedy jednostronne dziatanie nauczyciela (zwig-
zane z ocenianiem) wywoluje sprzeciw ucznia. Aby rozwigza¢ problem, na-
uczyciel moze skorzysta¢ ze swojej wladzy. Jednak samo zjawisko pokazuje, ze
dziecko ma swoje intencje, potrzeby, oczekiwania i zainteresowania, ktore maja
wplyw na sytuacj¢. W takim przypadku intencja wychowawcy musi zderzy¢ sig
z intencjg wychowanka. Dziatanie tych dwoch podmiotéw trzeba rozpatrywac
w ich wzajemnym odnoszeniu si¢ do siebie: poprzez jezyk, gesty, mimike.

W tym rozdziale punkt widzenia dzieci — jako podmiotow zycia spoteczne-
go — stanowit czynnik do uporzadkowania sposobu postrzegania przez nie oce-
ny opisowej, ale i swojego funkcjonowania spotecznego w obszarze petnionych
przez siebie rol, takich jak: rola ucznia, rola kolegi i rola osoby.

2. Ja jako ,,tworca dzialan”

Uczen jako ,,tworca dzialan” jest osobg rozumiejaca otaczajacy Swiat, rozwi-
jajaca umiejetnosé refleksyjnego uczenia sie, poszukujaca sensu w tym, co robi,
dzielacg si¢ z innymi swoja wiedzg i korzystajaca z wiedzy innych.

W wypowiedziach dzieci stawianie siebie w roli ,,tworcy dziatan” wystepo-
wato bardzo rzadko i byto widoczne tylko w jednej klasie (3d ze szkoly B), czyli
tej, gdzie nauczycielka traktowata dzieci jako podmioty aktywnie konstruujace
swoje zycie w zgodzie ze sobg i z innymi. Zalozytam, ze wptyw na postrzeganie
,,siebie” w tej kategorii mogla mie¢ wlasnie nauczycielka tej klasy i sposob pro-
wadzenia przez nig zaje¢. Rozumiata ona konstruktywistyczng wizje edukacji,
uczenie byto dla niej nie tyle przyswajaniem wiedzy przez dzieci, ile dochodze-
niem do tej wiedzy, odwotywaniem si¢ do doswiadczen dzieci, ktore wptywaty
na ksztattowanie ich jako osob. Oczekiwania, ktore przed nimi stawiala, dotyczy-
ty ucznidéw oraz ich doswiadczen. Jej rola nie byto kontrolowanie osiagnigc, ale
zachgcanie do dzielenia si¢ wlasnymi pomystami, konfrontowanie ich z rzeczy-
wisto$cig i uczenie, jak zrozumie¢ i wykorzysta¢ wiedze, ktora dzieci zdobyty na
zajeciach, w codziennym zyciu.

Obserwujac proces komunikowania si¢ nauczycielki z uczniami w sytuacji
oceniania, zauwazytam wiele jej nowatorskich pomystéw dotyczacych prowa-
dzenia zajeé, np.:
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» prowadzenie zaje¢ przez dzieci wcielajace si¢ w role nauczyciela;

* comiesigczne $niadania na dworach znanych krélow;

* wirtualne ,,spotkania” ze znanymi malarzami i poznawanie ciekawostek

zich zycia;

» cickawe pomysty na nauke ortografii (np. krzesta ortograficzne);

*  matematyka w praktyce (karty Grabowskiego, piktogramy, zajgcia na

dworze);

*  wykorzystywanie pomystow uczniéw i odwotywanie si¢ do ich doswiad-

czen.

Dzieci zwracaly uwage na to, ze nauczycielka zawsze bierze pod uwage zakres
ich wspolnych doswiadczen: hobby, muzyke, programy telewizyjne, gry kompu-
terowe itp. Taka edukacja rozbudzala w nich ciekawo$¢, motywacj¢ i zaintere-
sowania. Ich do§wiadczenia za$§ zawsze stanowily podstawe do konstruowania
ich wtasnych oczekiwan i ich wtasnego sposobu rozumienia $wiata spotecznego.

W wypowiedziach ucznidow tej klasy mozna zauwazy¢ stawianie sobie oczeki-
wan zwigzanych z rolg ,,tworcy dziatan”. Szkota byta dla tych dzieci niezwyktym
miejscem, w ktérym mogly doswiadczaé sprawczosci, rozwijaé wlasne mozli-
wosci dziatania, odnosi¢ sukcesy i ponosi¢ porazki w srodowisku rowiesniczym.

Aktywnos$¢ jednostki

Zwrdemy uwage, ze podczas rozmow z dzie¢mi mozna byto zauwazy¢, ze ich
zakres oczekiwan wobec siebie jako ,,tworcow dzialan”, w odniesieniu do ich
aktywnosci, dotyczyt tych samych kwestii, na ktore zwrdcita uwage ich nauczy-
cielka, czyli:

e zaangaZowania w proces uczenia si¢: bo jak si¢ pracuje, to nasze glowy
bardziej myslq i gtowkujq i w ten sposob mozemy wpasc na fajne pomysty;
pani zawsze nam wymysla jakies fajne rzeczy do zrobienia; lubimy si¢
uczyé, bo zawsze jest cos cieckawego w naszej klasie, np. dzis byto sniada-
nie na dworze Mieszka I, pani nas stucha i pozwala nam swoje pomysty
na zajeciach realizowac;,

¢ doswiadczania siebie jako sprawcy dzialan: duzo pracujemy w grupach
— np. ostatnio musielismy zaprojektowac urzgdzenie sprzqtajgce po zwie-
rzetach;, projektowalismy dom dla 0sob bezdomnych; pomagalismy kotom
z wyspy Man odzyskacé ogony; organizowalismy zbiorki dla zwierzqt ze
schroniska i tam jechalismy; zbieralismy zabawki dla dzieci z Centrum
Onkologii i tam jechalismy;

¢ refleksji nad swoim dzialaniem: pani mowi, zeby by¢ aktywnym i dzie-
li¢ si¢ swoimi refleksjami, wyrazac¢ swoje zdanie na jakis temat; zawsze
po zajeciach mamy niedokonczone zdania: co nam si¢ podobato, co si¢
nie podobato, co bysmy zmienili, co bysmy innego chcieli i takie tam...;
my musimy czesto mysle¢, po co to robimy, do czego nam si¢ to przyda
w zZyciu dorostym;
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* dzielenia si¢ swoja wiedzg i analiza doSwiadczen: pani mowi, zZeby by¢
aktywnym, dzieli¢ si¢ swoimi refleksjami, wyraza¢ swoje zdanie na ja-
kis temat; dzieci, ktore majg metodniki na zielonych swiatlach ustawione,
to one zawsze sq od pomocy innym, tym, ktore majq czerwone swiatlo;
pomagamy sobie w roznych sytuacjach, np. na matmie, jak ktos wie, to
pomaga innym.

Analiza tych wypowiedzi pozwala zauwazy¢, ze mimo prob podejmowanych
przez dzieci, zwigzanych ze stawianiem przed sobg wlasnych oczekiwan, czgsto
te oczekiwania zwigzane byly z oczekiwaniami nauczycielki. Staje si¢ to widocz-
ne w takich stowach: pani zawsze docenia naszq aktywnosc; pani sie cieszy, jak
Jjestesmy aktywni, za aktywnoS¢ jest pochwata, nie ma ocen.

Analizujac stowa dzieci, mozna zauwazy¢, ze dzieci patrza na siebie z punktu
widzenia partnerow interakcji. Mimo tego, iz w wielu sytuacjach miaty mozli-
wos¢ doswiadczania aktywnosci zwigzanej z zaangazowaniem, to czasami nie
umialy stawia¢ przed soba wlasnych oczekiwan zwigzanych z aktywnoscia.
W zyciu codziennym dziatanie ludzi ma charakter spoteczny, majg oni kontakt
z obiektami spotecznymi (ludzmi) i abstrakcyjnymi (zasady, poglady, idee),
gdyz to one tworzg ich swiat. Z tego wynika, ze znaczenie ma zar6wno stosunek
ucznia do spotecznych oraz abstrakcyjnych obiektow, jak i sposdb, w jaki prze-
biega nadawanie znaczen i ich ustalanie. Nauczyciel zawsze dziala, opierajac
si¢ na ustalonych spolecznie rolach i interpretacjach (wyrazajacych si¢ w mo-
wie gestach, mimice), ktére w jakim$ sensie uznaje si¢ za ogodlnie obowigzujace
w odniesieniu do klasy. Przekazywane sg one przez ustawy, zarzadzenia czy idee.
Role sg obecne w spoleczenstwie, sa symbolami, na podstawie ktorych ludzie
dziataja (Kron, 2012, s. 116).

Zasady klasowe

W tym miejscu zaprezentuj¢ sposob rozumienia kategorii zasad klasowych
przez dzieci postrzegajace siebie jako ,,tworcow dziatan”.

Analizujgc rozmowy z dzie¢mi, zauwazylam, ze szkola stawala si¢ miej-
scem adaptacji dzieci do norm, przepisoOw czy zasad (np. podnosimy reke, gdy
chcemy cos powiedzie¢; nie biegamy po klasie; siedzimy na miejscu; ,, chodzimy
w parach). W tej klasie zasady klasowe przybraly inna postac, np. kazdy uczy
sig na swoj wlasny sposob i w swoim tempie; kazdy potrzebuje czasu, aby myslec¢
i sig uczy¢; nikt nie powiedzial, ze zycie jest tatwe, nie idz na tatwizne — czasami
trzeba zdoby¢ si¢ na wysitek; mgdrze jest prosi¢ o pomoc; bledy zdarzajg sie
kazdemu, w ten sposob si¢ uczymy; w tej klasie — mozesz by¢ w petni sobg; moze
istnie¢ wiele rozwigzan tego samego problemu.

Podczas obserwacji procesu komunikowania si¢ nauczyciela z uczniami
W sytuacji oceniania zauwazalne bylo, ze wprowadzone przez nauczycielke zasa-
dy stajg si¢ zasadami dzieci. W wielu momentach mozna byto dostrzec, jak dzieci
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stosowatly te zasady, np. méwigc do dzieci, ktére miaty problemy z tabliczka
mnozenia: nie martw sie, btedy zdarzajq si¢ kazdemu czy trzeba prosi¢ o pomoc
— nie wstydz sig tego; mozna to zrobi¢ w inny sposob; moge to robic¢ diuzej — bo
ucze sie w swoim tempie itp. Dzieci wiedziaty, jak wazne sg ich indywidualno$¢
i wspolne interakcje. W mniejszym zakresie widoczne byto rowniez budowa-
nie przez dzieci wzorca ucznia jako ,,tworcy dzialan” wynikajacego ze zbioru
oczekiwan nauczycielki, np. pani kazata glosno przeczytaé; pani nie zwraca na
to uwagi, pani kaze pozyczac od siebie; moi rodzice mowili, ze to bardzo mqdre
pani wymyslita.

Wilasne pomysty

Wypowiedzi dzieci pokazuja, ze ich wlasne pomysty byly bardzo doceniane
przez nauczycielke. Uczniowie zwracali uwagg na to, ze wyrazanie przez nich
wlasnego zdania to codzienne elementy zajec, za ktdre zawsze sa oceniani zwy-
ktym pozytywnym komentarzem nauczycielki, ktory traktowali jak oceng: o jest
Jjak ocena prawie, mito to styszeé, wtedy sie czuje, ze cos fajnego zrobilismy czy
wymyslilismy.

Co ciekawe, dzieci, mowigc o swoich wlasnych pomystach, nie zwracaty
uwagi na zadania podrgcznikowe, tak jak robity to pozostate badane grupy. Zwy-
kle odwolywaty si¢ do dodatkowych zadan, prac grupowych, prac plastycznych
czy projektow.

Nauczycielka tej klasy stworzyta swoj obraz dziecka, wydawac by si¢ mogto,
Ze 0soby zaangazowanej w uczenie si¢ i potrafigcej przyja¢ odpowiedzialno$¢
za wspolkonstruowanie srodowiska edukacyjnego. Czy jednak rzeczywiscie tak
byto? Obraz dziecka stworzony przez nauczycielke stal si¢ rowniez obrazem
dzieci w tej klasie. Analizujac wypowiedzi, mozna zauwazy¢ delikatng prze-
moc symboliczng stosowang przez nauczycielke. Uczniowie mowili: ...jak sig
zachwyci jakims pomystem, to ona sie¢ bardzo cieszy z tego...; pani si¢ wscieka,
Jjak ktos nic nie wie i nawet nie probuje czegos wymysli¢. Jak widzimy, nauczy-
cielka domagata si¢ wypelniania swoich polecen, a przeciez to element ukrytego
programu mieszczacy si¢ w kategoriach przemocy symbolicznej. Element ten
miesci si¢ w kategorii wladzy i dyscypliny. Maria Czerepaniak-Walczak (2008,
s. 265) odniostaby to do dwoch rodzajow wiadzy: ,,wladzy do” i ,,wladzy nad”.
Moim zdaniem uczniowie tej klasy uczestniczyli wtasnie w dwoch rodzajach
wladzy. ,,Wladza do” to podstawa bycia cztowieka w $wiecie. Tutaj uczniowie
brali udziat w tworzeniu norm i zasad klasowych, ktére porzadkowaty ich zycie,
»wladza nad” za$ wie lepiej, co jest dla uczniow dobre, w jaki sposob maja
funkcjonowaé, wedtug jakich zasad oraz norm. Uczniowie mimo deklaracji na-
uczycielki o podmiotowym traktowaniu stawali si¢ trybikiem w codziennosci
szkolnej, ktorej nadawali te same znaczenia co ich nauczycielka.
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Lista 1. Wypowiedzi dzieci o sobie jako przyklad utozsamiania si¢ z wzo-
rem ucznia kreatywnego, tworczego, odpowiedzialnego — Ja jako ,,tworca
dziatan”. Opracowanie wlasne.

» Jak pracujemy, to nasze glowy myslq i gtowkujg;

*  Dzielimy si¢ swoimi refleksjami;

*  CzesSciej w grupie cos robimy;

*  Kazdy uczy sig inaczej,

*  Kazdy pracuje w swoim tempie,

»  Koledzy motywujg do pracy;

*  Wpadamy na fajne pomysty;,

*  Wyrazamy zdanie na jakies tematy, decydujemy, wybieramy;

*  Dzielimy si¢ wynikami;

*  Nikt nie powiedzial, zZe Zycie jest tatwe;

*  Pozyczamy sobie rzeczy;

»  Kazdy jest w czyms dobry.

Jednak mimo tego, dzieci w tej klasie stawiaty si¢ w roli ,,twércéw dziakan”.
W ich wypowiedziach widzimy, ze realizowaty cele, ktore byty ich osobisty-
mi celami. Nie stawiam dzialan nauczycielki w niesprzyjajacym $wietle, gdyz
mimo przeszkdd, na ktdre trafiala, rozumiala, ze szkota powinna by¢ miejscem,
w ktorym dziecko dobrze si¢ czuje, rozwija umiejetnosé refleksyjnego uczenia
si¢, dzielac si¢ swoja wiedza i korzystajac z wiedzy innych. Nauczycielka ta
wiedziata, ze ,,dziecko nie jest osobg niewiedzaca czy pustym naczyniem, ale
kim$ zdolnym do rozumowania, znajdowania sensu, zarowno samodzielnie, jak
w dyskusji z innymi” (Bruner, 2006, s. 87). Wigzalo si¢ to z innym sposobem
pracy nauczycielki z tg klasg. Sposob jej patrzenia na edukacje wplynat na to,
jak patrzyli na nig jej uczniowie. Dzieci z jej klasy jako jedyne miaty mozliwosc¢
wspolnego dziatania, gdyz umozliwiata im to nauczycielka. Anna Jakubowicz-
-Bryx (2016, s. 21) stusznie zwrécita uwage, ze nauczyciel w klasach nizszych
powinien charakteryzowac si¢ nie tylko odpornos$cig na stres, lecz takze madro-
scig 1 aktywnoscig w formutowaniu poglagddw, powinien interesowaé si¢ zyciem
uczniow oraz stwarza¢ im odpowiedni klimat na zajeciach, po§wigcajac im czas
na rozmowy. Nalezy dodaé, ze nauczycielce i1 rodzicom zalezato na tym, aby
dzieci rozwijaty si¢ rowniez poza szkola, poza zasiegiem nauczyciela. Wypo-
wiedzi tych dzieci mozna takze odczytywaé jako przyktad mocy stanowienia
o sobie. Dzieci pokazaty, ze mimo przeszkod, na ktore trafity w szkole i w domu,
mialy pozytywny obraz swojej osoby. Przyktadem na potwierdzenie tej tezy sta-
ja si¢ zaprojektowane $wiadectwa dzieci (rozdziat VI), na ktorych znajduja si¢
najczesciej oceny bardzo dobre. Nauczycielka rozumiala, Zze proces przyjmowa-
nia i interpretacji rol nie przebiega ani dobrowolnie, ani pod przymusem, lecz
opiera si¢ na interpretacji gestow partnerdéw interakcji, dlatego doprowadzajac
do wspoélnego dziatania (poprzez umowy, rozmowy, porozumienia z dzie¢mi),
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uzgadniali, Ze to dziatanie musi by¢ czyms stalym i wymaga pracy podjetej przez
calg klase kazdego dnia.

3. Ja jako ,,wykonawca dzialan”

Uczen jako ,,wykonawca dziatan” jest osoba preferujaca instrukcyjny styl
pracy nauczyciela. Interakcje uczen—nauczyciel oparte sa na relacjach przeka-
zywania—nabywania, a hierarchia zwigzana jest z utrzymaniem dyscypliny na
zajgciach 1 wyraznym rozgraniczeniem pozycji ucznia oraz nauczyciela. Dzieci
rozumiejg uczenie jako przekazywanie im wiedzy, za ktdra sg oceniane, co wigze
si¢ z transmisyjnym modelem nauczania bazujgcym na motywacji zewngtrzne;.
Uczniowie patrza na siebie jako na osoby pasywne, poddane oddzialywaniom,
a nie kreujace siebie. Ich aktywno$¢ odnosi si¢ do realizacji celow, ktore sg na-
rzucane przez nauczycieli. Dzieci nie maja wptywu na to, co dzieje si¢ w klasie
— muszg zaakceptowaé reguly i zasady ustalone przez dorostych.

Aktywnos$¢ jednostki

Pozostale dzieci biorgce udziat w badaniu w poréwnaniu z dzie¢mi z klasy
3d ze szkoly B nie miaty mozliwosci dos§wiadczania aktywnos$ci zwigzanej z za-
angazowaniem. Wspdlnym mianownikiem dla uczniow ze wszystkich klas byt
sposob mowienia o swojej aktywnosci wspotgrajacy z tym, co mowily o niej na-
uczycielki. Aktywno$¢ kojarzona byta najczesciej z ,,podnoszeniem rak do gory”,
»odpowiadaniem na pytania nauczyciela”, ,,podchodzeniem do tablicy”.

W wypowiedziach dzieci zauwazalne staje sig, ze traktuja aktywnos$¢ jak co-
dziennos¢ szkolng. Uczniowie, mowiac o aktywnosci, zwracali uwage na te same
elementy, na ktore zwrocily uwage ich nauczycielki, czyli: podporzadkowanie
si¢ nauczycielowi oraz dostosowywanie si¢ do realizacji typowych zadan szkol-
nych. Aktywnosci te byly codziennymi rytuatami, w ktérych uczniowie musieli
uczestniczy¢ poprzez:

e zglaszanie si¢ do odpowiedzi”, co najczgsciej wigzato si¢ z odpowia-
daniem na pytania nauczycielek, np. pani ocenia naszq aktywnos¢, jak
ktos sie duzo zglasza...; ... to zawsze za zglaszanie sq te plusy; no aktywny
to znaczy, ze si¢ duzo zglasza;

e prace nad typowymi szkolnymi zadaniami, np. czytanie o motylach
ostatnio bylo i kto znajdzie, to moze przeczytac; czasami mamy czytanie
na oceng, przyktady z mnozenia: przykiady na mnozenie w zeszycie i sie
zglaszamy i pani sprawdza czy zadania domowe: jak pani zada cos do
domu i my to przygotujemy i si¢ zglosimy;

* rozwiagzywanie zadan z matematyki w zeszytach, np. najwiecej zadan
z matmy to robi sie przy tablicy i my przepisujemy do zeszytu; jakies za-
danie z matematyki robimy w zeszycie...; napisanie czegos czy obliczenie
trudnego zadania z matmy; pani kaze nam si¢ zgtasza¢ do rozwigzywania
zadan przy tablicy;
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* podleganie ocenianiu ich aktywnosci przez nauczycieli, np. dostajemy
zwykle oceny 1-6 za trudne zadania, a za tatwe plusy albo minusy; czesto
pani wstawia oceny do zeszytu, a czasami do dziennika-librusa.

Dzieci zwrocity uwage, ze za aktywno$¢ najczesciej byly oceniane w skali
od 1do 6, a zeby mdéc wypowiedzie¢ si¢ na zajgciach, musiaty czeka¢ na znak
nauczyciela.

Przyjecie perspektywy dyskursywnej pozwala spojrze¢ na dziecko jako osobe
kierowang, gdzie system ukrytych oczekiwan i komunikatéw sprawia, ze postrze-
ga je ono jako naturalne. Aby to osiagna¢, szkota wykreowata specjalne formy
kontroli, np. wspomniane wcze$niej zglaszanie si¢ do odpowiedzi, czekanie na
swoja kolej, prace nad zadaniami w podregcznikach i ¢wiczeniach czy okre§lony
system oceniania.

Zasady klasowe

Dla dzieci pojecie zasad klasowych zawsze wspotbrzmi ze zrozumieniem tego
pojecia przez nauczyciela. Zasady klasowe to gtownie: utrzymywanie porzadku
w klasie, pamigtanie o przyborach oraz typowe zasady zapisane w kontraktach
klasowych. Zwykle zaczynajace si¢ od stowa ,,nie”, np. nie mozna przeklinac, nie
mozna bi¢ innych, nie mozna chodzi¢ po klasie itp.

Analizowane wypowiedzi uczniow pozwalajg zauwazy¢, ze dzieci na pod-
stawie ocen swoich nauczycielek wytwarzaty swoj wlasny obraz, bedacy ,,0d-
biciem” tego, co mowity o nich nauczycielki. Obraz ten zwigzany byt podobnie
jak u nauczycielek z koniecznoscia istnienia zasad i podporzadkowania si¢ nim.

Najczesciej dzieci utozsamiajg zasady klasowe z typowymi szkolnymi zasa-
dami, np. proste siedzenie w tawce; pilnowanie porzgdku na tawce; stuchanie si¢
pani; niebicie innych; nierozmawianie na zajeciach; przygotowanie si¢ do zajec
itp. Podczas rozméw z dzie¢mi widaé byto ich podporzadkowanie tym zasadom
i znajomo$¢ konsekwencji, ktore grozity za famanie regut, np. pani zawsze mowi,
ze zasady to podstawa; nie mozna lamac zasad, bo pani jest zta wtedy i mozna
zostac w klasie na przerwie albo dosta¢ karne zadanie; pani przypomina, jak ktos
tamie zasady, Zeby tego nie robi¢. Wypowiedzi dzieci pozwalajg zauwazy¢, ze
nauczycielki, postugujac si¢ stowem (wypowiedziami, symbolami), wyznacza-
ly, co uczniowie majg robi¢, kontrolowaty ich zachowania i pracg. Odwotujac
si¢ do Bernsteina, mozna zauwazy¢, ze ocena ma wyrazne zadania spoteczne
w procesie edukacyjnym. Jest wynikiem interakcji, codziennych dziatan na-
uczycielskich i1 uczniowskich, relacji twarza w twarz — dziecko dostaje za-
danie do wykonania, nauczyciel ocenia za$ jego dziatanie z punktu widzenia
swoich oczekiwan. Oczekiwania s3 wyznacznikami (elementami) oceny. Oce-
na ,,mowi” dziecku, jak ono dziala, i jednoczesnie staje si¢ no$nikiem infor-
macji, ktore osoba dziatajaca w interakcji przyjmuje do siebie. W ten sposob
dziecko tworzy obraz swojego dziatania w danej interakcji. Jezeli te obrazy
beda sig powtarzac, to uczen zaczyna tworzy¢ koncepcje siebie. Ocena pelni



92 ROZDZIAL V.

istotng role¢ w tworzeniu tej koncepcji, gdyz przekazuje dziecku informacje
o jego koncepcji siebie. Najlepiej ilustrujacym to przyktadem staje si¢ samo-
ocena uczniow (jezeli im co$ nie wychodzi, nazywaja siebie ,,nieudacznikami”,
jesli wychodzi, sg z siebie dumni), jak i ocena nauczyciela (pigknie to zrobites
czy nastepnym razem postaraj si¢ bardziej). Jezeli dzieci robig co$§ wielokrotnie,
a nauczyciele czesto ich poprawiaja czy krytykuja, to utrwala si¢ w nich prze-
konanie dotyczace ich koncepcji siebie (jestem dobry, jestem do niczego), gdyz
jako ,,0soby dziatajace” podejmujg refleksje nad soba.

