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Istotne problemy naszego zycia nie mogq by¢ rozwigzane na tym
samym poziomie myslenia, na jakim bylismy, kiedy je tworzylismy.

Albert Einstein

Wprowadzenie

Wprawdzie srodowiska szkolne sg bardzo zréznicowane, a na jakos$¢ procesu ksztalce-
nia wplywa szereg wzajemnie warunkujacych sie¢ czynnikdw, lecz w samym procesie
decydujaca role odgrywaja nauczyciele i uczniowie. Wspélczesna dydaktyka podkresla
podmiotowe podejécie do uczestnikéw procesu ksztalcenia, w optymalnych warun-
kach prowadzace do ich zyciowej samodzielno$ci i intelektualnej niezaleznosci. Jeden
z postulatéw podmiotowosci ucznia zaleca wspdtprace uczniow i nauczycieli m.in.
przy projektowaniu i realizacji zaje¢. Oznacza to jednak nauczycielski dylemat pomie-
dzy poczuciem kontroli nauczyciela, ktéry sam autokratycznie decyduje o przebiegu
lekcji, a jej utrata w pewnym stopniu, gdy dopuszcza uczniéw do ksztattowania jej hi-
storii. Upodmiotowienie ucznia wymaga od nauczyciela zatem swoistej odwagi i $wia-
domosci, ze oddajac uczniom w jakims zakresie inicjatywe, traci czes¢ ,wladzy”. Udziat
uczniéw w projektowaniu i realizacji procesu dydaktycznego jest jednak odpowiedzia
na potrzeby ustawicznie zmieniajacego si¢ $wiata, w ktéorym nauczyciel nie jest juz
jedynym zrédlem wiedzy. W reakcji na zachodzgce zmiany postulowane i podejmo-
wane s3 roznego rodzaju dziatania majace na celu zwigkszenie efektywnosci procesu
ksztalcenia. Mozna to osiggnac¢ poprzez stale zapoznawanie uczniéw ze stawianymi
przed nimi celami uczenia si¢ oraz formulowanymi wobec nich oczekiwaniami, a takze
w miare mozliwosci wspolne okreslanie tych celéw. Nastepstwem tego powinno by¢
udzielanie uczniowi informacji zwrotnej o jego postepach w uczeniu si¢e. Pomaga to
bowiem stymulowaé 6w proces i planowaé dalszy wlasny rozwoj. Nie bez znaczenia
we wspolczesnej dydaktyce jest stosowanie réznych metod i form ksztalcenia dosto-
sowanych do potrzeb ucznia i grupy oraz odpowiednie motywowanie do aktywnego
uczenia si¢. Podkresla si¢ takze znaczenie budowania pozytywnej atmosfery sprzyja-
jacej uczeniu sie. Wymienione postulaty, cho¢ nie wyczerpujg ich zlozono$ci, zostaly
przez nas zredukowane do dwdch zagadnien, tj. oceniania ksztattujacego i klimatu
szkoly, ktore staly sie przedmiotem przeprowadzonych przez nas badan. Przyjely-
$my po pierwsze, ze ocenianie nalezy do rozleglego repertuaru dziatan nauczyciela,
a te chociazby ze wzgledu na jego pozycje i role - obok licznych innych czynnikéw
(wewnetrznych i zewnetrznych) - ksztaltujg klimat klasy szkolnej i szkoly. Po drugie,
ocenianie jako skladnik procesu ksztalcenia warunkuje jego efektywno$¢, przy czym
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dominujgce obecnie w polskiej dydaktyce podejscie wskazuje na orientacje spotecz-
no-kulturows, ta za§ podpowiada, by zainteresowac si¢ ocenianiem ksztaltujacym.
Pedagogika - a wraz z nig dydaktyka — obarczone sg historycznymi obcigzeniami
nakazujgcymi oczekiwac reakcji uczniow adekwatnych do dyrektyw ze strony nauczy-
ciela. Tymczasem podejscie ekologiczne — utozsamiane z Urie Bronfenbrennerem -
i majace juz dlugg tradycje, sugeruje zainteresowac si¢ srodowiskiem jako czynnikiem
posredniczacym pomiedzy celami szkoly a zachowaniami ucznidéw. Implikacja tego
jest przeniesienie punktu ciezkosci z bezposredniego modelowania zachowan uczniow
na rzecz modelowania srodowiska szkolnego.

Polskie publikacje po$wiecone ocenianiu ksztaltujgcemu w szkole majg charakter
przede wszystkim poradnikowo-metodyczny, zawieraja bowiem wytyczne, opisy,
instrukcje czy przyklady dobrej praktyki dla nauczycieli — praktykow, ktérzy cheg
lub/i chcieliby wdrozy¢ tego typu postepowanie w swojej pracy dydaktyczno-wy-
chowawczej. Podobnie sytuacja przedstawia si¢ w odniesieniu do klimatu szkoly.
Zainteresowanie tym zagadnieniem jest duze juz od pewnego czasu i dost¢pna jest
spora liczba artykuléw naukowych prezentujgcych rézne stanowiska, koncepcje czy
narzedzia stuzace do jego badania. Mozna jednak odnie$¢ wrazenie, ze termin ,,klimat
szkoly” bywa uzywany w sposdb intuicyjny, czasami wrecz przypadkowy, zamiennie
z innymi, pokrewnymi terminami, co powoduje, ze traktowany jest jako swoista me-
tafora stuzaca do opisu pewnego kompleksu zjawisk w srodowisku szkolnym. Nie-
zaleznie od niejasno$ci implikujacych rézne trudnosci zwigzane z badanymi przez
nas zagadnieniami, ocenianie ksztaltujace cieszy sie w Polsce rosnaca popularnoscia,
a skladajace si¢ na nie praktyki w r6znym stopniu stosowane sg przez niektérych na-
uczycieli. Rdwniez i klimat szkoty, pomimo swojej skomplikowanej sytuacji zwigzanej
z jego definiowaniem, konceptualizacjg czy mierzeniem, jest przedmiotem wielu badan
empirycznych oraz dziatan praktycznych zorientowanych na podnoszenie jakosci
placowek edukacyjnych. Ze wzgledu na aktualnos$¢ i waznos¢ podjetej problematyki,
nasze zainteresowanie nig oraz dostrzezong luke w polskim pismiennictwie nauko-
wym na ten temat, przygotowalysmy projekt badawczy, ktorego gtéwnym celem bylo
empiryczne rozpoznanie praktyki oceniania ksztaltujacego w wybranych szkotach
oraz okreslenie percepcji klimatu w tych szkolach przez ucznidéw i nauczycieli. Nie
zidentyfikowaly$my opracowan teoretycznych ani studiéw empirycznych, eksploruja-
cych podjeta przez nas problematyke. W literaturze obcojezycznej zwigzek oceniania
ksztaltujacego i klimatu szkoly réwniez do tej pory nie zostal wyeksponowany, co po-
zwala skonstatowag, ze nie jest jeszcze gruntownie zbadany. Upowszechnianie wiedzy
o ocenianiu ksztattujacym i prezentowanie wynikéw badan naukowych we wskazanym
przez nas obszarze wydajg sie wiec dziataniami zdecydowanie potrzebnymi.

Opublikowany przez nas w styczniu 2019 roku w jezyku angielskim artykut, w kto-
rym jedynie sygnalizujemy interesujace nas zagadnienie i prezentujemy fragment
wynikow z ilo§ciowej czesci badan, jest pierwsza w polskiej (i jedng z niewielu w anglo-
jezycznej) literaturze pedagogicznej publikacja o charakterze empirycznym dotyczaca
oceniania ksztaltujacego i jego zwigzku z klimatem relacji interpersonalnych miedzy
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uczestnikami proceséw edukacyjnych w szkole. W przygotowanej monografii przed-
stawiamy zalozenia naszych badan, wyniki ze wszystkich etapdéw oraz prezentujemy
autorskie narzedzia badawcze z intencja rozpropagowania ich wéréd zainteresowanych
tym tematem badaczy i praktykow.

Uktad tresci pracy zostal zaprojektowany w taki sposob, by podja¢ dyskusje nad
istota oceniania ksztaltujacego, klimatu szkoty, jak i relacji miedzy nimi. W struktu-
rze pracy wyraznie zarysowujg sie trzy czesci: teoretyczna (analityczno-syntetyczna),
metodologiczna oraz empiryczna, zawierajaca prezentacje ilosciowych i jakoscio-
wych wynikéw badan wilasnych. Cze$¢ teoretyczna zostala ujeta w trzy rozdzialy.
W pierwszym przedstawily$émy zaltozenia teorii spoleczno-kulturowej, gdyz to ona
wyznaczylta ramy teoretyczne pracy i przeprowadzonych badan. Wskazaly$my takze
jej dydaktyczne implikacje. Drugi rozdzial po$wiecony zostal zagadnieniu ocenia-
nia szkolnego zorientowanego na wspieranie rozwoju ucznia. Prowadzone w nim
rozwazania i analizy zmierzaja w kierunku doprecyzowania rozumienia oceniania
ksztaltujacego. Po ustaleniach definicyjnych zaprezentowaly$my praktyczne roz-
wigzania zwigzane z ocenianiem ksztaltujacym, nastepnie za$ przedstawilySmy
podejmowane przez roznych autoréw proby opracowania teorii oceniania ksztal-
tujacego. Kolejnos¢ tych dwdch podrozdzialéw moze zosta¢ uznana za przewrotna,
gdyz zazwyczaj teoria wyprzedza praktyke, a wszelkie dziatania praktyczne sta-
nowig implikacje réznego rodzaju teorii. W przypadku oceniania ksztaltujacego
pionierskie publikacje jemu poswiecone bazowaly na prezentacji dobrych praktyk
opracowanych wspdlnie z nauczycielami i przez nich wykorzystywanych podczas
codziennej pracy w klasie szkolnej, ktére objeto wspdlnym terminem, przez dlugi
czas uznawanym za dos¢ niejednoznaczny, oceniania ksztaltujacego. Z czasem, jak
zainteresowanie tymi strategiami i dzialaniami wzrastalo, narastata takze potrzeba
ich teoretycznego uzasadnienia i wyjasnienia, a zatem przedstawienia jednej spojnej
teorii dla identyfikowanych dziatan. Ow przebieg uznaty$my za istotny dla zobrazo-
wania rozwoju koncepcji oceniania ksztaltujacego i przyjetysmy go za obowigzujacy
dla prezentacji tre$ci w naszej pracy.

Rozdzial trzeci czesci teoretycznej dotyczy drugiego zagadnienia, ktdére bylo
przedmiotem naszych zainteresowan i badan, a ktore jest réwnie niejednoznacz-
ne, jak ocenianie ksztaltujace. Chodzi o klimat szkoty, ktéry pomimo swojej dtu-
giej tradycji badan stanowi wcigz niemale wyzwanie dla chcacych go zdefiniowac,
analizowa¢ i bada¢, a wystepujgce w jego ujeciach rozbieznosci sg powszechnie
dokumentowane w literaturze przedmiotu. Nie chcgc powielaé watkow, ktore sg
przedmiotem analiz wielu prac z tego obszaru, w tym prac wlasnych jednej z autorek,
rozdzial ten zostal ograniczony do dwdch podrozdzialéw. W pierwszym dgzono do
mozliwie pelnej syntezy dotychczasowych, jak i nowszych ustalen dotyczacych kate-
gorii klimatu szkoty, z uwzglednieniem jego konceptualizacji i sposobéw pomiaru.
W drugim prébowano przyjrzed sie studiom teoretycznym i empirycznym, ktére
tacza interesujace nas dwa konstrukty. Podrozdzial ten stanowi zarazem wprowa-
dzenie do dalszych tresci.

9
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Watki poruszone w czeéci teoretycznej stanowig tfo stuzace prezentacji kluczo-
wych kategorii oraz zarazem uzasadnienie dla podjetego przez nas tematu. Sadzimy, ze
po takim wprowadzeniu teoretycznym, jakie zaproponowaly$my, dalsza eksploracja tej
problematyki bedzie znacznie utatwiona. Co wigcej, uwazamy, ze rozdzialy te tworza
zamknietg calo$¢ i moga stanowi¢ niezalezng od czgsci badawczej lekture dla oséb,
ktére dopiero zaczynaja sie interesowaé analizowanymi przez nas zagadnieniami.
Mamy takze nadzieje, ze znajdg tu potrzebne informacje ci, ktérzy chca poszerzy¢
swoja wiedze z tego zakresu.

W rozdziale czwartym zaprezentowalysmy metodologiczne podstawy badan wia-
snych. Punktem wyjscia byto okreglenie celu badan oraz przyjetych przez nas zalto-
zen. Nastepnie przedstawilysmy wykorzystane metody i narzedzia badawcze, w tym
autorskie kwestionariusze opracowane w celu diagnozy oceniania ksztaltujacego.
Opisaly$my takze przebieg procesu badawczego z zasygnalizowaniem kierunkéow
analiz zgromadzonego przez nas materiatu badawczego. Dokonaty$my charakterystyki
trzech szkol, w ktérych prowadzone byly nasze badania.

Kolejny podrozdzial zostal poswiecony prezentacji i analizie wynikéw badan prze-
prowadzonych w trzech warszawskich szkofach podstawowych. Materiat empiryczny
zostal zorganizowany w taki sposob, by wyeksponowac¢ takie watki, jak praktyka i spe-
cyfika stosowania oceniania ksztaltujacego, klimat szkot wykorzystujgcych ocenianie
ksztaltujace w percepcji uczniéw i nauczycieli oraz zwigzek pomiedzy praktyka oce-
niania ksztaltujacego a klimatem szkoly. Zaprezentowano dane zaréwno o charakterze
ilosciowym, jak i jako$ciowym. Uznaly$my, ze komentowanie wynikéw na biezaco
ulatwi zapoznanie si¢ z obszernym materiatem empirycznym.

