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Mozna, siegajac po metaforyke sieci, nazwa¢ oswiatg weztem, w ktorym
zbiegaja sie i $cieraja réznorodne kulturowe wpltywy oraz oddziatuja na nig
z r6zng sita 1 w rozny sposob. Ten oswiatowy wezel z jednej strony ,,dopaso-
wuje si¢” do zmian zachodzacych w rzeczywistosci, z drugiej za$ z powodu
typizacji i instytucjonalizacji wykazuje opor wobec nich!. Oznacza to, ze wy-
twarzanie znaczen ,,polega na sytuowaniu spotkan ze $wiatem w odpowied-
nich kontekstach kulturowych w celu ustalenia, ‘czego dotycza’” (Bruner, 2006,
s. 81). W efekcie cele oswiatowych zmian, np. nowe ocenianie, podlegaja wielu
réznym oddziatywaniom, przez co wylaniajace si¢ modele nie sg jednorodne,

* Artykut powstal na podstawie pracy doktorskiej napisanej pod kierunkiem prof. DSW,
dr hab. B. D. Gofebniak.

I Jak zauwazaja P. L. Berger i T. Luckmann ,,instytucje moga trwa¢ nawet wtedy, gdy dla ze-
wnetrznego obserwatora stracity juz poczatkowa funkcjonalnos¢ i praktycznos¢” (2010, s. 172),
a mozna uznaé¢, ze ocenianie uleglo w szkole instytucjonalizacji, ktora ,,pojawia sig, jesli tylko
pewne rodzaje dziatajacych dokonuja wzajemnej typizacji tych dziatan, ktore przeksztalcily si¢
w nawyk. Mowigc inaczej, kazda typizacja jest instytucja” (tamze, s. 81).
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lecz to najczesciej katalog propozycji, a rzeczywistos¢ rzadko do tych modeli
w sposob idealny przystaje, tym bardziej, ze wielo§¢ dyskursow nie tylko daje
mozliwo$¢ wyboru, ale i nie zmusza do bycia bezgranicznie wiernym ulubio-
nej opcji. To co dzieje si¢ w klasie szkolnej, to znéw wynik znajomosci badz
nie owego katalogu propozycji i indywidualnych wyborow, a takze podporzad-
kowania si¢ lub oportunizmu czy nawet tworczej kreacji w stosunku do regu-
lujacych dziatania nauczycieli ustaw 1 zarzadzen. Stad nauczycielskie pedagogie
oceniania’ to twory wysoce indywidualne, chociaz zarazem wewngtrznie spojne.

Celem tego artykutu jest opisanie sensé6w nadawanych samoocenie przez
oficjalne dyskursy pedagogiczne oraz samych nauczycieli, a takze wskazanie
niektorych zrodet tej réznorodnosci pedagogii oceniania.

NOWE OCENIANIE

Poniewaz zachowanie tego co bylo za czaséw PRL, w obliczu tak wie-
lu zmian politycznych i spotecznych, nie bylo mozliwe, reforma szkolnictwa
w Polsce stata si¢ palaca koniecznos$cia i tej inicjatywy podjat sie rzad Buzka
w 1998 roku. Proces ten trwa nadal i ze wzgledu na szybko$¢ zmian zacho-
dzacych w rzeczywistosci zapewne nigdy sie nie skonczy. Zreformowana szko-
fa potrzebowata odpowiedniego do jej wymogdw oceniania. Powotujac si¢ na
badania w Stanach Zjednoczonych, Anglii, Niemczech i Polsce prowadzonych
w celu odnalezienia odpowiedzi na pytanie, co cechuje ,,dobrg szkot¢”, reforma-
torzy za konieczne uznali zastgpienie starego paradygmatu nauczania i testowa-
nia nowym paradygmatem cigglego uczenia si¢ i doskonalenia. Stwierdzili, ze
jednym z istotnych elementow jest zmiana sposobu biezacego oceniania. Z dru-
giej strony uznano za celowe wprowadzenie oceniania zewngtrznego, jako spo-
sobu odgornej kontroli.

Proces zmian wspieraly migdzy innymi dziatania Ministerstwa Edukacji
Narodowe] wprowadzajacego stosowne rozporzadzenia (np. z dnia 24 wrze-
$nia 1992 r., z dnia 19 kwietnia 1999 r., z dnia 1 wrzesnia 1999 r.) oraz pro-
gramy (np. Nowa Szkola w sierpniu 1997 r.) oraz prowadzone przez Centrum
Edukacji Obywatelskiej, ktore od 2003 poprzez publikacje i szkolenia popula-
ryzuje ocenianie dla uczenia si¢ (assessment for lerning) zwane tez ocenianiem

2 Rozumienie terminu przyjmuj¢ za Kwiecinskim (2007, s. 109): ,,wzglednie spdjny i trwaty
zbior praktyk edukacyjnych, ktére sa mozliwe do zrekonstruowania przez ‘refleksyjnych prakty-
kow’, uczestnikow tych praktyk, chetnych do mowienia i pisania o nich, formutowania algoryt-
mow owych statych zachowan i drobnych w nich innowacji, nie naruszajacych ich istoty”.
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ksztattujagcym lub formatywnym (formative assessment FA), Polskie Towarzystwo
Diagnostyki Edukacyjnej organizujace rokroczne konferencje skupiajace repre-
zentantow Srodowisk akademickich, doradcow metodycznych, pracownikow
okregowych komisji egzaminacyjnych, dyrektorow szkot i nauczycieli. Dzigki
temu dzi$ w szkole czesto mowi si¢ o konieczno$ci oceniania, ktore stuzy ucze-
niu sie, zauwazono tez, ze ,,rozwijanie u ucznia samooceny bedzie prawdopo-
dobnie musiato by¢ waznym elementem kazdego programu oceniania ksztaltuja-
cego” (Black, Harrison, Lee, Marshall, Wiliam, 2006, s. 26) i za istotne uznano
wdrazanie do niej ucznia.

To w Wielkiej Brytanii, po wprowadzeniu systemu egzamindow zewnetrz-
nych i zdiagnozowaniu niebezpiecznego zjawiska, jakim jest uczenia pod eg-
zamin, dyskusje na temat oceniania w klasie szkolnej rozpoczalt M. Scriven
(Niemierko, 2007, s. 301) wprowadzajac rozréznienie na dwie funkcje: forma-
tywna (formative assessment) 1 sumujaca (summative assessment). Szybko zyska-
o ono popularno$é¢, poniewaz obnazalo negatywne strony uczenia pod egzamin
w szkole brytyjskiej (Gotebniak, 2007 — wyktad), z analogicznej przyczyny pro-
pagowano je takze u nas. O ile ocenianie w funkcji formatywnej stuzy uczeniu
si¢ ucznidéw, to ocenianie sumujace nie i dlatego nie ma dla niego tak istotne-
go znaczenia (np. Niemierko, 2007; Gotebniak, 2007; Taras, 2007; Black i in.,
2006; Woolfork, 2008). Praktycy wykorzystujacy na co dzien funkcje ksztaltu-
jaca oceniania podkreslali, ze dzigki temu ich uczniowie osiagajg lepsze wy-
niki (Sterna, 2006), dowodza tego rowniez badania przeprowadzone w szko-
fach srednich w réznych krajach na catym $wiecie (OECD, 2006). A. Woolfork
(2008, s. 677) zauwazyla, ze ocenianie formatywne wystepuje przed i pod-
czas lekcji 1 dostarcza nauczycielowi wskazoéwek, jak planowaé nauczanie, za$
uczniom wskazuje luki w wiedzy, a B. Niemiecko twierdzi, ze jest ,,wazniejsze
dla ucznia, dostarcza jemu oraz jego nauczycielowi danych do indywidualizacji
dalszego uczenia si¢ i ksztalcenia” (2007, s. 302). Ocenianie formatywne moze
stuzy¢ ulepszaniu catego systemu, poniewaz stuzy jednostkom, ktére dzigki in-
formacji zwrotnej poprawiaja swoje uczenie si¢, nauczycielom, ktdrzy doskona-
la swoje nauczanie w szczegoOtach lub ogolnie, takze szkotom i regionom, jesli
zinterpretuja uzyskane informacje w taki sposob, aby polepszy¢ jakos$¢ uczenia
si¢ wewnatrz szkoty czy regionu (Wiliam i Leathy, 2007, s. 40). Jak wiec oce-
nia¢, by wykorzysta¢ potencjal oceniania ksztattujacego?

Wedhug P. Blacka, D. Wiliama esencjonalnymi sktadnikami oceniania forma-
tywnego jest: ,,zadawanie pytan, informacja zwrotna, dzielenie si¢ z uczniami
kryteriami, samoocena” (Black, Harrison, Lee, Marshall, Wiliam, 2006, s. 43).