Na podstawie przytoczonych wypowiedzi mozna mysle¢, ze w rozumieniu
uczniow to, czego oni sami doswiadczaja, jest chronione zasadami szkolnymi,
ktérych musza nauczy¢ si¢ przestrzega¢ zaraz po rozpoczeciu nauki w szkole
podstawowej. Dzieci w swoich wypowiedziach wyraznie precyzowaty, ze staly
si¢ wykonawcami zasad, ktore narzucat im nauczyciel. Komunikacja nauczycie-
lek z uczniami oparta byta na ,,pouczeniach” i ,,zwracaniu uwagi”. Dzieci, ob-
serwujac reakcje nauczycielek na ich rozmowy, uwazaly, ze rozmowy s3 czyms
ztym, czyms§, co zawsze budzi negatywne emocje nauczycielek.

Wedlug Foucaulta (2002, s. 146—147) szkota przez system okreslonych za-
sad dazy do utrzymania swojej pozycji dominacji nad osobami, ktore jg tworza,
a kontrola dyscyplinarna polega na nauczeniu i wymuszeniu okreslonych ru-
chéw, co widoczne staje si¢ w stowach: stanowczo zakazuje sie podczas pracy
rozsmieszania towarzyszy gestami albo innym sposobem, jakichkolwiek zabaw
i gier, jedzenia, spania, opowiadania anegdot albo dowcipow.

Wiasne pomysly uczniow
Dla dzieci postrzeganie siebie jako ,,wykonawcy wlasnych pomystow” wigze
si¢ gtownie z:

e realizacja typowych zadan szkolnych, np. kiedy mamy pomyst na jakgs
odpowiedz na pytanie; w ¢wiczeniach robimy takie trudne zadania...; ...
to na matmie, zawsze jak si¢ umie rozwigzac zadanie,

¢ robieniem zadan z gwiazdkami, np. przy takich zadaniach z gwiazdkq
trzeba sie nasilic...; ,,to sq trudne zadania, tylko kilka osob potrafi je zro-
bi¢, a czasem nawet i nie...,

e odrabianiem zadan domowych i wzbogacaniem ich w dodatkowe ele-
menty, np. ...ale czasami w tych zadaniach tez trzeba mie¢ swoj dobry
pomyst, taki wilasny...

Zauwazalne staje si¢, ze uczniowie systematycznie pracujg nad zadaniami in-
dywidualnymi. Kazda praca zwykle jest sprawdzana przez nauczyciela, najlepsze
sa nagradzane, wszystkie zas poréwnywane ze soba, co pozwala oszacowac miej-
sce kazdego ucznia wsrdd innych (Foucault, 2002, s. 152). Sposo6b komunikacji
zwigzany jest z nieprzerwang kontrolg oraz procesem poréwnywania. Uczen za-
miast postrzegac siebie jako cze$¢ grupy, okresla swoje miejsce na liscie: bardzo
dobry, dobry, staby.
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Analizujgc wypowiedzi dzieci, mozna zauwazy¢, ze uczniowie tacza kategorie
,»,wlasnych pomystow” z rozwigzywaniem zadan zleconych przez nauczycielki,
np. kiedy mamy pomyst na jakqs odpowiedz na pytanie; wpasc na jakis swoj wia-
sny pomyst przy takich zadaniach z gwiazdkq; w ¢wiczeniach robimy takie trudne
zadania, jak sie dobrze zrobi, to pani daje oceng do dziennika. Na podstawie
zacytowanych wypowiedzi mozna mysle¢, ze dzieci nie maja zadnych okazji na
tworcze realizowanie swoich wlasnych pomystow.

Wigkszo$¢ dzieci uwazata, ze za realizacje wlasnych pomystow nagradzana
jest oceng sumujaca (gtownie za pomyst na rozwigzanie zadania z ,,gwiazdka”
na matematyce). Inne dzieci zwrocily uwage na to, ze w klasie nie maja czasu na
wyrazanie swoich pomystow, dzielenie si¢ ze sobg swoimi tworczymi pomysta-
mi, gdyz zwykle musza realizowac ,.ksiagzkowe” pomysty nauczycielek. Warte
zacytowania sg stowa: ...my czesciej pani pomysty musimy realizowac... Wypo-
wiedz ta pokazuje, ze dzieci miaty swiadomos¢ tego, ze staja si¢ odtworcami po-
mystow swojej nauczycielki, gdyz ich pomysty nie sa w ogdle uwzglgdniane lub
brakuje czasu na ich realizacj¢. Stanley Milgram (2017, s. 10) w swojej ksiazce
pt. Postuszenstwo wobec autorytetu pokazuje, jak reguty postepowania, ktorych
nauczyli$my si¢ w szkotach (np. pozostan na swoim miejscu, dopoki nauczyciel
nie udzieli pozwolenia; nie mow, dopoki nauczyciel nie udzieli ci pozwolenia po
tym, jak podniesiesz reke; nie kwestionuj stow nauczyciela i nie narzekaj), sa
w nas gleboko zakorzenione i nawet gdy dojrzewamy, ,,uogélniajg si¢ na wiele
srodowisk jako niezmienne transparenty naszego szacunku wobec autorytetu”.
Eksperyment Milgrama (tamze, s. 13—14) przedstawia bezposredni wplyw auto-
rytetu na jednostke — pokazuje nierealnos$¢ przeciwstawienia si¢ przez wickszos¢
ludzi niestusznemu autorytetowi, ktorego rozkazy nie majg juz sensu. Najmniej-
sza proba krytycznego myslenia na tym etapie badania powinna spowodowac, ze
WSzyscy sprzeciwig si¢ autorytetowi, odmawiajac kontynuowania badania, stalo
si¢ jednak inaczej — wickszo$¢ dorostych zachowata si¢ jak postuszni uczniowie,
ktorzy nie zrobia czego$ bez pozwolenia nauczyciela. Kiedy ich wstrzasy mogty
spowodowa¢ powazny problem medyczny, nikt nie poszedt sprawdzi¢ do pokoju
obok, czy z ofiarg wszystko w porzadku. Eksperyment pokazuje, ze w dorostosci
istnieje kontynuacja ideologii szkolnych, nakazujacych podporzadkowanie si¢
regutom 1 zasadom, wedle ktorych nie nalezy nic robi¢, dopdki nauczyciel nie
wyrazi na to zgody.

Dzieci, méwiac o swoich wlasnych pomystach, nie zwrocity uwagi na potrzebe
dialogowosci, o ktorej jako jedyne mowity dzieci z klasy 3d ze szkoty B. Niestety
wigkszo$¢ dzieci odtwarzata pomysly swoich nauczycielek.

Dzieci na podstawie obrazu nauczycieli tworzg swoj obraz — osoby niemaja-
cej swoich pomystow, niepotrafigcej mysle¢ samodzielnie, ujawniajacej swoje
pomysty tylko w zadaniach zleconych przez nauczycieli i podporzadkowane;j re-
gutom oraz zasadom szkolnym. A przeciez ,,dziecko, nie mniej niz dorostego,
postrzega si¢ jako zdolne do refleksji nad swoim wlasnym mysleniem oraz do
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korygowania wlasnych pomystowi przekazow poprzez refleksje — poprzez tzw.
«przejsécie na poziom meta»” (Bruner, 20006, s. 87).

Lista 2. Wypowiedzi dzieci o sobie jako przyklad utozsamiania si¢ z oceng
nauczycieli i rodzicow, dgzenia do wzorca proszkolnego — Ja jako ,,wyko-
nawca dzialan”. Opracowanie wlasne.

*  Aktywny to znaczy, ze si¢ duzo zglasza;

*  Zna odpowiedzi na to, co pani chce wiedziec;

»  Zdobywa oceny za zadania z matematyki,

o Czeka, az pani wyznaczy do odpowiedzi;

o Jest grzeczny;

o Stucha nauczycieli;

*  Przygotowuje przybory, wyjmuje ksiqzki;

e Odrabia zadania domowe;

*  Nie przeklina, nie bije innych;

*  Nie chodzi po klasie;

*  Nie gada na lekcjach;

*  Nie zapomina z domu ksigzek i éwiczen;

*  Nie buja si¢ na krzesle;

*  Nie prosi innych o rzeczy, tylko zawsze ma swoje;

*  Nie balagani,

*  Nie przeszkadza pani i dzieciom.

Wypowiedzi dzieci pokazuja, ze nie majg one mozliwosci wspdtpracy w za-
kresie poszczegdlnych interpretacji oraz ustalania wspolnych znaczen obowia-
zujacych w danej sytuacji. Trudno méowi¢, ze dochodzito tutaj do dziatania. Jesli
nauczyciel wymagat czego$, wydawat polecenie, to dzieci musiaty od razu znac
tres¢ gestow jezykowych w zakresie interpretacji rol. Jak stusznie zauwaza Kron
(tamze, s. 118-119), dziecko musi uswiadomi¢ sobie wilasng role oraz umieé
spojrze¢ na nig z punktu widzenia swojego nauczyciela, np. wyobrazi¢ sobie,
jak nauczyciel zinterpretuje realizowang przez niego role. Uczen podejmuje za-
tem refleksje nad wlasng rola, rola nauczyciela i zachodzacg w danej sytuacji
relacja rél. Inaczej mowiac, wychodzi ze swej roli, spoglada na realng sytuacje
i oczekiwania nauczyciela, dokonujac oceny calosci. Jak wiemy, ,,wszyscy akto-
rzy muszg »mie¢ w glowie« albo musza umie¢ wyprodukowac nie tylko wtasng
role 1 role innych, lecz takze kazdorazowg interpretacje roli z punktu widzenia
innej osoby” (tamze, s. 119), uwzgledniajac symbolike mowy 1 gestow. Dzigki
tym dociekaniom mozemy zobaczy¢, jakiego wysitku dokonujg dzieci, uczac si¢
jezyka i zwigzanych z nim r6l. Ich codzienno$¢ zwigzana jest z eksperymento-
waniem z symbolami oraz rolami, a czgsto takze nieudanymi interpretacjami,
ktore w szkole najczesciej thumione sa za pomocg ocen, co nie przyczynia si¢ do
refleksyjnego uczenia sig.
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4. Ja jako ,,partner do zabawy”

Uczen jako ,,partner do zabawy” jest osoba, z ktorag mozna bawi¢ si¢ tylko
na przerwach. Nie ma on mozliwosci postrzegania siebie w tej roli w sytuacjach
innych niz przerwy, gdyz nauczyciele nie stwarzaja dzieciom mozliwosci do
réznego rodzaju zabaw, a na zaj¢ciach wedtug nich brakuje na to czasu.

Szkudlarek (2013, s. 63) pisat o tym, Ze uczen ma trzy mozliwosci reakcji na
urzadzanie spoleczne szkoty: asymilacj¢, akomodacje i negacje¢. W tej perspek-
tywie wazna bedzie akomodacja, ktdra jest procesem przystosowania si¢ spo-
tecznego poprzez zachowania homeostazy. W tej perspektywie dziecko pozoruje
uwewngetrznienie mechanizmu urzadzania spotecznego, traktujac rytuaty wytwo-
rzone przez szkole jako obce, jednoczesnie szukajac swojego sposobu wyrazenia
siebie w zastanym systemie, zachowania rownowagi migdzy tym, co narzucila
szkota, a tym, co jest jego wlasne. Zabawa, ktorej w szkole ewidentnie jest za
malo, jest formg wyrazania siebie w systemie szkolnym, zatem przerwa staje si¢
dla uczniow czgéciowym uwolnieniem z systemu szkolnego.

Wypowiedzi wigkszo$ci dzieci odczytalam jako podobny sposéb myslenia
o sobie w roli ,,partnera do zabawy”, rozumiany jako dazenie do wspolnych
zabaw na przerwach mi¢dzylekcyjnych. Widoczne jest tu dziatanie dyskursu,
ocena staje si¢ spoteczno-kulturowym narzedziem przekazywania informacji
o0 uczniu. Mimo tego, ze dzieci czekajg na przerwe, ktora traktuja jako czgsciowe
uwolnienie z systemu, to pojawia si¢ problem dotyczacy tego, z kim bawic si¢ na
przerwie. Wigkszo$¢ badanych grup mimowolnie zwrocita uwage na to, Ze ocena
ma wplyw na ich relacje, np. oceny majg wptyw na nasze relacje, bo czasami
jest tak, ze ktos jest zazdrosny, bo np. on dostat gorszq oceng i zazdrosci komus,
bo ktos miat lepszq... bo pani daje oceny tym dobrym i je chwali; bo jak ktos ma
dobre oceny, to raczej nie koleguje si¢ z tym, kto ma beznadziejne oceny; oceny
z zachowania wplywajq na to, czy sig¢ z kims bawimy czy nie, bo zwykle jak ktos
dostaje zte oceny z zachowania, to jest niegrzeczny i psuje nam zabawy; stabg
osobe sie gdzies wyklucza z zabawy na przerwie, czy jak si¢ wybieramy na zespo-
ty na WE to tez sq czesto ostatnie wybierane.

Ocena nauczyciela stata si¢ dyskursem mowiacym i dziatajacym. Osoby do-
brze ocenione przez nauczycieli osiggaty wyzsza pozycje w klasie, byly lepiej
postrzegane przez innych i ,,walczono” o ich uwagg: jak ktos ma dobre oceny, to
wtedy koledzy wiedzq, ze majq mqdrq kolezanke albo kolege... jak ktos ma dobre
oceny to wie, ze jest lepszy od kogos innego i tez te osoby majg takq swiadomosé
tego... kazdy chce byc¢ zawsze z tq mgdrg osobg w grupie.

Jak widzimy, ocena dominuje w zyciu szkolnym nie tylko w wyobrazeniach
i praktykach nauczycieli, lecz takze w funkcjonowaniu catej instytucji jako szko-
ly. Nauczyciele, narzucajac jg jako spoteczny wyznacznik definicji wiedzy, trak-
tuja ja jako jeden z ,najskuteczniejszych instrumentéw wpajania dominujacej
kultury 1 jej wartos$ci” (Bourdieu, Passeron, 2000, s. 197). Kazdy system naucza-
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nia zawdzigcza cechy swojej struktury oraz funkcjonowania faktowi, ze powi-
nien wytwarza¢ i odtwarza¢ warunki, ktdrych istnienie i trwanie sg niezbgdne
do pehienia jego wiasnej funkcji wdrazania, jakréwniez funkcji odwzorowania
arbitralnos$ci kulturowej, ktorej jest wytworca i ktorej odtwarzanie przyczynia
si¢ do odtwarzania stosunkow migdzy grupami lub klasami (tamze, s. 112). To
odtwarzanie stosunkow staje si¢ widoczne na przykladzie oceny stajacej si¢ na-
rzgdziem, ktdre potrafito niektore dzieci nawet ,,wbi¢ w ziemig¢”, a jak wiemy, to
wlasnie ocena jest niebagatelnym czynnikiem oddziatujacym na poczucie pod-
miotowosci dzieci — to przeciez od pozytywnych oraz negatywnych do§wiadczen
bedzie zaleze¢ ksztaltowanie koncepcji siebie dziecka. I jak stusznie zauwazaty
dzieci, beda do tego si¢ przyczynia¢ opinie, oceny i postawy nauczycieli wobec
nich (Hurlock, 1985, s. 665).

Zabawa w grupie w znaczeniach nadawanych przez dzieci jest procesem
opartym na adaptacji, wyjsciu naprzeciw oczekiwaniom nauczyciela wzgledem
funkcjonowania ucznia w roli ,,partnera do zabawy”. Zebrane tutaj wypowiedzi
ujawniaja, jakie kompetencje powinien posiada¢ uczen, aby méc funkcjonowac
w roli ,,partnera do zabawy”, np. zawsze czekamy na przerwy, zeby si¢ ze sobg
pobawi¢ (dostosowac si¢ do zasad panujacych w szkole), bardziej si¢ w szko-
le uczymy, niz bawimy (wdrozy¢ si¢ w panujace w szkole rytuaty), oceny majg
wplyw na nasze relacje, bo czasami jest tak, ze ktos jest zazdrosny (pamigtaé
o tym, ze ocenianie w szkole jest waznym elementem).

Wypowiedzi dzieci sg uzupetnieniem wypowiedzi nauczycielek. Na ich pod-
stawie mozna wywnioskowac nie tylko to, w jaki sposob dzieci postrzegaty sie-
bie, lecz takze to, w jaki sposob postrzegaly je nauczycielki.

W wypowiedziach tych widoczne staje si¢ postrzeganie przez ucznia siebie jako
,partnera do zabawy” wylacznie podczas zabaw grupowych na przerwach, ktore
s3 jedynymi momentami, kiedy dzieci maja czas na wspdlng zabawg. Uczniowie,
pozorujac uwewnetrznienie mechanizmu urzadzania spotecznego, miedzy tym,
co zostalo narzucone przez szkote, czyli zabawg na przerwie, a tym, co jest ich
wlasne, czasami nie godza si¢ z zasadami wprowadzonymi przez nauczyciela.

Dzieci stworzyty swoj obraz siebie: kolegi jako ,,partnera do zabawy” — 0so-
by mogacej bawic si¢ z innymi tylko podczas przerw mi¢dzylekcyjnych, a przy
wyborze kolegdw — osoby kierujacej si¢ zasadg wyboru kolegi ,,madrzejszego od
siebie” i zdobywajacego lepsze oceny.

Dzieci tylko podczas przerw mogly organizowaé swoje role i dziatania, nie-
stety nie mialy mozliwosci robienia tego cz¢sciej. Podczas zabawy podejmowaty
dziatanie oraz antycypowaty role osob, czyli wywotywaty w sobie wlasciwy ze-
spot rol razem z interpretacjami (np. dziewczynki odgrywajace role nauczycie-
lek, aktorek, piosenkarek, modelek). Czesto zmienialy interpretacj¢ rol i stwarza-
ly przy tym nowe interpretacje, co wskazywato na ich tworczos$¢ i kreatywnose.

Zasadne wydaje si¢ stwierdzenie, ze wigkszo$¢ dzieci przyjela obraz kole-
gi jako ,,partnera do zabawy” stworzony przez nauczycielki. Dzieci doskona-
le wiedziaty, ze oceny wptywajg na ich relacje kolezenskie, niektore wiedziaty,
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ze maja wpltyw, ale nie potrafity wytlumaczy¢ dlaczego: oceny wplywajq na na-
sze relacje, ale nie potrafie tego wytlumaczy¢, ale tak mi sie wydaje, zZe troche
wphywajg; nie wiem, ale troche chyba majg, to jest trudne pytanie, a tylko nie-
liczne mowily, ze: oceny nie wplhywajq na nasze kontakty ze sobq... nie... nie
wplywajq. Niewazne, jakie sie ma oceny, jak sie kogos lubi, to si¢ z nim zadajeszi
bawisz. Dlaczego nauczycielki nie pomagaty dzieciom zrozumie¢ oceny? Prze-
ciez ,,do rozumienia dochodzi si¢ poprzez dyskusj¢ i wspotprace z dzieckiem, za-
checanym do wyrazania swoich pogladow, co umozliwia mu szybsze osiggnigcie
pewnego porozumienia umystéw z innymi, ktorzy moga reprezentowac odmien-
ne poglady” (Bruner, 20006, s. 87). Przyjmuje si¢, ze wszystkie ludzkie umysty sa
zdolne do posiadania przekonan, ktore poprzez interakcje moga zosta¢ wlaczone
we wspolny uktad odniesienia.

Wypowiedzi dzieci staja si¢ odzwierciedleniem kultury szkotly. Jak shusznie
zwrocit uwage Bruner (2010, s. 76), to ,,my, ludzie, pokazujemy, mowimy lub
uczymy kogos czego$ wylacznie dlatego, ze wczesniej stwierdzamy jego niewie-
dze lub mylnos¢ pogladow”. Szkota ta poprzez atrybuty codziennos$ci skupiata si¢
na nauce wspotzawodnictwa, nagradzaniu sukcesOw uczniow, jak i sprawdzaniu
ich osiagnig¢. By¢ moze bylo to zwigzane z chgcig zajmowania wysokich miejsc
na listach szkot z najlepszymi wynikami 1 zamiast wspiera¢ dzieci w patrzeniu na
siebie jako ,,partnerow do zabawy”’, poddawano je rosngcym wymaganiom zwig-
zanym ze zdobywaniem najlepszych ocen. Permanentne porownywanie uczniow
tworzylo niestety klasowe, a czasami nawet wewnatrzszkolne rankingi sukcesow
szkolnych czy osiggnig¢ dzieci.

Lista 3. Wypowiedzi dzieci o sobie — Ja jako ,,partner do zabawy”. Opra-
cowanie wiasne.

*  Bawimy sie na przerwie;

*  Bardziej sie w szkole uczymy, niz bawimy;

*  Nie ma, jak bawi¢ si¢ na lekcjach;

*  Partnerem jest si¢ na przerwie w zabawie;

*  Oceny wplywajq na nas;

*  Na WF zawsze wybiera si¢ lepszych;

*  Czesto dzieci sig Smiejq, jak ktos ma zle oceny, i nie chcg bawic¢ sie z takq

osobg.

Dla nauczycieli wazng informacja powinno by¢ to, ze to wlasnie w zabawie
dzieci odgrywaja role, rozbudowujac je w swojej §wiadomosci (jest to tzw. in-
ternalizacja). Uczniowie powinni mie¢ jak najwigcej mozliwosci i czasu na swo-
bodng zabawe. Dzieci nie uczg si¢ kontrolowania rol oraz relacji migdzy nimi, ale
probuja je zmienia¢ przy roznych okazjach. Patrzac wieloptaszczyznowo, ucza
si¢ zgeneralizowanych interpretacji, czyli postaw innych, poznajac w ten sposob
caty system spoleczny (tamze, s.119). Dziecko rozwija swoja tozsamo$¢ dzigki or-
ganizowaniu si¢ jego wlasnej roli i osobowosci w odniesieniu do spoteczenstwa.
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5. Ja jako ,,wzor dla innych”

Na podstawie wypowiedzi dzieci mozna przypuszczaé, ze wplyw na postrze-
ganie siebie w kategorii Ja jako ,,wzor dla innych” jest zwigzany z postrzeganiem
siebie w tej roli przez pryzmat ocen i ich wptywu na motywacj¢ do nauki. Kate-
goria ta przejawiata si¢ u dzieci w obszarze pracy indywidualnej oraz sporadycz-
nie grupowe;j.

Zebrane w tym miejscu wypowiedzi ujawniaja, ze zdaniem dzieci nauczyciel-
ki podczas organizowania pracy na zajg¢ciach oczekiwaty od nich pracy indywi-
dualnej. Potwierdzity to w swoich wypowiedziach, zaznaczajac, ze najczgstsza
forma aktywnosci na zajgciach byla praca indywidualna, ktora zwykle wiazata
si¢ z wypetianiem ¢wiczen, kart pracy, robieniem zadan przy tablicy: zawsze
robigc ¢wiczenia... lub tylko za zadania... Niestety nauczycielki rzadko zwracaty
uwagge na to, ze dzieci moga by¢ dla siebie ,,baza uczenia si¢”, dzielac si¢ ze soba
swoimi zasobami i do§wiadczeniami — pracujac w parach czy grupach.

Dla nauczycielek dzieci sa z definicji uczniami, szkola za$ jest instytucja
opierajacg si¢ na aksjomacie: uczenie si¢ jest rezultatem nauczania. Natomiast
madros$¢ instytucjonalna kieruje si¢ wiarg w ten aksjomat, mimo ze wiele $wiad-
czy przeciwko niemu (Illich, 2010, s. 70). Nauczycielki wierzyly w to, ze dzieci
moga zdobywa¢ wiadomosci i umiej¢tnosci w szkole — najlepiej podczas indywi-
dualnej pracy, zwykle rozwigzujac ¢wiczenia czy stojac przy tablicy, a przeciez
wigkszosci tego, co wiemy, nauczyliSmy si¢ poza szkola. Jak stusznie zauwazyt
Ilich, ,,wszyscy uczymy si¢ zycia poza murami szkoty. Opanowujemy umie-
jetnos¢ mowienia, kochania, odczuwania, zabawy, przeklinania, politykowania
1 pracy bez ingerencji nauczyciela” (tamze).

Zakres oczekiwan dzieci wobec siebie jako ,,wzoru dla innych” jest najcze-
$ciej zwigzany ze wzajemnym inspirowaniem sie — staje si¢ to widoczne w wie-
lu wypowiedziach: czesto te osoby z dobrymi ocenami stajq si¢ takq inspiracjq...
ze duzo sie uczq, ze majq takie dobre oceny i to tez tak pobudza mnie na pewno
do dalszej nauki, Zeby bylo jeszcze lepiej; dla mnie takie osoby sq takim wzorem,
wiem, ze majg duzo wyrzeczen w domu, zeby si¢ tak uczy¢ na takie oceny; taka
osoba w klasie z dobrymi ocenami i ona mnie podkreca troche, zeby si¢ wigcej
uczy¢ — 1 sporadycznie z pomoca kolegom: jak ktos dostaje stabe oceny, szcze-
golnie ze sprawdzianow i testow, to ja chciatbym mu pomoc, bo jednak jest mi
trocheg smutno, ze ktos dostat zle; jak ktos ma stabe, to ja lubie pomagac, zeby
podciggngc te osobe na lepszq ocene... tylko ciezko znalez¢é w szkole jakis czas,
zeby pomagac¢ innym. Ostatnia wypowiedz pokazuje, ze nawet mimo szczerych
checi dzieci, aby pomoc rowiesnikom, w szkolnej rzeczywistosci brakuje na to
czasu.