Monografi¢ zamyka podsumowanie badan oraz implikacje pedagogiczne. Na ko-
niec wskazujemy takze ograniczenia badan wlasnych i wnioski dotyczace prowadzenia
dalszych prac badawczych w tym obszarze problemowym. Po bibliografii znajduja si¢
zalgczniki, wérdd ktorych sg opracowane przez nas narzedzia wykorzystane w bada-
niach wlasnych oraz informacje dotyczgce ich mozliwego stosowania.

Autorki maja nadzieje, ze przygotowana monografia spotka sie z zainteresowaniem
badaczy spotecznych (pedagogdw, psychologdw, socjologdw), ale takze znajdzie grono
odbiorcow wsrdd praktykéw — nowoczesnych dyrektordw, zaangazowanych nauczycie-
li, a takze tych reprezentantow lokalnej polityki o§wiatowej, ktdrzy doceniaja warto$¢
dialogu i partnerskiej wspdlpracy. Sadzimy, ze publikacja bedzie stanowita przyczynek
do dyskusji na podjety przez nas temat. Zaréwno kategoria oceniania ksztattujacego,
jak i klimatu szkoly, sg w literaturze przedmiotu réznie pojmowane i definiowane,
co implikuje szereg kontrowersji i wyzwan, z jakimi muszg zmierzy¢ sie badacze tej
problematyki. W monografii przedstawione jest nasze stanowisko wobec podjetych
watkow oraz sposob, w jaki uporaly$smy si¢ z postawionymi przez siebie zadaniami
badawczymi. Mamy nadzieje, Ze praca zaciekawi osoby zainteresowane zagadnieniami
oceniania ksztaltujacego i klimatu szkoly, a szczegdlnie te, ktére planujg i podejmujg
dzialania zorientowane na podnoszenie jakosci pracy szkoly, doskonalenie procesu
dydaktycznego i wspomaganie ucznia w swoim rozwoju. Mamy réwniez nadziej¢ na
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wzbogacenie obecnego na uczelniach pedagogicznych tematu oceniania ksztaltujacego
watkiem klimatu szkoly, a tym samym zaproszenie studentek i studentéw do refleksji
i dyskusji nad tymi wspolistniejacymi w szkolnych murach zagadnieniami.

Na koniec pragniemy podzigkowaé osobom, bez ktérych ta ksiazka nie powsta-
taby. Po pierwsze dzigkujemy Danucie Sternie i zespotowi CEO za konsultacje i che¢
pomocy w realizacji naszych zamierzen. Serdeczne podzigkowania kierujemy réwniez
do Recenzenta, Profesora Stefana Mieszalskiego za konstruktywne uwagi i cenne
wskazowki. Dziekujemy Dyrektorkom szkdt, ktore wyrazity zgode na przeprowadzenie
badan w kierowanych przez nie placéwkach i za wspolprace na kazdym ich etapie.
Dziekujemy takze uczniom i nauczycielom, ktorzy wzieli udzial w badaniach. I naj-
wazniejsze — dziekujemy naszym rodzinom, najblizszym, na ktérych zawsze moglysmy
polega¢ na kazdym etapie pisania ksigzki.

Autorki






Proces nauczania-uczenia sie
w perspektywie spoteczno-kulturowe;j

1.1. Teoria socjokulturowa i jej dydaktyczne implikacje

Sposdb widzenia oraz myslenia o nauczaniu i uczeniu si¢ opiera si¢ na pewnych wzor-
cach i prawidlowosciach, ktore zebrane i usystematyzowane w postaci teorii pozwalajg
zrozumie¢, wyjasnic i przewidzie¢ pomniejsze zjawiska sktadajace si¢ na 6w proces.
Alternatywa dla korzystania z wiedzy teoretycznej jest przemierzanie labiryntu praktyk
bezmyslnie, z nadzieja na odgadniecie wlasciwych dziatan. Trywialnym, acz prawdzi-
wym stwierdzeniem jest, ze dzisiaj znacznie wiecej wiadomo o procesie nauczania-ucze-
nia si¢ niz w przeszlosci. Teoretyczne interpretacje procesu uczenia si¢ s3 przedmiotem
zainteresowan wielu badaczy juz od dluzszego czasu. Ze wzgledu na zmieniajgce si¢
paradygmaty dydaktyczne oraz ustalenia badawcze z zakresu psychologii rozwojowej
czy poznawczej, jak rowniez innych dyscyplin pokrewnych, rozumienie tego procesu
uleglo sporej metamorfozie. Mozna miedzy innymi wskaza¢ na przemieszczenie z pa-
radygmatu ,nauczania’, w ktorym wiedza jako fenomen obiektywny jest przekazywana
przez nauczyciela, a nastepnie przyswajana przez ucznia, w strone paradygmatu ,,uczenia
sie”, w ktérym wiedza jest fenomenem subiektywnym, konstruowanym dzieki procesom
rozumienia i interpretacji osoby uczacej si¢. Wiedza jest zatem w trakcie uczenia si¢
konstruowana przez ucznia. Proces ksztalcenia w klasie szkolnej zdaje sie by¢ jednak
nieco bardziej skomplikowany niz pozwolitby to uja¢ jeden paradygmat, stad tez do-
strzegalne jest nie tyle wypieranie czy zastgpowanie réznych podejs¢ innymi, co raczej
naktadanie si¢ ich. W efekcie mamy do czynienia z typowa dla nauk spotecznych wie-
loparadygmatycznoscia, za sprawg ktorej mozliwe jest pelniejsze zrozumienie procesu
nauczania-uczenia si¢ (por. np. Sajdak-Burska, 2018; Klus-Stanska, 2018).

Zdaniem Doroty Klus-Stanskiej (2009b) we wspdlczesnej dydaktyce mozna
wyrdznié nastepujgce paradygmaty?: (1) funkcjonalistyczno-behawiorystyczny,

" W najnowszej pracy Dorota Klus-Stariska (2018) dokonuje nastepujacej typologii paradygmatéw
dydaktycznych: (1) paradygmaty obiektywistyczne (w tym: dydaktyka normatywna, instrukcyjna, neuro-
dydaktyka), (2) paradygmaty konstruktywistyczno-interpretatywne (w tym: dydaktyka humanistyczna,
konstruktywistyczna, konstruktywistyczno-rozwojowa, konstruktywistyczno-kulturowa, konektywizm
dydaktyczny) oraz (3) paradygmaty transformatywne (w tym dydaktyka krytyczna i libertarianska).
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(2) humanistyczno-adaptacyjny, (3) konstruktywistyczno-psychologiczny, (4) kon-
struktywistyczno-spoleczny oraz (5) krytyczno-emancypacyjny. Problematyka podjeta
W prezentowanej pracy pozostaje w $cistym zwigzku z paradygmatem konstruktywi-
styczno-spotecznym, w ktorym $rodek ciezko$ci polozony jest na role kontekstu spo-
teczno-kulturowego w procesie budowania wiedzy. Funkcjonuje ogdlne uzycie terminu
spolecznokulturowy (tudziez socjokulturowy, a czasem dzielony jako spoteczno-kultu-
rowy) w odniesieniu do spofecznych i kulturowych kontekstéw dziatalnosci cztowieka.
Jednak termin ,,teoria spoteczno-kulturowa” wskazuje na o wiele bardziej specyficzny
zwigzek z tworczoécig Lwa S. Wygotskiego? i tradycja rosyjskiej psychologii kulturowo
-historycznej. W prezentowanej publikacji punktem odniesienia jest teoria socjokultu-
rowa w tym drugim i nieco bardziej zawe¢zonym znaczeniu. W tym rozdziale dokonany
zostanie przeglad niektérych podstawowych zasad socjokulturowej teorii uczenia si¢
wraz z oméwieniem ich implikacji dla uczenia si¢, nauczania i edukacji w ogéle.

Prace teorii® spoteczno-kulturowej majg na celu wyjasnienie, w jaki sposob in-
dywidualne funkcjonowanie psychiczne jest powigzane z kontekstem spolecznym,
kulturowym, instytucjonalnym i historycznym. Stad perspektywa ta koncentruje si¢
na roli, jaka interakcje spoleczno-kulturowe odgrywaja w rozwoju psychologicznym
jednostki. Chociaz wiele zatozen sktadajagcych sie na ramy teorii socjokulturowej?
przedstawit Lew Wygotski®), rozszerzenia, opracowania i udoskonalenia jej mozna

2 W pracy uzywany bedzie spolszczony zapis imienia i nazwiska, tj. Lew Wygotski. Jednak inny
zapis stosowany jest tam, gdzie przywolywane sg jego oryginalne prace.

3 Teoria rozumiana jest jako systematyczny zasob wiedzy, ktéry pozwala zrozumieé, opisaé, wyja-
$ni¢ i przewidzie¢ zjawiska w danym obszarze. Teorie stanowig podstawe do systematycznego myslenia
o zlozonych problemach. To, czy teoria zostanie utrzymana, poprawiona po jakims czasie czy odrzucona,
zalezy od wynikéw badan wygenerowanych przez teorie.

Model z kolei jest uproszczonym przedstawieniem rzeczywistoéci spolecznej. Model jest obrazem
amentalnym, ktéry pomaga zrozumie¢ cos, czego nie mozna zobaczy¢ ani doswiadczy¢ bezposrednio
(Sackney i Mergel, 2007).

Pojeciem, ktére uzywane jest takze w tym kontekscie, jest perspektywa. Gléwna réznica miedzy
teoria a perspektywa polega na tym, ze teoria jest wiarygodna i naukowo akceptowalng zasadg ogdlna lub
zbiorem zasad wyja$niajacych okreslone zjawisko, podczas gdy perspektywa jest szczegdlnym sposobem
rozwazenia czego$ lub oznacza punkt widzenia. Perspektywa jest zatem terminem nieco szerszym i wiaze
sie z wigksza swoboda w postugiwaniu sie nim.

9 Urszula Dernowska zauwaza, ze teorie Wygotskiego nalezatoby okresli¢ mianem socjo-historycz-
no-kulturowej teorii rozwoju wyzszych funkcji psychicznych (Dernowska, 2008, s. 77).

5 Rosyjski psycholog, ktéry rozpoczat swoja prace po rewolucji rosyjskiej w 1917 roku. Jego prace
byly zakazane przez wladze sowieckie, stad tez ich odkrycie i upowszechnienie w ogélno$wiatowej mysli
o edukacji nastgpito dopiero kilkadziesiat lat p6Zniej. Jego teoria stala si¢ popularna w drugiej polowie
XX wieku. Wspolczesne interpretacje i reinterpretacje teorii socjokulturowej odzwierciedlaja widoczno$¢ tej
teorii od 1950 roku, a takze jej rozszerzanie (por. np. Klus-Stanska, 2018, s. 152; Thorne, 2005; John-Steiner
i Mahn, 1996). Pomimo uplywu lat koncepcje teorii socjokulturowej s wcigz aktualne i doceniane przez
wielu naukowcow z catego $wiata. Zdaniem Anny Brzezinskiej (2006, s. 10) wynika to z kompletnosci,
wewnetrznej spojnosci i systemowego ujecia kwestii, ktére dotycza najwazniejszych zjawisk istotnych
z punktu widzenia rozwoju czlowieka. Co wiecej, koncepcje Wygotskiego odnosza sie z jednej strony do
ogblnych praw rozwojowych, z drugiej - zawierajg szczegdtowe analizy réznych zjawisk i mechanizmow.
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znalez¢ w nieco bardziej wspdlczesnych pracach dotyczacych teorii aktywnosci oraz
kulturowo-historycznej teorii aktywnosci. Interpretacje prac Wygotskiego i innych ba-
daczy spoleczno-kulturowych doprowadzity do réznych perspektyw i réznych nowych
podejs¢ do szeroko pojetego procesu ksztalcenia. Dzisiaj teoria spoteczno-kulturowa
i zwiazane z nig podejscia sa powszechnie uznawane i akceptowane w psychologii
oraz edukacji (por. Polly i in., 2017).

Ewolucja teorii inspirowanej Wygotskim jest czesto przedstawiana jako zachodza-
ca w ciagu trzech pokolen, z ktérych pierwsze koncentruje si¢ wlasnie na Wygotskim
i mediacji kulturowej. Drugie pokolenie zaczyna si¢ od Alekseia Nikolaevicha Leon-
tyeva, ktéry zaakceptowal znaczenie mediacji kulturowej, ale podkreslit, ze dzialal-
nos¢ kulturowa jednostki dialektycznie wigze zewnetrzne formy Zycia spolecznego
z psychologia indywidualng i zbiorowg. Nacisk na ten aspekt jest nadal rozwijany
w badaniach trzeciej generacji. Te z kolei zwigzane sg przede wszystkim z osobg Yrj6
Engestroma i jego podej$ciem do badan rozwojowych z teorig ekspansywnego uczenia
sie na czele (zob. Thorne, 2005). Wazniejsze zalozenia teorii spoleczno-kulturowej oraz
ich implikacje dydaktyczne zostang przedstawione z zachowaniem tego porzadku, ze
szczegblng ekspozycja zalozen Wygotskiego, bowiem to one w ksztalceniu szkolnym
odgrywaja znaczacg role®. Sformutowane przez niego idee s3 czesto uwazane przede
wszystkim za teorie rozwojowe, skupiajgce sie na jakosciowych zmianach zachowan
w czasie jako prébach wyjasnienia niewidzialnych proceséw rozwoju mysli, jezyka
i umiejetnosci myslenia wyzszego rzedu. Mimo ze koncentrowat sie przede wszystkim
na zrozumieniu wyzszych proceséw psychologicznych u dzieci, jego pomysly majg
wiele implikacji i praktycznych zastosowan dla uczniéw w kazdym wieku.