Nie kazda samoocena jest podstawg do uczenia si¢ ucznia. B. Oelszlager
stwierdzita, ze ,,samokontrola i samoocena sg swoistego rodzaju dziataniami
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metainformacyjnymi. Uczniowie, jako podmioty tych dzialan, poréwnujac stan
rzeczywisty z wyznaczonym przez siebie lub przyjetym celem, dokonujg wielu
operacji intelektualnych opartych na informacjach uzyskanych dzigki porowny-
waniu, analizowaniu, abstrahowaniu, uogolnianiu itp. Wiaczaja pozyskiwane in-
formacje poprzez posiadany juz system poje¢ do systemu wiedzy. Tworza w ten
sposob nowy jej zasob (wiedza przedmiotowa, deklaratywna). [...] Podjety
przez nie proces poznawczy jest efektywny, w rezultacie zaczynaja ‘wiedziec
ze’ 1 ‘wiedzie¢ jak’. Zaczynaja wigc kreowa¢ wiasng edukacje” (2007, s. 50).
Uczniowie nie od razu radzg sobie z samooceng i oceng kolezenska, ponie-
waz czesto na poczatku nie potrafig wskazywac realistycznych celow, ale dzig-
ki ¢wiczeniom i odpowiednim komentarzom nauczyciela nabywaja te umiejgt-
no$¢. Jak zauwazyli P. Black, Ch. Harrison, C. Lee, D. Marshall, D. Wiliam
warunkiem dobrze prowadzonej samooceny jest dzielenie si¢ z uczniem kry-
teriami, poniewaz ,,pomagato uczniom zdecydowa¢ o tym, jak oceniaé swoja
prace oraz jak przygotowywac czy udoskonala¢ prace nastepna” (2006, s. 44).
Powinny by¢ sformutowane w jezyku zrozumialym dla nich, a takze wspol-
nie z nimi (Stiggins, Arter, Chappius, Chappius, 2007, s. 43). Oczywiscie na-
uczyciel moze mie¢ takze swoje oczekiwania w tym wzgledzie wynikajace
z dazenia do okreslonych celow i potrzeby stymulacji rozwoju uczniow, wte-
dy w jezyku przyjaznym uczniom te kryteria przedstawia. W ustaleniu kryte-
ribw oceniania pomocna jest takze anonimowa diagnoza, ktora pozwoli okre-
sli¢, jakie wymagania bedg rzeczywiscie stuzy¢ rozwojowi uczniow. Ujawni
ona réwniez problemy uczniow i pomoze podja¢ decyzje o dalszym sposobie
postepowania (tamze).

Zdaniem A. Woolfork (2007, s. 688) dobrym sposobem wdrazania do sa-
mooceny jest organizowanie z uczniami wystaw, przy czym przedmiotem eks-
pozycji sa ich wytwory bedace efektem realizacji zadan praktycznych. Walorem
takich zadan jest konieczno$¢ eksperymentowania, obserwacji i poszukiwania
rozwigzan. Uczen musi wykorzysta¢ swoje umiejetnosci i pomystowose, a takze
zastanowi¢ sie, jak najlepiej pozostatym przedstawi¢ wyniki oraz zaakceptowaé
krytyke. Warto tez zaprosi¢ na nig publicznos¢. Uczniowie uczg si¢ ocenia¢ po-
przez wybor najlepszej pracy z zastosowaniem wczesniej przygotowanych kry-
teriow. Nauczyciel lub oni sami okreslaja, co bylo dobre, a co nalezy poprawic.
Przy ocenianiu wystaw wazng rol¢ odgrywa zapewnienie tych samych szans
i jednakowe traktowanie, co bywa trudne, poniewaz jedni uczniowie moga po-
siada¢ w domu sprzet ulatwiajacy im pracg, natomiast inni nie majg do niego
dostepu. Takze spoleczne pochodzenie i ewentualna pomoc rodzicow moze by¢
przyczyng zachwiania rownosci szans. Przygotowanie wystawy zajmuje niestety
sporo czasu. Jednak warto trenowac samoocen¢ i ocen¢ kolezenska, poniewaz
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motywuje to uczniéw do lepszej pracy, sktania do dobrego przyjmowania kry-
tyki, a takze poprawia komunikacje migdzy uczniami a nauczycielem.

Tak o samoocenie jako istotnym sktadniku oceniania dla uczenia si¢ mo-
wig teoretycy, co z tego i w jakim ksztalcie przenikngto do praktyki, opowia-
daja nauczyciele.

O BADANIACH

Przeprowadzenie badan po wprowadzeniu reformy skoncentrowato moja
uwage na opisie tego, jak nauczyciele do§wiadczyli owych zmian w sposo-
bach oceniania, przede wszystkim na ich wypowiedziach na temat samooce-
ny i oceny kolezenskiej. Interesowaly mnie ich relacje na temat tego, w jaki
sposob wdrazaja uczniow do tego typu dzialan oraz jakie nadaja im sensy.
Zadawanie pytan na temat tego ,.co”, ,jak” i ,,dlaczego” oceniaja, pozwolito
to na zaobserwowanie, jak zmiany zainicjowane przez reformatorow — pro-
pagatorow oceniania ksztaltujacego odzwierciedlity si¢ w wypowiedziach na-
uczycieli na temat szkolnej codzienno$ci oceniania. Analiza zgromadzonego
materialu narracyjnego umozliwita dokonanie rekonstrukcji praktyk ocenia-
nia przez nauczycieli glownie przez rekonstrukcje wiedzy potocznej, ktéra te
praktyki sankcjonowata.

W projektowanym badaniu codziennosci szkolnej najbardziej adekwatne wy-
dato mi si¢ wykorzystanie interakcjonizmu symbolicznego w ujeciu E. Goffmana
(2000; 2006), ktorego interesowato przede wszystkim to, jak oddzialuja na sie-
bie uczestnicy interakcji, gdy komunikuja si¢ bezposrednio, czyli w sytuacji roz-
mowy, a byt nig tez wywiad. Symboliczny interakcjonizm w uj¢ciu H. Blumera
(1984, s. 80) kazal pamietaé, ze dziatania badanych przez nich opisywane
byly wynikiem ich interpretacji sytuacji, w ktorej si¢ znalezli, za$ ta interpre-
tacja powstala wskutek ich interakcji z innymi aktorami zycia spotecznego, co
nie znaczylo, ze wpltywu na sposob definiowania owej sytuacji nie miaty ich
wczesniejsze doswiadczenia. Proba uchwycenia tego procesu interpretacji byta
sporym wyzwaniem, jako ze nie mozna tego dokonaé ani poprzez odwotanie
si¢ jedynie do warunkéw poprzedzajgcych, ani na podstawie dziatania, jedy-
nie poprzez przyjecie na siebie roli podmiotu dziatania, co oznacza przyjecie
punktu widzenia badanych (tamze, s. 81). Poglady E. Goffmana (2006) zwro-
city tez moja uwage na ramy i rytuaty, ktore ksztaltujg definicje sytuacji i role
aktoréw zycia spotecznego, co nie znaczy, ze dajg poczucie pewnosci i stabi-
lizacji, bo w plynnej rzeczywistosci jeste§my raczej akrobatami poruszajacymi
si¢ po chybotliwym moscie.
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Zdecydowalam si¢ na przeprowadzenie nieustrukturyzowanego wywiadu,
poniewaz chciatam skoncentrowac si¢ na analizie tego, jak ludzie tworzg sens
w sytuacji wywiadu. Rodzaj wywiadu, w ktorym ,.badacz jedynie podaje temat
rozmowy” (1999, s. 31) oraz ktéry ,,prowadzony jest zazwyczaj wedtug przy-
gotowanych wczesniej dyspozycji, czyli listy zagadnien, ktore sa przedmiotem
zainteresowania badacza” (tamze, s. 32) D. Urbaniak-Zajac nazwala swobod-
nym. K. Rubacha ten rodzaj rozmowy nazwatl wywiadem indywidualnym oraz
czesciowo kierowanym (2008, s. 134). Wywiady byly przeprowadzone w latach
20062007 1 miaty charakter jednorazowych spotkan, podczas ktorych wypo-
wiedzi byly nagrywane dyktafonem.

Zdecydowatam, ze celowe jest skupienie uwagi na nauczycielach jezyka
polskiego w szkotach ponadgimnazjalnych (tylko oni przygotowuja wszystkich
uczniow do waznego egzaminu zewnetrznego) z kilkunastoletnim stazem, po-
niewaz czterdziestolatkowie dominuja w naszej szkole (Raport CODN, 2008).

Fakt, iz wywodzitam si¢ z tego samego Srodowiska co badani, byt zapewne
nieobojetny dla nich, bo ,,wspolna przestrzen zawodowych doswiadczen w $wia-
domosci nauczycieli odgrywa wazng role” (Zamorska, 2008, s. 69). Sytuacja ta
umozliwita mi budowanie ,,wspolnoty znaczen” (Fontana, Frey 2009, s. 107)
oraz sklonita do rezygnacji z zadania bardzo szczegdlowych objasnien, poniewaz
nie chciatam burzy¢ wrazenia, ze prowadzimy ,,zakulisowg rozmowe” (Goffman,
2000, s. 141-157) i popehi¢ ,,fuszerki” (Goftfman, 1984, s. 376-378).

Decyzja o wyborze etnometodologii tylko pozornie determinowata takze wy-
bor metody transkrypcji tekstu. Zaden ze sposobow transkrypcji proponowanych
przez etnometodologdéw nie wydal mi si¢ adekwatny do moich potrzeb — jeden
byt zbyt ubogi (Garfinkel, 2007, s. 58), a drugi zbyt rozbudowany (Fontana,
Frey, 2009, s. 344). Najblizsza moim potrzebom, zarazem najprostsza i wy-
dobywajaca to, co dla mnie istotne z pominieciem detali mato interesujacych,
wydata mi si¢ transkrypcja stosowana w metodzie dokumentarnej (Krzychata,
Zamorska, 2008, s. 122), ktora w wiekszosci zaakceptowalam, siggajac jedno-
czesnie po symbole w moim odczuciu porgczne lub stosowane najczesciej w in-
nych typach transkrypcji.