Dla uczniow z dwoch szkot oceny byty bardzo wazne. Osoby, ktore mialy
dobre oceny, stawaly si¢ dla innych wzorem i motywacja. Dzieci wychodzity
rowniez z zatozenia, ze jezeli innym udaje si¢ zdobywac dobre oceny, to one tez
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majg na to szanse, np. czesto sobie myslimy, ze skoro one mogty dostac dobre, to
przeciez jak si¢ popracuje, to tez mozna dostac dobre stopnie, to tak dziala, te
osoby z dobrymi ocenami stajq si¢ takq inspiracjq — mysle sobie, ze duzo sie uczg,
ze majq takie dobre oceny, i to tez tak pobudza mnie na pewno do dalszej nauki,
zeby bylo jeszcze lepiej.

Postrzeganie siebie jako ,,wzoru dla innych” w tej szkole byto podyktowane
checig zdobywania dobrych ocen. Dobre oceny za$ powodowaly, ze osoba, ktora
je zdobywata, ,,stawata na podium” w klasie. To wigzalo si¢ z docenieniem jej
przez inne dzieci, nauczycieli, a takze traktowaniem jako kogo$ ,,waznego i wy-
jatkowego”. Jednak w niektorych wypowiedziach u dzieci ze szkoty B mozna
zauwazy¢, Ze mimo wagi ocen w postrzeganiu siebie jako ,,wzoru dla innych”
nie byly one w tym najwazniejsze. Tutaj rowniez na czolo wysuwata si¢ praca
indywidualna, ale dzieci czasami mialty mozliwo$¢ pracowania ze sobg w parach
i grupach.

Uczniowie potrafili doktadnie wymieni¢, za co byli doceniani przez nauczy-
cieli i za co w szkole mozna byto zdobywa¢ dobre oceny. Byta to zwykle aktyw-
no$¢ indywidualna ucznidéw, zwigzana ze sprawdzianami, z testami, kartkowka-
mi czy zachowaniem: te oceny ze sprawdzianow sq najwazniejsze, bo to one si¢
liczq; dla mnie liczq si¢ te oceny z testow — nawet pani mowi, ze sq najwazniejsze,
fajnie mie¢ dobre oceny, ale te wazne z testow, sprawdzianow itp.

Podane przyktady pokazaty, jak ocena staje si¢ narzgdziem utrzymywania
systemu szkolnego i jego wzmacniania. W przytoczonych wypowiedziach moz-
na zauwazyc¢, ze uczniowie pod ,,nadzorem” nauczycielek uczyli si¢, jaka wiedza
bedzie im potrzebna, a jaka nie, z czego beda rozliczani i za co otrzymajg oce-
ny. Pojecie wladzy odnosi si¢ w tym przypadku do relacji miedzy nauczycielem
a uczniem. Czesto nauczyciele traktuja ocene jako element wiadzy, ktéry posia-
daja. Ocenianie jest zarezerwowane dla nauczycieli, a kod kulturowy dotyczacy
oceniania jest gleboko osadzony w §wiadomosci nauczycieli, ktorzy sa przekona-
ni, ze ich najwazniejsza rola jest ocenianie (Cwikta, 2017, s. 22).

Lista 4. Wypowiedzi dzieci o sobie — Ja jako ,,wzér dla innych”. Opraco-
wanie wlasne.

»  Osoby z dobrymi ocenami stajq si¢ takq inspiracjg;

*  Duzo sie uczq, majq dobre oceny, to mnie pobudza na pewno do dalszej
nauki,

»  Taka osoba z dobrymi ocenami mnie podkreca trochg;

*  Czasami sobie tak myslisz, ze chciatbys by¢ taki jak te wzorowe osoby,
czyli dajq nam taki bodziec, zZe mozesz by¢ taki sam;

»  Taka dobra ocena u kolegi lub kolezanki, czesto staje sie takq myslg, ze ja
tez chcg mieé dobre oceny;

* Jamam dobre oceny i zawsze pomagam tym, co potrzebuja.
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Wypowiedzi pokazuja, ze dziecko patrzy na siebie z punktu widzenia partne-
row interakcji. Klasa szkolna zapewniajaca jednostce jednos¢ jej ego moze by¢
nazwana ,,uogoélnionym Innym”. Postawa ,,uogdInionego Innego” odpowiada po-
stawie catej wspolnoty. Zatem klasa szkolna bedzie ,,uogdlnionym Innym”, jesli
zorganizowany proces spotecznego dziatania zaistnieje w doswiadczeniu kazde-
go pojedynczego cztonka. A jak widzimy, stowa dzieci potwierdzaja, ze tak si¢
dzieje. Jesli jednostka ma rozwing¢ swoje ego, to musi przejaé postawe innych
jednostek wobec swojej osoby i wzory wzajemnych relacji w obrebie procesu
spotecznego oraz wlaczy¢ cato$¢ do swojego indywidualnego do§wiadczenia, ale
musi tez przyjac¢ postawy innych wobec réznych aspektow wspdlnej spoleczne;j
aktywnosci, w ktorej uczestnicza wszyscy cztonkowie klasy (tamze, s. 120).

6. Ja jako ,,zrodlo inicjatywy”

Postrzeganie kolegi jako ,,zrodta inicjatywy” uwidocznito si¢ tylko podczas
rozméw z dzie¢mi z klasy 3d ze szkoly B. W taki sposob postrzegata swoich
uczniow nauczycielka tej klasy mimo niektorych trudnosci, na ktore trafiata
w swojej praktyce edukacyjnej. Na pewno miat tez na to wptyw jej sposob pro-
wadzenia zajg¢ — bardziej innowacyjny niz pozostaltych nauczycielek bioracych
udziat w badaniu.

Wypowiedzi dzieci sg uzupelieniem wypowiedzi nauczycielki. Dzieci z tej
klasy wielka wage przywiagzywaty do wspolnych kontaktow migdzy nimi. Pod-
czas rozmowy wskazywaty nie tylko na prace indywidualna, lecz takze na prace
grupowa. Wypowiedzi dzieci pokazuja, ze praca grupowa byla najczestsza forma
aktywnos$ci miedzy nimi. Dzieci, stawiajgc siebie w roli kolegi jako ,,zrodta ini-
cjatywy”, wiedzialy, ze praca w grupie to najwazniejsza forma aktywnosci, gdyz
pomaga nawigzywaé im relacje 1 odkrywac swoje wspoélne talenty — widoczna
byta mozliwo$¢ dzielenia si¢ z innymi swoimi pasjami oraz talentami.

Zajecia dawaty dzieciom mozliwo$¢ zdobywania nowych wiadomosci i jedno-
cze$nie dzielenia si¢ wiedzg z innymi, jak rowniez analiza wspolnych doswiadczen.
Widoczne stawato si¢ to w réznych wypowiedziach, np.: takze koledzy z dobrymi
ocenami, motywujq do pracy, czesto dostarczajq roznych pomystow na zadania,
sq takg pomocq dla nas; tez chce pomagac i nie jest takim samolubem, zawsze nam
pomaga, dzieli si¢ swoimi pomystami. Kazdy jest w czyms dobrym i moze to wyko-
rzystywac i pomagac innym, w tym zakresie. Wypowiedzi te sa na tyle cickawe, ze
nie widac¢ tutaj, tak jak w poprzedniej kategorii Ja jako ,,wzor dla innych”, skupie-
nia si¢ na sobie i,,walki” o jak najlepsze oceny. W tym przypadku dzieci zwracaty
uwage na wspolng komunikacje miedzy sobg i co najwazniejsze, na pomoc dru-
giej osobie, ktora tej pomocy potrzebowata: ale my sie dzielimy swoimi pomystami
i zawsze sobie pomagamy w tej klasie naszej. Wypowiedzi te pokazuja, jak waz-
ne byty dla dzieci wspdlne interakcje. Jednostka przejmowata tutaj postawy klasy
(grupy) w celu podjecia wspolpracy lub réoznych form aktywnosci, do ktorych
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klasa jest zobowigzana (jako grupa). Jak stusznie zauwaza Kron (2012, s. 120), to
wlasnie w tym momencie ego jednostki ma szans¢ w pelni si¢ rozwinaé. Jednak
jednostka moze mysle¢ wtedy, kiedy przyjmie postawe ,,uogélnionego Innego”
wobec siebie, poniewaz tylko tak dochodzi do myslenia i zinternalizowanego
porozumiewania si¢ za pomoca gestow, ktore rozwijaja myslenie (tamze). Wy-
powiedzi ucznidow pokazuja, jak bardzo dzieci wczuwaty si¢ w ,,uogdélnionego
Innego”. Mozna bylo to zaobserwowac 1 ustysze¢ tylko w tej jednej klasie.

W tej klasie nie bylo zadnej grupy, ktora nie zwrocitaby uwagi na pomoc
innym oraz dzielenie si¢ swoja wiedzg czy doswiadczeniami. By¢ moze dlatego
dzieci byly sobie tak bliskie, ze zawsze potrafity stawac si¢ dla siebie ,,inspiracja
pobudzajaca si¢ do wzajemnego dzialania” na rzecz zespotu klasowego.

Kategoria Ja jako ,,zrédlo inicjatywy” data si¢ wyodrgbnic¢ tylko w jednej kla-
sie, w pozostatych klasach na czoto wysuwata si¢ kategoria Ja jako ,,wzor dla in-
nych”, ktérg opisatam powyzej — gdzie najwazniejsze stawaly si¢ oceny szkolne,
ktore pozwalaty dzieciom zajmowac¢ wysokie miejsce na podium. W kategorii
Ja jako ,,zrodlo inicjatywy” mozna zauwazy¢, ze oceny byly wazne dla dzieci,
ale wazniejsze staly si¢ tutaj relacje migdzy nimi i wspolne inspirowanie si¢ do
podejmowania dodatkowych dziatan.

Lista 5. Wypowiedzi dzieci o sobie — Ja jako ,,zrdédlo inicjatywy”. Opraco-
wanie wlasne.

o Jestesmy jedng klasq i musimy si¢ szanowac, pomagac sobie;

*  Pracujemy razem nad projektami, razem eksperymentujemy — tak uczymy
si¢ najlepiej;

*  Koledzy czesto dostarczajg roznych pomystow na zadania, sq takq pomo-
cq dla nas;

*  Osoby, ktore majg dobre oceny, chcq pomagac i nie sq samolubami;

* My najczesciej dzielimy sie swoimi zdolnosciami, np. robigc jakis projekt,
kazdy moze by¢ odpowiedzialny za jakis element,

»  Czasami ktos pokaze ci cos fajnego i ty od razu wracasz do domu i szukasz
roznych wiadomosci na ten temat,

o Jestesmy dla siebie w klasie kolegami do roznych pomystow, trzeba si¢
Jjakos inspirowac.

Wypowiedzi dzieci pokazuja, jak wazne jest spoteczne uczenie sie, uczenie
si¢ ,,twarza w twarz”, ksztaltowanie umyshu, uczenie o wartosciach i refleks;ji,
bo wtasnie w tych procesach — w uczeniu si¢ ,,twarza w twarz” — zachodzi wy-
miana zdan pomigdzy jednostka a otoczeniem. Proces uczenia si¢ w szkotach
powinien by¢ procesem grupowego uczenia si¢, co mozna byto zobaczy¢ w tej
klasie. Przyktady takich aktywnos$ci to: wspdlne prace ucznidow nad projekta-
mi, eksperymentami, udzial w dyskusjach, uczenie si¢ wspotpracy i wspolzycia
z innymi, a takze uczenie si¢ przezwyci¢zania konfliktoéw. Uczniowie w tej
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klasie dyskutowali ze sobg i nauczycielami, mogli wplywa¢ na ksztalt rzeczy-
wisto$ci szkolnej, a podczas zaje¢ zdobywali §wiadomos¢ spolecznego uczenia
si¢. Co wazne, ich motywacja do uzyskiwania wynikow ptynacych z dziatania
w grupie nigdy nie byla przez nauczycielke nizej oceniana niz zainteresowanie
przedmiotem. Nauczycielka czgsto podkreslata, ze sukces osigga sie we
wspotpracy spotecznej, natomiast roznie roztozone akcenty motywacji wspotist-
nieja ze soba. Spoteczne uczenie si¢ jest spoteczng interakcja. Takie rozumienie
zdobywania umiejetnosci powinno nada¢ kierunek pracy szkolnej i klasowej —
uczenie si¢ wiedzy przedmiotowej i spoteczne uczenie si¢ to dwa zjawiska, ktore
powinny si¢ wzajemnie uzupetniaé, tworzac catos¢. Zatem jak stusznie podkre-
slit Kron (2012, s. 65), celem takiego uczenia si¢ jest ,,objeta refleksja ptaszczy-
zna sytuacji i dziatania”.

7. Ja jako ,,0soba odpowiedzialna”

Odpowiedzialnos¢ byta rozumiana przez dzieci na dwa sposoby: jako zaanga-
Zowanie w proces uczenia si¢ oraz jako element przypisany do roli ucznia.

Zaangazowanie w proces uczenia sie¢

Analizujac wypowiedzi dzieci, mozna zauwazy¢, ze ich oczekiwania wobec
siebie jako ,,0s0by odpowiedzialnej” byly zwigzane z ich przekonaniem dotycza-
cym gotowosci kierowania swoim dziataniem, najlepiej samodzielnie wybranym
przez nich. Taka gotowo$¢ zaobserwowatam tylko u dzieci z klas 3d i 3e ze szko-
ly B. Znajduje to odzwierciedlenie w postawie nauczycielek tych klas.

Dzieci z klasy 3a i 3e ze szkoly B bardzo wyraznie zaznaczatly, ze mozliwos¢
samodzielnego wyboru tematu czy dzialania wplywata na nie bardzo motywu-
jaco oraz pozwalata im czu¢ si¢ odpowiedzialnymi za jego realizacj¢: my czesto
na zajeciach mozemy sobie wybrac¢, co chcemy robi¢; my mozemy decydowaé
o tym, co robimy na lekcjach, pani nam pozwala czesto, cos wybraé, zdecydowac.
Odpowiedzialnos¢ nie byta dla nich przykrym obowiagzkiem odpowiadania za
swoje zachowania, lecz wigzata si¢ z ich motywacja wewnetrzng. Na podstawie
rozmow z dzie¢mi mozna mysle¢, ze w ich rozumieniu kwestia odpowiedzialno-
$ci wewnetrznej jest bardzo waznym elementem, ktérego si¢ ucza na poczatku
swojej edukacji albo nie naucza nawet po przekroczeniu progu klas 1-3, gdyz
w czwartych klasach proces uczenia wyglada inaczej. W wypowiedziach dzieci
oczekiwania dotyczace odpowiedzialnosci byly zwiagzane z ich osobistym za-
angazowaniem w proces uczenia. Dzieci zwracaly uwage na dawanie im przez
nauczycielki okazji oraz mozliwosci do uczenia si¢ przyjmowania odpowiedzial-
no$ci wewnetrznej za swoje dzialania i wybory, a takze co najwazniejsze — goto-
wosci do jej podejmowania.

Mozna przypuszczaé, ze budujac swoja role Ja jako ,,0soby odpowiedzialnej”,
dzieci oczekiwatly od siebie przyjmowania odpowiedzialno$ci za swoje dziatania



OCZEKIWANIA DZIECI WOBEC SIEBIE 103

w sytuacjach dawania im wyboru (najczesciej wyboru mozliwosci zadania) oraz
zaangazowania w to, co robity. Dzigki odpowiedniej ocenie nauczycielek z tych
klas dzieci uczyly si¢ przejmowania odpowiedzialnosci za siebie i swoje dziala-
nia.

Lista 6. Wypowiedzi dzieci o sobie — Ja jako ,,0soba odpowiedzialna” —

zaangazowanie w proces uczenia sie. Opracowanie wiasne.

* My czesto na zajeciach mozemy sobie wybrac, co bedziemy robic;

*  Zawsze jak sobie sami cos wybierzemy, to bardziej si¢ staramy, bo to jest
cos, co nas interesuje. Wtedy odpowiedzialnos¢ za to zadanie to plynie od
nas, a nie od pani;

* My mozemy decydowac o tym, co robimy na lekcjach, pani nam pozwala,
dlatego inni nam zazdroszczg,

*  Nie trzeba dzieciom czegos narzucac, bo jak my mozemy wybrac, to lepiej
zrobimy to zadanie;

*  Drziecko odpowiedzialne nie robi czegos dla ocen, dla pani, dla rodzicow,
tylko dla siebie;

» 1o wazne, zebysmy byli zaangazowani w to, co si¢ dzieje w klasie.

Wypowiedzi te pokazuja, ze dzieci jako ,,0soby dziatajace” potrafig uczynié
siebie przedmiotem poznania i jednoczesnie sag w stanie sobg regulowac¢ w sto-
sunku do dziatan na przedmiotach oraz dziatan z innymi osobami.

Interakcja symboliczna jest podstawowym przejawem dziatania spotecznego,
procesem komunikowania, ksztattujagcym dziatanie jej uczestnikow. Mead (1975,
s. 191) pisze, ze jednostka doswiadcza siebie samej tylko posrednio, przyjmujac
punkty widzenia innych cztonkdéw tej samej grupy spotecznej lub uogolniony
punkt widzenia grupy spolecznej, do ktorej nalezy. Ksztattuje siebie w toku roz-
nych dziatan podejmowanych z partnerami interakcji.

Odpowiedzialno$¢ przypisana do roli ucznia

Drugim elementem branym pod uwage przez dzieci w ksztattowaniu wzorca
,,080by odpowiedzialnej” byta odpowiedzialno$¢ przypisana do roli ucznia. Za-
uwazalne staje si¢, ze wigkszos$¢ dzieci wlasnie w ten sposob rozumiala pojecie
odpowiedzialnos$ci.

W wypowiedziach pozostatych dzieci oczekiwania dotyczace odpowiedzial-
nos$ci zwigzane byty glownie z rolg ucznia i mozna stwierdzi¢, ze pokrywaty si¢
z oczekiwaniami dzieci w roli ,,wykonawcy dziatan”. Widoczne staje sig, ze ocze-
kiwania dzieci dotyczyty gtownie: dostosowywania sie do realizacji typowych
zadan szkolnych (ten element wyodrebnit si¢ rowniez podczas rozmowy z na-
uczycielkami z tej szkoly). Prawie wszystkie dzieci podczas wywiadu zwracaty
uwage na swoja odpowiedzialno$¢ zewnetrzng: dzieci muszq si¢ uczy¢ i wiedziec,
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ze jak sig nie naucza to bedq ponosic kary; nie odrabiasz zadania domowego, tzn.
ze jestes nieodpowiedzialny, bo w trzeciej klasie jestes duzy i musisz pamigtac
o tym; dziecko odpowiedzialne to dziecko, ktore chce sie uczyc¢, chee zdobywaé
dobre oceny, jest grzeczne na lekcjach i nie przeszkadza pani; musisz by¢ od-
powiedzialny za siebie, zeby mie¢ dobre oceny, bo to ci pomoze w przyszlosci.
Mozna si¢ domyslac, ze oczekiwania dzieci byly zwigzane z kultura szkoty, ktora
uzywata swoich atrybutow do wpajania im zasad wspotzawodnictwa, wzmacnia-
nia i nagradzania sukcesow oraz nieustannego monitorowania ich osiggnie¢, co
najprawdopodobniej wiagzato si¢ z checig utrzymania si¢ szkoty na listach szkot
z najwyzszymi wynikami w nauce.

W tych grupach badawczych dzieci nie mowity o tym, ze nauczyciel dawat
im mozliwo$¢ wyboru, by¢ moze dlatego nie byty gotowe do kierowania swoim
dziataniem, w przeciwienstwie do dzieci z klas 3d i 3e ze szkoty B. Dla nich od-
powiedzialno$¢ byta niemitym obowigzkiem zwykle zwigzanym z odrabianiem
zadan domowych i ponoszeniem konsekwencji nie tylko za ich brak, lecz takze
za swoje zachowania, ktore nie byly zgodne z zalozeniami nauczyciela.

Mozna przypuszczaé, ze budujac swoja role Ja jako ,,0soby odpowiedzialnej”,
dzieci oczekiwaty od siebie przyjmowania odpowiedzialno$ci oraz angazowa-
nia si¢ w wykonywanie typowo szkolnych zadan. Niestety oceny nauczycielek
tych klas utwierdzaly je w mysleniu, Ze na tym powinna polega¢ ich odpowie-
dzialnos$¢. Nauczycielki nie nauczyty dzieci przejmowania odpowiedzialno$ci za
siebie i swoje dziatania. Podsumowujac, warto zauwazy¢, Zze ocena czy opinia
nauczyciela czesto stawata si¢ dla dzieci lustrem, w ktorym mogly si¢ przegladac
i weryfikowac¢ swoje ,,Ja”.

Lista 7. Wypowiedzi dzieci o sobie — Ja jako ,,0soba odpowiedzialna” —

odpowiedzialno$¢ przypisana do roli ucznia. Opracowanie wlasne.

» W trzeciej klasie dzieci muszq pamigtac o swoich obowigzkach szkolnych,
o odrabianiu zadan domowych, o codziennym ¢wiczeniu tabliczki mnoze-
nia i uczeniu si¢ na sprawdziany, ktorych jest duzo w trzeciej klasie;

*  (pani nam mowi, ze) nie mozemy zapominac o zadaniach, bo jak bedziemy
ciggle zapominadé, to cate zycie tacy bedziemy;

*  Rzadko pani nam daje cos wybrac, raczej ona nam mowi, co robimy,
i zadaje zadania;

*  Dziecko odpowiedzialne to takie, ktore dobrze si¢ uczy, bo wie, zZe jak be-
dzie odpowiedzialne, to moze zostac kims w przysziosci,

*  Dzieci wiedzq, ze muszq spetniac te obowiqzki, ktore dat im nauczyciel, bo
inaczej moze by¢ uwaga, zta ocena, rozmowa z rodzicami;

o W szkole to wszyscy dla ocen si¢ uczq i dla dobrego swiadectwa i tej
nagrody za dobre swiadectwo, bo to juz niedtugo czwarta klasa i bedzie
trudniej niz teraz,
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»  Uczysz sig, to jestes odpowiedzialny za siebie, bo wiesz, ze pani cig niczym
nie zaskoczy i nie dostaniesz kary, nie zabierze ci przerwy czy nie zostawi
cig w klasie, nie bedzie wsciekta na ciebie, bo si¢ nauczytes i nie byles
leniem;

*  Musisz by¢ odpowiedzialny jak normalny cztowiek za swoje obowigzki, bo
Jjak nie bedziesz, to dostaniesz zlq oceng i pozniej musisz si¢ znowu uczyc,
zeby jg poprawic, to na jedno wychodzi.

Bruner (2006, s. 63) pisal, jak wazne jest przyznawanie uczniom wigkszej od-
powiedzialnosci w ustalaniu i osigganiu celow we wszystkich aspektach dziatal-
nos$ci szkoty, ale mysle, ze powinni§my do tego doda¢ jeszcze srodowisko domo-
we. Pojecie odpowiedzialnosci zajmuje centralne miejsce w konstrukeji pojecia
,»Ja”. Od dawna wiemy, ze jezeli traktujemy dzieci jako osoby odpowiedzialne,
biorgce udzial w zadaniach szkoty i klasy, majace do wykonania konkretne obo-
wiazki, wszyscy na tym skorzystaja.

Sukces 1 niepowodzenia towarzyszace dzieciom kazdego dnia sg ,,podstawo-
wym pokarmem” dla rozwoju ich osobowosci. Szkota jest miejscem, w ktorym
dzieci po raz pierwszy spotykaja si¢ z r6znego rodzaju kryteriami, czgsto stoso-
wanymi dowolnie. Nauczyciele majg pozwolenie na ocenianie zachowania dzieci
(tamze, s. 60). Trzeba jednak zwroci¢ uwage na to, ze dziecko reaguje na oceng
nauczyciela, oceniajgc siebie. Przeciez ,,wszystkie ludzkie umysty sa zdolne do
posiadania przekonan i idei, ktore poprzez dyskusje i interakcje moga zosta¢ wia-
czone w pewien wspolny uktad odniesienia” (tamze, s. 87). Dlatego tak wazna
jest proba zrozumienia punktu widzenia dziecka przez nauczycielai odwrotnie,
cho¢ wecale nie musi doj$¢ miedzy nimi do porozumienia. Musza jednak zauwa-
zy¢, ze odmienne poglady moga opiera¢ si¢ na argumentach, ktore powinny by¢
wykorzystywane w codziennej komunikacji.