Najbardziej znane idee Wygotskiego sg zwigzane z okresleniem roli interakeji
spolecznych i kulturowych w rozwoju umiejetnosci myslenia wyzszego rzedu, a jest to
szczegdlnie cenne ze wzgledu na spostrzezenia na temat dynamicznej ,,wspdtzaleznosci
miedzy procesami indywidualnymi i spolecznymi w budowaniu wiedzy” (John-Ste-
iner i Mahn, 1996, s. 192). Wygotski twierdzil, ze ,,spoteczny wymiar $wiadomosci
jest pierwotny w czasie i w rzeczywisto$ci. Indywidualny wymiar §wiadomosci jest
pochodny i wtérny” (Vygotsky, 1979, s. 30). Z tej perspektywy psychiczne funkcjo-
nowanie jednostki nie wynika po prostu z interakeji spotecznych. Raczej konkretne
struktury i procesy ujawnione przez jednostki mozna przesledzi¢ poprzez jej interakcje
z innymi. James V. Wertsch (1991) zidentyfikowal trzy wiodace problemy/tematy
w pracach Wygotskiego, za sprawg ktorych wyjasnia on nature wspoétzaleznosci mie-
dzy procesami indywidualnymi i spolecznymi w procesie uczenia si¢ i rozwoju. Po
pierwsze, zalozenie jest takie, Ze rozwdj indywidualny, w tym wyzsze funkcjonowanie
umystowe, ma swoje Zrédla w interakcjach spotecznych. Temat ten najlepiej oddaje
»genetyczne prawo rozwoju” Wygotskiego. Oznacza ono, ze ,kazda wyzsza funkcja
psychiczna pojawia si¢ w rozwoju dziecka dwukrotnie: raz jako dzialalnos¢ zespotowa,

® W polskiej literaturze przedmiotu teoria Lwa Wygotskiego zostala szczegétowo oméwiona i ,,prze-
pracowana” przez Ewe Filipiak (2002; 2009; 2011; 2012) oraz kierowany przez nig zespét.
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spoteczna, czyli jako funkcja interpsychiczna, drugi raz jako dziatalnos¢ indywidualna,
jako wewnetrzny sposob myslenia dziecka, jako funkcja intrapsychiczna” (Wygotski,
1971, s. 544).

Barbara Rogoff (1990) okresla ten proces jako ,,kierowane uczestnictwo” (ang. guided
participation), w ktérym uczacy si¢ aktywnie nabywa nowe cenne kulturowo umiejet-
nosci i zdolno$ci poprzez znaczacg wspolprace z asystujacym, bardziej doswiadczonym
~innyny. Z tej perspektywy dzieci uczestniczg w szerokim zakresie wspolnych dziatan
i internalizujg efekty wspotpracy, zdobywaja nowe strategie i wiedz¢. Zazwyczaj bylo to
ilustrowane poprzez badanie interakcji migdzy osobami z odrebnymi poziomami wiedzy,
na przyklad dzieci i ich opiekunéw lub ,.ekspertow” i ,nowicjuszy”. Nalezy podkresli¢,
ze posredniczenie postrzegane jest jako osadzone w dziataniach spoteczno-kulturo-
wych, a nie jako dzialanie niezalezne i samodzielne. Rozwoj oznacza ,transformacje
uczestnictwa w dzialalnoéci spoteczno-kulturowej”, a nie przekazywanie dyskretne;j
wiedzy lub umieje¢tnosci kulturowych (Matusov, 2015, s. 315). Procesy uczestnictwa
kierowanego ujawniajg poglad Wygotskiego na rozwdj poznawczy, ktéry rozumiany
jest jako przeksztalcenie dziatan dzielonych spotecznie w procesy zinternalizowane lub
oznaczajg akt inkulturacji (John-Steiner i Mahn, 1996, s. 192).

Jednak, jak zauwazaja Jonathan Tudge i Sheryl Scrimsher (2003), Wygotski in-
teresowal sie nie tylko tym, co bardziej kompetentni inni wnieéli w interakcje, lecz
takze tym, co samo dziecko wnosito w interakcje, a takze tym, jak szersze otoczenie
kulturowe i historyczne jg uksztaltowalo. Kontekst odgrywa wazna role w interakeji
miedzy nowicjuszem a ekspertem. Podstawowym zalozeniem socjokulturowego
podejscia do umystu jest bowiem to, ze ludzkie funkcjonowanie psychiczne jest
z natury umiejscowione w kontekscie spotecznym, interakcyjnym, instytucjonal-
nym i historycznym (por. Wertsch, 1991; Schunk, 2003; Dernowska, 2008). Richard
Donato (2000, s. 47) uzywa terminu ,umiejscowienie” (ang. situatedness), by pod-
kresli¢, ze uczenie si¢ rozwija si¢ na rézne sposoby w réznych okolicznosciach. Idea
umiejscowienia jest zgodna z ideg Wygotskiego wyzszego funkcjonowania umy-
stowego, ktora lokuje ludzka $wiadomos¢ oraz funkcjonowanie ludzkiego moézgu
w zewnetrznych procesach zycia spotecznego. Z tej perspektywy umyst postrzegany
jest jako rozproszony w artefaktach, ktdre sa splecione i ktére splatajg indywidualne
ludzkie dziatania (Cole i Wertsch, 1996). Russell Cross (2010, s. 120) stwierdza,
ze zwigkszona $wiadomo$¢ usytuowanego i spotecznie rozproszonego charakteru
uczenia sie uwidocznita potrzebe lepszego zrozumienia zlozonosci kontekstow,
w ktérych odbywa sie uczenie sie.

Drugim motywem w pracach Wygotskiego jest to, ze w ludzkich dzialaniach,
zaréwno na plaszczyznie spolecznej, jak i indywidualnej, posredniczg narzedzia kul-
turowe i znaki”.

7). Sg to narzedzia, ktére zostaly wypracowane przez dane spoleczenistwo i stuzg przekazywaniu

tradycji z pokolenia na pokolenie.
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Schemat 1. Podstawowa struktura ludzkiej aktywnosci

Narzedzia: $rodki mediujace

— | Wynik()

Podmiot Obiekt/przedmiot

Zrédto: opracowanie wlasne.

Wygotski uwazal, ze struktury spoteczne determinujg warunki pracy ludzi i inte-
rakcje z innymi, ktore z kolei ksztaltujg ich poznanie, przekonania, postawy i postrze-
ganie rzeczywistosci, a praca spoleczna i indywidualna jest zaposredniczona przez
narzedzia i znaki lub semiotyke, taka jak jezyk, systemy liczenia, znaki konwencjonalne
czy dzieta sztuki (Vygotsky, 1981, s. 137). Sugerowal, ze korzystanie z narzedzi lub
mediacja semiotyczna ulatwia wspolne budowanie wiedzy oraz posredniczy w funk-
cjonowaniu spotecznym i indywidualnym. Narzedzia kulturowe zostaja zinternali-
zowane przez jednostki w trakcie rozwoju spoleczno-kulturowego, by w przysztosci
mogly zosta¢ wykorzystane w niezaleznym rozwigzywaniu problemoéw. Aleksei Ni-
kolaevich Leontyev (1981) na okreslenie internalizacji uzyl terminu ,,przyswajanie”
(dostownie: ,,zawlaszczanie”, ang. appropriation). Stwierdzil, ze dzieci nie moga i nie
muszg wymysla¢ na nowo artefaktow, ktére ewoluowaly przez tysigclecia. Musza tylko
zapoznac si¢ ze sposobem korzystania z okreslonego narzedzia, a nastepnie mogg je
uzywaé w roznych sytuacjach, rozwigzujgc nowe problemy. Owo przywlaszczanie
zatem oznacza zdolno$¢ uczniéw do zaadaptowania i korzystania w sposéb celowy
i elastyczny z narzedzia mediujacego w okreslonych srodowiskach.

Wedlug idei Wygotskiego rozwoj nastepuje jako transformacja wrodzonych
zdolnosci uwiklanych w spotecznie, kulturowo i instytucjonalnie skonstruowane
$rodki posredniczace. W szczegolnosci utrzymywal, ze narzedzia psychologiczne, ta-
kie jak na przyktad jezyk®, kontrolujg ludzkie zachowanie i poznanie, przeksztaltcajac

% Jest gléwnym $rodkiem przekazywania do$wiadczen spotecznych, posredniczy miedzy uczeniem sie
i rozwojem. ,To jak méwig inni i to, o czym mowig, stanowi glowny kanat przekazu kulturowego od dorostego
do dziecka. [...] jezyk umozliwia dzieciom kierowanie wlasnymi dziataniami. Dziecigce monologi [...] swiadcza
wyraznie o tym, ze dzieci posiadaja umiejetnos¢ korzystania z jezyka jako narzedzia myslenia, bioracego swoj
poczatek z dialogéw prowadzonych z innymi, co pokazuje, iz zrédta myslenia sa w istocie spoteczne. [...] jezyk
w pozniejszym okresie okofo konca wieku przedszkolnego zostaje zinternalizowany i przeksztatcony w mysl”
(Schaffer, 2008, s. 221). O roli dzieciecych monologdéw pisata takze Ewa Filipiak (2002; 2011).
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naturalne ludzkie zdolnosci i umiejetnoéci w wyzsze funkcje umystowe®. Za pomoca
jezyka bowiem jednostka jest w stanie zorganizowac swoje spostrzezenia i procesy
mySslowe. Wygotski postrzegal jezyk jako ostateczny zbidr symboli i narzedzi poja-
wiajgcych sie w kulturze. Jest to potencjalnie najwi¢ksze narzedzie pozostajace do
dyspozycji jednostki, forma symbolicznej mediacji, ktéra odgrywa dwie kluczowe
role w rozwoju: komunikowanie si¢ z innymi i konstruowanie znaczenia. Méwienie
i pisanie s3 tutaj pomyslane jako narzedzia poznawcze, ktore posredniczg w in-
ternalizacji i uzewnetrzniaja wewnetrzng aktywnos$¢ psychologiczng, konstruuja,
dekonstruuja i regulujg wiedze.

Skoro dzieci uczg si¢ poprzez rozmowe, nauczyciele powinni stwarza¢ im jak naj-
wigcej takich mozliwosci, w ktdrych uczniowie moga wyrazac siebie. Z perspektywy
spoleczno-kulturowej zajecia w klasie sg powigzane z rozwojem poznawczym, przy
zalozeniu, ze uczenie sie ma charakter spoteczny (o czym jeszcze bedzie mowa dalej).
Zajecia w klasie to w rzeczywistosci dyskurs w klasie, wzorce interakeji zachodzace
pomiedzy nauczycielem a uczniami lub miedzy uczniami. Wiara Wygotskiego w pry-
mat jezyka jako narzedzia posredniczgcego zwrdcita uwage wielu badaczy wlasnie na
dyskurs w klasie jako jeden ze sposobéw badania rozwoju ucznia, ale takze i nauczycie-
la. Dyskurs dokumentuje wzorce interakcji migedzy nauczycielem a uczniami podczas
negocjacji ich roli w klasie. Jezyk jest bowiem uzywany jako $rodek negocjowania,
konstruowania i rekonstruowania znaczen, pojec i dziatan. Odwotali si¢ do tego mie-
dzy innymi James V. Wertsch i Chikako Toma (1995) w swoich badaniach. Przywotani
autorzy skoncentrowali sie na roli interakcji nauczyciel-uczen w uczeniu sie, zwracajac
uwagge, ze typowy wzorzec zadawania pytan w klasie - inicjacja, odpowiedz, ocena —
wyraza transmisyjng funkcje dyskursu. Z kolei dialogiczna interakeja zacheca uczniéw
do aktywnego angazowania si¢ w myslenie. Na przyklad, jesli dyskurs w klasie probuje
rozwing¢ pomysly uczniéw i wykorzystac je do pobudzenia nowego myslenia, ucznio-
wie traktujg wypowiedzi swoje i innych jako narzedzia myslenia, przyjmujac aktywne
stanowisko wobec nich, zadajac pytania, kwestionujac czy poszerzajac je. Testowana
empirycznie analiza dyskursu nauczyciela pokazuje, ze pseudointerakcja nauczyciela
moze by¢ gtéwnym wyznacznikiem biernosci i powsciagliwosci uczniéw niezaleznie
od ich kultury pochodzenia!?. Autorzy skonstatowali jednak, ze naciski instytucjonal-
ne zwigzane z organizacja procesu ksztalcenia czesto przeszkadzaja w ustanowieniu
dialogicznej formy dyskursu, cho¢ wydaje si¢ ona kluczowa dla uczenia sie.

9 Co wiecej, jesli chodzi o role jezyka w rozwoju, Wygotski twierdzit, ze sam jezyk podlega media-
¢ji. Lois Hood Holzman (1996) wyjasnia to w nastepujacy sposob. Dialektyczna rola mowy zaczyna si¢ od
zdefiniowania za pomocg mowy sytuacji zadaniowej, aktywnos¢ ta redefiniuje sytuacje, to z kolei przektada
sie na to, ze rowniez mowa zostaje na nowo zdefiniowana. Kontekst odgrywa role w okreslaniu tego, co jest
wypowiedziane, a to, co zostaje wypowiedziane, odgrywa nastepnie role w okreslaniu kontekstu. Jezyk jest
zatem zaréwno narzedziem, jak i wynikiem interpersonalnego oraz intrapersonalnego psychologicznego
funkcjonowania.