O WDRAZANIU DO SAMOOCENY 1 OCENIE KOLEZENSKIEJ

Ksztalcenie umiej¢tnosci samooceny wymaga zaangazowania ucznia i na-
uczyciela, wptywa na skuteczno$¢ uczenia si¢ ucznia i podnosi trafno$¢ oce-
ny nauczycielskiej. Tymczasem narratorzy mieli rézny stosunek do samooce-
ny i oceny kolezenskiej. Jedni chetnie na barki uczniow przerzucali obowigzek
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stawiania stopni, inni za$ traktowali te alternatywne sposoby ¢wiczeniowo lub
kurtuazyjnie.

Ala® zauwazyta ksztalcacy wymiar angazowania uczniow w proces oceniania.
Wiedziata, ze uczniowie oceniali ja jako osob¢ oceniajaca, ja przez klase rowniez
jestem oceniana jako osoba, ktora ocenia* 1 wykorzystywala ten fakt, by jej oce-
na stala si¢ punktem odniesienia dla ucznidow, bo chociaz pytam si¢ ucznia jak
siebie ocenia lub pytam si¢ klasy, to jej celem bylo uzyskanie takiego efektu,
ze w koncu te ich propozycje czesto sq zblizone z tym co ja rzeczywiscie przy-
gotowatam dla takiej osoby. Nalezy tu uzupehic, ze robita to jedynie czasami
i preferowata ocenianie intuicyjne, bo kryteria oceny przechowywata w biurku
i gdy nie byla do tego zmuszona, raczej do nich nie zagladata. Jak Krolowa,
czasem wystuchiwata opinii odpytywanego ucznia lub klasy i stawiata t¢ oce-
ne, ktorg dla ucznia przygotowata. Z satysfakcjg odnotowala, ze uczniowie je-
dynie na poczatku probowali zawyzaé oceny, pdzniej zblizyli sie do jej wzorca.

Nieczesto, bo jak sama twierdzita rzadko 1 sporadycznie z samooceny korzy-
stata Matylda® 1 nie znajduje to (.) pozniej odzwierciedlenia w ocenach w dzien-
niku, poniewaz wedtug niej to tylko ¢wiczenie takie 1 to luksusowe, bo nauczy-
ciel z powodu okrojonego czasu nauki do trzech lat, nie mogt pozwoli¢ sobie na
nie zbyt czesto. Interesujacy byt cel tego ¢wiczenia, poniewaz samoocena miata

3 Narratorke tg nazwalam Krolowg Matka, poniewaz sama przyznata, Ze ocenianie dawato
jej poczucie wiladzy, stad Krolowa; nazwe¢ Matka nadalam jej, poniewaz po pierwsze podkresla-
fa wplyw swojej mamy na sposob jej oceniania, po drugie wielokrotnie méwita, ze wazne jest
dla niej, by ucznia nie skrzywdzi¢ oceng oraz ze starata si¢ o zachowanie z nimi dobrych rela-
cji, a po trzecie opowiadala o tym, co spotkato jej oceniang corke i jak zmienito to jej poglad
na motywacyjne znaczenie surowego oceniania.

4 W transkrypcji zapisywanej kursywa zastosowano nastgpujace symbole:

s — krotka przerwa,
— obnizenie lub $ciszenie glosu z jednosekundowym milczeniem sygnalizujace
koniec zdania,
) — krotka pauza, dluzsza niz przecinek i nie sugerujaca konca zdania,
(5) — dhluzsza pauza, zawieszenie glosu, dlugo$¢ podana w sekundach w nawiasie,
podkreslenie — tekst powiedziany podniesionym glosem, zaakcentowany,
yyy, mm, e — dzwigki wypowiadane mimowolnie, ilo$¢ powtorzen dzwigku odpowiada dtu-
gosci jego wymawiania.

5 Ta narratorka zyskata miano Ogrodnika, gdyZ metafora, nazywajaca kryteria i system oce-
niania ,,narzedziami pracy”, ktore majg stuzy¢ i nic wigcej, uzyta przez Matylde skojarzyta mi
si¢ z rzemie$lniczg praca, podobnie jak inne stosowane przez nig okreslenie ,,dlubanie”. Te dwa
sformutowania uzupelnione przez stowa ,,standaryzacja”, ,,ograniczanie”, ,,nie zabijam ich”, ,,uro-
da”, ,naharowatam si¢”, ,,wlozony trud”, ,,m¢czenie” i ,,pilnowanie” , ,staram si¢” oraz ,,zmie-
niajace si¢ trendy”, wywolaly skojarzenie z dzialaniami ogrodnika w ogrodzie z roslinami po-
przycinanymi w rozne ksztalty.
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dziatanie troche psychologiczne, wigc shuzyta uswiadomieniu uczniom, ze ich (.)
ocena subiektywna, wiasnej pracy, w jakis sposob koresponduje z oceng nauczy-
ciela oraz zeby zmniejszy¢ ten (.) to poczucie ewentualnej krzywdy, jakie mogto-
by sie pojawic¢, bo uczniowie wierzyli, ze to sympatie i antypatie nauczyciela
wplywaly na wysoko$¢ ich oceny. W rzeczywistosci, podobnie jak w przypad-
ku Ali, tak stosowana samoocena bardziej stuzyta nauczycielowi niz uczniom,
bo Matylda w ten sposdb pokazywala, ze ocenia rzetelnie. Nie cenita samooce-
ny, bo jak przystalo na wprawnego Ogrodnika, wiedziata lepiej, jak i w jakim
celu nada¢ ksztatt ro§linom-uczniom. Sporadyczne ¢wiczenia miaty przekonaé
wychowankéw do celowosci jej zabiegdw, do tego ze byla bezstronna, bo dba-
fa jednakowo o kondycj¢ wszystkich powierzonych jej ,,roslin”, a takze ze oce-
niata trafnie, bo zgodnie z oczekiwaniami zewnetrznych egzaminatorow, ktd-
rych miata zachwyci¢ zgodnym ze wzorcem owocem — zadaniem maturalnym.

Rowniez stosunkowo rzadko i dla wiasnych potrzeb siggata po samo-
ocene 1 oceng kolezenska Dorota®, bo jedynie w sytuacjach problemowych, gdy
prosze o pomoc klase, poniewaz klasa zazwyczaj nie chce bra¢ udziatu w ta-
kich, w takich eksperymentach. Obawiata si¢ sympatii i antypatii, ktére mogty
pojawi¢ si¢ podczas takiej oceny. Trudno zrozumie¢, dlaczego Obiektywnie
Nieobiektywnej Dorocie przeszkadzala nieobiektywnos$¢ wystawionych przez
uczniéw ocen, skoro ten obiektywizm, jej zdaniem, nie byl mozliwy do osia-
gnigcia, moze dlatego, ze raczej nie siggala w tym momencie po kryteria, a je-
dynie zasiggata ich opinii, a te mogly dotyczy¢ niekoniecznie jakosci wykona-
nia zadania, lecz ocenia¢ cztowieka. Oczekiwata tez, ze licealista, ktory sie nie
przygotowal, w ramach samooceny przyzna, ze zastuzyl na ocen¢ niedostatecz-
ng 1 czasami zdarza sie, ze uczen to robik.

Odmienny stosunek do samooceny miaty Ela, Ania i Gabi, wszystkie chet-
nie jg stosowaly. Adam’ nie wspominal o samoocenie w ogole, by¢ moze nie
goscita w jego codziennej praktyce.

Ela® moéwita, staram si¢ zZeby oni siebie tez oceniali, na przyktad wtedy,
gdy ¢wiczyli prezentacje maturalne i zaznaczyta, ze korzystaja wtedy z kryte-

¢ Dorota w momencie przeprowadzenia wywiadu byla nauczycielkg kontraktowa, co wyrdz-
niato ja sposrod pozostatych respondentéw krotkim stazem pracy, natomiast wielokrotnie wypo-
wiadane przekonanie, ze obiektywizm oceniania jest niemozliwy do osiagni¢cia, wzbogacito to
miano o ztozony epitet i tak powstala nazwa Obiektywnie Nieobiektywna Kontraktowa.

7 Adam juz na poczatku wypowiedzi si¢ okreslit: Tak pojmuje role nauczyciela jako trenera
czy dyrygenta (w. 29). O tym ze zostal przeze mnie nazwany Trenerem zdecydowato powtorze-
nie tej metafory w dalszej czgéci wypowiedzi.