ROZDZIAL VI.

ROZUMIENIE POJECIA OCENY
OPISOWEJ PRZEZ DZIECI






1. Ocena opisowa w rozumieniu dzieci

Wypowiadajac si¢ na temat oceny, uczniowie zwracali uwagg przede wszyst-
kim na to, w jaki sposob rozumieja ocene opisowa, i na jej znaczenie w ich co-
dziennym zyciu. Najczesciej opisywali ja stowami: fo, taka ocena, ktora...; to
Jjest takie cos. Uczniowie, uzywajac tych stow, myslac refleksyjnie, probowali
nadac ocenie definicje.

Na potrzeby analizy dzieciecych wypowiedzi przyjetam definicje oceny za
Marzenng Nowicka (2009, s. 101), wedtug ktorej ocena opisowa zwigzana jest
z postrzeganiem wszystkich sfer funkcjonowania dziecka w szkole — z wiedza
i umiejetnosciami typu szkolnego, rozwojem spoteczno-emocjonalnym, fizycz-
nym, artystycznym, a takze zainteresowaniami i uzdolnieniami dziecka. Podzie-
lenie wypowiedzi dzieci zgodnie z przyjeta definicja na cztery grupy dotyczace:

» zachowan i umiejetnosci typu szkolnego;

* rozwoju spoteczno-emocjonalnego, fizycznego, artystycznego;

e zainteresowan 1 uzdolnien dzieci;

* kierunku, tempa i dynamiki dokonujacych si¢ w dziecku przemian oka-
zalo si¢ prawie niemozliwe, gdyz wickszos¢ wypowiedzi dzieci pasowala
do pierwszego elementu, czyli ,,zachowan i umiej¢tnosci typu szkolnego™.

Wypowiedzi uczniow z dwodch szkot byty do siebie bardzo podobne. Dzieci
taczyly ocene opisowa z zachowaniami i umiejetnosciami szkolnymi, np. ...jak
sig zachowuje na lekcji; to tak kartka, na ktorej opisuje sie zachowanie jakiejs
osoby; nasza pani przed koncem roku opisuje to, co umiemy, i to, co nie umiemy,
i to, jak sie zachowywalismy, czy odrabialismy zadania, jak nam poszty spraw-
dziany, dyktanda czy to jest inaczej taka opisowka dziecka, co ci poszto dobrze,
co Zzle, jak sie zachowywales. Interesujacy moze wydawac si¢ fakt, ze zadne
z dzieci nie powiedziato, Ze ocena opisowa to ocena opisujaca jego rozwdj, zain-
teresowania, uzdolnienia czy pokazujgca zmiany, ktore si¢ w nich dokonujg. Dla
wiekszosci dzieci ocena opisowa byta oceng koncoworoczna, jednak w szkole
A dzieci czeg$ciej mowity, ze dostaja ocene opisowa np. za sprawdzian, prace
domowg czy dyktando oraz ze jest to ocena kolezenska, np. ocena opisowa... to
ocena kolezenska? Ocena przyjazna? Czyli ktos, kto nas ocenia, to nas opisu-
je... czyli czasami nasz kolega z klasy. By¢ moze wynikalo to z faktu stosowania
w szkole oceniania ksztattujacego. Z wypowiedzi dzieci mozna wywnioskowac,
ze czasami nauczycielki stosowaty niektore z elementdw oceniania ksztattujgce-
g0, ale czgsto bylo to ,,zaklocane” przez stosowanie ocen sumujacych.
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W przytoczonych wypowiedziach mozna zauwazy¢, ze dzieci pod ,,nadzo-
rem” nauczycieli uczg sig, jaka wiedza bedzie im potrzebna, a jaka nie, oraz za co
beda otrzymywac oceny. Dzieci czgsto zwracaly uwage, ze dostajg ocene opiso-
wa za zachowanie oraz sprawdziany, prace domowe czy dyktanda. Wypowiedzi
dzieci pozwalaja zauwazy¢, ze wladza tkwi w relacjach migdzy dzie¢mi a na-
uczycielami. Zwykle nauczyciel jest tutaj osoba, ktora korzysta ze swojej wladzy
— oceny. Nauczyciele sa przekonani, ze ich najwazniejsza rolg jest ocenianie.
W tym miejscu warto zwroci¢ uwage na to, jak wazne jest uSwiadomienie sobie
przez nauczycieli, w jaki sposob korzystaja ze swojej wladzy.

Tabela 1.
Wybrane przyktady definicji ocen opisowych stworzonych przez dzieci ze szkoty A.

Wypowiedzi dzieci ze szkoly A

To jest taka kartka, na ktorej opisuje sie zachowanie jakiejs osoby, takq kartke dostaje-
my na koniec roku... to jest swiadectwo. Ona jest na pewno pozyteczna, bo na koniec
roku mozemy wiedziec, jak sie zachowywalismy przez caly rok, mozna tez sig¢ dowie-
dzieé, co zrobilismy Zle i jak sie poprawic, z czego jesteSmy dobrzy, a z czego gorsi,
o czym mamy na drugi rok pamietac...

To jest taka ocena, ktorq pani nam pisze, czy zdalisSmy do nastepnej klasy. Pani pisze
dobre strony i zle strony na swiadectwie. W ocenie opisowej nie ma konkretnej oceny
5 czy 6, tylko jest opis dziecka. Rodzicom dzieki niej tatwiej sie domysli¢, co trzeba
poprawié, a co juz jest opanowane do perfekcji. Moim zdaniem jest bez znaczenia...
a moim jest catkiem fajna, bo jak pani nie umie okresli¢ i czasami jak my sami spraw-
dzamy zeszyty i dajemy sobie punkty... Nam tez jest trudno ocenié, czy to jest dobre czy
zle, dlatego opisujemy to... piszqgc w zeszycie kolegi ze dwa czy trzy zdania.

Ocena opisowa to cos takiego, ze druga osoba pisze ocene tej osoby, ktora cos napi-
sata... kto pisze takq ocene? Taka osoba, ktora sprawdza, np. nauczyciel. Takqg ocene
dostajemy, jak mamy sprawdzian, prace domowgq albo dyktando... pani wstawia pod
takq pracq plusy lub minusy i pisze pod spodem, Ze to jest bardzo dobre, dobre... czasa-
mi ze sprawdzianow i z dyktand dostajemy zwykte oceny, ale czegsciej opisowe. Ona jest
wazna, bo jak np. bedziemy w czwartej klasie i bedzie powtorka z czegos, to bedziemy
mogli spojrze¢ do zeszytu i sobie przypomniec...i wtedy bedziemy wiedzieli nad czym
mozemy popracowac.

Nasza pani przed konicem roku opisuje to, co umiemy, i to, co nie umiemy, i to, jak si¢
zachowywalismy, czy odrabialismy zadania, jak nam poszly sprawdziany, dyktanda. No
jest dobra i potrzebna, zeby rodzice tez wiedzieli, co pocwiczy¢ z dziecmi.

Ocena opisowa to jest np. taka, ze zamiast oceny np. 6. zamiast wstawiac takie zwykte
oceny, to pani opisuje; to jest cos podobnego do takiej zwyklej oceny, to jest taka ocena
pisemna, i tam si¢ kogos ocenia, np. co on lubi najbardziej, jak si¢ zachowuje na lekcji
i tak si¢ go opisuje...takie oceny dostajemy pierwszego i drugiego polrocza, ale chyba
lepsze sq zwykle oceny. Mozna si¢ duzo dowiedzie¢ o sobie, jakim si¢ jest, i wtedy ro-
dzice wiedzq, jakie si¢ ma oceny i jak si¢ zachowuje. Czyli to jest taka informacja dla
rodzicow, ze sie tam kogos opisuje.

Zrodlo: opracowanie wlasne.
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Tabela 2.
Wybrane przyktady definicji ocen opisowych stworzonych przez dzieci ze szkoty B.

Wypowiedzi dzieci ze szkoly B

Opisowa ocena to taka, ktora opisuje ucznia, jego zachowanie, czy jest punktualny na
lekcjach czy tez nie. Mozna sie z niej duzo dowiedzie¢: o tym, jak ktos si¢ zachowywal,
o swoich postepach, czy si¢ zle uczy, czy spoznia sie na lekcje, czy komus dokucza, czy
odrabia zadania, czy mozna cos jeszcze poprawic¢ w nauce. Jesli jest dobra, to dobrze,
a jesli nie jest dobra, to wiemy, ze trzeba popracowac, zeby byla lepsza w nastepnej
klasie, ale czestoz tego opisu nie wiesz, czy to dobra ocena czy nie, jakby byla zwykia,
tobys wiedzial od razu.

To jest taka ocena, ktora opisuje ucznia, nie ma Zadnych ocen, ale jest tak jakby wszyst-
ko na pisemnie. Na swiadectwach dostajemy takg oceng opisowq, bo w czwartej klasie
bedzie juz nieopisowa i to lepiej. My bysmy woleli zwykte oceny, bo wtedy wiadomo, na
Jjakq ocene ktos umie, a z takiej opisowej oceny to trzeba si¢ domyslac, czy cos umiem,
czy nie umiem... tak ja tez tak mysle... no...

1o jest ocena jakby za wszystko, czyli jaki ma si¢ charakter, albo cos w tym stylu, to
inaczej ocena ,,opisow”, nauczyciel nas ocenia na koniec roku oceng opisowq... Ze jest
to dobra ocena i mozemy si¢ z niej duzo dowiedzieé, jacy jestesSmy, co juz umiemy,
a nad czym musimy popracowac, jak sobie radzilismy z zadaniami, sprawdzianami.

Ocena naszej pracy przez caly rok, mozemy jestesmy do niej przyzwyczajeni, bo takq
dostajemy w szkole... dobrze, zZe taka jest, bo jak jest ocena opisowa, to dzieciom nie
Jest smutno, ze dostaly stabe oceny, mogq jg zobaczy¢ na swiadectwie, w dzienniku.

To jest takie cos o nas, czy ktos jest dobry... mi sie wyobraza, ze ta ocena jest wpisana
w dzienniku, tez na Swiadectwie, ale tam sq chyba czarne kropki i Si W (super i wspa-
niale)... a to jest wazna ocena, bo jak bede duza, to bede wiedziala, ze jestem grzecz-
na, jak sie uczylam, czy odrabialam zadania, czy robilam dobrze sprawdziany i takie
tam no, bede mogta na swiadectwo popatrzec i sobie to przypomniec, chyba jest opis,
ze bylo sie grzecznym.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Odpowiedzi dzieci dotyczace tego, co mysla o ocenie opisowej, podzielitam
na trzy grupy:

* ocena jest wazna, poniewaz wigze si¢ z promocjg do czwartej klasy,

e jest wazna dla rodzicow,

* ma dla mnie osobisty sens.

Z dwoch pierwszych grup wypowiedzi wyltania si¢ zewnatrzsterowny model
cztowieka, nakreslony przez behawiorystow. Na dzieci oddziatuje tutaj Srodowi-
sko 1 ono programuje ich zachowania. Widoczne staje sig, ze na dzieci wptywa
system nagrod oraz kar. Ksztattuje sie tu obraz oceny jako ,,systemu dyscyplinar-
nego”. Zauwazalne jest stownictwo dyscyplinujace ucznia, a dzieci podporzad-
kowuja si¢ okreslonym regutom szkolnym, np. dzigki ocenie mozna si¢ dowie-
dzie¢, co zrobilismy zle i jak mozna si¢ poprawic; dzieki dobrej ocenie opisowej
mozemy pojs¢ do czwartej klasy.
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Foucault (1993, s. 161) pisat o tak zwanym mechanizmie ,,sygnalizacji”, co
oznacza, ze miedzy nauczycielem a uczniem zachodzi stosunek ,,sygnalizacji”.
Czesto uczniowie nie rozumiejg zadania, ale widza sygnat dawany przez na-
uczyciela i potrafia zareagowac zgodnie z wczesniej ustalonym kodem. Dzieci
funkcjonuja w §wiecie sygnalow, gdzie na kazdy z nich istnieje jedna odpowiedz
— jest to technika tresury, ktora ,,despotycznie i do konca wyklucza jakakolwiek
wyobrazni¢ 1 kazdy najlzejszy protest”.

,»Wladza dyscyplinarna” osigga swoje cele poprzez ograniczenia spowodowa-
ne oczekiwanym dostosowaniem si¢, nie korzysta z przemocy i nie przymusza
(Batachowicz, Witkowska-Tomaszewska, 2015, s. 16) — jak bedziesz miat dobre
oceny, to zdasz do czwartej klasy. Najmniejszy $lad niepostuszenstwa albo reak-
cji niezgodnej z kodem moglby skutkowac zta ocena, ktdra wigze si¢ z niezda-
niem do nastepnej klasy. Ocena staje si¢ narzedziem, ktore pozwala uczniowi
awansowac czy osiggnaé wyzsza pozycj¢ w hierarchii uczniowskie;.

Ostatnia grupa wypowiedzi pokazuje, ze ocena opiera si¢ na refleksji uczniow
nad sobg i swoim procesem uczenia, ktoéry wpisuje si¢ w koncepcje poznaw-
cza. Uczniowie podkreslaja tu waznos¢ oceny dla siebie — jako jednostek — oraz
mowia, ze oceny opisowe s3 po to, aby dzieci wiedzialy, jak majg pracowac, co
poprawié¢ i w jaki sposob. Zwracaja tez uwage na to, ze nauczyciel, wystawiajac
oceng, odnosi si¢ do ich zainteresowan i zdolnosci. Takich wypowiedzi jest jed-
nak najmniej. Na ten element najczesciej zwracaty uwage dzieci z klasy 3d ze
szkoty B, np. to jest taka ocena, gdzie pani opisuje, w czym jestesmy dobrzy, jakie
mamy atuty, w czym Si¢ wyrozniamy...

Problematyka wtadzy i ,,kierowania cudzym kierowaniem” jest nadal wazng
kwestig w rozumieniu pojecia ksztattowania podmiotowosci dziecka w interak-
cjach spotecznych. Dlatego we wspotczesnej edukacji wczesnoszkolnej zagad-
nienie rozwoju podmiotowo$ci ucznia powinno zajmowaé¢ wazne miejsce, gdyz
staje si¢ celem, do ktorego powinnismy dazy¢. Mozna powiedzie¢, ze staje si¢
nieodzownos$cia wynikajgca z nowych zadan stawianych przed edukacjg. Dlate-
go tak wazne sg relacje migdzy nauczycielami a uczniami, ktore zawsze powinny
by¢ dwustronne i na pierwszym miejscu uwzgledniajace dobro dziecka.

Wypowiedzi wigkszosci dzieci pokazuja, ze ocena nadal jest narzedziem
wladzy nauczyciela. W potocznym mysleniu wydaje si¢, ze wladza nalezy tyl-
ko do dorostych, jednak dziecko, jako podmiot, rowniez moze posiada¢ wtadze
i by¢ zdolne do ,,kierowania kierowaniem si¢” (tamze, s. 174). Logiczne wyda-
je si¢ to, ze nauczyciele powinni dzieli¢ si¢ wladzg — w tym przypadku oceng.
Ocena opisowa powinna mie¢ charakter oceny ksztattujacej, przekazujacej
uczniowi informacje pomagajace si¢ uczy¢. Uczen powinien dosta¢ od nauczy-
ciela informacje, co zrobil dobrze, nad czym musi jeszcze popracowac, oraz
wskazowki, w jaki sposob moze poprawi¢ bledy i kontynuowac nauke. Tak sfor-
mulowana informacja jest oceng, ktéra ksztattuje proces uczenia si¢ dziecka. Do-
brym rozwigzaniem bytaby mozliwo$¢ samodzielnego ocenienia przez uczniow
swoich prac.
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W analizowanych wypowiedziach ucznidw uczestniczacych w wywiadach
fokusowych widoczne sg krytyczne opinie dzieci na temat oceny opisowej. Do-
strzegaja one wiele brakéw i mankamentéw. Mimo tego, ze uczniowie w swoich
wypowiedziach apeluja do nauczycieli posiadajacych wtadzg — ocene — o do-
strzezenie ich potencjalu rozwojowego, a nie tylko efektu koncowego ich pracy,
co skutkuje wystawieniem oceny sumujacej, to jednak do konca nie wiedza, jak
moglby wyglada¢ ten wiasciwy proces oceniania. Czgsto mowia, ze woleliby
dostawac zwykle oceny sumujgce. Dlaczego? By¢ moze dlatego, ze nigdy nie
byli oceniani inaczej, a przy probach wprowadzenia oceniania ksztattujacego
nauczyciele nie umieli zrezygnowac ze stosowania oceny sumujace;j.

Dobrze by byto, gdyby nauczyciele zauwazyli apel uczniow i pamigtali, ze
na pierwszym miejscu zawsze jest wsparcie procesu uczenia si¢, a ocena powin-
na stuzy¢ rozwojowi ucznia. Dzigki temu dzieci bedg miaty mozliwo$¢ nauczy¢
si¢ przejmowania refleksyjnej kontroli nad swoimi dziataniami i tworzy¢ swoja
autonomige, czyli umiejetnie korzysta¢ z wtadzy oraz ponosi¢ odpowiedzialnosé
za podjete dziatania.

2. Uczniowskie oceny opisowe

W trakcie rozmow uczniowie projektowali swojg wymarzong oceng opisowa.
Okazato sie, ze dzieciom nie byto tatwo przystgpic¢ do tego zadania. Wielokrotnie
zadawaty pytania typu: Ale czy to na pewno my mamy wymyslic sami?; Ale w jaki
sposob mamy wymysli¢ te ocene?; Czy to ma by¢ nasz pomyst?. Wielu uczniow
zwracato uwage na to, ze woleliby oceny sumujace, gdyz wtedy wiedzieliby, na
ile naprawde si¢ nauczyli, i bytoby to dla nich bardziej czytelne. Watpliwosci
dzieci mogly wynikacé z tego, ze nigdy nie byly oceniane w inny sposéb. Dlatego
ocena w tym przypadku stala si¢ silnym kulturowym znakiem, mocno zakorze-
nionym w ich §wiadomosci. Czesto §wiadomos¢ dotyczaca waznos$ci oceny pote-
guja rodzice, ktdrzy po powrocie dziecka ze szkoly nie pytaja go o to, co dzi§ tam
robito czy jak mingt mu dzien, lecz o to, jaka oceng dzi§ dostato.

Aby dzieci miaty wieksza swiadomos$¢ dotyczaca oceny, warto zapraszaé ich
do ustalania cho¢by pewnych kryteriow podlegajacych ocenie. Nauczyciele po-
winni korzysta¢ ze stylu delegujacego, opartego na zatozeniu, ze uczen jest go-
towy do kierowania swoja aktywnoscig i przyjmowania odpowiedzialnosci za
swoje dziatania (Batachowicz, Witkowska-Tomaszewska, 2015, s. 161). Mogliby
rowniez wyznacza¢ ogdlne ramy oceniania dzieci, natomiast kierunek i tres¢ oce-
ny zalezatyby od uczniéw, w ten sposdb mogliby oni realizowaé swoje pomysty
dotyczace oceniania

To wtasnie w szkolnej rzeczywisto$ci konstruowana jest jednostka poddaja-
ca si¢ mechanizmom wtladzy, ulegta wobec norm i zasad lub jednostka rozu-
miejgca wladze oraz ztozonos¢ dzisiejszego $wiata, refleksyjna i autonomiczna
w kreowaniu swojego stylu zycia (tamze, s. 175-176). Zatem szkola i jej atrybut,
jakim jest ocena, w perspektywie dyskursywnej sa ,,aktem komunikacyjnym”,
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czyli aktem, poprzez ktdry uczen konstruuje obraz siebie. A sprawca tej kreacji
moze stac si¢ wlasnie ocena szkolna.

W tym miejscu przedstawiam wymarzone oceny opisowe stworzone przez
uczniow, czy inaczej — wymarzone swiadectwa szkolne. Przeanalizowatam facz-
nie 50 ocen zaprojektowanych przez dzieci (24 oceny ze szkoty A i 26 ocen ze
szkoty B). Zastanawiajgc si¢ nad tym, co te oceny niosg dla uczniow w wyodreb-
nionych przeze mnie plaszczyznach wezesnoszkolnego funkcjonowania dziecka,
trudno znalez¢ odpowiedz na to pytanie, gdyz podczas analizy tych projektow
widoczne stawato si¢ niezauwazanie przez dzieci wzorcow zwigzanych z rolami
spotecznymi: ucznia, kolegi i osoby. Byly one nie§wiadome tych rol spotecz-
nych, nie uwewngetrznialty ich oraz nie nazywaty.

Przeanalizowane projekty wymarzonych ocen dzieci podzielitam na trzy gru-
py. W grupie pierwszej znalazly si¢ Swiadectwa, na ktorych pojawila si¢ tylko
ocena opisowa,w grupie drugiej ocena opisowa polgczona z oceng sumujaca,
w grupie trzeciej tylko ocena sumujaca.

W tym miejscu zaznaczam rowniez, ze projekty opatrzone sa wymyslonymi
przez dzieci imionami i nazwiskami oraz nie majg nic wspdlnego z ich prawdzi-
wymi danymi osobowymi.

Grupa 1- Projekty $wiadectw, na ktérych pojawila sie tylko ocena opi-

sowa
NODEOZING
Muoorlery Rysunek 2.
il Swiadectwo Magdaleny Jelonek.

Jevonek Swiadectwo, na ktorym znalazta sie tyl-
ko ocena opisowa, ukazujaca konieczno$é
1. Magdalenc, Jelonek d poddawania si¢ wladzy nauczyciela, np.
/ uczen powinien dobrze si¢ uczy¢, nie spoz-

nia¢ si¢ na zajgcia, by¢ przygotowany do
zaje¢, wykonywac polecenia nauczyciela,
zgadza¢ si¢ z opinig innych (nauczycieli).
W punkcie 5 dzieci zwrdcily uwage na pra-
c¢ w grupie. Mozna wnioskowac, ze byt to
dla nich wazny element zajec¢, jezeli znalazt
si¢ na ich wymarzonym $wiadectwie.
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Rysunek 3.

Swiadectwo Marii Jarosinskiej.

Drugi projekt $wiadectwa — wida¢ tu-
taj znak Olimpu, ktory wigzat si¢ z na-
zwa szkoly. Swiadectwo, ma pokazywaé
uczniom, ze sg Polakami, dobrze si¢ ucza
i maja odwage na podejmowanie réznych
dziatan — takie §wiadectwo dzieci miatyby
dostawac za ,,pigkne oceny”.

Grupa 2 — Swiadectwa, na ktérych pojawila si¢ ocena opisowa polaczona
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Rysunek 4.

Swiadectwo Kamili Nowak.
Swiadectwo  skladajace  sie
z trzech elementow: pierwszy
element to ocena sumujaca
z religii i jezyka angielskiego,
drugi element to ocena opisowa
zZwigzana z Wwzorcem ucznia.
W sformutowanych przez dzie-
ci zdaniach widac, ze staja si¢
typowymi ,,wykonawcami za-
dan” zlecanych przez nauczy-
ciela. Dzieci powiagzaty ocene
opisowa z typowymi szkolnymi
umiejetnosciami: opanowa-
niem jezyka polskiego, mate-
matyki 1 oceng z zachowania.
Tutaj rowniez zwroécono uwage
na prace grupowa.
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Rysunek 5.

Swiadectwo Kamili Raczkowskiej.
Projekt $§wiadectwa inspirowany
$wiadectwem z czerwonym paskiem
starszych ucznidw. W pierwszej czg-
$ci widzimy oceng opisowa, w ktorej
dzieci rowniez zwrocily uwage na
typowe umiejetnosci szkolne: przy-
gotowanie do zaje¢, dobra pamigg,
dobre oceny, dobre czytanie, tadne pi-
sanie i zgadzanie si¢ z nauczycielem.
Pojawit si¢ tu takze element zwigzany
z wzorcem ucznia: wrazliwos¢ i nie-
pewnos¢ siebie.

Rysunek 6.

Swiadectwo Michata Szliszki.
Projekt $wiadectwa, na ktorym waz-
nym elementem staja si¢ umiej¢tnosci
szkolne zwigzane z wzorcem ucznia:
dodawanie i odejmowanie, mnoze-
nie i dzielenie, aktywnos¢, czytelne
pismo, ptynne czytanie, ale rowniez
umiejetnosci zwigzane z wzorcem
kolegi: pomaganie innym i praca w
grupie. Na dole $wiadectwa widnieje
ocena 6, napis ,,wyroéznienie” i podpis
wychowawcy.



ROZUMIENIE POJECIA OCENY OPISOWE] PRZEZ DZIECI 117

7

W oo
%m,/)'esf.es’ &
bayolzo QVZ“Z"*’*‘Z

J@S{eg mi (e, ololoray
KochanaysMiessnay
/ Sogtowliwe § F za
%fo musz g Lig pogretu-
‘ (“'MLZ!;

“N

Rysunek 7.

Swiadectwo Hani.