10 Badano uczniéw klasy japoniskiej.
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Dyskurs w klasie szkolnej byl takze przedmiotem badan Marii L. Blanton, Sarah
B. Berenson i Karen S. Norwood (2001). Badaczki przyjely, Ze nauczyciel z jednej
strony jest bardziej sktonny do nadawania tonowi dyskursu w klasie, ze wzgledu na
role, jakg pelni w procesie ksztalcenia, ale z drugiej, jest on takze uczestnikiem tego
dyskursu i dlatego podlega jego posredniczacemu efektowi. Zalozyly, Ze natura dys-
kursu ksztaltuje wewnetrzne my$lenie nauczyciela'V). Zauwazyly, ze w zewnetrznych
procesach zachodzgcych w klasie szkolnej nauczyciel rowniez podlega spotecznej for-
macji umystu, a zatem takze wystepuje w roli uczacego sie. Oznacza to, ze zarzadzanie
intermentalnym kontekstem klasy przez nauczyciela w trakcie czynnosci dydaktycz-
nych stwarza réwniez mozliwosci uczenia si¢ przez tegoz nauczyciela. Sugeruje to,
ze rozwijajaca sie praktyka (poczatkujacego) nauczyciela jest nieodtgcznie zwigzana
z dynamika spoleczna klasy.

Trzecim watkiem, na ktéry zwraca uwage James V. Wertsch (1991) w pracach
Wygotskiego jest analiza genetyczna, za sprawg ktorej nalezy bada¢ zidentyfikowane
i przywolane wcze$niej prawidtowos$ci. Badanie czego$ historycznie oznacza badanie
tego w procesie zmiany. Jest to podstawowy wymodg metody dialektycznej. Wygotski
uwazal, ze badanie historii zachowania jest sposobem na jego rekonstrukcje. Objecie
badaniem procesu rozwoju danej rzeczy we wszystkich jej fazach zasadniczo oznacza
odkrycie jej natury. Tak wiec historyczne badanie zachowania nie jest pomocniczym
aspektem badan teoretycznych, ale raczej stanowi jego podstawe. Uzywajac termi-
nologii ,,genetycznej’, Wygotski odwoluje si¢ po prostu do ,zrodta zjawiska” (por.
Cross, 2010; Allahyar i Nazari, 2012). Podkreslajac role historii w rozwoju umystu
i zachowania, twierdzi on, Ze ,,sam opis nie ujawnia faktycznych relacji przyczyno-
wo-dynamicznych lezacych u podstaw zjawisk” (Vygotsky, 1978, s. 62). Idea ,,historii
zachowan” lub ,,analizy genetycznej” jest kluczowa zasada teorii socjokulturowe;.

Analiza genetyczna obejmuje cztery poziomy analizy, a mianowicie filogenetyczny,
kulturowo-historyczny, ontogenetyczny i mikrogenetyczny. Filogenetyczny poziom
analizy odnosi sie do rozwoju cztowieka w trakcie ewolucji jako gatunku naturalnego.
Socjokulturowy lub kulturowo-historyczny to rozwdj w czasie w okreslonej kulturze.
Ontogenetyczny oznacza rozwoj w ciggu zycia jednostki, a poziom mikro-genetyczny
to rozwoj w trakcie i wynikajgcy z okreslonych interakcji w okreslonych warunkach
spolecznych (Cross, 2010; Wells, 1999). Jezyk jest podstawowa cechg teorii spotecz-
no-kulturowej, poniewaz podkresla on pojecie posrednictwa w genezie aktywnosci
jednostki. Dzieki narzedziom i artefaktom czlowiek angazuje sie w dzialania spotecz-
ne. Ontogenetyczny aspekt rozwoju, ktéry odnosi si¢ do rozwoju jednostki w catym
okresie zycia czlowieka, odgrywa ,,role posredniczacg” miedzy poziomem mikrogene-
tycznym a kontekstem kulturowo-historycznym, gdy jednostka wprowadza na poziom
mikrogenetyczny swoja osobistg trajektorie (Cross, 2010, s. 441).

W przeciwienistwie do panujacych pogladéw w tamtych czasach, kiedy uczenie si¢
byto traktowane jako proces zewnetrzny, a rozwdj jako proces wewnetrzny, Wygotski

1D Koncentrowali sie na nauczycielce matematyki.
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zajmowal sie jedno$cig i wspolzaleznoscig uczenia sie i rozwoju'?. Krytykowat teorie
Jeana Piageta, w ktdrej dojrzewanie postrzegane jest jako warunek uczenia sie, ale
nigdy jego wynik (Vygotsky, 1978, s. 80). W przeciwienstwie do tego, Wygotski twier-
dzil, ze uczenie si¢ wzbudza szereg wewnetrznych proceséw rozwojowych, ktére sg
w stanie funkcjonowac tylko wtedy, gdy dziecko wchodzi w interakcje z ludZzmi w jego
otoczeniu i z réwiesnikami. Nie nalezy jednak utozsamia¢ uczenia si¢ z rozwojem.
Jednakze wlasciwie zorganizowane uczenie si¢ powoduje rozwdj umystowy i gene-
ruje roznorodne procesy rozwojowe, ktorych uruchomienie byloby niemozliwe poza
uczeniem sie. Uczenie sie zatem rozumiane jest jako konieczny i uniwersalny aspekt
procesu rozwoju zorganizowanych kulturowo funkcji psychicznych (tamze, s. 90).
Ta réznica w zalozeniach ma znaczacy wplyw na projektowanie i rozwdj do-
$wiadczen edukacyjnych. Jesli przyjac za Piagetem, Ze rozw6j poprzedza uczenie sig,
wowczas nowe koncepcje i problemy nie zostang wprowadzone, dopdki uczniowie
nie rozwina wrodzonych zdolnosci do ich zrozumienia. Jesli z kolei przyja¢ zalozenie
Wygotskiego, ze uczenie si¢ napedza rozwdj, a rozwoj nastepuje, gdy dziecko uczy si¢
réznych poje¢ i zasad, uznajac ich zastosowanie do nowych zadan i nowych sytuacji,
wowczas czynnoéci nauczania beda wygladaty zupelnie inaczej. Beda bowiem zorga-
nizowane w sposdb promujacy uczenie si¢ i rozwdj poszczegdlnych uczniéw. Proces
uczenia sie oznacza tutaj umozliwienie osiggania wyzszych pozioméw rozwoju, co
z kolei wptywa na gotowo$¢ do uczenia si¢ nowych koncepcji (por. Polly i in., 2017).
Na poparcie swoich pogladéw Lew Wygotski (1978) wprowadzil koncepcje strefy
najblizszego rozwoju (SNR; ang. zone of proximal development; ZPD), co bylo calko-
wicie nowym podejsciem w kontekscie problemu dopasowania nauczania do pozio-
mu rozwoju dziecka. Argumentowal, ze aby zrozumie¢ zwigzek miedzy rozwojem
a uczeniem sie, nalezy wyrdzni¢ dwa poziomy rozwoju: rzeczywisty i potencjalny.
Rzeczywisty odnosi si¢ do osiagnie¢, ktdre dziecko moze wykaza¢, lub dziatan, ktére
moze wykona¢ samodzielnie w przeciwienstwie do potencjalnego poziomu rozwoju,
ktory zgodnie z zalozeniem oznacza to, co dzieci mogg zrobi¢ z czyja$ pomoca. Jest to
»odleglos¢ miedzy faktycznym poziomem rozwojowym okreslonym przez niezalezne
rozwigzywanie probleméw a poziomem potencjalnego rozwoju okre§lonym przez
rozwigzywanie probleméw pod kierunkiem dorostych lub we wspdtpracy z bardziej
zdolnymi réwie$nikami” (tamze, s. 85). SNR uznano za lepszy, bardziej dynamiczny
i wzgledny wskaznik rozwoju poznawczego niz to, co juz osiagnely dzieci. Podsu-
mowujac, produktywne interakcje to takie, ktdre kierujg nauczanie w strone strefy
najblizszego rozwoju. W przeciwnym razie instrukcja nauczyciela pozostaje w tyle za
rozwojem dziecka. ,,Jedyna dobrg nauka jest ta, ktora jest przed rozwojem” (tamze,
s. 89). Tym sposobem zostaje podkreslone znaczenie decyzji zwigzanych z rodzaja-
mi i jakoscig interakcji w projektowaniu efektywnych doswiadczen edukacyjnych.

12} Jak zauwaza Nikolai Veresov (2012), problem uczenia si¢ i rozwoju mozna wskaza¢ jako odwieczny
problem pedagogiki i psychologii edukacji/psychologii rozwojowej. Co wiecej, utozsami¢ go mozna z dwo-
ma znaczgcymi dla tych dziedzin badaczami, tj. Jeanem Piagetem i Lwem Wygotskim.



1.1. Teoria socjokulturowa i jej dydaktyczne implikacje

Niezaleznie od tego, czy te interakcje wystepuja z bardziej do§wiadczonym innym -
dorostym lub innym uczniem o podobnych umiejetnosciach - zawsze powinno by¢
pewne zrozumienie zadania, okre§lane jako intersubiektywno$¢. Partnerzy powin-
ni mie¢ poczucie wspolnej wladzy nad procesem i aktywnie wspdtpracowaé w celu
wspottworzenia zrozumienia. W odniesieniu do klasy szkolnej osiagniecie produktyw-
nych interakeji zorientowanych na strefe najblizszego rozwoju jest mozliwe za sprawg
indywidualizacji zadan. Tak rozumiana indywidualizacja!® powinna opiera¢ si¢ na
dobrze rozpoznanych obu strefach - aktualnego i potencjalnego rozwoju. Podejécie to
postuluje nauczanie wyprzedzajace o krok rozwdj ucznia z uwzglednieniem przeniesie-
nia na dziecko odpowiedzialnosci za wykonywanie zadan, za sprawg ktorych zachodzi
jego rozwdj (por. Klus-Stanska, 2018, s. 153-154). Wsparcie nauczyciela wymaga
»wrazliwego uzgadniania miedzy osobg uczacg si¢ i wspierajaca to uczenie, w celu
dopasowania posiadanych znaczen i ustalenia podzielanego celu zadania i procesu
jego osiggania” (Klus-Stanska, 2018, s. 154). Bardziej kompetentny towarzysz uczenia
sie dziecka pelni istotna role. Powinien monitorowac jego status rozwojowy, bowiem
to indywidualne wlasciwos$ci dziecka i 6w poziom rozwoju implikujg rodzaj wsparcia,
jakie jest udzielane przez nauczyciela. Nalezy jednak zauwazy¢, ze strefa najblizsze-
go rozwoju jest konceptualizowana jako cos, co wylania si¢ poprzez uczestnictwo
we wspdlnych dziataniach, w interakcjach spotecznych z bardziej doswiadczonymi
jednostkami. Nie jest to atrybut uczacych si¢. Ponadto, Patricia Miller (2011, s. 178)
zauwaza, ze strefe najblizszego rozwoju nalezy postrzega¢ szeroko jako ,kazdg sytu-
acje, w ktorej niektore dziatania podejmowane przez jednostke prowadzg ja poza jej
obecny poziom funkcjonowania”. Jej zdaniem ma to zastosowanie nie tylko do zaje¢
szkolnych, lecz takze do zabawy, pracy i wielu innych dziatan.

Opierajac sie na perspektywie spoteczno-kulturowej, uwaza sie, Ze uczenie sie jest
efektem spontanicznych oraz zaplanowanych interakcji pomiedzy rozwijajacym sie
dzieckiem oraz bardziej dojrzatymi cztonkami spolecznosci. ,W kazdej interakeji do-
chodzi do «spotkania» i wymiany «udzialéw»” (Filipiak, 2011, s. 32). Uczenie sie jest
specyficznym rodzajem aktywnosci, ktora zorientowana jest na zdobywanie wiedzy
dzigki indywidualnej reprodukcji znaczen negocjowanych z innymi. Odbywa si¢ poprzez
interakcje, negocjacje i wspotprace. Podczas gdy cechy te sg charakterystyczne dla koope-
ratywnego uczenia sie, tym, co odréznia nauczanie oparte na teorii socjokulturowej, jest
to, ze zwraca si¢ rowniez uwage na dyskurs, normy i praktyki zwigzane z konkretnymi
spolecznosciami. Teoria spoteczno-kulturowa zacheca do stosowania zasad praktyki
wspolpracy, ktére wykraczajg jednak poza konstruktywizm spoleczny, tworzac spo-
tecznosci uczace sie. Perspektywa spoleczno-kulturowa postrzega uczenie si¢ poprzez
interakcje, negocjacje i wspdlprace w rozwiazywaniu autentycznych problemoéw, ktadac

13 Indywidualizacja w kontekscie szkolnym bywa takze rozumiana jako idea, warto$¢, postawa.

Spotkac¢ sie mozna takze z rozpatrywaniem jej w kategorii dziatan instrumentalnych. Jézefa Batachowicz
(2015, s. 34) zauwaza, ze ,problematyka indywidualizacji raz dotyczy formulowania prawidtowosci orga-
nizowania procesu nauczania, innym razem - prawidlowosci uczenia si¢”
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nacisk na uczenie sie na podstawie doswiadczenia i dyskursu, ktore jest czyms wiecej
niz uczeniem si¢ opartym na wspoétpracy. Widac to na przyklad w ideach uczenia sig
sytuacyjnego (ang. situated learning) i transferze wiedzy od ekspertéw do uczacych si¢
(ang. cognitive apprenticeship) (por. Polly i in., 2017).