8 Ela stala si¢ Panig Jakastam, bo ciaggle uzywata stow: ,jakos$”, ,jakie$”, ,jako$ tam” itp.
,-zhaczacych bez znaczenia”, bo chociaz nie niosly konkretnej tresci, to pozwalaty zidentyfikowaé
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ri6w oceny, na pewno tych maturalnych, i przywotata ogladang przeze mnie jej
lekcje. Zauwazyla, ze oczywiscie te oceny z reguly sq takie czesto tez praw-
da, podyktowane wiasnie wzgledami osobistymi, ale zaraz zaprzeczyla ale ra-
czej nie, bo prosita, zeby si¢ podpisywali na kartkach z propozycjami ocen.
Twierdzita takze, ze sq bardziej tolerancyjni ode mnie w tych ocenach, a dalej
przyznata, ze wystawili sobie same piatki i ona te oceny im postawita, mimo
ze zauwazyla, ze prace niekoniecznie byly identyczne pod wzgledem jakosci.
W tym momencie okazalo si¢, ze rozdane uczniom kryteria bardziej niz oce-
nie stuzyly zapoznaniu si¢ z ich treScia, bo najwyrazniej ich zapisy nie wply-
waly na sposob oceniania, a Ela to pozorne dziatanie zaakceptowata, wpisujac
propozycje uczniow i nie odnoszac si¢ do uzycia kryteriow. Wiec jakostam ich
uzyta, jak przystalo na Panig Jakastam i chociaz czego$ uczniowie sig, tak oce-
niajac, nauczyli, to jednak na pewno nie uczenia si¢.

Ania® przyznaje, ze probowata, zeby uczniowie juz od pierwszej klasy sami
tak czasami oceniali wypowiedzi, wykorzystywala wtedy kryteria i zauwazy-
la, ze czasami zdarza sig, ze oni oceniajq surowiej (v) te wypowiedz niz ja.
Zastanawiajac si¢, dlaczego, wskazata dwa powody — obiektywizm i chegé do-
walenia komus. Za rodzaj samooceny nalezato chyba uzna¢ takze autokorek-
te, jak Ania nazwata samoocen¢ konspektu z uzyciem maturalnego ,.klucza”.
Pozniej sprawdzata, po takiej autokorekcie, zadania uczniow i stwierdzila, ze
w wigkszosci przypadkow, oni sobie z tym radzq, bo poprawnie przydzielali so-
bie punkty. Bez watpienia wykorzystywata w obu przypadkach kryteria ocenia-
nia, czy jednak wskazywata, w jaki sposob podnie$s¢ wyniki? Watpitam, czy
starczyto jej na to czasu, bo nie lubita niczego thumaczy¢ indywidualnie, jak
przystato na Bezradnego Czasowstrzymywacza.

Gabi'® przyznata, ze miata z samooceng gltéwnie pozytywne doswiadczenia,
dlatego Ze przyjmujac role Partnera Do Gry, wspoélnie z uczniami najpierw usta-

jej niepewno$¢, wahania, obawy czy nawet ,,wicie si¢ jak piskorz” podczas naszej rozmowys;
tego typu sformulowania w niektorych fragmentach wypowiedzi wrgcz dominowaty ilosciowo
nad tymi, ktore komunikowaty konkretna tresc.

° Ania bardzo czgsto powracata do frazy ,,bo ja nie mam na to czasu”, za pomocg ktorej wy-
jasniala wszystko, z czego rezygnowata lub nie mogta zrobi¢ oraz akcentowata przy tym swoje
poczucie bezradnosci, dlatego nadatam jej miano Bezradmy Czasowstrzymywacz, nawigzujac
tym takze do popularnej w czasie przeprowadzania wywiadu telewizyjnej reklamy jednej z sieci
telefonicznych, ktorej bohaterem byt Czasowstrzymywacz.

19 Gabi nazwatam Partnerem do Gry bo, okreslajac swoje praktyki oceniania, uzyta metafo-
rycznego sformutowania ,,ustalanie zasad gry”, gdzie indziej wspomniata o ,,zabawie z ocenami”,
,szansie dla uczniow” i oburzala si¢, gdy uczniowie stosowali nieuczciwe metody, byle zdobyc¢
upragniony stopief, co moje skojarzenie oceniania z gra umocnilo; jest tez partnerem uczniow,
poniewaz chetnie z nimi wspolpracowata podczas ustalania zasad oraz samego oceniania.
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lismy, na poczgtku roku szkolnego oczywiscie, kryteria, co bedziemy brac¢ pod
uwage, co bedziemy oceniac, (mmm) no co bedzie po prostu wazne, ustalali-
smy tak jakby no jakies tam zasady gry, w cudzystowie rzecz ujmujgc, no a po-
tem wiasnie, potem (y) uczniowie sami, sami si¢ oceniali, i musze powiedziec,
ze w bardzo wielu przypadkach, bylo tak, ze ich ocena pokrywala si¢ z mojg
oceng, bo ja rowniez ocenialam tych uczniow, i w zasadzie wtedy wszyscy byli
zadowoleni, bo w niewielu wypadkach, ze tak powiem, musiatam ingerowac,
i kiedy tg oceng zawyzatam albo obnizatam, oczywiscie z odpowiedniq argu-
mentacjq, z odpowiednig jakgs tam motywacjq tego (y), tego sposobu oceniania.
Ten przyktad opowiadal o sposobie wystawiania ocen ze sprawowania, ale po-
niewaz kiedy bylam wychowawcq, to (vyy) na godzinie wychowawczej (v), jak
przyszto do tego, zeby oceni¢ zachowanie uczniow, robitam to wiasnie razem
z uczniami, i to wlasnie Swietnie si¢ sprawdzato, ze nie narzucatam im Zadnej
oceny, po taki sposob oceniania chetnie siegala takze na lekcjach jezyka pol-
skiego. Chociaz powyzej przyznala, ze zdarzalo jej si¢ zaproponowane przez
uczniéw oceny korygowac, to wynikato to najczesciej z tego, ze uczniowie
stosujq czesto tez rozne metody wobec nauczyciela, zeby osiggngé owq pigtke,
niekoniecznie jakims taki sposobem uczciwym, i to tez czasami mnie wiasnie
bulwersuje, czyli wtedy, gdy propozycja ucznia byla efektem naruszenia regut
gry. Uznatam, ze taki typ samooceny mozna nazwaé ksztattujacym, bo wspol-
nie z uczniami okreslita cele, zasady i sposob oceniania, tak ustalone regufy gry
powinny by¢ dla uczniéw jasne, a kryteria mozliwe do spetnienia, pomagaty
wigc im si¢ jakos orientowad, gdzie si¢ znajdowali i dokad powinni zmierzac,
a chyba takze jak wytyczony sobie cel, okreslona oceng na semestr, osiagnac.

Nie wszyscy nauczyciele czuli si¢ zobowigzani do uczenia samooceny,
np. Matylda, moze dlatego, ze ,,Przyjmuje si¢, ze jest ona pewng predyspozy-
cja, $wiadczaca o dojrzatosci ucznia a nie umiejetnoscia, ktora trzeba ksztal-
ci¢” (Michnowicz, Starownik, 2010, s. 213). Tak rozumiana nie wymaga do-
skonalenia.

Wypowiedzi na temat samooceny jaskrawo pokazaty, jak rézne sensy nada-
wali jej nauczyciele. Zauwazytam takze, jak wyraznie korelowaly one z rolami,
ktore zrekonstruowatam na podstawie ich wypowiedzi, a ktére prawdopodob-
nie odgrywali w teatrze szkolnej codzienno$ci. Spostrzezenia zestawilam w ta-
beli, w ktorej dodatkowo zaznaczylam synonimy stosowane przez nauczycieli
dla okreslenia, czym byla samoocena (sformulowania w cudzystowie) lub, jesli
takowych brakowato, te, ktore pozwolitam sobie sama nada¢ (bez cudzystowu)
dla nazwania wyrdzniajacej si¢ cechy tej praktyki. W ostatniej kolumnie zazna-
czylam, komu ta samoocena shuzy bardziej — nauczycielowi czy uczniowi, a je-
$li korzys¢ wydawata si¢ obopdlna i rownorzgdna — uczniom i nauczycielowi.
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Tabela. Sensy samooceny
. . Okreslenia Komu sthuzyta
Imig Nazwa roli Sens samooceny
dla samooceny samoocena
. Bezradn; ozwala nauczycielowi . .
Ania Y ,autokorekta” P zy nauczycielowi
Czasowstrzymywacz zaoszczgdzi¢ czas
,eksperyment”, samowiedza ucznia .
i » : uczniom
Gabi Partner do Gry Hreguly gry”, 1 pomoc . . .
. ) . i nauczycielowi
,;odkrycie kart dla nauczyciela
odkrycie
Ala Krolowa-Matka obserwacja nauczycielskiego nauczycielowi
wzorca jakosci
Adam Trener — — —
. , , jakieStam zapoznanie . .
Ela Pani Jakastam gra pozorow ) p . nauczycielowi
z kryteriami
ekskluzywne niwelowanie u uczniow
Matylda Ogrodnik ¢wiczenie ewentualnego nauczycielowi
psychologiczne” poczucia krzywdy
Obiektywnie w sytuacjach
Dorota Nieobiektywna eksperyment” problemowych nauczycielowi
Kontraktowa w celu uniknigcia konfliktu

Wskazane sensy najczgséciej niewiele miaty wspolnego z ocenianiem ksztal-
tujacym, chociazby dlatego, ze samoocena shuzyta przede wszystkim nauczycie-
lom, ktoérzy poprzez nig starali si¢ osiggna¢ wiasne cele, wyjatkiem byta tu Gabi.