Swiadectwo wyjatkowe sktadajace
si¢ z dwoch elementow: zwrdce-
nie uwagi na wzorzec ucznia, tylko
w stowach: bardzo grzeczna, oraz
na wzorzec osoby, w stowach: mita,
dobra, kochana, $mieszna, zarto-
bliwa. I to wtasnie za bycie soba
nauczyciel gratuluje dziecku i daje
mu najlepszg oceng, zgodnie
z systemem oceniania panujacym
w szkole.

Rysunek 8.

Swiadectwo Adama.
Swiadectwo sktadajace sie
z dwoch elementow: krot-
kiej oceny opisowej zwigza-
nej z wzorcem ucznia — po-
kazanie dobrych i stabych
stron dziecka — oraz oceny
sumujacej w procentach.
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Rysunek 9.

Swiadectwo Tosi.

Swiadectwo sktadajace sie z dwoch
cze$ci. W pierwszej zwrocono uwa-
g6 na wzorzec ucznia, w pierwszym
zdaniu widzimy stowa ,jeste$ dobra
uczennica”, nastgpnie uwidacznia si¢
wzorzec 0soby zwigzany z mocnymi
stronami dziecka: ,,fajna wyobraznia,
fadne $piewanie i tanczenie, tadne
malowanie i rysowanie”. Swiadec-
two zamyka ocena koncowa i zapis
,»100%”.

Rysunek 10.

Swiadectwo Franka.

Swiadectwo, na ktorym dzieci zwro-
city uwage na umiejetnosci szkolne
zwigzane z wzorcem ucznia: dobra
nauka, najlepsze oceny z przedmio-
tow szkolnych: jezyka polskiego,
jezyka angielskiego, jezyka niemiec-
kiego i matematyki, bycie grzecz-
nym. Widac¢, ze dla dzieci wazny jest
réwniez wzorzec kolegi oraz zwigza-
na z nim pomoc innym. Swiadectwo
zamyka najlepsza ocena obowigzuja-
ca w szkole ,,S!”.



ROZUMIENIE POJECIA OCENY OPISOWE] PRZEZ DZIECI 119

Grupa 3 — Swiadectwa, na ktérych pojawila sie tylko ocena sumujaca

z ; [e) Rysunek 11.
E?‘ WADEC TH Swiadectwo Doriana.
\ O L ] Swiadectwo, na ktorym
ki ' B pojawita si¢ tylko najlep-
sza ocena sumujaca ,,6+”
Vorian dostode & ¥ ,,za caly rok pracy na lek-
cji”.

PR

e

Rysunek 12.
Swiadectwo na 6.

Swiadectwo, na ktérym pojawita sie najlepsza ocena sumujaca w systemie ocen z napi-
sem: ,,Bardzo dobrze Ci poszto w tym roku szkolnym”.
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Rysunek 13.

Swiadectwo Michala.

Swiadectwo, na ktérym pojawita sie
najlepsza ocena sumujaca w systemie
oceniania stosowanym w szkole z na-
pisem: ,,Michat §wietna praca”.

Rysunek 14.

Swiadectwo na S.

Swiadectwo, na ktorym widnieje tylko ocena sumujgca z wykrzyknikiem — najlepsza
z wewnatrzszkolnego systemu oceniania. Swiadectwo to pokazuje, jak bardzo dzieci
identyfikuja si¢ z oceng wystawiang przez nauczyciela.
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Rysunek 15.

Swiadectwo Grazyny
Euzebiuszowskiej.
Swiadectwo z wypisanymi
przedmiotami szkolnymi
i wystawionymi  ocenami
sumujacymi. Stabe oceny
z takich przedmiotéw jak: ma-
tematyka, zajecia teatralne,
tance wedtug dzieci wynikaja
z tego, ze nie lubig tych przed-
miotow.

Rysunek 16.

Swiadectwo

Wiktora Mackiewicza.
Swiadectwo podzielone

przez dzieci na dwie czgsci:
w pierwszej znalazlty si¢
stowa dotyczace zachowania,
tj. ,,aktywny, grzeczny, kultu-
ralny”. Dzieci dopisaty przy
nich dwustopniowag skale:
tak/nie 1 wszedzie zaznaczy-
ly ,tak”. W drugiej czesci
za$ pojawily si¢ przedmioty,
a przy nich oceny sumujace.
Na konicu widnieje $rednia
ze wszystkich przedmiotow:
20-".
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Wsrdd trzech wymienionych grup $wiadectw najmniej bylo projektow
z pierwszej grupy — czyli $wiadectw, na ktorych pojawita si¢ tylko ocena opisowa.
Wigkszo$¢ wykonanych przez dzieci projektow ocen opisowych zwigzana byta
ze wzorcem ucznia jako ,,wykonawcy dziatan”. Mozna byto na nich zauwazyc¢,
ze uczniowie uwazali ocen¢ za bardzo wazny element ich szkolnej codzienno$ci
i nieswiadomie wigzali ja z wtadzg, jaka sprawuje nad nimi nauczyciel. To dzigki
wladzy, jaka ocena dawata nauczycielowi, tatwiej byto mu stawia¢ wymagania
uczniom. W tym miejscu warto zwrdci¢ uwage na znaczenie wladzy, czyli intere-
sujacej mnie oceny, w procesie konstruowania podmiotowos$ci ucznia. To, w jaki
sposob nauczyciele uzywali swojej wtadzy, czyli ,,oceny”, wptywalo na to, jak te
oceng rozumieli uczniowie. To wlasnie w szkole dzieci uczg si¢, ze podporzad-
kowanie si¢ narzuconym zachowaniom jest norma, dowiaduja si¢, co jest wazne,
z czego beda rozliczane.

Ocena w systemie dyscyplinarnym sprowadza si¢ do manewrowania dzie¢mi
oraz kierowania ich ku pozadanemu celowi i najlepiej jest, jesli uczniowie nie
zastanawiajg si¢ nad sobg i nad tym, co si¢ dzieje. W rezultacie doprowadza to do
tego, ze uczniowie akceptuja strategie myslenia, pojmowania $wiata i styl zycia
uksztaltowany przez oceng, uznajac je za swoje wlasne, co jest widoczne w wielu
analizowanych projektach ocen dzieci np. wykonuje polecenia pani; zgadza sie
z opiniq innych (nauczycieli) itp.

We wszystkich analizowanych §wiadectwach mozna zauwazy¢, ze dzieci od-
zwierciedlaja sposoby oceniania swoich nauczycielek, a ocena sumujaca staje si¢
stalym elementem codziennos$ci szkolnej, w ktdrej dzieci uczestnicza.
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Podmiotowy wzor dziecka u badanych rodzicow jest wzorem proszkolnym.
Jest to zatem wzor, z ktérym bardzo czgsto utozsamiaty si¢ badane dzieci, na-
tomiast rodzice go wspierali. Rodzice cenili osiagni¢cia dzieci, inwestowali
w ich edukacje¢ i rozumieli, ze edukacja jest ,,markowym znakiem §wiadczacym
o wysokiej jakosci” ich dzieci (Smolinska-Theiss, 2014, s. 251). Jak pisze Smo-
linska-Theiss (tamze, s. 225), mimo ze sformulowanie ,,dzieci wysokiej jako$ci”
nie brzmi dobrze, jest to kategoria przyblizajagca okreslony model wychowania.
Badani rodzice ,,wysoka jako$¢” rozumieli jako wysoki standard $rodkow, ka-
pitatow, z ktoérych moga korzysta¢ ich dzieci (np. czas ofiarowany dzieciom,
wsparcie, pomoc, pieniadze, korepetycje, zajecia dodatkowe), jednoczesnie za-
znaczajac, ze jest oczekiwanym rezultatem, miarg naktadow i sukcesow dziecka
oraz rodzica (tamze). Zatem uczenie si¢, nauka w dobrej szkole byto dla rodzi-
cow tak samo jak kultura, sztuka czy turystyka ,,kapitatem i waluta, ktérg dzieci
obracaja” (tamze). Rodzice mimo tego, ze czgsto nie byli zadowoleni z pracy
nauczyciela, czesto oczekiwali od dzieci dziatan proszkolnych, ktore zwigzane
byly najczesciej z: duzymi postgpami w nauce, bardzo dobrym zachowaniem
w szkole, odrabianiem prac domowych i zdobywaniem bardzo dobrych ocen.
Analiza oraz interpretacja wynikow badan pokazuje, ze rodzice chcieliby, aby
szkota byta miernikiem standaryzacji, ale rozwijala zasoby dziecka tak, by potra-
fito w przysztosci zaplanowaé swoj rozwoj oraz rozwija¢ swoja podmiotowos¢
przez cale zycie, wchodzac w interakcje i gromadzac wiele doswiadczen, co ma
znaczenie dla dalszej kariery szkolnej 1 zyciowej dziecka. Rodzice uczniow klas
trzecich dostrzegali role edukacji w spotecznej kreacji przysztej pozycji dziecka
na ,,drabinie hierarchii spolecznej”. Dlatego ocena sumujaca byta dla nich bardzo
wazna, poniewaz dzieki niej mogli wiedzie¢, na jakim stopniu ,,drabiny szkolnej”
jest dziecko i jakie sg jego aktualne szanse edukacyjne.

W tym miejscu warto odwota¢ si¢ do Bernsteina, ktory zauwazyl, ze to je¢-
zyk jest jednym z wazniejszych wymiarow selekcji odbywajacej sie w szkole.
Dowiddt on, ze dziecko, uczac si¢ mowié, poznaje kody jezykowe takie, jakimi
postuguje si¢ grupa spoteczna, w ktorej dorasta. Jest to kod ograniczony i rozwi-
nicty. Badani rodzice identyfikowali si¢ z wysoka kulturg, wiec postugiwali si¢
kodem rozwinigtym. Takiego jezyka rowniez wymagali od swoich dzieci, gdyz
rozumieli, ze postugiwanie si¢ kodem rozwini¢tym jest warunkiem i znakiem
przynaleznos$ci do okre$lonej warstwy spoteczne;j.
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Wypowiedzi rodzicow pokazuja, ze z jednej strony stajg si¢ oni narzedziem
wzmacniania transmisyjnego procesu edukacji szkolnej, a z drugiej strony ro-
dzice, dysponujac odpowiednim kapitatem kulturowym, jednoczesnie poszerzaja
ten wzor o cechy dziecka kreatywnego i tworczego (zauwazajac wiele cech waz-
nych dla klasy sredniej, ktdre ujawniaja si¢ w ich wypowiedziach), np. majgcego
swoje pomysty, bogatqg wyobraznie, swoje talenty, analizujgcego poznane infor-
macje, a nie bezkrytycznie przyjmujgcego, rozwijajgcego swoje zainteresowania,
uczgcego si¢ podejmowania dziatan bez wzgledu na trudnosci, lubigcego pozna-
wac, szukac, tworzy¢ i dziataé, oraz dziecka planujacego swéj rozwoj. Rodzi-
ce zwrdcili uwage na gtowne zadanie szkoty, czyli przygotowanie dziecka do
uczenia si¢ przez cale zycie. Na podstawie ich wypowiedzi mozemy zauwazyc¢,
ze nie polegali oni tylko na szkole, a wspierali zachowania dzieci w $rodowisku
domowym i organizowali im do$wiadczenia edukacyjne — pozaszkolne — wpro-
wadzajac je w swiat kultury. Dzieci rodzicow klasy sredniej chodzity do teatrow,
uprawialy sporty, uczeszczaty na Uniwersytet Dzieci, chodzily na zajgcia pla-
styczne, muzyczne, uczyly si¢ gry na instrumentach. Rodzice nie tylko oczekiwa-
li od szkoty wychowania w tradycyjnym tego stowa znaczeniu, lecz takze chcieli,
aby szkota byta instytucja, w ktorej dziecko bedzie sie¢ rozwijac¢ tworczo.

Siatka znaczen, ktoéra prezentuje ponizej, przedstawia znaczenia nadawane
podmiotowosci dziecka przez rodzicow. Znaczenia te podzielitam na dwie cze-
$ci. Pierwsza czg$¢ pokazuje wspieranie przez rodzicow wzorca proszkolnego,
zgodnie z ktorym dziecko powinno dostosowac si¢ do systemu szkolnego. Druga
cze$¢ zwigzana jest z postrzeganiem przez rodzicéw dziecka jako osoby kreatyw-
nej, tworczej, planujacej swoj rozwoj. Zauwazalne staje si¢, ze rodzice godza si¢
na oczekiwania szkolne (cze$¢ pierwsza), jak i je poszerzaja (czgs¢ druga). Ro-
dzicielski dyskurs eksponuje kreatywnos¢, tworczosé czy refleksyjnosé dzieci.
Sa to wedtug rodzicow wazne cechy w zdobywaniu podstawowych kompeten-
cji zapewniajacych w przysztosci przynaleznos¢ do ,.klasy ludzi kreatywnych”,
gdzie wazne staje si¢ otwarcie na §wiat, na innych ludzi oraz zaangazowanie
w dziatanie.
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Rysunek 17. Siatka znaczen nadawanych podmiotowosci dziecka przez rodzicow
Koloren jasnoszarym zaznaczono oczekiwania szkolne, kolorem ciemnoszarym posze-
rzanie oczekiwan szkolnych

zmobilizowany do pracy, postuszny, dobrze
zachowujgcy sie na zajeciach i przerwach,
przestrzegajgcy zasad, zdobywajgcy dobre
oceny, odrabiajgcy zadania domowe

chionny wiedzy, ciekawy Swiata, wyrézniajgcy

sig w czyms, majgcy swoje zdanie na dany temat,
zastanawiajgcy sie, zadajqcy sobie pytania,
majqcy zainteresowania, oczytany, tworczy,
otwarty na to, co nowe, nakrecony do dziatania,
refleksyjny

Zrodto: opracowanie wiasne.

W wiekszosci wypowiedzi nauczycielek dominowat wzor ucznia jako ,,wyko-
nawcy dziatan”, gdzie uczen stawat si¢ podmiotem podporzadkowanym, osoba,
ktora spetnia wymogi systemu. Ujawnia si¢ to w wigkszosci ich wypowiedzi,
w ktorych dziecko: zglasza sie na zajeciach, zna odpowiedzi na zadane pytania,
jest obowigzkowe i wykonuje to, o co jest poproszone, zawsze czeka na swojq
kolej, trzyma reke w gorze itp. Wypowiedzi te pokazuja, ze uczen w oczach na-
uczycielek jest osoba zewnatrzsterowng i poddana oddziatywaniom szkolnym.
Wsrdd nich pojawia sie wypowiedz jednej nauczycielki (klasy 3d ze szkoty B),
ktora wspierata wzor ucznia jako ,,tworcy dzialan” oraz ,,0soby refleksyjnej”
— zaangazowanej w proces uczenia si¢. Ze stow tej nauczycielki wynika, ze kon-
centrowala si¢ ona na podmiotowosci uczniow i traktowala ja jako cel edukacji
wczesnoszkolnej, gdzie dziecko ma mozliwo$¢ wspotpracowania z innymi, do-
konywania swojej oceny oraz przyjmowania perspektywy innych. Nauczycielka
okreslata dzieci jako: kreatywne, myslgce, chcgce, wymieniajqce mysli, dyskutu-
Jjace, zaangazowane, rozwijajgce samych siebie, potrafigce przyjac¢ perspektywe
innych i byta jedyna osoba z badanych, ktora przyjeta obraz ,,dziecka bogatego™.
,Delegowata” wladze do ucznia, a na swoich zajeciach inicjowata sytuacje bo-
gate poznawczo (ktore pozwalaly dzieciom na dialog), kreowala sytuacje, w kto-
rych dzieci samodzielnie decydowaty o sobie.
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Prezentowana ponizej siatka znaczen pokazuje znaczenia nadawane podmio-
towosci dziecka przez nauczycieli. Zauwazalne staje si¢, ze nauczyciele wspiera-
ja wzorzec proszkolny, zgodnie z ktorym najwazniejszy jest transmisyjny model
edukacji zwigzany z uczeniem bazujacym na przekazie, gdzie uczen jest podpo-
rzadkowany zasadom szkolnym, jego aktywnosc¢ jest za§ organizowana w opar-
ciu o ¢wiczenia, polecenia, zadania wymagajace konkretnej odpowiedzi (najczg-
$ciej zgodnej z przyjetym schematem).

Rysunek 18. Siatka znaczen nadawanych podmiotowosci dziecka przez nauczycieli

zglaszajqcy sie na zajeciach, znajgcy odpowiedzi na
zadane pytania, czekajgcy na swojq kolej, wydajny,
obowigzkowy, pracowity, myslgcy, pamigtajgcy o
zasadach, dobrze radzqcy sobie z zadaniami, partner
do zabawy podczas przerw, grzeczny dla innych,
rozumny, mgdry, pamietajgcy o odrabianiu zadan

Zrodlo: opracowanie wilasne.

W tym miejscu przedstawiam podobienstwa w rozumieniu pojecia podmio-
towos$ci dziecka przez rodzicow i nauczycieli. W sposobie myslenia nauczycie-
li oraz rodzicow zauwazalna staje si¢ powtarzalno$¢ postugiwania si¢ wzorem
proszkolnym.

Oba podmioty wspierajg proszkolny wzor ucznia, jednak w wypowiedziach
rodzicow (szczegodlnie ze szkoly B) widac poszerzanie tego wzoru o cechy dziec-
ka kreatywnego, tworczego, potrafigcego zaplanowac swdj rozwoj, czego brako-
wato w wypowiedziach wigkszos$ci nauczycieli.
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Tabela 3.

Przyktady wypowiedzi nauczycieli i rodzicow dotyczace przyjetych kategorii ucznia,
kolegi i osoby

Kategoria | Nauczyciele Rodzice

Uczen zglasza si¢ na zajeciach, grzecz- | zmobilizowany do pracy, grzeczny,

ny, ma podniesionq reke do gory,
zna odpowiedz na zadane pyta-
nia, czeka na swojg kolej, obo-
wigzkowy, wykonuje to, o co
Jjest poproszony, wie, jak zrobié¢
dane zadanie, ladnie czyta, nie
duka, ladnie pisze, potrafigcy
szukac odpowiedzi na dane za-
dania, jest zawsze w pierwszej
trojce, nie trzeba go poprawiac,
nie robi bledow, musi si¢ uczyc,
rozumny, zdolny do poniesie-
nia konsekwencji, odrabiajgcy
zadania domowe, pamietajgcy
o zadaniach domowych, ciez-
ko pracuje, ponosi konsekwen-
cje swoich dzialan, uczy si¢ na
sprawdziany, zdobywa oceny

respektuje zasady zycia szkolnego, do-
brze sie zachowuje na zajeciach, nie
przeszkadza, zdobywa dobre oceny,
odpowiedzialny za swojg nauke, za-
szczepiajgcy w sobie nawyk pamieta-
nia o nauce, uczqcy sig ,,samodzielne-
go uczenia”, zaradny, umiejgcy sobie
poradzié, zarzqdzajgcy swoim czasem,
wie, ze na bledach sie uczy

Kolega

partner do zabawy podczas
przerw, uczy sie przyjmowacé
perspektywe drugiej osoby, mity,
grzeczny dla innych

rozumie innych, potrafi wezuwac sig
w ich sytuacje, potrafi komunikowaé
sig z innymi, wspolpracuje z innymi,
Zyje w zgodzie, przyjmuje sposob my-
Slenia drugiej osoby, potrafi przyjgc
perspektywe innych, rozumie proble-
my innych

Osoba

ma swoje zdanie na dany temat, my-
Slgcy, zastanawiajgcy sie, sklonny do
kontemplacji, szukajgcy informacji,
chlonny wiedzy, wszystkiego cieka-
wy, majgcy zainteresowania, tworczy,
otwarty, biorqcy odpowiedzialnosé¢ za
siebie i swoj proces uczenia Sie, nie-
zalezny w podejmowaniu decyzji, ma
swoje pomysty, wymysla nowe rzeczy,
ma bogatq wyobraznig, poglebia swo-
je talenty, rozwija zainteresowania,
dgzy do celu, tworzy, dziala, pyta,
dzieli sie¢ pomystami
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Powyzsze wypowiedzi ujawniajg wyrazng tendencje do myslenia o podmio-
towos$ci ucznia jako wzorze proszkolnym. Przeciez jesli wiedza czlowieka jest
tworzona w toku nadawania znaczen i ksztaltowana poprzez doswiadczenia jed-
nostki, to zmienia si¢ sposéb myslenia o procesie ksztalcenia. Uczenie zatem
powinno odnosi¢ si¢ do rozwoju dziecka jako czlowieka, a nie dotyczy¢ tylko
przyswajania przez nie wiedzy.

Mozna jednak zauwazy¢, jak pisalam wczesniej, ze rodzice poszerzaja ten
wzorzec o cechy ucznia kreatywnego, tworczego, refleksyjnego i planujacego
swoj rozwoj. Przytoczone wypowiedzi wskazuja na to, ze rodzicom zalezy, aby
dzieci w szkole spelnialy obowiazki ucznia i wpasowaty si¢ w system szkol-
ny, ale jednoczesnie oczekuja, aby byly osobami kreatywnymi, twoérczymi
i refleksyjnymi. Wedtug rodzicow wczesne wiaczanie dziecka w proces konstru-
owania wilasnej podmiotowosci w kontaktach spotecznych daje mu mozliwos¢
tworczego korzystania z interakcji i projektowania swoich dziatan, ktore sg fun-
damentem dla dalszego rozwoju jego potencjatu.

Podobne postrzeganie podmiotowosci ucznia dostrzegtam tylko w wypowie-
dziach jednej nauczycielki (klasy 3d ze szkoty B). Jej wypowiedzi wskazywaty
na to, ze mimo szkolnej tradycji reprodukcji probuje traktowa¢ rozwdj podmio-
towosci swoich uczniow jako gtéwny cel edukacji.

Tabela 4.
Przyktady wypowiedzi nauczycielki 3d dotyczace przyjetych kategorii ucznia, kolegi
i osoby

Kategoria | Nauczycielka (3d ze szkoly B)

Uczen dziecko spontaniczne, stara si¢ mysle¢, wykombinowac, kreatywne, my-
Slgce, chegcee, samodzielne, rozmawia z innymi, potrafi planowac, przeni-
kliwe, refleksyjne, chetnie przychodzqgce do szkoly, lubigce spedzac w niej
czas, zaangazowane z wlasnej woli, odpowiedzialne za to, co robi, uczy
sie tworczo, dostrzega nowe mozliwosci, szuka rozwigzan

Kolega wspolne dyskusje, zastanawianie sie, komunikacja, dzielenie sie pomysia-
mi, wrazeniami, doznaniami, praca w parach, praca w grupach, zabawy,
zaangazowanie, empatia, wczuwanie sie w potrzeby kolegow

Osoba zrédlo inicjatywy, pomoc, wspolne inspiracje, zaangazowanie w uczenie,
mozliwos¢ wyboru, decydowanie, odpowiedzialnos¢ wewnetrzna

Wypowiedzi nauczycielki wyraznie wskazujg na podobienstwo miedzy jej po-
strzeganiem podmiotowosci ucznia a przekonaniami niektorych rodzicéw. Na ich
podstawie wyodrgbnitam cechy podmiotowosci, ktorych poszukiwatam w ocenie
opisowe;.
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Dane zgromadzone w tabeli sygnalizuja, ze jedynie niektore wypowiedzi ro-
dzicow wskazujg na rozumienie istoty podmiotowosci dziecka. Bardzo zauwa-
zalny staje si¢ brak w ocenie opisowe]j wszystkich cech podmiotowosci, ktore
sktadatyby si¢ na wzorzec dziecka kreatywnego, tworczego, refleksyjnego, pla-
nujacego Swoj rozwoj.

Dane te ujawniaja, Zze ocena opisowa jest narzgdziem wzmacniajacym wzo-
rzec ucznia jako ,,wykonawcy dziatan”. W ocenie opisowej brakuje takich ele-
mentow jak: tworczosé, refleksyjnosé dziecka czy dbanie o wlasny rozwdj. Jest
to istotne, poniewaz w wypowiedziach dzieci na temat wartosci oceny i jej zna-
czenia dla nich widoczne jest to, Ze utozsamiajg si¢ z nig. Staje si¢ ona dla nich
symbolem wartos$ci przyjetej roli.

Rysunek 19. Wypowiedzi dzieci o sobie jako przyktad utozsamiania si¢ z oceng nauczy-
cieli 1 rodzicow, dazenia do wzorca proszkolnego

aktywny to znaczy, ze si¢ duzo zglasza, zna
odpowiedzi na to, co pani chce wiedzie¢, zdobywa
oceny za zadania z matematyki, czeka, az pani
wyznaczy do odpowiedzi, nie przeklina, nie bije
innych, nie chodzi po klasie, nie gada na lekcjach,
zasady to podstawa, przygotowuje przybory, wyjmuje
ksigzki, robimy w ¢wiczeniach

Zrodto: opracowanie wlasne.