Celem nauczania jest wspieranie uczniow w angazowanie si¢ w dzialania, rozmo-
wy i korzystanie z narzedzi w sposéb zgodny z praktykami spolecznosci, do ktorej
sg oni wprowadzani. Srodowiska oparte na wspotpracy, ktore zachecaja uczniéw do
krytycznego myslenia oraz stosowania wiedzy i umiejetnosci, s3 gléwnym elementem
teorii uczenia sie spotecznego. Poniewaz nauczyciele daza do tworzenia kooperatyw-
nych do$wiadczen edukacyjnych dla ucznidw, ich autentyczne dziatania i zakotwiczone
instrukcje promuja spoteczno-kulturowe perspektywy uczenia si¢. Oznacza to zache-
cenie do kontekstualizacji uczenia si¢ w symulacji problemdw praktycznych, rozwija-
nie umiejetnosci kulturowych poprzez kierowane uczestnictwo w grupach wspétpracy
oraz wykorzystanie jezyka do komunikacji i internalizacji nauki. WdroZenie dzia-
tan opartych na wspdtpracy w uczeniu si¢ zazwyczaj wymaga wspolpracy uczniow
w rozwigzywaniu probleméw osadzonych w rzeczywistych sytuacjach. Nauczyciele
prowadza i wspieraja te wspdlne wysilki, pobudzajac uczenie si¢ za pomoca narzedzi
kulturowych i zasobdw, zadajac pytania, ktére wspieraja myslenie uczniéw i poma-
gaja im w zrozumieniu probleméw (por. tamze). Te zasady sg spojne z podej$ciami
opartymi na dociekaniu, w ktorych nauczyciele i uczniowie sg badaczami. Uczenie si¢
oparte na projektach angazuje uczniéw w sytuacje wspdtpracy, w ktorych muszg oni
rozwigza¢ zlozony problem lub wyzwanie w $wiecie rzeczywistym (por. Szymanski,
2010). Zgodnie z zalozeniami Wygotskiego, styl uczenia si¢ oparty na wspolpracy
w naturalny sposob wspiera rozwdj umiejetnosci myslenia wyzszego rzedu. Co wigcej,
nauczyciele mediujg wérdd osobistych znaczen uczniéw, znaczeniami wylaniajacymi
si¢ z kolektywnego myslenia i méwienia oraz ustalonymi kulturowo znaczeniami
szerszego spoleczenstwa. Tym sposobem organizacja procesu nauczania-uczenia si¢
dziecka wigze sie z doswiadczaniem przez nie uposrednionego uczenia sie (ang. me-
diated learning experience/ MLE). Dziecko jest w tych okoliczno$ciach wspotautorem
wlasnego rozwoju, a nie jedynie odbiorcg tresci przekazywanych przez dorostych.

Zblizonym pojeciem do wsparcia nauczyciela rozumianego, jak przedstawiono
wecze$niej, jest pojecie rusztowania (ang. scaffolding) Jerome Brunera'® oznaczajg-
ce sposob, w jaki dorosty powinien wspomagaé rozwdj dziecka. Scaffolding, cho¢
uwzglednia rozne techniki dzialania, sprowadza sie do pomocy uczniom w uczeniu sie
przy jednoczesnym respektowaniu ich samodzielnosci i niezaleznosci. Zalicza si¢ tutaj
zadawanie pytan otwartych, wzbudzanie zainteresowania ucznidéw, prowokowanie py-
tan uczniowskich, respektowanie pomystow uczniéw i ich sposobéw myslenia, uwazne
stuchanie wyjasnien i interpretacji uczniowskich czy zachecanie do dziatan. Leo Van

) Termin ,,scaffolding” po raz pierwszy zostal prawdopodobnie uzyty przez Davida Wooda, Jerome

Brunera i Gail Ross (1976). Jerome Bruner (1978) takze postuzyl sie tym terminem, gdy analizowal sposoby,
w jaki dzieci negocjowaly znaczenia z dorostymi we wczesnych probach uzywania jezyka.
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Lier (1996, s. 196) proponuje sze$¢ elementow skiadajacych si¢ na dobre rusztowanie.
Pierwszym z nich jest wsparcie kontekstowe oznaczajace atmosfere wyzwan. W takim
$rodowisku mozna si¢ spodziewa¢ bledéw i pomylek w nauczaniu i uczeniu si¢. Po
drugie, cigglos¢, czyli powtarzanie tych samych zdarzen wielokrotnie w przypadku
trudnych dziatan. Po trzecie, intersubiektywnos¢ wymagajaca wzajemnego uczestnic-
twa i wsparcie tam, gdzie dwa umysty bedg wspoélpracowac i rozwigzywac zadanie. Po
czwarte, przepltyw (ang. flow), ktéry oznacza, ze interakcja miedzy uczniami a nauczy-
cielem nie odbywa si¢ w sposdb wymuszony, lecz catkowicie naturalny. Nauczyciel
powinien stara¢ si¢ angazowac uczniéw w ciekawe, zabawowe zaje¢cia edukacyjne. Po
piate, nieprzewidywalnos¢ czy przypadkowo$¢ (ang. contingency), ktora oznacza, ze
rusztowanie zalezy od tego, jak uczniowie odbierajg instrukcje nauczyciela. Dlatego
na podstawie ich odpowiedzi mozna dodawa¢, usuwac i zmienia¢ elementy procesu
uczenia sig. Swiadczy to o elastycznoéci dziatan i nieprzewidywalnosci sytuacji. Po
szoste, przekazanie (ang. handover), ktore oznacza, ze strefa najblizszego rozwoju
zatrzymuje si¢, gdy uczniowie sa gotowi rozwigza¢ nowe projekty lub poréwnywalne
zadania bez pomocy. Bioragc pod uwage przedstawione informacje nalezy stwierdzi¢,
ze rola nauczyciela utozsamiona jest z tworzeniem bogatego w do$wiadczenia $rodo-
wiska dydaktycznego. Rzetelne pod wzgledem dydaktycznym nauczanie, obejmujace
organizowanie inspirujacego srodowiska uczenia sie ma te zalete, ze doprowadza do
rozszerzenia strefy najblizszego rozwoju, wlaczajac w nig funkgje, ktére przy naucza-
niu dydaktycznie nierzetelnym pozostaja poza jej zasiegiem. To nauczyciel inspiruje
i dostarcza wskazéwek. Nauczyciel motywuje ucznia i prowadzi go, zapewniajac od-
powiednig pomoc, modelujac i podkreslajac kluczowe cechy zadania, a takze stale
oceniajac i dostosowujac wsparcie w razie potrzeby. Ponadto zapewnianie mozliwosci
refleksji w ramach uczenia si¢ dodatkowo promuje bardziej zlozone, znaczace i trwale
doswiadczenia edukacyjne.

Drew Polly i wspolpracowniczki (2017) zauwazaja, ze scaffolding moze by¢ reali-
zowany na kilka sposobdw. Po pierwsze, nauczyciele mogg stuzy¢ jako rusztowanie,
udzielajac wstepnych wskazdwek lub zadajac pytania wstepne, aby pomoéc uczniom
w rozpoczeciu zaje¢. W miare kontynuowania ¢wiczenia nauczyciele moga zmniejszaé
lub usuwa¢ udzielane wsparcie badz ogranicza¢ je do okreslonych przypadkéw, na
przyklfad, gdy uczniowie majg jakis problem z wykonaniem zadania. Jednak z czasem
ilo$¢ i natezenie wsparcia malejg. Dorota Klus-Stanska (2018, s. 156) zauwaza, Ze
»hauczyciel jako osoba bardziej kompetentna, tworzy rusztowanie, a potem je stop-
niowo demontuje, coraz bardziej zwickszajac pole samodzielnosci uczniéw”. Takze
Urszula Dernowska (2009, s. 43) stwierdza, ze nauczycielskie wsparcie, potrzebne do
zainicjowania i podtrzymania uczenia si¢ ucznia, zmienia sie w trakcie jego interakeji
z uczniem i pelni rézne funkcje, poczynajac od receptywnej, poprzez transmisyjna,
skonczywszy na produktywnej. Poczatkowo nauczyciel silnie ingeruje w czynnosci
uczenia si¢ ucznia, po czym stopniowo ogranicza swoje wsparcie, by wreszcie postawi¢
uczacego si¢ w nowej sytuacji, ktéra bedzie wymagac od niego operowania wiedza
i opracowania strategii postepowania.
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Po drugie, nauczyciele moga zapewni¢ zewnetrzne rusztowanie lub narzedzia
edukacyjne. Przykltadowa realizacja bedzie polega¢ na zapoznaniu uczniéw z materia-
fem na poczatku nauki, ale po wspolnych dziataniach materialy pomocnicze powinny
zosta¢ usuniete. Chodzi o stworzenie okolicznosci, w ktorych uczniowie beda polega¢
na sobie nawzajem, opierajac si¢ na wiedzy lub/i umiej¢tnosciach, ktore przyswoili,
wspolnie opanowali, lub na swojej pamigci. Ilo§¢ wsparcia, ktére nauczyciele zapew-
niajg, ma by¢ wyrazem zachowania réwnowagi miedzy z jednej strony nadmiernym
wsparciem i dostarczaniem wskazowek, a z drugiej ze zbytnia swoboda i pozwole-
niem uczniom na dzialanie w sposdb, ktory nie jest produktywny. Zdaniem Stefana
Mieszalskiego (2007) istote scaffoldingu oddaje zasada minimalnego, ale zarazem
wystarczajacego wspierania dziecka w trakcie uczenia sie.

Inng implikacjg opartg na pogladach Wygotskiego na uczenie si¢ jest uznanie,
ze istniejg roznice indywidualne, a takze rdznice miedzykulturowe w uczeniu sie¢
i rozwoju. W zwigzku z tym nalezy mie¢ $wiadomos¢ i by¢ bardziej wyczulonym
na réznorodnos¢ 0séb uczacych si¢ i zdawac sobie sprawe z tego, ze wigkszos¢
badan odwotujacych sie do teorii socjokulturowej przeprowadzono z udziatem
dzieci zwigzanych z zachodnig tradycjg kulturowa i rasg bialg, a wynikajace z tego
zrozumienie rozwoju i uczenia si¢ czesto bednie zaklada uniwersalnos$¢. Uznanie,
ze mySlenie i zachowanie mogg si¢ rézni¢ w zaleznosci od kultury oraz ze rdzne
okolicznosci historyczne i kulturowe moga sprzyja¢ réznym $ciezkom rozwoju
moga zapobiec uniwersalizmowi oraz umozliwi¢ docenienie réznorodnosci jako
zasobu (por. Polly i in., 2017).

Pojecie strefy proksymalnego rozwoju ma takze istotna implikacje dotyczaca oce-
niania szkolnego. Biorac pod uwage istote tej strefy, celem oceny edukacyjnej powinna
by¢ po pierwsze, identyfikacja rozwijajacych sie umiejetno$ci oraz po drugie, proba
wykoncypowania, co uczen zrobi niezaleznie w przysztosci (zob. Scott i Palincsar,
2013). Ponadto, bioragc pod uwage przedstawione powyzej zalozenia teorii socjokul-
turowej mozna skonstatowaé, ze ocena powinna by¢ dokonywana zaréwno w toku
uczenia sig, jak i na jego zakonczenie w celu podsumowania. Dostarczy wowczas
konkretnych, konstruktywnych informacji na temat wydajno$ci ucznia. W przypadku
odnotowania btedéw uczniéw, nie sg oni za nie ,,karani” negatywna oceng. Raczej btad
w tym ujeciu oznacza okazje do nauki. Podejscie zgodne z wyszczegdlnionymi powyzej
celami oceny wyraza ocena dynamiczna. Jest to termin stosowany do scharakteryzowa-
nia szeregu réznych podej$¢ opartych na uczeniu si¢ ukierunkowanym na okreslenie
potencjatu zmiany ucznia (zob. Scott i Palincsar, 2013). W przeciwienstwie do trady-
cyjnych i statycznych procedur pomiarowych, ktére koncentrujg si¢ na efektach, ocena
dynamiczna dotyczy poznania sposobow, w jakie osoby, ktore uzyskaly ten sam wynik,
osiagnely go. Ponadto podczas gdy tradycyjne miary ujawniajg tylko te umiejetnosci,
ktdre sg juz catkowicie rozwiniete, miary dynamiczne dotyczg tego, jak dobrze radzi
sobie uczen, gdy udziela mu si¢ wsparcia. Traktujgc strefe najblizszego rozwoju jako
rdzen procedury oceniania, zyskuje si¢ potencjat do bezposredniego poznania tego,
co zostanie osiagniete w najblizszym lub kolejnym okresie rozwoju. Na tej podstawie
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mozna wyrazi¢ opinie, ze ocenianie oraz nauczanie sg dialektycznie zintegrowane jako
$rodki przesuwania si¢ w kierunku zawsze pojawiajacej si¢ przysztosci.