Wydaje sie, ze poza Gabi i Ania, respondenci nie dostrzegali zwigzku sa-
mooceny z uczeniem si¢, przy czym sposob, w jaki owa zalezno$¢ identyfi-
kowata Ania, byl mocno dyskusyjny. Ta nauczycielka sadzita, ze uczniowie
postugujac si¢ ,.kluczem”, dzicki wielokrotnemu powtarzaniu ¢wiczenia, po-
trafili zauwazy¢ nie tylko, co zrobili dobrze, a co Zle, ale rowniez doskonali¢
nastepne wykonania. Oczekiwala tego, mimo ze narzekala na ich niechg¢¢ do
wglebiania si¢ w kryteria oceny, wigc zauwazyla, ze sami z tej informacji nie
umieli korzystac.

Jesli nauczyciele nie dostrzegali zwigzku samooceny z umiejetnoscia ucze-
nia si¢ ucznia, to w takich wypadkach samoocena pozorowata ich gotowos$¢
otwarcia si¢ na ucznia. Pozorowata, poniewaz w rzeczywistosci pozwalata na-
uczycielowi osigga¢ wlasne cele, przy jednoczesnym budowaniu ztudzenia, ze
gotow byl z uczniem wspodtpracowac. O tym, ze to tylko ztudzenie, przekony-
wato ignorowanie zdania ucznia, przejawiajace si¢ w tym, ze Ala wystuchiwa-
fa go, ale i tak stawiala to, co zamierzata, wigc pod wptywem uczniowskiej
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autorefleksji nie zmienita swojego zdania, a efekty samooceny nie znajdowaty
odzwierciedlenia w dzienniku Matyldy. Przesada bytoby uznanie, ze Ela poste-
powala inaczej, bo propozycje uczniow zapisywata do dziennika. O braku rze-
czywistego dialogu z uczniem $wiadczyto w tym przypadku to, ze nie intere-
sowato ja, jak uczniowie korzystali z przedstawionych im kryteriéw, bowiem
poprzez samoocene jedynie stwarza im okazje do wystawienia sobie niczym
nieuzasadnionych pigtek. Dorota co prawda shuchata zdania ucznidéw, ale tylko
po to, by unikna¢ konfliktu podczas wystawiania oceny semestralnej, liczyta, ze
popra jej negatywny stopien lub zgodza si¢ na jego podwyzszenie. Przyznaje,
ze odniostam wrazenie, ze chodzito o udzielenie jej formalnej zgody na odstep-
stwo od ustalonych zasad, wtedy gdy to sama zamierzata zrobic.

Ponownie uznatam, ze nauczyciele nie dostrzegali zwigzku samooceny
z uczeniem si¢. Dlaczego tak si¢ stalo? Mozliwa przyczyng byto to, ze nikt im
go nie uswiadomil — nie odbyli stosownego szkolenia, nie przeczytali na ten
temat dobrej ksiazki. Uczyli si¢ oceniania, co sami podkre$laja, dzieki prakty-
ce, obserwujac swoje bledy i sukcesy. Jednak jesli nigdy nie przyszio im do
glowy, aby samooceng zastosowa¢ w celu rozwijania umiejetnosci uczenia si¢
ucznidéw i nie przygotowali do niej stosownych kryteriow, nie mogli w swojej
praktyce dostrzec jej ksztattujacych walorow, wiec nie mogli si¢ tego nauczy¢.

NIEPRZEWIDYWALNOSC SENSOW ZMIANY

Zaprezentowane powyzej przyklady nadawania przez nauczycieli sensow sa-
mooceny czesto zdecydowanie odbiegaty od zaktadanych idealow i w zdecydo-
wanej wigkszosci na pewno nie shuzyly uczeniu si¢ ucznia. Okazato sig, ze re-
spondenci, ksztalceni jeszcze w przekonaniu o warto$ci behawioryzmu, swojej
kierowniczej roli w klasie i konieczno$ci transmisji ,,pewnej wiedzy” nie zawsze
byli sktonni odcina¢ si¢ od swoich kulturowych korzeni i tym samym zderzenie
znaczen dawnych i nowych przypisywanych ocenie powodowalo rézne skutki.
Moglo nie wywota¢ Zzadnych istotnych zmian, wigc nie wptynac¢ na zmiang pe-
dagogii oceniania, np. oparta si¢ nim Ala. Jedni nowe rozwigzania odrzucali,
jak Matylda, ktora ,,ekskluzywne ¢wiczenie psychologiczne” stosowata bardzo
rzadko 1 bez $ladu w dzienniku. Inni potrafili nada¢ im nietypowe sensy, jak
Ela wykorzystujgca maturalne kryteria oceny ustnej do samooceny w celu za-
poznania z nimi uczniéw i pozwolenia im wszystkim na postawienie sobie pig-
tek, mimo dostrzegania przez nauczycielke roznic w jakosci tychze wypowie-
dzi. Jeszcze inni potrafili zblizy¢ si¢ do tych pozadanych przez reformatorow,
jak Gabi, ktora samoocen¢ wykorzystywala do wspierania ucznia si¢ uczniow,
niestety chyba dos¢ niesmiato, bo byl to ,.eksperyment”.
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Warto zauwazy¢, siggajac do spostrzezen wynikajacych z analiz takze innych
wypowiedzi narratordw, ze opierajacy si¢ zmianom w roézny sposob je przepra-
cowywali i w efekcie ich ,,nowe” teorie byly efektem jej kontestacji (Adam,
Matylda), dostosowania si¢ (Ania, Dorota, Ela) i ambiwalentnych ocen (Ala).
Ala zmiang¢ oceniala ambiwalentnie, poniewaz raz chwalita, innym razem ganita
niemal identyczne jej elementy. Gabi wprowadzone zmiany akceptowata i dobrze
si¢ w nich odnajdowata, natomiast Matylda jawnie je krytykowata, podporzadko-
wujac si¢ temu, co musiata. Podobng postawe do Matyldy przyjal Adam, ktory
takze zmian¢ kontestowal. Natomiast Ania, Ela i Dorota dobrze sobie radzity, bo
si¢ do niej dostosowaty, aczkolwiek ich dziatania wskazywaty na nadawanie sen-
sow niezgodnych z idea, np. Ela z pomoca maturalnych kryteriow wypowiedzi
stawiata wszystkim piatki, bo takie byly uczniowskie propozycje, Dorota lekce-
wazyla prezentowane zasady oceniania ilekro¢ zapytani uczniowie to akceptowa-
li. Wszyscy, poza Gabi, do$wiadczali poczucia zniewolenia, o ktérym opowia-
dali. Réznorodng reakcje respondentéw na zmiane zilustrowatam na schemacie.

Schemat 1. Stosunek nauczycieli do zmiany

Zmiana

Akceptacja Poczucie zniewolenia

Kontestacja zmiany Ambiwalencja Dostosowanie

Skad wziety si¢ te roznice? Kluczowa dla reakcji na zmiang okazata si¢
samoocena wilasnej praktyki, poniewaz zadowolenie wywolywato poczucie sta-
bilizacji, a ona opér wobec zmiany, natomiast poczucie niedoskonalosci wia-
snych kompetencji sktonito Gabi do otwarcia si¢ na zmiany oraz ich akceptacje.
W efekcie ci, ktorzy zmianom si¢ opierali, poczuli si¢ zniewoleni (Ania, Ala,
Adam, Matylda, Ela, Dorota) i narzuconym sobie dzialaniom nadawali sensy
niekoniecznie zgodne z intencjami rzecznikoéw reformy, natomiast adaptujaca ja
Gabi przyjela sensy oczekiwane i nie czula si¢ zniewolona.