Najczesciej dzieci stawiaty siebie w roli ucznia jako ,,wykonawcy dzialan”.
W ich wypowiedziach mozemy zauwazy¢, ze realizowaty cele, ktore nie byly
ich osobistymi celami, ale zostaty narzucone przez szkot¢ i rodzicow w codzien-
nym wychowaniu domowym. W wypowiedziach dzieci dostrzegalne jest pod-
porzadkowanie si¢ okreslonym regutom szkolnym (np. uczniowie mowili, ze
dzieki ocenie opisowej mogg si¢ dowiedziec: jak si¢ zachowywali, czy odrabiali
zadania, czy si¢ spozniali na zajecia, czy byli kulturalni, czy si¢ uczyli na spraw-
dziany). Jednak wsrdd tych wypowiedzi znajduja si¢ opinie dzieci z klasy na-
uczycielki (3d ze szkoty B), ktora wspierala wzor ucznia jako ,,tworcy dziatan”,
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Tabela 5.

Przyktady cech podmiotowosci dotyczace przyjetych kategorii ucznia, kolegi i osoby
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i ci uczniowie podkreslali waznos$¢ oceny dla siebie jako jednostki, np. to jest
taka ocena, gdzie pani opisuje, w czym jestesmy dobrzy, jakie mamy atuty, w czym
Sig wyrozniamy.

W trakcie wywiadow dzieci projektowaly swoje wymarzone $wiadectwa.
Ocena stata si¢ na nich silnym, kulturowym znakiem, mocno zakorzenionym
w $wiadomos$ci uczniow. W zaprojektowanych $wiadectwach pojawialy sig¢
gtéwnie oceny sumujgce, w wielu punktach zgodne z ocenianiem stosowanym
przez nauczycielki. Zaskakujace byto to, ze na wymarzonych §wiadectwach dzie-
ci znalazly si¢ tylko oceny bardzo dobre. Uczniowie pomijali zte oceny, co by¢
moze wynikato z faktu, Ze si¢ ich bali, Ze ich nie lubili, ze ich nie chcieli. Po-
glebia sie jednak przepas¢ miedzy sposobem oceniania nauczycieli a nowymi
trendami wystepujacymi w tym zakresie. Nauczyciele czgsto nie sa swiadomi
mozliwosci rozwojowych dzieci w tym wieku, a co za tym idzie stosowane przez
nich ocenianie sumujace nie sprawdza si¢ W nauczaniu uczniow na tym etapie
edukacyjnym. Jasno wskazuje na to opinia Komitetu Psychologii PAN. Jak pisze
Anna Kamza (2014), okres edukacji wczesnoszkolnej ,,niesie za sobg nowe zada-
nia rozwojowe, ktorych zrealizowanie jest niezbedne z punktu widzenia zdolno-
sci do podejmowania nowych rol spotecznych, wyksztalcenia poczucia wlasnej
warto$ci oraz skutecznos$ci dziatania w przysztosci”.

Wsrdd grupy dzieci, ktora nie dazyta do wzorca proszkolnego i nie utozsamia-
fa si¢ z wymaganiami nauczycieli oraz rodzicow, znalezli si¢ uczniowie z klasy
3d ze szkoty B, ktorzy utozsamiali si¢ z wzorcem ucznia jako ,,tworcy dziatan”,
,»,0s0by odpowiedzialnej” czy ,,zrodta inicjatywy dla innych”.

Rysunek 20.
Wypowiedzi dzieci o sobie jako przyktad utozsamiania si¢ z wzorem ucznia kreatywne-
g0, tworczego, odpowiedzialnego

jak pracujemy, to nasze glowy myslg i glowkujg,
wpadamy na fajne pomysly, dzielimy si¢ swoimi

refleksjami, wyrazamy zdanie na jakies tematy, czesciej

w grupie co$ robimy, potem sie dzielimy wynikami,

kazdy uczy si¢ inaczej, nikt nie powiedzial, Ze zycie jest

tatwe, kazdy pracuje w swoim tempie, pozyczamy sobie

rzeczy, koledzy motywujqg do pracy, kazdy jest w czyms

dobry, mozemy decydowa¢, wybierac

Zrodlo: opracowanie wlasne.
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Dzieci w tej klasie stawiaty si¢ w roli ,,tworcy dzialan”. W ich wypowie-
dziach widzimy, ze realizowaly cele, ktore byly ich osobistymi celami. Wiazato
si¢ to z innym sposobem pracy nauczycielki z tg klasg. Mimo przeszkdd, na ktore
trafiata, rozumiata, Zze szkota powinna by¢ miejscem, gdzie dziecko dobrze si¢
czuje, rozwija umiejetnos¢ refleksyjnego uczenia sie, dzielac si¢ swoja wiedza
i korzystajac z wiedzy innych. Sposob jej patrzenia na edukacje wptynal na to,
jak patrzyli na nig jej uczniowie.

Nalezy doda¢, ze nauczycielce tej klasy i rodzicom zalezato na tym, aby dzieci
rozwijaly sie rowniez poza szkota, poza zasiegiem nauczyciela. Przyktady wypo-
wiedzi tych uczniéw mozna takze odczytywaé jako przyktad mocy stanowienia
o sobie. Dzieci pokazaty, ze mimo przeszkod, na ktore trafiaty w szkole i w domu,
miaty pozytywny obraz swojej osoby. Przyktadem potwierdzajacym te¢ teze staja
si¢ zaprojektowane $wiadectwa uczniow, na ktorych najczesciej znajdowaly sie
oceny bardzo dobre.

Analiza i interpretacja wynikow moich badan wskazuje, ze dziatania podejmo-
wane przez dziecko w okresie edukacji wczesnoszkolnej sg treningiem sprawno-
$ci oraz kompetencji, ucza dyscypliny, sa czynnikiem poznania swoich mozliwo-
$ci i oceny wlasnego sprawstwa. Wielos¢ sytuacji, ktorych dziecko dos§wiadcza,
sprawia, ze odkrywa ono siebie jako ,,zroédto wielu mozliwosci i dziatan™ (Bata-
chowicz, 2009, s. 108). W tym przypadku ocena jest przestrzenig pozwalajaca
na konstrukcj¢ wlasnego obrazu. Dziecko oceniane przez nauczycieli i rodzicow
wytwarza sobie obraz wlasnego ,,Ja” zalezny od opinii otoczenia. Do$wiadczenia
podmiotowej aktywnos$ci zwigzanej z ocenianiem w edukacji wczesnoszkolnej
sa fundamentem rozwoju prawidlowych relacji z innymi (tamze), w tym poczu-
cia podmiotowosci, refleksyjnosci, przyjmowania odpowiedzialnosci za swoje
dzialania.

To w okresie wczesnoszkolnym dziecko buduje pozytywny obraz swojej oso-
by, rozwijajac kompetencje i motywacje, uczac si¢ rozumienia réznych punktow
widzenia oraz wchodzenia w interakcje z innymi (tamze). Zintegrowanie rozwo-
ju dziecka z oczekiwaniami nauczycieli oraz rodzicow, ktore wpisane sa w rolg
ucznia, pozwala dziecku na rozwdj podmiotowy w przyszto$ci. Moze by¢ tez
odwrotnie, gdy negatywne doswiadczenia rozwojowe (zwigzane z ocenianiem)
beda dawaty podstawy do wytworzenia negatywnego obrazu wlasnej osoby.

Oczekiwania wobec roli ucznia sg przenoszone do codziennego wycho-
wania w domu i wykorzystywane przez rodzicéw. ,,Przenoszeniu szkoty do
domu” towarzyszy brak nie tylko zaufania do dziecka, lecz takze wspierania
rozwoju autonomii i pomocy w ukladaniu zycia we wspolnocie (Batachowicz,
2019, s. 5-6). Rodzice wyksztatceni, wywodzacy si¢ ze srodowiska wielkomiej-
skiego traktuja ocen¢ jako wazny element codziennosci szkolnej. Dlatego tez
tekst oceny mozna potraktowac jako dyskurs dzialajacy — czyli jako edukacyjne
i kulturowe narzedzie przekazywania informacji o uczniu w obszarze wspierania
poczucia jego podmiotowosci, zwigzane z interakcyjnym tworzeniem oraz prze-
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kazywaniem wzorcow wychowawczych i oczekiwan wobec dzieci z aktywnym
udziatem trzech podmiotoéw edukacji.

Przeprowadzone badania pokazaty, ze na podmiotowos¢ dziecka najsilniej
oddziatujg rodzice, ktorzy przenosza wzorzec proszkolny reprodukowany przez
nauczycieli do srodowiska domowego. Ocena opisowa staje si¢ wiec dzialaja-
cym dyskursem, ktéry jest uruchamiany przez nauczycieli i rodzicow.

Rysunek 21.

Ocena opisowa jako dyskurs dzialajacy — interakcyjne tworzenie i przekazywanie wzor-
cow wychowawczych oraz oczekiwan wobec dzieci z aktywnym udzialem trzech pod-
miotow edukacji

Dziecko

Nauczyciel Rodzice

Dziecko

Zrodlo: opracowanie wlasne.

Szkota jako narzedzie kultury i spolecznej wladzy oczekuje od dziecka na
pierwszym miejscu kreowania roli ucznia. Schemat myslenia o dziecku w tej
kategorii pokazuje, ze najwazniejsze jest dopasowanie si¢ do systemu szkolnego.
Mimo tego, ze 0 zmianie w nauczycielskim sposobie myslenia o ocenie pisato juz
wielu badaczy, w moim przekonaniu niewiele si¢ w tym zakresie zmienito. Jak to
si¢ dzieje, ze w obliczu wyzwan dla edukacji XXI w. nauczyciele zapomnieli, ze
rola kolegi i wychowanka (osoby) zwigzana jest z autonomig dziecka, a przeciez
by¢ autonomicznym to umiejetnie korzysta¢ z wladzy i ponosi¢ odpowiedzial-
no$¢ za podjete dziatania.
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Ocena jest oficjalnie udokumentowana przez wpisanie jej przez nauczycie-
la na $wiadectwie, stajac si¢ w ten sposob oficjalnym dokumentem publicznym
(Kubinowski, 2011, s. 216). Swiadectwo za$ jest indywidualnym i spersonalizo-
wanym dokumentem dziecka, to dokument o§wiatowy uprawniajacy do podj¢cia
edukacji na wyzszym poziomie. Na jego pierwszej stronie widnieje imi¢ i nazwi-
sko dziecka, data oraz miejsce jego urodzenia, a takze numer PESEL (Cwikla,
2019, s. 40). Na jego nastepnej stronie znajdujg si¢ wyniki klasyfikacji roczne;.
Ten element zostat podzielony na dwie gltéwne czgsci: zachowanie ucznia i obo-
wigzkowe zajecia edukacyjne oraz dodatkowe zaje¢cia edukacyjne, indywidualny
program lub tok nauki i szczegolne osiggnigcia.

Ocena opisowa odgrywa wazng role w praktyce edukacyjnej i jest statym
elementem zycia kazdego ucznia. Roland Meighan (1993, s. 181) zaznaczal,
ze ocena jest rozpowszechniona na dwoéch szkolnych plaszczyznach: formalnej
i nieformalnej. Oceny na $wiadectwach funkcjonujg w systemie formalnym i od-
noszg si¢ do efektow edukacyjnych konkretnego ucznia. Zatem rolg oceny opi-
sowej jest ukazanie szkolnych oraz spotecznych osiggnie¢¢ ucznia przypisanych
do danego etapu ksztalcenia, jego adaptacji do warunkéw szkolnego uczenia sig,
a takze jego osobistej partycypacji w zorganizowanym procesie wychowawczym.
Szyling (2011, s. 85) slusznie wskazata na priorytetowg rol¢ nauczyciela w oce-
nianiu szkolnych osiggni¢¢ uczniow. W praktyce edukacyjnej to od nauczyciela
zalezy, co zostanie objgte przedmiotem oceny, jakie kryteria uzna za najwazniej-
sze oraz w jakim celu postuzy si¢ wystawiang oceng.

Teksty w postaci oceny opisowej na Swiadectwach majg swoich ,,autoréw”,
czyli nauczycieli, oraz ,,czytelnikéw” — dzieci i ich rodzicéw. Uczestnicy ,,komu-
nikacji pisemnej” nie kontaktuja si¢ ze sobg bezposrednio, a czytelnicy bardziej
pasywnie uczestniczg w interakcji i rzadko maja mozliwo$¢ odpowiadania pisza-
cym autorom. Nie oznacza to jednak, ze uczniowie, czytajac ocene opisowa, sa
mniej aktywni niz uczestnicy komunikacji ustnej, gdyz podczas czytania ,,jezyk
dalej dziala”, czesto zmuszajac ich do refleksji (Cwikta, 2019, s. 42).

Swiadectwa analizowalam dlatego, ze w analizie dyskursu tekst oceny
($wiadectwo roczne podsumowujgce) jest tekstem wyjsciowym do rozmowy
z podmiotami edukacyjnymi o ocenie. Lacznie przeanalizowalam 134 $wiadec-
twa. Podczas analizy §wiadectw zastanawiatam si¢ nad tym, co niosg dla uczniow
w wyodrebnionych przeze mnie plaszczyznach wczesnoszkolnego funkcjonowa-
nia dziecka, czy inaczej — trzech kategoriach: dziecka jako ucznia, kolegi i osoby.
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Uwzglednienie tych kategorii na $wiadectwach szkolnych wydaje si¢ zasadne,
gdyz ocena powinna by¢ skoncentrowana na dziecku, jego indywidualnym tem-
pie rozwoju oraz mozliwo$ciach uczenia sig.

Pisanie $wiadectw jest sprawa indywidualng kazdego nauczyciela, wymaga
od niego tworczej pracy i pochylenia si¢ nad kazdym ze swoich uczniow. By¢
moze dlatego na platformach e-nauczania i w dziennikach elektronicznych, zgod-
nych z wymogami MEN (np. Librus czy Vulkan), dostgpne sa gotowe schematy
swiadectw, z ktorych wiekszo$¢ nauczycieli bardzo chetnie korzysta. Nie ma zad-
nej ustawy ani rozporzadzenia, ktore by na to nie pozwalaty.

Zgodnie z podejsciem dyskursywnym ocen¢ opisowa mozemy rozumieé
jako element konstruujacy rzeczywisto$¢ szkolna, bedacy jednoczesnie ro-
dzajem komunikowania si¢ nauczyciela z uczniem. Trudno mowi¢ o komu-
nikacji, jesli oceny opisowe na §wiadectwach sg gotowymi schematami niema-
jacymi nic wspolnego z komunikacjg nauczyciela z uczniem. Zapewne jest to
zwigzane z checig zaoszczedzenia czasu przez nauczycieli, w zwigzku z tym za-
miast samodzielnie napisa¢ oceng, wykorzystuja oni dostepne wzorce ocen.

Analiza wszystkich $wiadectw pokazata, ze niestety wigkszo$¢ z nich to
swiadectwa schematyczne, bardzo do siebie podobne, gdzie uczen postrzegany
byt w nich jako ,,wykonawca dziatan”. W tych §wiadectwach stale uwidacznia-
fo si¢ postrzeganie dziecka w roli ucznia, natomiast brakowalo postrzegania go
w roli kolegi i osoby. Nauczyciele promowali osoby poddajace si¢ oddziatywa-
niom szkolnym oraz spetniajace ich oczekiwania. Najwazniejszymi elementami,
na ktore zwracali uwagg, byly najczgsciej zasady szkolne i klasowe, aktywnos¢
i kultura osobista. Nauczyciele na §wiadectwach przedstawiali swoje oczekiwa-
nia w stosunku do dzieci, jednocze$nie pokazujac swoj schematyzm w mysleniu
o nich. Ich oczekiwania w wiekszosci dotyczyly: sposobu aktywnos$ci dzieci na
zajeciach, ich rozwoju i umiejetnosci typowo proszkolnych, ktore bylty zwigzane
z dopasowaniem uczniéw do szkolnego schematu. Czy ocena opisowa spetita
swoja rolg? Przeciez powinna kierowaé uwage ucznia, rodzicow i nauczycieli
na przebieg procesu uczenia si¢, jednoczesnie opisujac wszechstronny rozwoj
dziecka. Po analizie §wiadectw wnioskuje, ze kod kulturowy, dotyczacy ocenia-
nia w klasach trzecich, byt gleboko osadzony w §wiadomosci nauczycieli, ktorzy
wypisujac swiadectwa, byli przekonani, ze ich rola sprowadza si¢ do wystawienia
oceny opisowej na §wiadectwie i ze oceniajac, szczegdlng uwage musza zwrocic
na ,,wzorzec ucznia” (Cwik:‘ta, 2019, s. 45-49).

Wsrod badanych nauczycielek byta tylko jedna, ktora traktowata §wiadectwo
jako narzedzie rozmowy z dzieckiem i rodzicami. Dla niej jako jedynej z ba-
danych ocena opisowa nie miata nic wspolnego ze schematycznym mys$leniem
o dziecku, czy inaczej — z oczekiwaniami stawianymi przez nauczyciela, naj-
czesciej dotyczacymi dostosowania si¢ do szkolnych schematow, tak jak to byto
u pozostatych badanych nauczycielek.
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W tym rozdziale rezygnuj¢ z analizy szablonowych §wiadectw wigkszosci
nauczycielek. Zainteresowanych odsytam do mojego artykutu pt. Oczekiwania
szkolne wyrazone w swiadectwach uczniow konczgcych klase trzecig szkoly pod-
stawowej w czasopismie ,,Problemy Opiekunczo-Wychowawcze”, gdzie uczyni-
tam to w glebszym zakresie.

Jako dobra praktyke pokazuje Swiadectwa jednej nauczycielki, ktére mozna
nazwac ,,narzedziem rozmowy z dzieckiem i rodzicami”. Mam nadziejg, ze stang
si¢ one inspiracja dla nauczycieli szukajacych pomystow na napisanie indywidu-
alnego, a jednoczesnie wyjatkowego swiadectwa dla kazdego ze swoich uczniow.
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Rysunek 22. Swiadectwo szkolne Mateusza
WYNIKI KLASYFIKACJI ROCZNEJ

zachowanie Mateusz to uczen wzorowy. W doskonatym stopniu opanowat reali-
zowane tresci edukacyjne. Jest chtopcem bardzo lubianym w klasie, empatycznie
reaguje na sytuacje, w ktorych komus przytrafia si¢ co$ ztego lub smutnego. Jest
kolezenski i zyczliwy wobec innych. Chetnie uczestniczy w zyciu klasy, dzieli
si¢ swoimi wiadomog$ciami i pomaga innym. Jest Swiadomy procesu uczenia si¢
i odpowiedzialny za wtasng nauke. Zgodnie bawi si¢ i wspolpracuje z rowiesni-
kami. Jego ulubione formy pracy to praca w grupie i praca w parze.

religia/etyka celujacy

Obowiazkowe zajecia edukacyjne
Mateusz chetnie mowi o swoich przezyciach i przemysleniach. Udziela precy-
zyjnych informacji. Posiada bogaty zaso6b stow. Czyta nowe teksty ptynnie i bez-
btednie. Samodzielnie uktada i zapisuje tworcze opowiadania i opisy. Rozpo-
znaje i okresla poznane czesci mowy. Doskonale mnozy i dzieli w zakresie stu.
Bardzo dobrze dokonuje obliczen kalendarzowych i zegarowych. Obliczy sumy
i roznice w zakresie tysigca. Rozwigzuje ztozone zadania tekstowe wymagajace
logicznego myslenia. Zadania matematyczne podejmuje bez wzgledu na stopien
trudnos$ci. Dostrzega zwigzki przyczynowo-skutkowe w przyrodzie. Chetnie
rozwija umiejetnosci w dziedzinie muzyki i1 plastyki. Aktywnie uczestniczy w
zajeciach sportowych. Samodzielnie tworzy ciekawe prace, korzystajac z pozna-
nych programéw komputerowych. Bardzo dobrze postuguje si¢ umiejetnosciami
w jezyku angielskim i niemieckim.
Dodatkowe zajecia edukacyjne
plastyczne, muzyczne, taneczne, teatralne, ptywanie, szachy, gimnastyka korek-
cyjna
Indywidualny program lub tok nauki
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Rysunek 23. Swiadectwo szkolne Filipa

WYNIKI KLASYFIKACII ROCZNEJ

zachowanie Filip chetnie uczestniczy w zyciu klasy, dzieli si¢ z innymi swoimi
wiadomos$ciami, rzeczami. Jest zaangazowany w prace na zajg¢ciach, szczegolnie
przy interesujacym go temacie. Jest chtopcem bardzo lubianym w klasie. Jego
niesamowita wrazliwos¢ powoduje, ze empatycznie reaguje na sytuacje, w kto-
rych komus przytrafia si¢ co$ ztego lub smutnego. Jest otwarty na nowe pomysty
i niezwykle kreatywny. Wiacza si¢ do dyskusji, prezentujac swoje zdanie. Potrafi
dokona¢ trafnej samooceny i oceny rowiesniczej. Lubi wspotdziata¢ z rowiesni-
kami i bra¢ udziat w pracach grupowych.

religia/etyka celujacy

Obowiazkowe zajecia edukacyjne
Filip nowe teksty czyta poprawnie i ptynnie. Rozumie przeczytany tekst, ale da-
lej powinien doskonali¢ technike czytania. Poprawnie buduje zdania i taczy je
w logiczng catos¢. Tworzy krotkie pisemne wypowiedzi na podany temat. Spra-
wia mu to duzo radosci. Wskazuje w tekstach czesci mowy, okresla ich formy.
Opanowal podstawowe zasady ortograficzne. Doskonale radzi sobie z edukacja
matematyczng. Bardzo dobrze dodaje, odejmuje, mnozy i dzieli, rozwigzuje zto-
zone zadania tekstowe wymagajace logicznego myslenia. Chetnie podejmuje si¢
dodatkowych zadan matematycznych. Bardzo dobrze dokonuje obliczen kalen-
darzowych i zegarowych. Dostrzega zaleznos$ci w $wiecie przyrody. Aktywnie
uczestniczy w zajeciach sportowych i grach zespotowych. Samodzielnie tworzy
ciekawe prace, korzystajac z poznanych programéw komputerowych. Bardzo do-
brze postuguje si¢ umiejetnosciami w jezyku angielskim i niemieckim.
Dodatkowe zajecia edukacyjne
plastyczne, muzyczne, taneczne, teatralne, ptywanie, szachy, gimnastyka korek-
cyjna
Indywidualny program lub tok nauki
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Rysunek 24. Swiadectwo szkolne Franciszka
WYNIKI KLASYFIKACJI ROCZNEJ

zachowanie Franciszek to chlopiec bardzo wrazliwy. Niejednokrotnie potrafi
zaskoczy¢ swoimi przemysSleniami i szczeroscig. Jego spostrzezenia sg dowo-
dem dojrzatosci emocjonalnej, ktora wptywa na budowanie jego §wiatopogladu,
ksztattowania wiary we wlasne sily i troski o otoczenie. Jest otwarty na nowe
pomysty, unika rutyny. Szuka odpowiedzi wszedzie tam, gdzie jest to mozliwe,
doktadajac do tego wlasne zainteresowania, pasje i zdolnosci. Dzieli si¢ swoimi
pomystami i zawsze tworzy z nich co§ warto§ciowego i uzytecznego.

religia/ etyka celujacy

Obowiazkowe zajecia edukacyjne
Franciszek posiada bogaty zasob stow. Lubi czytaé literature nadobowigzkowa.
Nowe teksty czyta ptynnie i bezbtednie. Ma duzg tatwo$¢ w tworzeniu wlasnych
tekstow 1 wypowiedzi. Lubi wykorzystywac nowe, niesprawdzone pomysty oraz
odnajdywaé i rozwija¢ nowe zainteresowania. Bardzo dobrze mnozy i dzieli
w zakresie stu. Wykonuje proste zadania tekstowe oraz obliczenia zegarowe i ka-
lendarzowe. Uczac sig, nie poprzestaje na rozumieniu zagadnienia, ale samorzut-
nie dazy do jego krytycznej oceny oraz roznych kombinacji. Na bazie poznanych
tresci tworzy wlasne pomysly. Podejmuje si¢ dodatkowych zadan matematycz-
nych. Dostrzega zwigzki przyczynowo-skutkowe w $wiecie przyrody. Aktywnie
uczestniczy w zajeciach sportowych. Samodzielnie tworzy ciekawe prace, ko-
rzystajac z poznanych programow komputerowych. Bardzo dobrze postuguje si¢
umiejetno$ciami w jezyku angielskim.
Dodatkowe zajecia edukacyjne
plastyczne, muzyczne, taneczne, teatralne, ptywanie, szachy, gimnastyka korek-
cyjna
Indywidualny program lub tok nauki



PODMIOTOWOSC UCZNIA W SWIADECTWACH SZKOLNYCH TRZECIOKLASISTOW 145

Rysunek 25. Swiadectwo szkolne Marty
WYNIKI KLASYFIKACJI ROCZNEJ

zachowanie Marta to uczennica wzorowa. Pracuje samodzielnie i w szybkim
tempie. Doskonale opanowata zrealizowane tresci edukacyjne, jest bardzo za-
angazowana w nauke, swiadoma procesu uczenia i odpowiedzialna za wlasng
prace. Jest otwarta i zyczliwa wobec innych. Potrafi dokona¢ samooceny i oce-
ni¢ zachowanie innych. Jest tolerancyjna i szanuje zdanie innych. Lubi prace
w grupie i w parze. Uczestniczy w zyciu klasy, dzieli si¢ swoimi wiadomoS$ciami.
Chetnie pomaga rowiesnikom.