Teoria spoteczno-kulturowa zapoczatkowana przez Wygotskiego ma kilka po-
wszechnie uznawanych mocnych stron. Po pierwsze, koncentruje si¢ na szerszym
kontekscie spolecznym, kulturowym i historycznym kazdej ludzkiej dziatalnosci.
Jednostki nie s w niej postrzegane jako wyizolowane byty. Przedstawia dynami-
ke ucznia zdobywajacego wiedze i umiejetnosci od szeroko pojetego spoteczen-
stwa, a nastepnie ksztaltujacego swoje otoczenie. Przede wszystkim jednak teoria
ta znacznie przyczynila sie do petniejszego teoretycznego zrozumienia rozwoju
poznawczego poprzez integracje pojecia uczenia sie i rozwoju. Idea uczenia sie na-
pedzajacego rozwoj, a nie determinowania go przez poziom rozwoju osoby uczacej
si¢, zasadniczo zmienia rozumienie procesu uczenia si¢ i ma znaczace implikacje
dydaktyczne, z ktérych wazniejsze zostaly omdwione. Z drugiej strony, nie jest
jednak teorig idealna i jak kazda ma pewne niedostatki oraz niedopowiedzenia.
Przykladowe pytania, ktore zostaja bez odpowiedzi, dotycza na przyklad strefy
najblizszego rozwoju. Cho¢ jest ona jedng z popularnych koncepcji w psychologii,
to jednak wcigz jest nierozpoznana do konca. Niewiele wiadomo na temat tego, czy
strefa najblizszego rozwoju dziecka jest poréwnywalna w réznych dziedzinach, z roz-
nymi osobami i czy rozmiar strefy zmienia si¢ w czasie. Owe niejasnosci wynikaja
po czesci z przedwczesnej $mierci Wygotskiego, ktéra uniemozliwila uszczegoélo-
wienie zalozen tej koncepcji i wszystkich jej niuanséw. Co wigcej, jego praca byla
w duzej mierze nieznana do niedawna ze wzgledéw politycznych, jak i probleméw
z tlumaczeniem. Koncepcje zapoczatkowane przez Wygotskiego s3 jednak nadal
rozwijane przez jego kontynuatoréw.

Drugie pokolenie badan spoteczno-kulturowo-historycznych rozpoczeto sie kilka
lat po $mierci Wygotskiego i czerpie swa podstawowg inspiracje ze szkoly psychologii
radzieckiej w Charkowie, a konkretnie zwigzane jest z pracami Alekseia Nikolaevicha
Leontyeva (zob. Thorne, 2005). Pomimo pewnych rozbieznosci w poréwnaniu do
prac Wygotskiego, teoria aktywnosci, pod taka nazwa jest bowiem identyfikowana,
uwazana jest za kontynuacje¢ jego linii. Chociaz zaréwno Wygotski, jak i Leontyev
uwazali, ze udziat w dziatalno$ci zorganizowanej kulturowo generuje wyzsze funkcje
umystowe, nieco inaczej rozkladali akcenty w swoich pogladach. Pisma Wygotskie-
go opowiadaly si¢ za geneza i mediacjg umystu za pomocg narzedzi kulturowych
(semiozy). Tymczasem koncentracja na mediacji kulturowej zostata konstruktywnie
zakwestionowana przez Leontyeva (1981), ktory podkreslal geneze i mediacje umystu
poprzez ,zmyslowg” dzialalno$¢ cztowieka (parafrazujac Karola Marksa). Dzialanie
w tym sensie odnosi sie do relacji spotecznych i zasad postepowania wyznaczanych
przez instytucje kulturalne, polityczne i gospodarcze. Leontyev i pdzniejsi teoretycy
aktywno$ci opracowali t¢ zmiane, bardziej formalnie operacjonalizujac role spoteczno-
$ci, reguly, ktdre je tworzg, oraz ,,nieustannie negocjowany podzial zadan, uprawnien
i obowigzkéw pomigdzy uczestnikami systemu aktywnosci” (Cole i Engestrém, 1993,
s. 7; cyt. za: Thorne, 2005, s. 395).
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Jedna z pierwszych uzgodnionych zasad teorii aktywnosci byta ,,zasada jednosci
i nierozdzielno$ci swiadomosci (tj. ludzkiego umystu) i dziatania”. Znaczenie tej zasady
polegalo na tym, ze ludzki umyst powstaje, rozwija si¢ i mozna go zrozumie¢ jedynie
w kontekscie znaczgcej, zorientowanej na cel i zdeterminowanej spotecznie interakeji
miedzy ludzmi i ich materialnym $rodowiskiem (por. Kaptelinin, Kuutti i Bannon,
1995). Wedle teorii aktywno$ci cztowiek nie jest istotg pasywna, lecz aktywnie reagu-
jaca na swoje otoczenie. Dziatalno$¢ za$ ,,jest odbiciem konkretnej relacji czlowieka
ijego srodowiska, a jej rozwdj nie ma charakteru abstrakcyjnego i relatywistycznego,
ale jest zawsze konkretny i uwarunkowany kontekstualnie, dlatego tez ma zawsze
charakter kulturowo-historyczny” (Gasiorek i Zamorska, 2017, s. 98). Aktywnos¢
w teorii Leontyeva nie oznacza, ze jednostka po prostu co$ robi. Ona robi co$, co
jest motywowane zaréwno przez potrzebe biologiczng, jak i potrzebe¢ skonstruowana
kulturowo. Potrzeba staje sie¢ motywem woéwczas, gdy jest zorientowana na konkret-
ny obiekt. Motywy sa realizowane tylko w okreslonych dzialaniach, ktére z kolei sg
ukierunkowane na cel oraz odbywajg si¢ w okreslonych warunkach przestrzennych
i czasowych, a takze za pomocg odpowiednich srodkéw mediujgcych (Lantolf, 2000a).
Wersja teorii aktywnosci Leontyeva jest czesto kojarzona z trzypoziomowym sche-
matem opisujacym hierarchiczng strukture dziatalnos$ci, na ktdra sklada si¢ operacja
(ang. operation), dzialanie (ang. action) i dziatalno$¢ (ang. activity). Poziom centralny
(araczej grupa pozioméw) to poziom dziatan. Dzialania s zorientowane na cele, ktdre
s przedmiotem tych dziatan. Zazwyczaj cele sg funkcjonalnie podporzadkowane in-
nym celom, ktdre mogg by¢ podporzadkowane jeszcze innym celom i tak dalej. Idac
w gore hierarchii celéw, w konicu osiggniety zostaje cel najwyzszego poziomu, ktory nie
jest podporzadkowany zadnemu innemu celowi. Ten cel najwyzszego poziomu, ktory
w teorii aktywnosci jest okreslany jako motyw, jest przedmiotem calej aktywnosci.
Zasadniczo motywy odpowiadajg ludzkim potrzebom, podczas gdy cele sg obiekta-
mi, na ktdére nakierowane sg ludzkie dziatania. Przechodzgc w d6t hierarchii dziatan,
ostatecznie przekroczona zostaje granica miedzy $wiadomymi a automatycznymi
procesami. Te ostatnie stanowig reakcje na rzeczywiste warunki. Nie majg wlasnych
celow, raczej odpowiadajg za dostosowanie dziatania do biezgcej sytuacji. Zgodnie
z terminologig teorii aktywnosci sa to operacje (Kaptelinin, Kuutti i Bannon, 1995).
Istniejg zatem trzy rodzaje strukturalnie ztozonych rodzajéw odniesienia jednostki
do srodowiska: (1) operacja, ktora jest realizacjg dziatania w konkretnych warunkach
zyciowych; (2) dzialanie stanowigce element dzialalnosci spotecznej i ukierunkowa-
nej na cel oraz najbardziej zfozona strukturalnie (3) dzialalno$¢ ukierunkowana na
realizacje motywu. Innymi stowy, taka budowa struktury aktywnosci oznacza, ze
dzialanie zawsze odbywa si¢ w pewnych warunkach materialnych, w odniesieniu do
konkretnych potrzeb jednostki, w konkretnym momencie historycznym, jak réwniez
warunkowana jest przez czynniki spoteczne i psychiczne (Leontiev, 2005, s. 17-24;
zob. takze: Ggsiorek i Zamorska, 2017; Engestrom, 2014).

W dziataniach zawsze posrednicza artefakty stworzone przez cztowieka, takie jak
rdznego rodzaju narzedzia i znaki. Z jednej strony, narzedzia poszerzajg mozliwosci
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manipulowania i przeksztatcania réznych obiektow, ale z drugiej strony, obiekt jest po-
strzegany i manipulowany nie ,,jako taki’, ale w granicach okreslonych przez narzedzie.
Zatem narze¢dzia posredniczace majg zaréwno funkcje wlaczajaca, jak i ograniczajaca.
Teoria aktywnosci kieruje uwage na konteksty uzytkowania. Narzedzia nigdy nie sg
uzywane w prozni, ale zostaly uksztaltowane przez kontekst spoleczny i kulturowy
(Kaptelinin, Kuutti i Bannon, 1995).

Mediacja stanowi odpowiedz na pytanie o to, czy kultura powinna by¢ zewnetrzna
wobec jednostki jako produkt wczesniejszej dzialalnosci czlowieka, czy wewnetrzna
jako zbiér indywidualnej wiedzy i przekonan (Cole, 1996; za: Engestrom, 2014). Me-
diacja tworzy analityczny zwigzek miedzy procesami spoleczno-historycznymi i ich
materialng infrastrukturg z jednej strony, a procesami umystowymi jednostek z drugie;.
Ludzie internalizujg formy mediacji zapewniane przez instytucje. Uzewnetrzniaja nowe
formy mediacji, manifestujac swoje mentalne funkcjonowanie i wspdtprace. Narze-
dzia s tworzone i przeksztalcane podczas samego rozwoju dziatalnosci i niosa ze soba
okreslong kulture - historyczne pozostaloéci tego rozwoju. Tak wiec uzycie narzedzi
jest sposobem na gromadzenie i przekazywanie wiedzy spolecznej. Wptywa na nature
nie tylko zewnetrznych zachowan, lecz takze psychicznego funkcjonowania jednostek
(Kaptelinin, Kuutti i Bannon, 1995). Dlatego przedmiot dzialania mozna ostatecznie
uzna¢ za konstrukt rzeczywistosci — produkt ludzki — wytworzony poprzez kulturowe
i systematyczne praktyki odbywajace si¢ w tej rzeczywistosci (Engestrom, 2014).

Nalezy zauwazy¢, ze teoria aktywnosci nie jest teorig w $cistym rozumieniu tego
terminu. Po pierwsze, cho¢ zwykle wigze sie jg z podejsciem Leontyeva, istnieje réw-
niez kilka innych jej interpretacji'®. Po drugie, sktada sie z zestawu podstawowych
zasad stanowigcych ogdlny system pojeciowy, ktéry mozna wykorzystac jako podstawe
dla opracowania bardziej szczegdtowych teorii. Nalezy do nich kwestia orientacji na
obiekt, koncepcja internalizacji/eksternalizacji, mediacja za pomocg narzedzi kultu-
rowych czy hierarchiczna struktura dziatalnosci i ciggly rozwdj (Kaptelinin, Kuutti
i Bannon, 1995). Jako taka, teoria aktywnosci zapewnia zatem zestaw heurystyk i na-
rzedzi, ktére mozna wykorzysta¢ sytuacyjnie do rozpatrywanych procesow.

Czolowi badacze socjokulturowej teorii trzeciej generacji uwazajg teorie aktyw-
nosci za rozwijajacg sie spotecznos¢ praktykow rozproszonych na arenie miedzynaro-
dowej, ktora sama tworzy ,wieloczynno$ciowy system aktywnosci” (Engestrém, 1993,
s. 164; cyt. za: Thorne, 2005, s. 395). Od czasu fundamentalnej pracy Wygotskiego
podejscie kulturowo-historyczne byto w istocie dyskursem pionowego rozwoju w kie-
runku ,,wyzszych funkcji psychicznych”. Michael Cole (1988) byl jednym z pierwszych,
ktérzy wyraznie podkreslili gteboko zakorzeniong niewrazliwo$¢ teorii dziatalno$ci
drugiego pokolenia na réznorodno$¢ kulturows. Kiedy teoria aktywnosci ,wyszta”

15 W literaturze mozna sig spotkac z réznym nazewnictwem, jak i réznym przyporzadkowaniem
wiodacych autoréw jako reprezentantéw tej teorii. Marilyn Fleer (2016) dokonata zestawienia badan, ktére
luzno czerpia z oryginalnej tradycji kulturowo-historycznej, zaréwno w nazewnictwie teorii kierujacej
badaniami, jak i w kluczowych Zrédtach wykorzystanych do opracowania badan.
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poza srodowisko rosyjskie i nabrata w wiekszym stopniu charakteru miedzynarodo-
wego, kwestie réznorodnosci i dialogu migedzy odmiennymi tradycjami lub perspekty-
wami stawaly si¢ coraz powazniejszymi wyzwaniami. Musi si¢ z nimi zmierzy¢ teoria
trzeciej generacji. Dlatego tez, zdaniem Yrjo Engestroma (2001, s. 135), celem trzeciego
pokolenia socjokulturowej teorii jest koncepcyjne opracowanie narzedzi do podjecia
dialogu z uwzglednieniem réznorodnosci perspektyw i wzajemnych powigzan mi¢dzy
zdefiniowanymi systemami dzialan.

Engestrom (1987), jako przedstawiciel trzeciej generacji teorii socjokulturowe;j,
powszechnie identyfikowany jest z zaproponowanym przez niego modelem systemu
aktywno$ci (dziatalnos$ci) (schemat 2). Model ten przedstawia relacje miedzy pod-
miotem a przedmiotem dzialalno$ci, w ktérym posrednicza (mediuja) $rodki kultu-
rowe (narzedzia i znaki lub instrumenty) oraz podzial pracy, zasad i spotecznosci.
Elementy systemu dzialalnosci nie sg ze sobg mechanicznie polgczone, ale podlegajg
nieustannym zmianom w wyniku wzajemnego oddziatywania. Artefakty kulturowe
posredniczace w dzialaniach, tj. narzedzia, zasady oraz podzial pracy, petnia funkcje
stabilizujgcg system.