To, co takze wyrozniato Gabi od pozostatych respondentow, to sposdb oce-
niania, sklaniajgcy si¢ nie tylko do oceny procesu uczenia sig, ale réwniez do
partnerskiego traktowania uczniow. Sama podkreslata, ze to wskutek wewngtrz-
nej zmiany, jakg zaobserwowata u siebie, stata si¢ mniej autorytarna. Co cie-
kawe, takze inni nauczyciele zauwazyli, ze si¢ zmienili, ale wcale nie pod
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wplywem reformy edukacji. Najczgsciej podkreslali, ze z wiekiem zliberalizo-
wali swoje oczekiwania, ale podobng zmiang¢ zauwazyla u siebie nawet pracu-
jaca dopiero trzy lata Dorota, ktora thumaczyta ja wzrostem $wiadomosci, kto-
re oczekiwania wzgledem ucznidw sg realne, a ktore nie. Jak to wytlumaczy¢?
Podejrzewatam, Ze istotna byta uwaga Doroty, ze nauczyciele urealniaja swo-
je oczekiwania wobec uczniow, ktore mogly by¢ nadmierne na poczatku ich
praktyki, skoro spogladali na nig z wlasnej uczniowskiej perspektywy'?, a byli
zapewne dobrymi uczniami, przynajmniej na lekcjach jezyka polskiego, sko-
ro pézniej zdecydowali si¢ studiowaé na tym wiasnie kierunku. Nieco inaczej
owg indywidualng zmiang okreslita Gabi, ktora takze nie wigzata jej z reformg
edukacji, a jedynie osobista ewolucjg. Zauwazyta, ze dzieki praktyce nie tylko
wiedziata, jak ocenia¢ lepiej, ale i uwzgledniata uwagi uczniow, korygujac cho-
ciazby kryteria ocen. Dlaczego taka wspotpraca z uczniem byta nieobecna w pe-
dagogiach innych respondentdw? R. Kwasnica przypominal, ze ,,nauczyciel byt
uczony instrumentalnego stosunku do ucznia, byt réoznymi sposobami przeko-
nywany, ze ma moralne prawo wiedzie¢ lepiej niz uczen, co jest potrzebne do
jego rozwoju, ze ma moralne prawo decydowac za ucznia i roztacza¢ nad nim
swoja wladzeg, ze czym$ naturalnym, oczywistym i koniecznym jest sprawowa-
nie technicznej kontroli nad uczniem, ze chcac skutecznie wychowywac, trzeba
uzalezni¢ od siebie osobe wychowywang, tak aby bezkrytycznie spetniata na-
sze oczekiwania” (2004, s. 312). Slady takiego myslenia widoczne byly w wy-
powiedziach innych polonistow, wskazywala na to identyfikacja ukrytych rdl,
a takze ciagla obecno$¢ przebrzmiatego paradygmatu nauczania. R. Kwasnica
twierdzil, ze to skutki nie tylko dawnej edukacji w komunistycznym panstwie,
ale 1 pozniejszej koncentracji na techniczno-organizacyjnym usprawnianiu pra-
cy edukacyjnej, a nie na reorientacji ku zapomnianej racjonalno$ci emancypa-
cyjnej i kompetencjom praktyczno-moralnym (tamze, s. 313). Prawdopodobnie
racjonalnos¢ Gabi (Kwasnica, 2007) miata charakter emancypacyjny, a pozo-
stalych instrumentalny. Racjonalno$¢ emancypacyjna Gabi przejawiata si¢ m.in.
»W tworzeniu wspoélnej perspektywy, w uzgadnianiu wspolnej definicji sytuacji
i ustanawianiu wspolnych norm uczestnictwa w tej sytuacji” (tamze, s. 46), bra-
kiem pewnosci wilasnej wiedzy (tamze, s. 98), cigglym szukaniem przy braku
ostatecznych rozstrzygnie¢ (tamze, s. 110). Zgodne z duchem tej racjonalno$ci
bylo wspolne z uczniami ustalanie ,,regul gry”, a takze odczucie nauczyciel-
ki, ze ciagle nie wiedziatla do§¢ o ocenianiu przy nieustannym doskonaleniu.

! Podobne spostrzezenia odnotowaty: B. D. Gotebniak (2000), Jak przygotowaé do profesjo-
nalnego nauczania, ,,Polonistyka”, nr 3(373), s. 176 i D. Klus-Stanska (2010), Dydaktyka wobec
chaosu pojeé i zdarzer, Wydawnictwo Akademickie ZAK, Warszawa, s. 61.
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O ile w przypadku Ani, Ali, Adama, Matyldy, Eli i Doroty mowienie o trans-
formatywnym uczeniu si¢ byto niemozliwe, to myslatam, Ze mozna przypisac je
Gabi, poniewaz jako jedyna w swojej pedagogii oceniania uwzglednita istotne
z punktu widzenia reformy oceniania sensy, np. konieczno$¢ wdrazania do sa-
mooceny wspierajacej rozwdj ucznia. Poczatkowo sadzitam, ze jej deklaracja,
w ktorej przyznata, iz zmieniata si¢ ewolucyjnie, poddata w watpliwos¢ moz-
liwo$¢ przypisania jej transformatywnego uczenia si¢, ktorego skutki powin-
na odczu¢ przeciez jako radykalng zmiane. Jednak po zastanowieniu, uznatam
moja decyzje za pochopna, poniewaz mozliwe sg inne wytlumaczenia takiego
subiektywnego odczucia Gabi. Moglo by¢ to efektem zgodnosci jej poszukiwan
z wytyczonymi przez reforme kierunkami zmian lub skutkiem dominacji racjo-
nalno$ci emancypacyjnej, a takze wynikiem na tyle wielokrotnych transforma-
cji wiedzy, ze staty si¢ dla nauczycielki gotowej do nieustannej reorganizacji
wiasnych wnioskow codzienno$cia, wiec nie rewolucja. To ostatnie wyjasnie-
nie uznalam za najbardziej prawdopodobne. Wszak transformatywne uczenie
si¢ zaktada zarowno dtuga, bolesng adaptacje jak i krotkie, intensywne procesy
wspomagane silng motywacja jednostki do mobilizowania zasobdéw psychicz-
nych (Illeris, 2006, s. 69). Gabi, ciagle niezadowolona z wtasnych umiejetno-
$ci, wydawala si¢ by¢ bardzo zmotywowana do uczenia si¢ lepszego oceniania.
Transformatywne uczenie si¢ wymaga takze zdolno$ci do autokrytycznej reflek-
sji nad milczaco przyjmowanymi zalozeniami i prowadzenia z nimi krytyczne-
go dyskursu (Malewski, 2010, s. 117), to za$ cechuje nowego profesjonaliste.

To spostrzezenie uswiadamia, ze zrodlem roznic w reakcji na zmian¢ byt
wiasnie rodzaj profesjonalizmu reprezentowany przez narratorow. Zauwazylam,
ze Ala, Ania, Matylda, Ela, Dorota i Adam byli raczej quasi-profesjonalista-
mi, jedynie Gabi wydawata si¢ zastugiwa¢ na miano refleksyjnego praktyka.
»Nieomylni eksperci” (Elliot, 1991) wierzyli, ze zrédlem ich profesjonalizmu
byly procedury nabyte posrednio i bedace elementem profesjonalnej kultury,
wigc nie wymagajgce zmian, stad ich opor. Dla ,nowego” profesjonalisty (Gabi)
nieustanna analiza zmieniajacej si¢ sytuacji i elastyczne dostosowywanie si¢ do
niej to norma??, dlatego nie tylko nie budzito to jej oporu, ale nie miata tez po-
czucia radykalnej zmiany.

Powyzsze spostrzezenie uswiadamiajg tez pewne ograniczenia uczenia si¢
poprzez praktyke, poniewaz nieobecno$¢ w niej niektorych elementéw oceniania
ksztaltujacego mogta by¢ efektem nieSwiadomosci istnienia pewnych zwigzkow,

12 Por. D. Schon (1983), The Reflective Practitioner. How Professional Think in Action, Basic
Books, New York; H. Rylke (2007), ,, Wielka Improwizacja” — o dziataniu refleksyjnych prakty-
kow, ,,Psychologia w Szkole”, nr 2(14), s. 37.
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niemozliwych do wykrycia, bez celowego zaryzykowania zastosowania propo-
nowanych rozwigzan. Chociaz z drugiej strony, gdyby zastanowili sig, jak lepiej
wykorzysta¢ posiadane narzedzia, analizowali dostarczane informacje i wycig-
gali z nich wnioski, a nie ignorowali je lub kontestowali, moze ich pedagogie
oceniania bylyby inne.

Sadzeg, ze brakujacym elementem pedagogii oceniania nauczycieli jezyka
polskiego w szkotach ponadgimnazjalnych byto uczenie si¢ nauczycieli rozu-
miane jako nieustanne doksztafcanie, jak i krytyczna analiza wlasnej praktyki,
ciggle niezadowolenie, bedace napedem do poszukiwania coraz lepszych roz-
wigzan. Nieustannie zmieniajacy si¢ §wiat sprawia, ze ,,Potrzebujemy eduka-
cji przez cate zycie, abySmy mieli mozliwos¢ wyboru. Potrzebujemy jej jesz-
cze bardziej, aby ocali¢ warunki, ktdre ten wybor czynia mozliwym i realnym”
(Bauman, 2007, s. 235).

Konkruzia

W wypowiedziach narratorzy wskazywali rdzne zrodla sensow nadawanych
swoim dziataniom. Adam chetnie odwotywat si¢ do wspomnien, na przyktad
pokazujac, jak niektore zdarzenia wptywaty na jego rozumienie oceniania spra-
wiedliwego. W innym miejscu wyjasnial, jak rozumiat swojg role i w zwigzku
z tym, jakie podejmowal dzialania. Ala przyznata, ze odtwarzata sposob ocenia-
nia poznany w liceum, gdy sama byla uczniem. Ania mowita, ze jej zadaniem
bylo nauczenie czego$ i przygotowanie do matury ucznidw, a takze, ze kiedys
dziatata inaczej, ale miata do§¢ ttumaczenia si¢ rodzicom i wyjasniania celo-
wosci stosowania metod aktywizujacych, wiec zrezygnowala z nich. ,,Odpuscita
sobie” czgs¢ wymagan Ela, a Matylda na podstawie sytuacji, ktora dotkneta jej
kolezanke, uwazata, by nie ,,uprawia¢ partyzantki”. To tylko niektore wyjasnie-
nia nauczycieli ich dziatan. Zauwazytam, ze mozna wsrdd nich wyrézni¢ trzy
najistotniejsze zrodta ksztattu ich pedagogii — to pamigtanie, rozumienie oraz ob-
serwowanie skutkow wlasnych dzialan. Do pamigci nauczyciele odwolywali sig,
wspominajgc swoje uczniowskie doswiadczenia i stawato si¢ to dla nich podsta-
wa do innych dziatan (Ania o ocenianiu semestralnym) lub identycznych (Ala
o odtwarzaniu sposobu oceniania znanego jej z liceum) lub zdarzenia z wia-
snej praktyki, ktore wywolywaly potrzebe zmiany (Ala o potrzebie bycia bar-
dziej sprawiedliwa niz surowa przy wystawianiu stopnia na semestr), albo po-
twierdzaty stusznos$¢ dziatan (Matylda o potrzebie wysokich wymagan). Na ich
dziatania wptywato to, jak rozumieli swojg rol¢ (Gabi — partner uczniow, Ania
— dla niej uczniowie to nie sa partnerzy), zadania (Adam — rytualnie odczytywat
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wymagania, a Ala oddawala je dyrekcji, Matylda wspierala w wyscigu szczu-
réw, a Ala wskazywala miejsce w szeregu, Gabi uczyla uczenia si¢, wszyscy
przygotowywali do matury i nauczali) i jakie skutki swoich dziatan obserwo-
wali (zadowolona z eksperymentu Gabi chce go powtorzy¢). Zilustrowatam to
za pomocg schematu 2.