religialfetyka e

Obowiazkowe zajecia edukacyjne
Marta doskonale radzi sobie z edukacja polonistyczna. Posiada bogaty zasob
stow. Chetnie dzieli si¢ swoimi przemys$leniami i przezyciami. Czyta nowe tek-
sty ptynnie i bezblednie. Samodzielnie uktada i zapisuje tworcze opowiadania
i opisy. Doskonale mnozy i dzieli w zakresie stu. Rozwigzuje ztozone zadania
tekstowe wymagajace logicznego myslenia. Zadania matematyczne podejmuje
bez wzgledu na stopien trudnosci. Bardzo dobrze dokonuje obliczen kalendarzo-
wych i zegarowych. Oblicza sumy i réznice w zakresie tysigca. Dostrzega zwigz-
ki przyczynowo-skutkowe w $wiecie przyrody. Chetnie rozwija umiejetnosci
w dziedzinie plastyki 1 muzyki. Aktywnie uczestniczy w zajeciach sportowych.
Samodzielnie tworzy ciekawe prace, korzystajac z poznanych programow kom-
puterowych. Bardzo dobrze postuguje si¢ umiejetnosciami w jezyku angielskim.
Dodatkowe zajecia edukacyjne
plastyczne, muzyczne, taneczne, teatralne, ptywanie, szachy, gimnastyka korek-
cyjna
Indywidualny program lub tok nauki
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Rysunek 26. Swiadectwo szkolne Zoji
WYNIKI KLASYFIKACJI ROCZNEJ

zachowanie Zoja jest wyjatkowa uczennicg. Ma wrazliwos¢ artystki 1 potencjat
intelektualny na miarg geniuszu. Nie zawsze stosuje si¢ do regut szkolnych. Cza-
sem zapomina o zadanych pracach domowych lub wykonuje je z opdznieniem.
Stara si¢ wspotpracowa¢ w grupie, ale zdecydowanie woli by¢ kreatorkg wias-
nych, niezaleznych pomystow. Jej relacje z rowiesnikami uktadajg si¢ nieco lepiej
w drugim semestrze. Ze wzgledu na specyficzne walory i cechy osobowosciowe
nie zawsze jest odpowiednio zrozumiana w klasie, co skutkuje przyjeciem posta-
wy indywidualnosci i odrebnosci.

religia/ etyka e

Obowiazkowe zajecia edukacyjne
Uczennica dba o jakos¢ i kulture jezyka polskiego. Czyta teksty ze zrozumie-
niem, potrafi je analizowa¢ 1 wycigga¢ wnioski. Chetnie eksploruje wiedze. Jest
mistrzynig szkolng, jesli chodzi o ilo$¢ przeczytanych ksigzek. Jej wypowiedzi
sa rozbudowane, logiczne 1 majg r6zng forme. Tworzy wiersze i swobodne teksty.
Potrafi grupowa¢ wyrazy wedlug poznanych cze$ci mowy. Przeksztalca zdania
pojedyncze w ztozone. Piszac z pamigci lub ze stuchu, popehnia btedy ortogra-
ficzne. Dokonuje dziatan sposobem pisemnym, oblicza obwody figur, rozwigzuje
ztozone zadania z tre$cig. Popehnia jeszcze btedy w mnozeniu. Wnikliwie anali-
zuje skutki i przyczyny zachodzace w Srodowisku przyrodniczym, ma ogromng
wiedzg¢ na temat zycia zwierzat i roslin. Sprawnie korzysta z programow uzytko-
wych poznanych na zajeciach komputerowych. Dobrze postuguje si¢ zdobytymi
umiejetno$ciami w jezyku angielskim oraz bardzo dobrze w jezyku francuskim.
Dodatkowe zajecia edukacyjne
plastyczne, muzyczne, taneczne, teatralne, ptywanie, szachy, gimnastyka korek-
cyjna
Indywidualny program lub tok nauki
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Rysunek 27. Swiadectwo szkolne Macieja

WYNIKI KLASYFIKACJI ROCZNEJ

zachowanie Maciej to uczen niezwykle tworczy i kreatywny. Tworzy i dziata.
Jest otwarty na nowe pomysty, unika rutyny. Wnikliwie eksploruje nowe tresci.
Szuka odpowiedzi wszegdzie tam, gdzie to mozliwe, doktadajac do tego wilasne
zainteresowania, pasje i zdolnosci. Dzieli si¢ swoimi pomystami i zawsze tworzy
z nich co$ wartosciowego i uzytecznego, zachecajac do tego samego swoich ro-
wiesnikow, z ktorymi lubi wspotdziata¢ w zabawie i w nauce. Jest zawsze bardzo
aktywny 1 zaangazowany w przebieg zaj¢¢. Potrafi dokonac trafnej samooceny
1 oceny rowiesniczej.

religia/ etyka celujacy

Obowiazkowe zajecia edukacyjne
Maciej posiada bardzo bogaty zasob stow. Nowe teksty czyta ptynnie i bezbled-
nie. Latwo przychodzi mu tworzenie wiasnych tekstow i wypowiedzi. Jego wy-
powiedzi oraz inspiracje tworcze $wiadcza o rodzacym si¢ talencie literackim.
Lubi wykorzystywac¢ nowe, niesprawdzone pomysly oraz odnajdywacé i rozwijaé
nowe zainteresowania. Bardzo dobrze mnozy i dzieli w zakresie stu. Wykonuje
ztozone zadania tekstowe wymagajace logicznego myslenia. Uczac sig, nie po-
przestaje na zrozumieniu zagadnienia, ale samorzutnie dazy do jego krytycznej
oceny oraz r6znych kombinacji. Na bazie poznanych tresci tworzy wlasne pomy-
sty. Chetnie podejmuje si¢ zadan dodatkowych. Aktywnie uczestniczy w zajg-
ciach sportowych. Samodzielnie tworzy ciekawe prace, korzystajac z poznanych
programéw komputerowych. Bardzo dobrze postuguje si¢ zdobytymi umiejetno-
sciami w jezyku angielskim i niemieckim.
Dodatkowe zajecia edukacyjne
plastyczne, muzyczne, taneczne, teatralne, ptywanie, szachy, gimnastyka korek-
cyjna
Indywidualny program lub tok nauki
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Dokonana analiza §wiadectw uczniow konczacych klasg trzecig szkoty pod-
stawowej pokazata inny sposob myslenia nauczycieli o ocenie opisowej. Wynikat
on z roznych oczekiwan stawianych przed uczniem jako samodzielnym tworca
wlasnych dziatan, zdolnym do poznawania i kreowania otaczajacej go wcigz no-
wej rzeczywistosci. W tym miejscu pokazatam §wiadectwa nauczycielki, ktora
jako jedyna z nauczycielek, ktore wzigty udziat w badaniu, wykorzystata naj-
lepsze wzorce komunikacji i stosowania oceny opisowej. Postrzegata ucznia
jako ,,0sobe refleksyjna”, ,,niezalezng w swoich pogladach” oraz ,,zaangazowang
W proces uczenia si¢”.

Refleksje nad funkcjg oceny poprzez rolg ucznia podejmuje si¢ z punktu wi-
dzenia interakcjonizmu symbolicznego, gdzie role stajg si¢ nosnikiem symbo-
licznego znaczenia. Juz Bernstein (1990, s. 73) podkreslat, ze ,,najwazniejsza
relacja spoteczna w procesie reprodukcji kultury, jest ta, ktora nawiazana zostaje
migdzy osoba przekazujaca a przyswajajaca’ — staje si¢ punktem wyjscia do ich
wspolnej komunikacji.

Pojecie roli powstato na gruncie teorii strukturalnej, gdzie rola okreslona byta
gtéwnie przez oczekiwania — rozumiano ja jako zespot oczekiwan, ktére ktos$ po-
winien spetnia¢ (Batachowicz, 2015, s. 188). System rol wiaze dziatajace osoby
w system dziatania. Kron (2012, s. 101) zwrocit uwage, ze za pomoca rol moga
by¢ regulowane pozycja i status dziatajacych osob. Zatem w normatywnym ro-
zumieniu roli zadaniem ucznidw, ktorzy ja przyjmuja, jest wypekienie praw oraz
obowigzkéw zwigzanych z rang spoteczng podmiotu odgrywajacego role (Bata-
chowicz, 2015, s. 188).

Interakcjonizm symboliczny pozwala spojrze¢ na symboliczng sfere
w ocenianiu dziecka, gdyz to codzienne dziatania i ich konsekwencje tworza sce-
n¢ interakcji miedzy nauczycielami a uczniami, gdzie dziatajacy w danej sytuacji
nadaja znaczenie postawie partnera (Cwikta, 2020, s. 62). Jest to konstruowanie
roli drugiej osoby — partnera w interakcji (Hatas, 2006, s. 234). Przyjmowanie
roli begdzie wigc procesem interpretacyjno-poznawczym (Batachowicz, 2015,
s. 189) dotyczacym roli ucznia oraz nauczyciela, kolegi i osoby.

Jako gtowna metode badawcza zastosowalam analize dyskursu. Dyskurs byt
dla mnie narzgdziem analizy przestrzeni spolecznej, w ktorej ,,jezyk jest inter-
pretatorem spoteczenstwa” (Labocha, 1996, s. 11). Takie rozumienie dyskursu
pozwolito mi zinterpretowac ocen¢ opisowa na swiadectwach trzecioklasistow
za posrednictwem specyficznie uyjmowanego jezyka oraz spojrze¢ na nig jako na
sposob komunikowania, ktéry ma wptyw na uczniéw. Ocena opisowa jako na-
rzedzie reprodukcji kultury moze shuzy¢ ksztattowaniu aktywnosci dzieci, pole-
gajacej na uniezaleznieniu si¢ od bezposredniego kierowania przez nauczyciela.

Swiadectwa, ktore przedstawitam, ujawniaja indywidualng teorie nauczyciel-
ki, ktora jako jedyna sposréd dziewigciu nauczycielek biorgcych udziat w bada-
niu postrzegata swoich uczniow w roli ,,tworcéw dziatan”, a takze w roli ,,kolegi”
i,,0s0by”. Traktowata ich podmiotowo, prezentowata indywidualne podejscie do
wychowankow.
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Wzorzec ucznia jako ,,twércy dziakan”

W prezentowanym przykltadzie ocen opisowych uwidacznia si¢ postrze-
ganie ucznidw jako ,tworcéw dziatan”, czyli osob z pasja, eksplorujacych
nowe tresci, chetnie zdobywajacych nowag wiedze. Obraz dziecka, ktory two-
rzyta nauczycielka, byt fundamentem dostosowywania zadan do wyobraza-
nych sobie mozliwosci dzieci'. Ocena nie stata si¢ dla niej $rodkiem kontroli,
jaka w szkole moze sprawowac nauczyciel nad uczniem, co mozna odczytac
w kategoriach wtadzy (Foucault, 1998, s. 162).

W ukazanych $wiadectwach mozemy zauwazy¢ postrzeganie ucznia jako
Htworcy dzialan”. Widoczne jest to w okresleniach i oczekiwaniach wobec
dziecka w roli ucznia, wyrazajacych pozytywny obraz roli:

*  bardzo zaangazowany w nauke, Swiadomy procesu uczenia;

* odpowiedzialny za wlasng prace;

* jest otwarty na nowe pomysty i niezwykle kreatywny;

*  wnikliwie eksploruje nowe tresci;

*  szuka odpowiedzi wszedzie, gdzie to mozliwe;

*  tworzyidziala;

* jest niezwykle tworczy i kreatywny.

W ocenie opisowej nauczycielki wida¢ wspieranie roli ucznia jako osoby
kreatywnej, Swiadomej procesu uczenia si¢, poprzez docenienie zaangazowania
dzieci w proces uczenia si¢ oraz ich refleksji nad tym procesem.

Wzorzec kolegi
Na $wiadectwach mozna zauwazy¢ rowniez wiele roznych okreslen zwigza-
nych z rolg ,,kolegi”, np.:
» jest chlopcem bardzo lubianym w klasie, empatycznie reaguje na sytuacje,
w ktorych komus przytrafia sie cos ztego lub smutnego;
» jest kolezenski i Zyczliwy wobec innych;
* chetnie uczestniczy w zZyciu klasy, dzieli si¢ swoimi wiadomoSciami i po-
maga innym,
* [lubi wspoldziataé z rowiesnikami i brac¢ udziat w pracach grupowych;
* jest tolerancyjna i szanuje zdanie innych;
* [lubi prace w grupie i w parze;
*  stara si¢ wspoipracowacé w grupie, ale zdecydowanie woli by¢ kreatorkq
wiasnych, niezaleznych pomystow;
* jej relacje z rowiesnikami ukiadajq sie nieco lepiej w drugim semestrze.
W ocenach opisowych przygotowanych przez nauczycielkg¢ uwidacznia si¢
nacisk potozony na wspoélprace dzieci. Oceny pokazuja, ze dla nauczycielki waz-
na byta umiejetno$¢ wspotdziatania i pracy w zespole. Rozumiala ona, Zze kom-

1 Zainteresowanych do poglebienia tego tematu odsytam do mojego artykutu pt. Wzorzec ucznia w swiadec-
twach dzieci konczqcych klase trzecig szkoly podstawowej w ,,Problemach Opiekunczo-Wychowawczych”
nr 8/2020.
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petencja ta ma duze znaczenie w wielu dziedzinach naszego zycia, dlatego czgsto
stwarzala dzieciom warunki do jej nabywania.

Wzorzec osoby

Analizowane oceny opisowe pokazuja, ze nauczycielka dostrzegala indy-
widualne cechy swoich wychowankdéw, co znalazto odzwierciedlenie w $wia-
dectwach szkolnych dzieci. Z formutowanych przez nia ocen wynika, ze doce-
niata odpowiedzialno$¢ uczniow zwigzang z ich osobistym zaangazowaniem
w proces uczenia oraz ze kazde dziecko traktowane byto przez nig podmiotowo.
Nauczycielka pamigtata o indywidualnosci i refleksyjnosci kazdego ze swoich
uczniow.

W ocenie opisowej mozna zauwazy¢ wiele okreslen na poparcie tej tezy, np.:

*  jest swiadomy procesu uczenia si¢ i odpowiedzialny za wltasng nauke;

*  wigcza si¢ do dyskusji, prezentujgc swoje zdanie;

e jest bardzo zaangazowana w nauke, swiadoma procesu uczenia i odpo-
wiedzialna za wlasng prace;

* niejednokrotnie potrafi zaskoczy¢ swoimi przemysleniami i szczeroscig;

*  jego spostrzezenia sq dowodem dojrzatosci emocjonalnej, ktora wptywa
na budowanie jego swiatopoglgdu, ksztattowania wiary we wlasne sity
i troski o otoczenie,

*  jest otwarty na nowe pomysty, unika rutyny;

*  ze wzgledu na specyficzne walory i cechy osobowosciowe nie zawsze jest
odpowiednio zrozumiana w klasie, co skutkuje przyjeciem postawy indy-
widualnosci i odrebnosci i

*  to uczen niezwykle tworczy i kreatywny. Tworzy i dziata,

* jest otwarty na nowe pomysty, unika rutyny;

*  wnikliwie eksploruje nowe tresci,

*  szuka odpowiedzi wszedzie tam, gdzie to mozliwe, dokladajqgc do tego
wilasne zainteresowania, pasje i zdolnosci.

Ocena opisowa na $wiadectwach dzieci z tej klasy potwierdzita, ze nauczy-
cielka rozumiata pojecie indywidualnos$ci uczniow, ich refleksyjnosei i odpowie-
dzialnosci — jako cech rozwojowych kazdego ucznia w tym wieku. Kazdy uczen
byt dla niej ,,swoistg indywidualnoscig”. Natomiast najwazniejszg kwestig bylo
dla niej zrozumienie, ze obraz siebie ksztattuje si¢ w toku jego rozwoju, w rela-
cjach z rowiesnikami i w czasie dziatan w szkole (Cwikta, 2020, s. 66).

Trzy wzorce ucznia jako ,tworcy dziatan”, ,kolegi” i ,,0s0by” na $wiadec-
twach dzieci z tej klasy r6znily si¢ jezykowym wyrazem. Nauczycielka potrakto-
wata ocen¢ jako narzedzie tworzenia podmiotu, przektadajac swoje oczekiwania
na praktyke oceniania opisowego, faczac oczekiwania kierowane do ,,ucznia”
z oczekiwaniami kierowanymi do ,,0soby” i ,,kolegi”. Piszac ocene¢ opisowa, na-
uczycielka komunikowata, co ceni, jakie sg jej oczekiwania oraz jakg ma opini¢
na temat dziecka i jego spotecznych rol w klasie.



Z.akonczenie

Swiadectwaioceny to elementy szkolnej codziennosci, ktore jednymkojarza sie
z wielka niesprawiedliwoscia, innym z ambicjami rodzicow, ktore udato si¢ spet-
ni¢. Oceny czesto budzg wsrod uczniow, nauczycieli i rodzicow wiele skrajnych
emocji. Z perspektywy rozwoju mlodego cztowieka i przygotowania go do doro-
stego zycia ocenianie odgrywa najwazniejszg rolg wlasnie w pierwszych latach
nauki szkolnej. To wtedy ksztaltuje si¢ stosunek do obowiazkow, przekonanie
o wlasnej wartos$ci i samoocena, ktore maja wpltyw na pdzniejsze osiagnigcia
edukacyjne i zawodowe.

Najwigckszym btedem w ocenianiu jest zbieranie danych o skutecznosci dzia-
tan uczniowskich dopiero pod koniec roku. Ten zabieg przypomina sytuacje, gdy
zatoga odbywajaca rejs samolotem koncentruje si¢ tylko na trzymaniu si¢ kur-
su, nie sprawdzajac potozenia maszyny i warunkdéw atmosferycznych (Wiliam,
2013, s. 211). Realia szkolne pokazuja, ze chociaz nauczyciele opowiadajg si¢ za
oceng opisowg powigzang z ocenianiem ksztaltujacym, to w praktyce wigkszos$¢
z nich taczy ja ze stopniem szkolnym. Najprawdopodobniej przyczyna tego zja-
wiska tkwi w tradycyjnym nauczycielskim sposobie my$lenia o roli oceny, kto-
ra zdecydowanie odbiega od rozumienia roli oceny jako wspomagajacej proces
uczenia si¢ 1 wspierajacej poczucie podmiotowos$ci ucznia. Ocenianie jest trudng
umiejetnoscia, wymagajaca od nauczyciela §wiadomego i rozwaznego dzialania.
To odpowiedzialne zadanie, ktérego celem powinno by¢ wskazanie dziecku oraz
rodzicom kierunku dalszej pracy nad jego rozwojem. Nieodpowiednio zastoso-
wane ocenianie moze wywota¢ u ucznia poczucie krzywdy, dlatego proces oce-
niania zawsze powinien by¢ odpowiedzialny i wspierajacy.

W analizie i interpretacji wynikow zauwazalne staje si¢, Ze ocena opisowa
z perspektywy nauczycieli jest narzedziem wspierania podmiotowosci dziecka
wedhug tzw. wzorca proszkolnego — uczen jest postrzegany tylko jako ,,wykonaw-
ca dziatan”. Wypowiedzi rodzicow natomiast ujawniaja ,,podwojny” charakter
owego narzedzia, bo balansujacy miedzy dwoma formami wspierania podmio-
towosci dziecka — wedlug preferowanego przez nauczycieli wzorca ,,wykonaw-
cy dziatan” i jednocze$nie wzorca ,,tworcy dzialan” opartego na kreatywnosci
1 tworczos$ci ocenianego ucznia.

Interpretacja wynikéw badan kolejny raz potwierdza reprodukcyjne dziatania
szkoly i w tym dziatania nauczycieli. Ich wypowiedzi wskazuja na postrzeganie
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ucznia jako ,,wykonawcy dzialan”, gdzie interakcje nauczyciel-uczen oparte sg na
relacjach przekazywania i nabywania. Nauczycielki wystepuja w roli ,,instrukto-
row klasowych”. Ich zadaniem staje si¢ skuteczna motywacja zewnetrzna. Uczen
w ich oczach jest osoba zewnatrzsterowna. Wyniki moich badan stawiaja dziata-
nia nauczycielek w niesprzyjajacym $wietle, jednak nie to bylo moim zamiarem.
Celem tej publikacji jest pokazanie brakoéw systemu edukacji zwigzanych z oceng
ucznia w edukacji wczesnoszkolnej i zwrocenie uwagi na konieczno$¢ zmiany,
W czym najwazniejsze znaczenie bedzie miata swiadomo$¢ nauczycieli co do
wlasnej roli (wlasnego oddziatywania) w tym zakresie.

Zaproszone do badania dzieci w czasie zaje¢ byly poddawane przemocy sym-
bolicznej, u podstaw ktorej lezy narzucanie i wdrazanie okre$lonych form zwig-
zanych z ocenianiem. Ocena w perspektywie dyskursywnej jest aktem komuni-
kacyjnym, narzgdziem kreacji jednostki i jej sposobu myslenia, a jako narze¢dzie
reprodukcji kultury czesto utrwalala stereotypy, np. podnoszenie rgk do gory,
zglaszanie sie do odpowiedzi, rozwigzywanie zadan przy tablicy, rozwigzywa-
nie zadan z matematyki w zeszytach, i budowala modele aktywnos$ci poznaw-
czej uczniow stuzace ksztattowaniu podatnos$ci na bycie kierowanym. A przeciez
odpowiednio zorganizowany proces edukacyjny moze doprowadzi¢ do tego, ze
ocena bedzie narzedziem budowania podmiotowosci i indywidualnos$ci dzieci,
ktore potrafig postrzegaé siebie jako ,,tworcow dziatan”, co udowodnili ucznio-
wie z klasy 3d ze szkoty B.

Wryniki moich badan wskazujg jednoznacznie, ze to w dziataniach rodzicéw
mozna dostrzec prawdziwa troske o podmiotowos¢ dziecka. Zauwazalne staje
sie, ze dzieci rowniez ,,walcza” o swoja podmiotowos¢, bardzo chcag dostawac
dobre oceny, stawiajg siebie w pozytywnym $wietle.

Janusz Korczak (1998, s. 19) pisat: ,,dziecko — dwie komorki, dziecko 10 fun-
tow zwigzkow chemicznych, genetycznie zwigzane z rodzicem i calg przyroda,
pytek, ktory ogarnie mysla wszystko: gwiazdy i oceany, gory i przepascie”. To
wlasnie ta wewnetrzna sita rozwoju wspierana odpowiednim dziataniem doro-
stych popycha je do wzrostu i rozwoju. Takie dziecko ma potrzebe doswiadcze-
nia podmiotowe]j aktywnosci oraz przyjmowania odpowiedzialnosci za skutki
swoich dziatan. Jego rozwoj 1 wzrost ksztattowany w toku podmiotowej interak-
cji daje bardzo mocny fundament w kreowaniu nowej, nieustannie rozwijajacej
si¢ rzeczywistosci intelektualnego rozwoju ucznia jako cztowieka — najbardziej
warto$ciowego podmiotu jednostkowego spoteczenstwa. Jezeli dziecko jest pod-
miotem otaczajacego nas wszech§wiata, czy mozemy traktowac je w sposob
przedmiotowy?

W tym miejscu chcialabym rowniez podsumowac wnioski ukazane w kontek-
$cie postawionych w rozdziale metodologicznym celow:

— pod wzgledem teoretycznym: poglebienie problematyki badan nad oce-
na w edukacji wczesnoszkolnej jako narzedzia wspierania podmiotowoSci
dziecka poprzez odwolanie si¢ do podmiotowej koncepcji czlowieka:

e spojrzenie na ocen¢ jako na narze¢dzie dyskursu.
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— pod wzgledem empirycznym: efektem niniejszej pracy bedzie rozpozna-
nie rozumienia oceniania opisowego uczniow wspierajacego podmiotowos¢
jednostki:

» zadaniem dobrej oceny opisowej powinno by¢ przede wszystkim stuze-
nie dziecku w celu korygowania wlasnych dziatan, uruchamianie refleks;ji
nad soba, dostarczenie informacji zwrotnych oraz formutowanie jasnych
kryteriow (Adamek, 2016, s. 126-127);

* ocena opisowa powinna odnosi¢ si¢ do rozwoju ucznia i pokazywac, jak
daleko jest wobec swoich mozliwosci, jakie zmiany si¢ w nim dokonuja,
jakie sg ich tempo i dynamika;

*  spojrzenie na ocen¢ opisowq jako na nieodzowne narzgdzie diagnostyczne
w edukacji opartej na ideach konstruktywistycznych, pomagajace dziecku
w rozwijaniu jego indywidualnego potencjatu;

* ocena opisowa zawsze musi odnosi¢ si¢ do waznych dziatan wychowaw-
czych, takich jak:

- wzmacnianie poczucia wlasnej wartosci i autonomii dziecka,

- wzmacnianie przynaleznos$ci do grupy réwiesniczej,

- rozwijanie poczucia wspolnotowosci,

- motywowanie uczniow do samodzielnej i grupowej aktywnosci,

- docenienie warto$ci zaangazowania dziecka w proces uczenia sig,

- wzmacnianie refleksyjnosci i rozwijanie motywacji wewnetrznej,

- zauwazenie 1 wspieranie zainteresowan dzieci,

- wspieranie rozwoju indywidualnego dzieci i uczenie korzystania z wie-
dzy réwiesnikow,

- wzmacnianie motywacji uczniow,

- dostrzeganie dobrych stron dziecka, zarowno jako ucznia, jak i kolegi
oraz osoby,

- rozwijanie refleksji, tworczego myslenia i pomystowosci dzieci.