Schemat 2. Struktura systemu dziatalnosci

Obiekt/przedmiot

Podmiot Sens

—
Znaczenie

Zrodlo: Engestrom, 1987, s. 78.

System dzialan podlega rozwojowi w czasie. W zwigzku z tym zrozumienie istoty
jego funkcjonowania moze nastapi¢ wylacznie w drodze analizy jego rozwoju histo-
rycznego. Co wiecej, kazdy system dzialan stanowi spoleczno$¢ o wielu punktach
widzenia i perspektywach. W ich obrebie ludzie majg rézne pozycje, z wyraznymi
tradycjami oraz wieloma warstwami i watkami historii, ktére zwielokrotniajg wielo-
glosowos¢ w interakcyjnych systemach aktywnosci. Aby zrozumie¢ ztozonos¢ wielu
wspoétdzialajacych systemdéw aktywnosci, Engestrom (1999) opracowat kolejny mo-
del - model teorii aktywnosci trzeciej generacji.
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Schemat 3. Dwa wspotdziatajace systemy aktywnosci

mediujace artefakty mediujace artefakty

obiekt 2 obiekt 2
obiekt 1 obiekt 1

zasady spolecznosé podzial pracy zasady spolecznos¢ podzial pracy

Zrédto: Engestrém, 1999.

System dzialalnosci jest podstawowsa jednostka w teorii ekspansywnego uczenia
sie (ang. expansive learning) zaproponowanej przez Engestroma (1987). Jej istota
polega na zbiorowym tworzeniu nowych struktur dziatalnosci (w tym na przyktad
nowych obiektéw) na podstawie dziatan ukazujacych wewnetrzne sprzecznosci po-
przednich form dzialalnosci. Proces ekspansywnego uczenia si¢ rozumiany jest jako
tworzenie i rozwigzywanie stopniowo ewoluujgcych sprzecznosci, ktdre muszg zostaé
dostrzezone. W przeciwienstwie do tradycyjnych teorii uczenia sig, ktore koncentruja
sie na podmiocie procesu uczenia, w centrum zainteresowania teorii ekspansywnego
uczenia si¢ jest obiekt (przedmiot) dzialania. Wynika to z faktu, ze w przypadku eks-
pansywnego uczenia si¢ jednostki uczg si¢ czegos, co jeszcze nie istnieje. Oznacza to,
Ze uczacy sie tworzg wspolnie nowy obiekt i koncepcje swojej dziatalnosci, a nastepnie
wprowadzajg ten obiekt oraz koncepcje w zycie. Ekspansywne uczenie si¢ jest zatem
»dzialalno$cig tworzacg nowa dzialalno$¢” (Engestrém, 1987, s. 125). Tym samym
teoria ekspansywnego uczenia si¢ stanowi teoretyczne narzedzie pozwalajace na zro-
zumienie uwarunkowan i przebiegu gtéwnych proceséw zwigzanych z tworzeniem
oraz dystrybucja wiedzy (uczeniem si¢) w warunkach wielosci celéw i perspektyw,
a takze koniecznosci negocjowania rozwigzan (zob. Bendkowski, 2017).

Ostatnig innowacjg opracowang przez trzecie pokolenie jest metafora ,,pracy we-
zt6w” (ang. knotworking), ktéra zapewnia teoretyczne ramy dla powigzania w czasie
i przestrzeni wielu systemoéw aktywnosci. Dotyczy systemu organizacji pracy ponad
barierami opartej na wspdlnym rozwigzywaniu probleméw. Wedlug Engestroma
wezel (ang. knot) symbolizuje rozproszong i czgsciowo improwizowang wspdtprace
miedzy luzno powigzanymi uczestnikami i modelami dziatania (Engestréom i in.,
2013). ,, Knotworking to (...) dtugofalowy proces, w ktérym wezly sa formowane,
rozwigzywane i formowane na nowo w odpowiedzi na wcigz zmieniajacy sie cel,
zwykle bez konkretnego terminu lub okreslonego punktu koncowego” (Engestrom,
2000b, s. 973; Engestrom i in., 2013, s. 2). Knotworking rézni si¢ od ,,zwyklej” pracy
zespolowej, poniewaz jego ciaglos¢ jest zwigzania z celem, a nie ze wspdlpracujacymi
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osobami, te bowiem moga si¢ zmienia¢. Cel dziatania wymaga wspdlnego wysitku,
wspolnego rozwigzywania probleméw i budowania wspolnoty w spotecznosci, w jej
regulach i podziale pracy. W tej sytuacji zmiana dzialania generuje i wymaga nowe-
go rodzaju wspdlpracy. Knotworking odnosi sie do dzialan splecionych, czyli takich,
za sprawa ktorych ludzie wspolpracujg nad problemem lub projektem, taczac swoje
wlasne programy, historie, narze¢dzia i cele, aby utworzy¢ ustabilizowang przez jakis
czas grupe. Praca jest dystrybuowana, czgsto nierdbwnomiernie, a po jej zakoriczeniu
uczestnicy podazaja réznymi drogami. Z tego punktu widzenia knotworking zdaje si¢
by¢ bardziej odpowiedni do stosowania raczej w ksztalceniu studentéw niz uczniéw
w $rodowisku klasy szkolnej ze wzgledu na jej specyfike.

Za sprawy teorii aktywnosci rozszerzone zostalo postrzeganie uczenia sie jako uza-
leznionego od kontekstu spolecznego i kulturowego, w ktérym znajduja si¢ uczniowie.
Uczenie si¢ nie jest juz rozumiane jako stricte wewnetrzne wydarzenie psychologiczne
(Niewolny i Wilson, 2009). Na ludzkie poznanie wyraznie wptywaja bowiem inni lu-
dzie, sposéb, w jaki podmiot wchodzi z nimi w interakcje, reguly spoteczne rzadzace
tymi interakcjami oraz sposob podziatu zadan miedzy spolecznoscia. Uznaje za zasade,
ze na system dzialan wplywa wiele gtoséw, pogladéw i tradycji. Chociaz moga by¢
zastosowane te same narzedzia, to sytuacje, w ktorych sg one uzywane, oczekiwa-
nia, co do tego, w jaki sposob uczniowie powinni z nimi pracowac i jak nauczyciele
postrzegaja swoja role w odniesieniu do tego procesu, moga by¢ rézne i tym samym
wplywaé na oczekiwane efekty.

O ile koncepcje Wygotskiego w duzej mierze maja implikacje dydaktyczne dotyczace
uczenia si¢ i rozwoju jednostek, o tyle teoria aktywnosci czy ekspansywnego uczenia
sie w wigkszym stopniu odnoszone s3 do organizacyjnego uczenia si¢, a takze wigzane
sg z ksztalceniem, przygotowaniem i funkcjonowaniem zawodowym nauczycieli (zob.
na przyktad Mitescu Lupu, 2011). Nalezy zauwazy¢, ze Engestrom opracowal strategie
interwencji opartg na ekspansywnym uczeniu si¢, aby pomdc w osiagnieciu zmian na
poziomie organizacyjnym. Mozna to jednak polaczy¢ z rozwojem osobowym jednostki
przynaleznej do danej organizacji. Przedmiotem ekspansywnego uczenia si¢ jest caly
system aktywnosci, w ktory zaangazowane sg osoby uczace si¢. Ekspansywne uczenie si¢
w pracy tworzy nowe formy aktywno$ci zawodowej. Mozna skonstatowac, ze to ekspan-
sywne, a nie restryktywne, ograniczajace srodowiska sprzyjaja uczeniu si¢ w pracy oraz
integracji rozwoju osobistego i organizacyjnego. Jednostki moga oczywiscie dokonywa¢
wyboru w zakresie, w jakim angazujg sie w organizacyjne uczenie sig, a ich reakcje sg
ksztaltowane, przynajmniej w pewnym stopniu, przez ich pochodzenie, wczesniejsze
doswiadczenia edukacyjne czy aspiracje (por. na przyktad Fuller i Unwin, 2004).

Wykorzystanie teorii ekspansywnego uczenia sie w odniesieniu do rozwoju zawodo-
wego nauczycieli zapewnia wiarygodne spojrzenie na ztozong rzeczywisto$¢ uwarunko-
wan ksztalcenia nauczycieli przygotowujacych si¢ do zawodu. Hanna Kedzierska (2015)
po realizacji projektu dotyczgcego ,,uczenia sie poprzez poszerzanie” wykorzystanego
w instytucjonalnym ksztalceniu nauczycieli stwierdzila, Ze wiele dziatan i rozwigzan, kto-
re stang sie celem uczenia sie, tak naprawde jeszcze nie istnieje. W zwigzku z tym rozwoju
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zawodowego nauczycieli nie mozna odgérnie w pelni zaplanowa¢ ani ocenia¢ wedtug
zewnetrznie konstruowanych skal. Wsparcie rozwoju nauczycieli powinno skupiac si¢ na
rozwijaniu ich zdolnosci do zmiany $wiata i wlasnego zachowania, co stanowi niemate
wyzwanie w przypadku tej grupy zawodowej. Wigze si¢ to bowiem z otwartoscig na co$,
co jest nieprzewidywalne i zarazem nowe, z odkrywaniem nieznanych kontekstéw czy
wyprébowywaniem nowych rozwigzan w klasie szkolnej.

Socjokulturowa teoria aktywnos$ci wykorzystywana jest coraz czesciej jako rama
teoretyczna i sposdb umozliwiajacy analize procesu ksztalcenia i funkcjonowania
w nim nauczycieli. Przykladowo, Estella W. Chizhik i Alexander W. Chizhik (2018)
wykorzystali model systemu dziatalnoséci w celu analizy czynnosci dydaktycznych
nauczycieli. Odpowiednio zdefiniowali podmioty (nauczycieli i uczniéw), przedmiot
dzialalnosci edukacyjnej, narzedzia mediacyjne (plany lekcji, cele uczenia sie, zajecia
instruktazowe, oceny) oraz podzial pracy (co robig nauczyciele i uczniowie podczas
nauki). Skonstatowali, Ze omdwiona teoria moze odgrywac istotng role w analizo-
waniu zlozono$ci procesu nauczania, biorgc pod uwage: (a) role, jaka nauczyciele
odgrywajg przed, w trakcie i po zakonczeniu nauczania; (b) narzedzia, z ktérych
wezesniej korzystali nauczyciele, w trakcie i po nauczaniu; (c) projektowanie czynnosci
dydaktycznych oraz (d) zaangazowanie uczniéw w dzialania edukacyjne.

Podsumowujgc przedstawione w tym podrozdziale informacje mozna zauwazy¢,
ze praktyczne zastosowania teorii spoleczno-kulturowej ktada nacisk na tworzenie $ro-
dowisk uczenia sie zorientowanych na ucznia, w ktorych uczenie si¢ przez odkrywanie,
dociekanie, aktywne rozwigzywanie problemow i krytyczne mysélenie jest wspierane
poprzez wspolprace z ekspertami” i réwiesnikami w spoteczno$ciach uczniowskich.
Przedstawianie autentycznych i trudnych poznawczo zadan w kontekscie wspoélnych
dzialan, rusztowanie wysitkéw ucznia poprzez zapewnienie odpowiedniej struktury
i wsparcia w realizacji zlozonych zadan oraz zapewnienie mozliwosci autentycznej
i dynamicznej oceny to wybrane, acz wazne aspekty tego podejscia. Zasady socjo-
kulturowe mogg by¢ stosowane w efektywny sposob do projektowania nauczania dla
uczniéw w réznym wieku i o réznych umiejetnosciach, a takze moga by¢ skutecznie
zintegrowane przy uzyciu szerokiej gamy technologii, srodowisk edukacyjnych i or-
ganizacyjnych (por. na przyktad Scott i Palinscar, 2013; Polly i in., 2017).

1.2. Nauczyciel i uczen w kulturze uczenia sie

Niezadowolenie i - w pewnym sensie — utrata zaufania do szkét doswiadczane w dzi-
siejszych czasach wyraznie wskazuja na potrzebe zmian w systemie szkolnym. Nacisk
na paradygmat dydaktyczny skoncentrowany na uczniu we wspolczesnej przestrzeni
szkolnej odzwierciedla zmieniajace si¢ potrzeby edukacyjne spoleczenstwa. Zaloze-
nia bedace u podstaw teorii socjokulturowej stosowane w praktyce zdaja si¢ lepiej
odpowiada¢ potrzebom poszczegdlnych uczniéw, spoleczenstwu czy szeroko pojetym
wyzwaniom wspoélczesnosci.
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W tradycyjnym podej$ciu do nauczania charakterystyczne jest to, ze nauczy-
ciel pelni kierownicza rolg, a uczniowie reagujg na generowane przez niego bodzce,
tj. stuchaja i zdobywajg wiedz¢. Nauczyciele za$ dostosowuja swoje postepowanie do
uczniéw, ktorych ,,przeanalizowali” pod katem cech, ktére majg znaczenie z punktu
widzenia projektowania instrukcji dydaktycznej, czyli warunkuja dobér celéw, me-
tod, tresci i srodkéw. Na przykiad, jesli uczniowie s3 w mlodszym wieku szkolnym,
stosowane metody bedg mialy bardziej zabawowy charakter, a instrukcje mogg zosta¢
uproszczone. Podejscie to zaklada, ze istnieje jakis ,,najlepszy” sposob zorganizowania
i przedstawiania informacji przez nauczyciela (mistrza) uczniowi (nowicjuszowi). Na-
uczyciel pelni role dominujgcg i w wiekszo$ci sytuacji najbardziej aktywng. Zazwyczaj,
kiedy uczen zadaje pytanie, nauczyciel po prostu udziela na nie odpowiedzi. Uczniowie
podejmuja niewiele decyzji dotyczacych tego, czego i jak sie uczy¢, natomiast czekaja,
az powie im sie, co robié. Przewaznie wszyscy uczniowie jednocze$nie pracujg nad
ta sama trescig, zadaniami i ¢wiczeniami. Jesli dobrane zostang odpowiednie meto-
dy nauczania i §rodki dydaktyczne, wéwczas uczniowie odpowiednio zareagujg na
nie, czyli bedzie mozna uznaé, ze instrukcja zadziatala i uczniowie sie nauczyli. Jesli
instrukcja dziala, mozna jg powtérzy¢ w podobnych okolicznosciach. Jesli jednak
uczniowie nie osiggneli zalozonych celéw, nalezy ja odpowiednio zmodyfikowa¢, aby
znalez¢ najlepszy sposéb na to, by wszyscy uczniowie sie nauczyli.