»Wylaniajace si¢” pedagogie sa bardzo zréznicowane, chociaz wykazuja
pewne podobienstwa, to takze znaczaco si¢ migdzy soba réznig. Dobrze wy-
jasniaja to kognitywisci, ktorzy w ostatnich latach dostrzegli, ,,ze istotng role
w funkcjonowaniu umystu odgrywaja nie tylko procesy obliczeniowe zachodza-
ce w mozgu, ale takze struktura ciata oddziatujacego z szeroko rozumianym
srodowiskiem” (Poczobut, 2009, s. 45), co znalazlo odzwierciedlenie w teorii
umystu rozszerzonego. To sktanialo do zwrdcenia uwagi na spoteczno-kulturo-
we czynniki determinacji umyshu oraz jednostkowg histori¢ (tamze, s. 45-46).
Te spostrzezenia uswiadamialy, ze niemozliwe bylo spotkanie dwdch oséb my-
slacych 1 dziatajacych tak samo. Takze ich stany mentalne: przekonania, in-
tencje, pragnienia beda mie¢ odmienne skutki fizyczne, wiec i dziatania (Kim,
2002, s. 41). Oznaczato to, ze wczesniejsze indywidualne doswiadczenia, a tak-
ze funkcjonowanie w okreslonym $rodowisku moglo miec istotne znaczenie
dla uczenia si¢, za$ zawarto$¢ umyshu wplywata na stany mentalne, a te na
dziatania. Wplyw srodowiska zaznaczytam na powyzszym schemacie tak, by
podkresli¢ jego mozliwe oddzialywanie na kazdy ze wskazanych elementow.
Cytowany wielokrotnie w tej pracy J. Bruner (2006) zauwazyl, ze wytwarza-
nie znaczen odbywalo si¢ w kontekstach kulturowych. Oznaczato to, ze infor-
macje o ocenianiu ,,wprowadzone” do umystow nauczycieli przez reformatoréw
zostaly skonfrontowane z zastang wiedza na ten temat, uksztaltowana w cza-
sie, gdy sami byli uczniami (zwracaty na to uwage np. Gotebniak, 2000, s. 175
i Klus-Stanska, 2010, s. 61) oraz ukonstytuowang w kolejnych latach praktyki.
Podazajac za wyjasnieniami J. Brunera, mozna zatozy¢, ze nauczyciele, stara-
jac si¢ zrozumie¢ wprowadzone zmiany, dokonali osobistej interpretacji i zwe-
ryfikowali uzyskane sensy poprzez pryzmat kanonicznych przeswiadczen kul-
turowych (np. na temat wtasnej roli oraz celow oceniania), ktore niekoniecznie
byly identyczne, bowiem ,,Takie spoteczne sady, cho¢ nierzadko podporzadko-
wane ‘racjonalnym’ i jawnym kryteriom, sg czesto zdominowane przez zobo-
wigzania, gusta, interesy i manifestacje przywigzania do wartosci kulturowych,
odnoszacych si¢ do dobrego zycia, przyzwoitosci, prawomocnosci lub wtia-
dzy” (Bruner, 2006, s. 31). To zderzenie ,,starych” i ,,nowych” senséw, w §ro-
dowisku kulturowym opierajacym si¢ zmianom dalo efekty typowe i osobliwe
wskutek ,,poszukiwania znaczenia” (tamze, s. 22) i ,,nadawania sensu” (tamze)
narzuconym odgorie dzialaniom. Stad ,,wylaniajace si¢” pedagogie oceniania
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zawieraja elementy podobne i obecne u wszystkich narratorow (np. ,,uczenie
pod egzamin”) lub jednostkowe (np. wymagania uzywane w funkcji obronnej
przed rodzicami i uczniami przez Alg). Nieprawdziwe tez okazato si¢ domnie-
mywanie, ze pedagogie nauczycieli uczacych w tej samej szkole beda podob-
ne, a oni sami analogicznie ocenig zmiany. Pracujace razem Ala, Ania i Gabi
prezentuja do niej odmienny stosunek, a takze nadaja inne sensy. W tym przy-
padku zapewne jednostkowe historie uczynily ich pedagogie tak odmiennymi.

Za zwyczajng osobliwos¢ uznatam brak transformacji pedagogii oceniania,
poniewaz wydawalo mi si¢ oczywiste oczekiwanie takiej zmiany (wszak to bylo
celem reformy w tym obszarze), wigc jej brak byt osobliwy. Z drugiej jednak
strony to osobliwo$¢ pozorna, poniewaz trudno bylo takiej radykalnej transfor-
macji oczekiwaé. Znéw niezbedne wyjasnienia podsunat J. Bruner, podkreslaja-
cy, ze ,to, co mysleliSmy wczesniej, determinujaco wptywa na to, co myslimy
teraz” (tamze, s. 32), bo taka jest cecha ludzkiego umystu, a ,,Nauczyciele maja
swoje, zwykle dobrze utrwalone poglady na to, jak rozwija¢ i ‘oceniaé poste-
py’ umyshi” (tamze, s. 53). Stwierdzit takze, ze udoskonalanie edukacji nie jest
mozliwe bez rzeczywistego uczestnictwa w niej nauczycieli, ktérzy rozumieja
jej mechanizmy i sens wprowadzanych zmian (tamze, s. 57). Stad konieczne
jest ich przeszkolenie przed wprowadzaniem zmiany. W przypadku polskiej re-
formy wielu nauczycieli rzeczywiscie przeszkolono, ale jedynie przygotowujac
ich do pehienia funkcji egzaminatora, stad zaprezentowana tam metoda kry-
terialnego oceniania byla stosowana przez nich na co dzien, zazwyczaj w wa-
riancie identycznym, jak podczas egzaminu, co nie bylo korzystne dla ucznia,
ktory potrzebowat innej informacji zwrotnej niz punktowanie z ewentualnie udo-
stepnionymi kryteriami oceny zadania. Nie przygotowano natomiast nauczycie-
li do oceniania ksztattujagcego, wigc sensy, jakie nadawali chociazby samooce-
nie, bywaty osobliwe.

»Rozumienie, inaczej niz wyjasnianie, nie jest definitywne [...], jedna inter-
pretacja jakiejkolwiek narracji nie przekresla pozostatych interpretacji. Narracje
1 ich interpretacje przekazuja bowiem znaczenia, a znaczenia sg z natury swojej
wielorakie: regulg jest polisemia” (tamze, s. 130). Te stowa J. Brunera przypomi-
naja, ze przedstawiona powyzej analiza i interpretacja jest niekompletna i ,,ska-
zona” subiektywizmem, poniewaz mozna zmienia¢ perspektywy ogladu narracji
i dopisywac kolejne interpretacje, a perspektywa badacza jest zawsze ,,czyjas”.
Badania jakosciowe maja ograniczong warto$¢ poznawczg, poniewaz opisu-
ja to co ,,zdarza si¢”, a nie to, co jest zawsze 1 wszedzie. Sa tez zawsze ,,nie-
dokonczone” w tym sensie, ze mozna dalej kontynuowac prace nad wypowie-
dziami narratorow, bowiem stanowig skarbnice tresci pominigtych ze wzgledu
na konieczno$¢ zamknigcia pracy badawczej w pewnych zakre§lonych ramach,
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prowokuja tez dalsze pytania, ktorych nie sposob tu teraz wymieni¢ w pelnym
zakresie. Pozwol¢ wigc sobie zasygnalizowaé jedno z nich: Jak wprowadzac

zmiang, by byta gleboka a nie powierzchowna?

BIBLIOGRAFIA

Bauman Z. (2007), Szanse etyki w zglobalizowanym Swiecie, Znak, Krakow.

Berger P. L., Luckmann T. (2010), Spofeczne tworzenie rzeczywistosci, PWN
Wydawnictwo Naukowe, Warszawa.

Black P., Harrison Ch., Lee C., Marshall B., Wiliam D. (2006), Jak oceniac, aby uczyc?,
CEO, Warszawa.

Blumer H. (1984), Spoleczenstwo jako symboliczna interakcja, [w:] E. Mokrzycki
(wyb.), Kryzys i schizma. Antyscjentyczne tendencje w socjologii wspolczesnej, t. 1,
PIW, Warszawa, s. 71-86.