— pod wzgledem praktycznym: praca moze stanowi¢ wsparcie dla nauczy-
cieli chcacych wykorzystywaé w swojej pracy dobre wzory oceny opisowe;j:

e praca z ocenianiem ksztattujgcym — ocenianiem pomagajacym si¢ uczy¢
(praca z celami zajg¢, ustalanie kryteriow sukcesu, korzystanie przez na-
uczyciela i ucznia z informacji zwrotnej, zadawanie pytan pobudzajacych
uczniéow do myslenia, na ktére nie ma odpowiedzi tak/nie);

* zmiana sposobu myslenia o ocenie — wykorzystanie samooceny i oceny
rowiesniczej jako sktadowych elementow oceny opisowej;

e praca ze strategiami oceniania ksztattujacego;

* zmiana roli nauczyciela — nauczyciel koncentruje si¢ nie tylko na oce-
nianiu sumujacym i nauczaniu, ale przede wszystkim na uczeniu si¢
uczniéw. Stawia sobie pytania: Co jest dla mnie wazne w procesie uczenia
sig¢ moich uczniow? Czy moi uczniowie si¢ uczq? Jesli si¢ nie uczq, musze
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poznac ich sposoby pracy i dostosowac do nich swoje metody nauczania,
a nie kara¢ ich ztymi ocenami;

kierunek zmiany myslenia nauczyciela biegnie od pytania: Jak nauczam?
do: Co uczniowie wynoszq z moich zajec? Takiej zmianie towarzyszy co-
dzienna refleksja ucznidow i nauczycieli oraz szukanie odpowiedzi na py-
tanie: Co sprawia, ze si¢ uczymy?;

zadaniem nauczyciela jest stwarzanie sytuacji, w ktorych uczniowie
efektywnie si¢ ucza, i kreowanie Srodowiska sprzyjajacego uczeniu si¢
uczniow;

nauczyciel pracuje nad tym, aby uczniowie nauczyli si¢ bra¢ odpowie-
dzialno$¢ za swdj proces uczenia si¢, aby bardziej zalezalo im na wiedzy
niz na ocenach;

zmiana relacji nauczyciel-uczen. Nauczyciel i uczniowie stajg si¢ part-
nerami, znika zalezno$¢ wladzy miedzy nimi. Uczniowie zaczynaja po-
strzegac¢ nauczyciela jako osobe pomagajaca im si¢ uczy¢, a nie tylko
oceniajaca;

nauczyciele na biezaco dostosowuja sposoby uczenia si¢ 1 nauczania do
rozpoznanych potrzeb edukacyjnych uczniow;

stosowanie zdan podsumowujacych w ramach oceny zaje¢ — np. Co naj-
bardziej mi si¢ podobato na zajeciach?, Co utkwilo mi w pamieci?, Co
mi si¢ nie podobato?, Nastepnym razem..., Zabrakto mi... itp. Uczniowie
koncza je na rézne sposoby, np. mowigc, rysujac, zapisujac;

zamiast ocen sumujgcych — biezace monitorowanie pracy ucznia, czyli
zbieranie informacji o procesie uczenia si¢, wycigganie wnioskow i two-
rzenie na ich podstawie nowych sposobow nauczania. Pracg uczniow
mozna monitorowa¢ na ré6zne sposoby, np.:

- portfolio ucznia (portfolio obrazuje rozwoj umiejetnosci ucznia). Prze-
znaczone jest dla ucznia, poniewaz dotyczy jego pracy i jego rodzicow,
poniewaz daje im informacje, jak moga pomoc dziecku w uczeniu sig.
Najwazniejszg czg¢scig portfolio sg prace ucznia oceniane komentarzem
nauczyciela. Lewa strone zeszytu mozna zostawic¢ pustg na informacje
zwrotne dotyczace prac ucznia, a prawa przeznaczy¢ na wklejanie jego
prac. Jesli wskazana jest poprawa pracy, warto zostawi¢ miejsce na za-
mieszczenie jej oraz nowy komentarz nauczyciela. Najlepiej zapropo-
nowac¢ uczniowi dokonanie samodzielnego wyboru prac umieszczanych
w portfolio — budzi to zaufanie do nauczyciela i uczy dzieci odpowiedzial-
no$ci za wlasng nauke. Jak czesto dokonywaé oceny? W zaleznosci od
potrzeb oraz od przebiegu procesu uczenia si¢. W portfolio powinna po-
jawic sig praca, ktora stanowi wynik pierwszej proby, gdy uczen zaczyna
pracowaé nad dang umiejgtnoscia, a nastepnie praca w trakcie zdobywania
umigjetnosci i praca podsumowujaca. Zachecajmy uczniéw do pokazywa-
nia portfolio rodzicom, zamieszczajmy w nich wskazowki dla nich.
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- karty umiejetnosci (co bede umiat w danym tygodniu), dzieci same
moga wybiera¢ prace do oceny. W przypadku uczniow z klas nizszych
moga by¢ to piktogramy, krotkie lisciki itp.,

- praca na zajeciach za pomoca Swiatel (zielone: daje sobie rade, po-
maranczowe: potrzebuje pomocy kolegi, czerwone: potrzebuje pomocy
nauczyciela),

* nauczyciele powinni zacza¢ inaczej mysle¢ o ocenie opisowej. Nowy spo-
sob myslenia powinien wynika¢ przede wszystkim z roznych oczekiwan
stawianych przed uczniem jako samodzielnym i pelnoprawnym tworca
swoich dziatan, zdolnym do poznawania oraz kreowania otaczajacej go
nowej rzeczywistosci;

* nauczyciele powinni patrze¢ na uczniow nie jako ,,wykonawcow dziatan”,
ale jako ,,tworcow dziatan”. Uczen powinien by¢ przez nich postrzegany
jako ,,0soba zaangazowana w proces uczenia si¢”, ,,chetnie wspolpracuja-
ca w grupie”, ,,niezalezna w swoich pogladach” i ,refleksyjna” (Cwikta,
2020, s. 59-60);

* przy stosowaniu oceny opisowej nauczyciele powinni uwzglednia¢ nie
tylko poziom osiagnigtej wiedzy czy nabyte umiejetnosci, lecz takze na-
ktad pracy ucznia, jego zainteresowania i cechy osobowosciowe,

e rozumienie przez nauczycieli pojecia indywidualnosci ucznidw, reflek-
syjnosci i odpowiedzialnosci — jako cech rozwojowych kazdego ucznia
w tym wieku;

» traktowanie uczniéw jako ,,swoistych indywidualno$ci” i rozumienie, ze
ich obraz siebie ksztattuje si¢ w toku ich rozwoju, w relacjach z rowiesni-
kami oraz w czasie dziatan w szkole;

* nauczyciele powinni traktowa¢ ocen¢ opisowa jako narzedzie tworzenia
podmiotu, przektadajac swoje oczekiwania na praktyke oceniania opiso-
wego, taczac oczekiwania kierowane do ,,ucznia” z oczekiwaniami kiero-
wanymi do ,,0soby” i ,,kolegi”.

Jaka bedzie przysztos¢ oceny? Od najmtodszych lat nauczyciele ucza, by sta-
wiac stopnie, a uczniowie uczg si¢ dla ocen. Na pewno sg wyjatki, w kazdej kla-
sie znajdziemy dzieci, ktdre ucza si¢ dla siebie, z powodu pasji do przedmiotu,
jednak nasz system dba o to, aby takich wyjatkéw bylto jak najmniej. Pokazaty to
rowniez moje badania. Czy taka sytuacja przyniesie pozytywne rezultaty eduka-
cyjne, pozwoli uczniom na aktywne i samodzielne zdobywanie wiedzy?

Potraktowanie dzieci jako ,,swoistych indywidualnosci” i zrozumienie, ze ich
obraz siebie ksztattuje si¢ w toku ich rozwoju, w czasie szkolnych dziatan oraz
w relacjach z rowie$nikami, powinno by¢ obowigzkowym zadaniem kazdego
nauczyciela. Warto wskaza¢ na stosowanie konstruktywistycznego modelu pacy
zuczniemw wiekuwczesnoszkolnym, ktéry wymagaodnauczycielaodniesieniasi¢
do dziecka jako Osoby o okreslonym potencjale, do jego indywidualnych potrzeb,
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zasobOw wyniesionych przez nie ze srodowiska rodzinnego, ktore uwzgledniane
wocenieopisowej powinny tworzy¢jej wymiarksztattujacy procesuczeniasigioso-
bowos$¢ ucznia. Moje badania pokazaty, ze diagnoza nauczycielska jest powigzana
z postrzeganiem ucznia w kategoriach normatywnych i odpowiada na pytanie
»Jaki jestes?”, a nie ,,jaki mozesz si¢ sta¢ i co mozesz osiagna¢, jesli bedziesz
funkcjonowal w sytuacjach pozwalajacych rozwija¢ tkwigcy w tobie poten-
cjat, ktory nie zostal ujawniony, bo zabraklo jego przemys$lanego wspierania
i wspomagania” (Krauze-Sikorska, 2010, s. 51-61). Zmiana funkcji oceny wobec
dziecka dotyczy przede wszystkim zmiany w mys$leniu nauczyciela o dziecku,
jego zaangazowaniu podczas pracy, samoocenie i wigze si¢ ze zdolnoscia do oso-
bistej refleksji nad samym sobg.
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Zalaczniki

Zalacznik nr 1

KWESTIONARIUSZ WYWIADU DLA DZIECI

(Pytania do wywiadoéw fokusowych)

Kwestionariusz wywiadu zostal przygotowany na potrzeby zbadania dziecigcego rozu-
mienia oceny i przypisywanych jej funkcji w praktyce edukacyjnej. Pytania uzyte w wy-
wiadzie sg pytaniami wyjsciowymi, ktore badacz podczas wywiadu dopracowuje.

Jak rozumieja oceng uczniowie i jakg przypisuja jej funkcj¢ w praktyce edukacyjnej?

1. Jakie znaczenie dla uczniow ma ocena?

— Czy wiecie, co to jest ocena opisowa?

— Co niej myslicie?

— Przypomnijcie sobie swoja oceng ze §wiadectwa z drugiej klasy. Jak si¢ z nig czuliscie?
Czy to $wiadectwo z oceng miato dla Was jakie$ znaczenie?

2. Jakq role uczniowie przypisuja ocenie i jak ja wykorzystuja w praktyce?

— Jak rozumiecie oceng, ktora jest napisana na $wiadectwie? Przeczytam Wam kilka ty-
powych sformulowan ze Swiadectwa szkolnego, a Wy powiedzcie mi, jak je rozumiecie.
1. Maja zawsze grzecznie zwraca si¢ do kolegdw, nigdy nie przeszkadza w prowadzeniu
zajec;

. Jest bardzo samodzielna zawsze skupiona na wykonywanym zadaniu;

. Potrafi wytrwale pracowac przez dtuzszy czas;

. Ocenia poprawnos$¢ swojego zachowania;

. Chetnie wykonuje zadania wymagajace pracy grupowej;

. Jej najwigkszym atutem jest kultura osobista;

. Wspotpracuje z innymi w zabawie, w nauce szkolnej i sytuacjach zyciowych;

. Wypowiada si¢ swobodnie pelnymi zdaniami. Udziela precyzyjnych informacji;

9. Posiada bogaty zasob stow;

10. Przedstawiajac tekst, laczy stowo z ruchem, gestem i mimika;

11. Czyta ptynnie nawet nieznane wczesniej dtugie teksty;

12. Doskonale rozwiazuje dziatania wymagajace zastosowania kilku dziatan matema-
tycznych;

13. Potrafi wyciagna¢ wnioski z obserwowanych zjawisk;

14. Doskonale postuguje si¢ zdobytymi wiadomoS$ciami w jezyku angielskim.

0 1 O\ L B~ W

Czy ocena opisowa jest dla Was wazna? Jesli tak, to dlaczego? Jeéli nie, to dlaczego?
— Czy i w jaki sposob rozmawiacie o ocenie z rodzicami i kolegami? Co rodzice/koledzy
mowig o Waszej ocenie?
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— Prosze¢ Was o wyjasnienie, jak myslicie, czy ocena jest potrzebna w szkole? (Czy jest
konieczna?) Dlaczego?

— Wyobrazcie sobie, ze ocena moze mowic. Jak myslicie, co ona chce Wam powiedzie¢?
(Co ocena ,,mowi”?)

— Czy wyobrazacie sobie szkote bez §wiadectwa/oceny? Jaka to by bylta szkota?

3. Jakie oczekiwania wobec siebie jako ucznia (osoby uczacej si¢) wyrazajq za po-
moc3 oceny uczniowie?

—Powiedzcie mi, czy nauczyciel, oceniajac, bierze pod uwage Wasza aktywno$¢ zwigzang
z tematem zaj¢¢, a doktadnie chodzi mi o to, czy dostajecie oceny, np. za méwienie (Wy-
powiadanie si¢ na zajeciach), pisanie, rysowanie? Jezeli tak, to jak wyglada taka ocena?
— Czy nauczyciel na zajeciach zwraca uwagg na takie czynnosci jak: siadanie w tawce,
przygotowanie przyboroéw, bycie dyzurnym? Dostajecie za to oceny, jezeli tak, to jak
wygladaja takie oceny?

— Czy nauczyciel zwraca uwage na to, ze potraficie zachwyci¢ go swoimi wtasnymi po-
mystami (powiedzie¢ co$, czego nikt nie wiedzial, odpowiedzie¢ na pytanie, na ktore
nikt nie znat odpowiedzi, ujawnié¢ swoje emocje, odczucia czy jakie$ wtasne propozycje
badawcze)? Dostajecie za to oceny? Jezeli tak, to jak wygladaja takie oceny?

4. Jakie oczekiwania wobec siebie jako kolegi wyrazaja za pomoca oceny uczniowie?
— Jak sadzicie, czy oceny majg wpltyw na Wasze relacje migdzy sobg?

— Czy zalezy Wam na ocenach i chcecie mie¢ lepsze oceny niz Wasz kolega/kolezanka?
Dlaczego?

5. Jakie oczekiwania wobec siebie jako wychowanka wyrazaja za pomoca oceny
uczniowie?

— Jak myslicie, po co uczniowie dostajg oceny?

— Czy czasami boicie si¢ ocen? Jezeli tak, to dlaczego?

— Powiedzcie mi, czy zgadzacie si¢ z ocenami, ktére wystawia Wam nauczyciel? Czy te
oceny sa wedlug Was sprawiedliwe? Dlaczego tak myslicie?

Mam jeszcze jedno pytanie — co moglibyscie nam, dorostym, zaproponowaé w kwestii
,ulepszenia” oceny opisowej? Moze jest co$, co byscie w niej zmienili? Prosze¢, opo-
wiedzcie mi o swoim pomysle, na ,,taka lepsza oceng”, a nastgpnie ja zaprojektujcie.
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Zalacznik nr 2
KWESTIONARIUSZ WYWIADU DLA NAUCZYCIELI
Jak rozumieja oceng nauczyciele i jakg przypisuja jej funkcje w praktyce edukacyjnej?

1. Jakie znaczenie dla nauczycieli ma ocena?

— Co Panstwo mysla o ocenie opisowej?

— Czy wypisywanie $wiadectw ma dla Panstwa jakie$§ znaczenie? Jezeli tak/nie, to dlacze-
20? W jaki sposdb to robicie?

— Czy ocena opisowa interesuje Panstwa, czy ma dla Was jakie$ znaczenie?

2. Jakq role nauczyciele przypisuja ocenie i jak ja wykorzystuja w praktyce?

— Czy to, co pisza Panstwo na §wiadectwie, jest dla Panstwa wazne? Jesli tak, to dlacze-
g0? Jesdli nie, to dlaczego?

— W jaki sposob wykorzystujg Panstwo oceng opisowa na zajgciach?

— W jaki sposob rozmawiacie Panstwo o ocenie z dzie¢mi? Co one mowig o swojej ocenie?
— Prosze Panstwa o wyjasnienie, jak myslicie, czy ocena jest potrzebna w szkole? (Czy
jest konieczna?) Dlaczego?

— Co ocena opisowa Panstwu ,,mowi”?

— Czy wyobrazaja sobie Panstwo szkole bez swiadectwa/oceny? Jaka to by byta szkota?

3. Jakie oczekiwania wobec dziecka jako ucznia (osoby uczacej si¢) wyrazaja za
pomoca oceny nauczyciele?

— Czy biorg Panstwo pod uwage aktywnos¢ dziecka zwigzang z tematem zajec¢ (np. mo-
wienie, pisanie, rysowanie)? Jezeli tak/nie, to dlaczego?

— Czy zwracaja Panstwo uwage na zasady klasowe (proste siadanie w tawce, przygotowa-
nie przyborow, bycie dyzurnym)? Jezeli tak/nie, to dlaczego?

— Czy zwracajg Panstwo uwage na to, czy dzieci potrafig zachwyci¢ Was swoimi wiasny-
mi pomystami, znaja odpowiedz na pytania, na ktore nikt jej nie zna? Jezeli tak/nie, to
dlaczego? Czy jest to oceniane?

4. Jakie oczekiwania wobec dziecka jako kolegi wyrazajq za pomocg oceny nauczyciele?
— Czy Panstwa zdaniem oceny maja wplyw na relacje mi¢dzy dzie¢mi? Dlaczego?

— Czy zalezy Panstwu na ocenach dzieci i chcieliby Panstwo, aby dzieci miaty dobre
oceny, moze lepsze niz ich réwiesnicy? Dlaczego?

5. Jakie oczekiwania wobec dziecka jako wychowanka wyrazaja za pomoca oceny
nauczyciele?

— Jak Panstwo mysla, po co uczniowie dostajg oceny?

— Jak dzieci reaguja na oceny? Z czego to wynika? (boja si¢ ich, czekaja na nie, opowia-
daja o nich)

— Czy zawsze zgadzaja si¢ Panstwo z ocenami, ktore wystawiacie dzieciom? Czy sg one
zawsze sprawiedliwe?

Mam jeszcze jedno pytanie — co mogliby Panstwo zaproponowaé w kwestii ,,ulepszenia”
oceny opisowej? Moze jest cos, co byscie w niej zmienili? Proszg, napiszcie mi o swoim
pomysle, na ,,takg lepsza oceng”.
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Zalacznik nr 3

KWESTIONARIUSZ WYWIADU DLA RODZICOW

(Pytania do wywiadow fokusowych)

Jak rozumieja oceng rodzice i jaka przypisuja jej funkcje w praktyce edukacyjnej?

1. Jakie znaczenie (wychowawcze) dla rodzicéw ma ocena?

— Czy wiedza Panstwo, czym jest ocena opisowa?

— Co Panstwo o niej mysla?

— Przypomnijcie sobie Panstwo ocen¢ ze $wiadectwa dziecka z drugiej klasy. Czy miata
ona dla Panstwa jakie$ znaczenie? Jezeli tak/nie, to dlaczego?

— Czy ocena opisowa interesuje Panstwa, czy ma dla Was znaczenie?

2. Jaka role rodzice przypisuja ocenie i jak ja wykorzystuja w praktyce?

— Prosze¢ Panstwa o wyjasnienie, jak rozumiecie to, co jest napisane na §wiadectwie? Czy
to jest dla Panstwa wazne? Jesli tak, to dlaczego? Jedli nie, to dlaczego?

— W jaki sposéb rozmawiacie o ocenie z dzie¢mi? Co one mowig o swojej ocenie?

— Prosze¢ Panstwa o wyjasnienie, jak myslicie, czy ocena jest potrzebna w szkole? (Czy
jest konieczna?) Dlaczego?

— Co ocena opisowa Panstwu ,,moéwi”?

— Czy wyobrazaja sobie Panstwo szkole bez §wiadectwa/oceny? Jaka to by byla szkota?

3. Jakie oczekiwania wobec dziecka jako ucznia (osoby uczacej si¢) wyrazaja za
pomoca oceny rodzice?

— Czy wiecie Panstwo, czy dzieci dostajg oceny za: aktywno$¢ zwigzang z tematem zajec
(np. moéwienie, pisanie, rysowanie)?

— A moze nauczyciel ocenia za przestrzegania zasad klasowych (proste siadanie w tawce,
przygotowanie przyborow, bycie dyzurnym)? Jezeli tak, to w jaki sposob?

— Czy dzieci opowiadaja, jak reaguje nauczyciel, jesli zachwyca go swoimi wlasnymi
pomystami lub jesli znaja odpowiedZ na pytania, na ktdre nikt nie zna odpowiedzi? Czy
jest to oceniane?

4. Jakie oczekiwania wobec dziecka jako kolegi wyrazaja za pomoca oceny rodzice?
— Czy oceny maja wplyw na relacje migedzy dzie¢mi? Dlaczego?

—Czy zalezy Panstwu na ocenach dzieci i cheieliby Panstwo, aby dzieci mialy dobre oceny,
a moze lepsze niz ich rowiesnicy? Dlaczego?

5. Jakie oczekiwania wobec dziecka jako wychowanka wyrazaja za pomoca oceny
rodzice?

— Jak Panstwo mysla, po co uczniowie dostajg oceny?

— Jak dzieci reaguja na oceny? (boja si¢ ich, czekaja na nie, opowiadaja o nich)

— Czy zgadzaja si¢ Panstwo z ocenami, ktdre wystawia dzieciom nauczyciel? Czy sg one
sprawiedliwe?

Mam jeszcze jedno pytanie — co mogliby Panstwo zaproponowa¢ w kwestii ,,ulepszenia”
oceny opisowej? Moze jest co$, co by$cie w niej zmienili? Proszg, napiszcie mi o swoim
pomysle, na ,,taka lepsza ocene”.
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Dr Edyta Cwikta - pedagog, adiunkt w Akademii Pedagogiki Specjalnej
w Warszawie w Instytucie Wspomagania Rozwoju Cztowieka i Edukacji
w Katedrze Wczesnej Edukacji, nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej. Cztonek
Zespotu Edukacji Elementarnej Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN. Obszar
zainteresowan badawczo-naukowych jest zwigzany z szeroko rozumiang edukacja
dziecka w klasach nizszych, oceng opisowga i oceng ksztattujaca w edukacji wczes-
noszkolnej, pedagogicznymi i spotecznymi wymiarami konstruowania spotecz-
nych rél dziecka w okresie edukacji wczesnoszkolne;j.

Monografia autorstwa Edyty Cwikty wnosi wiele cennych informacji dotyczacych
funkcji, jakie spetnia ocena opisowa, w tym tych, ktére maja znaczenie dla
tworzenia sie obrazu Ja dziecka, budujac jego samoocene i poczucie wtasnej
wartosci. Autorka wpisuje sie wiec swojg publikacja w obszar poszukiwan
empirycznych, waznych dla wspétczesnego dyskursu pedagogicznego. Jest to
monografia, ktéra powinni przeczyta¢ zaréwno nauczyciele, rodzice dzieci
w wieku wczesnoszkolnym, jak i przyszli nauczyciele edukacji przedszkolnej
i wczesnoszkolnej, ktorym (mam taka nadzieje) pozwoli zauwazyd, jak istotne
znaczenie mozna przypisa¢ ocenianiu i jakie konsekwencje, zwigzane z psycho-
-spotecznym funkcjonowaniem dziecka moga wigzac sie z brakiem przemyslanych
dziatan w obszarze oceniania dzieci.

Z recenzji wydawniczej dr hab., prof. UAM Hanny Krauze-Sikorskiej

Rozprawa Edyty Cwikty stanowi postep w badaniach nad obszarem edukacji dzieci
w mtodszym wieku szkolnym w zakresie rekonstrukcji znaczenia procesu
oceniania opisowego w kontekscie funkcjonowania dziecka w systemie edukaciji.
Kontekst podmiotowosci w zastugujacy na uwage sposéb Autorka traktuje jako
punkt wyjscia do nowego sposobu myslenia o ocenianiu na wczesnoszkolnym
szczeblu edukacji. Z tego wzgledu publikacja jest istotnym wktadem do dorobku,
zwtaszcza w aspekcie badawczym. Autorka podejmuje jedno z najtrudniejszych
wyzwan, przed jakim stoja wspoétczesna edukacja, nauka i praktyka spoteczna.

Z recenzji wydawniczej dr hab., prof. UKW Anny Jakubowicz-Bryx
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