Bruner J. (2006), Kultura edukacji, Universitas, Krakow.

Denzin N. K., Lincoln Y. S. (2009), Wprowadzenie. Dziedzina i praktyka badan ja-
kosciowych, [w:] N. K. Denzin, Y. S. Lincoln (red.), Metody badan jakosciowych,
t. 1, PWN Wydawnictwo Naukowe, Warszawa, s. 19-76.

Elliot J. (1991), A model of professionalism and its implications for teacher education,
“British Educational Reserch Journal”, nr 17(4), s. 309-318.

Fontana A., Frey J. H. (2009), Wywiad. Od neutralnosci do politycznego zaangazo-
wania, [w:] N. K. Denzin, Y. S. Lincoln (red.), Metody badan jakosciowych, t. 2,
PWN Wydawnictwo Naukowe, Warszawa, s. 81—128.

Garfinkel H. (2007), Studia z etnometodologii, PWN Wydawnictwo Naukowe, Warszawa.

Goffman E. (2000), Czlowiek w teatrze zycia codziennego, Wydawnictwo KR, Warszawa.

Goftman E. (1984), Pierwotne ramy interpretacji, [w:] E. Mokrzycki (wyb.), Kryzys
i schizma, t. 1, PIW, Warszawa, s. 363-388.

Goffman E. (2006), Rytual interakcyjny, PWN Wydawnictwo Naukowe, Warszawa.

Golebniak B. D. (2007), ,,Komplementarno$¢ oceniania zewnetrznego i wewnetrzne-
g0?”, wyktad w DSW, Wroctaw.

Golebniak B. D. (2000), Jak przygotowac do profesjonalnego nauczania, ,,Polonistyka”,
nr 3(373), s. 175-180.

Hatas E. (2007), Spoteczenstwo i symbole. Szkice z socjologii interpretacyjnej, Uniwersytet
Warszawski Wydawnictwo, Warszawa.

Hejnicka-Bezwinska T. (2010), Badania nad edukacjg w perspektywie poznawczej wspol-
czesnych nauk spolecznych i humanistycznych, [w:] S. Palka (red.), Podstawy me-
todologii badan w pedagogice, GWP, Gdansk, s. 45-60.

Holstein J. A., Gubrium J. F. (2009), Praktyki interpretacyjne a dziatanie spoleczne,
[w:] N. K. Denzin, Y. S. Lincoln (red.), Metody badan jakosciowych, t. 1, PWN
Wydawnictwo Naukowe, Warszawa, s. 667-706.



Spoteczno-kulturowe konstruowanie senséw nauczycielskiego oceniania 205

leris K. (2006), Trzy wymiary uczenia sie. Poznawcze, emocjonalne i spoleczne ramy
wspolczesnej teorii uczenia sie, DSWE Wydawnictwo Naukowe, Wroctaw.

Kim J. (2002), Umyst w swiecie fizycznym, IFiS PAN, Warszawa.

Klus-Stanska D. (2010), Dydaktyka wobec chaosu poje¢ i zdarzer, ZAK Wydawnictwo
Akademickie, Warszawa.

Krzychata S., Zamorska B. (2008), Dokumentarna ewaluacja szkolnej codziennosci,
DSW Wydawnictwo Naukowe, Wroclaw.

Kiisters 1. (2009), Narrative Interview. Grundlagen und Anwendungen, VS Verlaf fiir
Sozialwissenschaften, Wiesbaden.

Kwasnica R. (2007), Dwie racjonalnosci. Od filozofii sensu ku pedagogice ogolnej,
DSWE Wydawnictwo Naukowe, Wroctaw.

Kwasnica R. (2004), Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu, [w:] Z. Kwiecinski,
B. Sliwerski (red.), Pedagogika, t. 2, PWN Wydawnictwo Naukowe, Warszawa,
s. 291-320.

Kwiatkowska H. (2005), Tozsamos¢ nauczycieli, GWP, Gdansk.

Kwiecinski Z. (2007), Miedzy patosem a dekadencjq. Studia i szkice socjopatologiczne,
DSWE Wydawnictwo Naukowe, Wroctaw.

Malewski M. (2010), Od nauczania do uczenia sie. O paradygmatycznej zmianie w an-
dragogice, DSW Wydawnictwo Naukowe, Wroctaw.

McCabe A. (2005), Zdania w polqczeniach — tekst i dyskurs, [w:] J. B. Gleason,
N. B. Ratner (red.) Psycholingwistyka, GWP, Gdansk.

Mezirow J. (1991), Transformative Dimensions of Adult Learning, Jossey-Bass, San
Francisco.

Michnowicz M., Starownik Z. (2010), Rola samooceny w ocenianiu osiggnie¢ ucznia
w opinii wybranej grupy nauczycieli jezyka polskiego i historii, [w:] B. Niemierko,
K. Szmigiel (red.), Terazniejszos¢ i przysztos¢ oceniania szkolnego, PTDE, Torun,
s. 208-217.

Nauczyciele we wrzesniu 2007 roku. Stan i struktura zatrudnienia. Opracowanie na
podstawie danych SIO (2008), CODN, Warszawa.

Niemierko B. (2007), Ksztalcenie szkolne. Podrecznik skutecznej dydaktyki, Wydawnictwa
Akademickie i Profesjonalne, Warszawa.

Nowak M. (2010), Epistemologiczne, aksjologiczne i metodologiczne podstawy badan
pedagogicznych, [w:] S. Palka (red.), Podstawy metodologii badan w pedagogice,
GWP, Gdansk, s. 15-28.

Oelszlaeger B. (2007), Jak uczyé uczenia sie? Srodki i metody ksztalcenia samokontro-
li i samooceny w edukacji wczesnoszkolnej, Impuls, Krakow.

Ocenianie ksztaltujgce. Doskonalenie ksztalcenia w szkole sredniej (2006), OECD
i CODN, Warszawa.

Poczobut R. (2009), Miedzy redukcja a emergencjq. Spor o miejsce umystu w swiecie
fizycznym, Wydawnictwo Uniwersytetu Wroclawskiego, Wroctaw.

Polak K. (2000), Podgzajgc ku niewidocznemu (Teorie indywidualne nauczycieli), [w:]
K. Kruszewski (red.), Pedagogika w pokoju nauczycielskim, WSiP, Warszawa.



206 Urszula Optocka

Rubacha K. (2008), Metodologia badan nad edukacjq, Wydawnictwo Akademickie
i Profesjonalne, Warszawa.

Rylke H. (2007), ,, Wielka Improwizacja” — o dzialaniu refleksyjnych praktykow,
,,Psychologia w szkole”, nr 2(14), s. 37-42.

Schon D. (1983), The Reflective Practitioner. How Professionals Think in Action, Basic
Books, New York.

Smolinska-Theiss B., Theiss W. (2010), Badania jakosciowe — przewodnik po labi-
ryncie, [w:] S. Palka (red.), Podstawy metodologii badan w pedagogice, GWP,
Gdansk, s. 79-102.

Stiggins R., Arter J., Chappius J., Chappius S. (2007), Classroom Assessment for Student
Learning. Doing It Right — Using It Well, Pearson,Upper Saddle River, New Jersey
Columbus, Ohio.

Taras M. (2007), Machinations of assesment: metaphors, myths and realities, “Pedagogy,
Culture & Society”, nr 15(1), s. 53-68.

Urbaniak-Zajac D. (1999), Wywiad narracyjny na tle innych technik wywiadu, ,,Edukacja:
Studia — Badania — Innowacje”, nr 4(68), s. 29-39.

Wiliam D., Leahy S. (2007), A Theoretical Foundation for Formative Assessment, [W:]
J. H. McMillan (red.), Formative Classroom Assessment. Theory into Practice,
Teachers College Columbia University, New York and London, s. 29-42.

Woolfolk A. (2008), Pddagogische Psychologie, Pearson Studium, Miinchen—Boston—
—San Francisco-Harlow, England-Don Milis, Ontario—Sydney—Mexico City—Madrit—
—Amsterdam.

Zamorska B. (2008), Nauczyciele. (Re)konstrukcje bycia-w-swiecie, DSW Wydawnictwo
Naukowe, Wroctaw.

TEACHERS MAKING SENSE OF SCHOOL ASSESSMENT
THROUGH SOCIAL AND CULTURAL FRAMEWORKS

Using the network metaphor, we could call education a hub in which various
cultural influences meet and clash and affect education in different ways and
with varying strength. This educational hub on one hand “adapts to” changes
taking place in everyday life, and on the other hand resists those changes due
to classification and institutionalization. As a result, the aims of educational
changes, such as new forms of school assessment, are subject to many different
influences. Therefore, the emerging models are not homogenous, and most
of them are rather a catalogue of propositions, which are seldom matched
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by reality. This effect is strengthened by the multiplicity of discourses which
make choice possible, and which do not require a person to be unconditionally
faithful to her/his option of choice. What happens in the classroom is a result of
knowing or not knowing this catalogue of propositions and individual choices,
and of the compliance, opportunism or even creativity in relation to the laws
and regulations regulating teachers’ work. Therefore teachers pedagogies of
assessment are highly individual, while at the same time internally consistent.
The goal of this article is to describe how official pedagogical discourse and
teachers themselves make sense of assessment, and to identify some sources of
this variability of assessment pegagogies.