Organizacja procesu ksztalcenia z uwzglednieniem zasad teorii socjokulturowe;j
nieco inaczej rozklada akcenty w czynnosciach dydaktycznych. ,W przeciwienstwie do
roli nauczyciela w szkole tradycyjnej, pedagog w kulturowo-historycznym podejsciu
nie przeprowadza ucznia przez program nauczania. Jego przestrzenig jest strefa naj-
blizszego rozwoju (SNR) w jednostkowym, zespolowym i instytucjonalnym wymiarze”
(Golebniak i Zamorska, 2014, s. 65). Koncepcje, takie jak oméwiona wczesniej strefa
najblizszego rozwoju i budowy rusztowania ujawniaja catkowicie odmienne spojrzenie
na nauczyciela, ktory stuzy raczej jako pomoc w nauce niz zrédlo i przekaz gotowej
wiedzy. Z tej teoretycznej perspektywy nauczyciel jest agentem spolecznym dziata-
jacym w $rodowisku nauczania. Uczen bierze na siebie wiecej obowiazkdow, takich
jak okreslanie celéw uczenia sie, stawanie si¢ zasobem wiedzy dla réwiesnikow, czy
aktywna wspolpraca w procesie uczenia sie (Grabinger, Aplin i Ponnappa-Brenner,
2007). Ta zmiana rol promuje zindywidualizowane, zréznicowane i skoncentrowane
na uczniu typy nauczania, a w polaczeniu ze skutecznymi praktykami pedagogicznymi
moze sta¢ sie potezng alternatywg dla reformowania obecnych systeméw edukacyjnych
(Watson i Reigeluth, 2016).

Jak zauwazajg Bogustawa D. Golebniak i Beata Zamorska (2014), cho¢ Wygotski
wielokrotnie pisal o koniecznosci wspotpracy i komunikacji pomiedzy dorostym
a dzieckiem, sam nie wskazal, w jaki sposob to wspdétdziatanie ma przebiegac. Bio-
rac jednak pod uwage zalozenie, Ze strefa najblizszego rozwoju nie jest strefg zadan,
lecz ,strefg procesu przeksztalcen funkcji dojrzewajacych w dojrzate (wyzsze) funk-
cje” (tamze, s. 97), mozna przyjaé, Ze nauczyciel jest posrednikiem pomiedzy kul-
turowymi wymogami, na przyklad zawartymi w zalozeniach programu nauczania,



1.2. Nauczyciel i uczen w kulturze uczenia sie

a mozliwosciami dziecka. Sztuka nauczania sprowadza si¢ zatem do umiejetnego
i w odpowiednim momencie uchwycenia ,,budzacych si¢” proceséw i postawieniu
wymagan dziecku, ktére wyzwolg jego rozwdj. Chodzi o stworzenie odpowiednich
okolicznosci, wyzwan, ktére sprowokuja do dzialania. Niezbedne jest zatem poznanie
ucznia i reagowanie na wysylane przez niego komunikaty. Nalezy jednak pamieta¢
o tym, Ze o ile sprostanie tym wymaganiom w relacji diadycznej uczen — nauczyciel
jest w pelni mozliwe, o tyle w klasie szkolnej jest juz sporym wyzwaniem. Urszula
Dernowska (2009) zauwaza, ze wyzwanie to staje si¢ jeszcze wigksze, jesli zwazy¢ na
réznorodnosé¢ i ztozonos¢ doswiadczen poznawczych uczniéw, réznice w ich wiedzy,
poziomie motywacji czy uspolecznieniu. Ponadto uczniowie r6znig sie miedzy sobg
rodzajem, jak i ilo$cig wsparcia, jakiego potrzebuja, jak réwniez zapotrzebowanie na
wsparcie konkretnego ucznia zmienia si¢ w zaleznosci od wykonywanego zadania.
Nauczyciel zatem w §rodowisku klasy szkolnej ma do czynienia ze zwielokrotnieniem
stref najblizszego rozwoju ucznioéw. Poradzenie sobie z trudnosciami wynikajacymi
z tej nielatwej sytuacji jest mozliwe pod warunkiem tworzenia sytuacji prowoku-
jacych ucznidéw do przejecia kontroli nad wlasnym uczeniem si¢. Organizowanie
pracy w grupach czy dostarczenie uczniom narzedzi, z ktérych beda mogli korzysta¢
W procesie uczenia sig, a takze w trakcie wspdlnego uczenia sie, to przyklady dziatan,
ktére nauczyciel powinien uwzgledni¢ w swojej codziennej praktyce dydaktycznej.
Doswiadczenie ucznia jest centralnym elementem projektowania spoleczno-kultu-
rowego. Zamiast patrze¢ na ucznia jako kogos, kim nalezy zarzadza¢ poprzez zadania
w $rodowisku szkolnym, zwolennicy podejscia spoteczno-kulturowego uwazajg, ze
uczenie si¢ pochodzi z uczestnictwa ucznia w spotecznosci praktykéw. Nauczyciel
umozliwia zatem uczniom przeksztalcenie si¢ w uczestniczacych czlonkéw spoteczno-
$ci. Srodowisko uczenia sie wykorzystuje umiejetnosci kazdego ucznia oraz wezeéniej-
sz3 jego wiedz¢ i do§wiadczenie, umozliwiajac mu prace nad znaczacymi projektami
w spolecznosci (Grabinger, Aplin i Ponnappa-Brenner, 2007). Nauczanie jest celowo
oparte na wspolpracy, ma charakter dialogowy, kontekstualny, stanowi wyzwanie
pod wzgledem poznawczym, jest krytyczne, refleksyjne i zorientowane na dzialanie.
Nauczyciele posrednicza w relacjach spolecznych, stwarzajac mozliwoséci pozytywne;j
wspolzaleznosci i intersubiektywnosci, tj. dzielenia sie doswiadczeniami i sposobami
interpretowania §wiata poprzez znaczacg wspolprace. By rzeczywiscie proces na-
uczania-uczenia si¢ mogt spetnia¢ te warunki, nauczyciel powinien by¢ ekspertem
(w rozumieniu teorii socjokulturowej). Rozwdj poznawczy ucznidw jest przyspiesza-
ny poprzez interakcje spoleczne miedzy nowicjuszem a ekspertem, gdy dziatania sa
nieco powyzej poziomu kompetencji nowicjusza, wymagaja pomocy eksperta, ktdra
udzielana jest na czas zgodnie z wymaganiami wydajnosci (por. Filipiak, 2009).
Teoretycy spoteczno-kulturowi sugeruja, ze stajac si¢ ekspertem, angazujac si¢
w okreslone praktyki spoteczne i przechodzac do pelnego uczestnictwa w zadaniach
zwigkszania odpowiedzialnosci, ludzie buduja swoja tozsamos¢ (Lave i Wenger, 1991).
W tym przejsciu od nowicjuszy do ekspertéw przyjmowane sa rézne stanowiska wo-
bec zadan, w ktore si¢ angazuja, co przeklada si¢ na zmiang¢ tozsamosci. Tozsamos¢
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zatem jest w stanie cigglej ewolucji za sprawg procesu polegajacego na negocjowaniu
znaczenia doswiadczenia wlasnego cztonkostwa we wspdlnotach spotecznych. Jak
ujal to Gordon Wells (2000, s. 56), uczenie si¢ to ,transformacja, ktéra nieustannie
zachodzi w tozsamo$ci jednostki i sposobach uczestnictwa poprzez zaangazowanie
w okreslone dziatania spoleczne z innymi”.

Tozsamos¢ nauczyciela nie jest umiejscowiona w calosci ani w jednostce, ani nie
jest w calosci produktem innych oséb i otoczenia spotecznego. Mozna jg uznaé za spo-
sob, w jaki praktykujacy postrzegaja siebie w reakcji na dziatania innych wobec nich.
Oznacza to, ze ciggle zmieniajg si¢ wyniki interakcji miedzy tym, jak owa tozsamos¢
jest budowana przez innych, a tym, jak konstruujg siebie, w sytuacjach spolecznych
i poza nimi. Aspekty takich konstrukcji obejmujg sposob, w jaki nauczyciele inter-
pretuja swoja role, znaczenie i rozumienie, ktore wnosza do swojej roli, przekonania,
postawy, intencje itp. Konstrukeje te mozna wyrazaé zaréwno milczgco, na przyktad
w postawie nauczycieli zajmujacych si¢ konkretnymi zagadnieniami i sytuacjami, jak
i komunikowa¢ bezposrednio w sytuacjach dydaktycznych czy formalnych podczas
zebran ze wspotpracownikami (Kelly, 2006).

Uczenie si¢ i rozw6j nauczycieli'® bywa postrzegany przez pryzmat ich wptywu
na dziatalnos¢ i efektywno$¢ dydaktyczng. Jak zauwaza Peter Kelly (2006), wpltyw
uczenia si¢ nauczyciela i stawania sie przez niego ekspertem nie polega na prostym
przeniesieniu tej nauki na praktyke w klasie, a wigc na poprawie uczenia si¢ uczniow.
Zardéwno uczenie sie nauczycieli, jak i uczenie si¢ uczniéw sa wynikiem dynamicz-
nego zwigzku miedzy ich zasobami pojeciowymi, dostepnymi zasobami fizycznymi
oraz dostgpnoscig i ograniczeniami w klasie. Najwazniejsze w tej relacji sg tozsamos¢
nauczycieli i uczniéw. Nauczyciele, ktorzy $cisle utozsamiajg si¢ z praktykami instru-
mentalistycznymi, prawdopodobnie beda mieli kognitywistyczne poglady na wiedze
i uczenie sie, a zatem uznaja, ze najwazniejsze jest przekazywanie wiedzy. W konse-
kwencji postawy, ktdére przyjmuja, jawnie lub milczaco, moga polegaé na stosowaniu
sugestii dotyczacych najlepszych praktyk bezposrednio w swoich klasach, oczekiwaniu
wysokich osiggnie¢ szkolnych ucznidéw i sprawdzaniu ich za pomoca prostych miar.
Beda takze krytykowane te metody nauczania, ktore nie zapewniaja wysokich wy-
nikéw. Uczniowie, ktdrzy utozsamiajg si¢ z takim podejsciem, stang sie ekspertami
w wiedzy, beda angazowac si¢ w zadania, aby zapewni¢ wyniki wymagane przez ich
nauczycieli. Jednak nauczyciele o bardziej refleksyjnej i dyskursywnej tozsamosci
moga, poprzez ciggly ,rozmowe” ze swoja praktyka, przyjaé stanowiska odpowiadajace
na trudnosci i wyzwania, z jakimi spotykajg si¢ ich uczniowie, staraja si¢ wspdtpra-
cowaé z uczniami oraz przyjmuja zlozone mierniki sukcesu. Uczniowie uczestniczg
wowczas w wykonywaniu zadan dydaktycznych, ale praca ta bedzie prawdopodobnie

16} Uczenie sie i rozwéj nauczycieli nasuwa skojarzenie z kategorig refleksyjnej praktyki zapropono-
wang przez Donalda Schéna (1983). Ow badacz zwrécit uwage, ze o sukcesie profesjonalistéw decyduje staly
wzrost ich samo$wiadomo$ci i dokonanego z dystansem namystu nad wlasnym postepowaniem zawodo-
wym, warsztatem pracy, metodami, ktére wykorzystuja. Refleksyjny nauczyciel przejawia postawe uczenia
sie przez wlasne do$wiadczenie, ale takze rozwija takg postawe u swoich ucznioéw (por. Paris i Ayres, 1997).
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wigzala sie z celowym zaangazowaniem w rdzne sposoby poznania, a nie tylko bycie
odnoszacym sukcesy uczniem.

Nauczyciele wchodzg w interakcje z uczniami na poziomie metapoznawczym,
a nie informacyjnym, promujac sensowny dyskurs. Na przyktad, jesli uczen zwraca
sie z jakim$ pytaniem/problemem do nauczyciela, to ten nie podaje mu gotowej od-
powiedzi, lecz zadaje dodatkowe pytania, za sprawg ktorych uczen przemysli dany
problem i poszuka jego rozwigzania. Celem jest zachecenie go do myslenia i analizy
problemu, a nie oczekiwanie gotowej odpowiedzi. Zadawanie pytan jest jednym z naj-
czgsciej uzywanych narzedzi w celu budowania rusztowania. Nauczyciel prowadzi
ucznioéw przez pytania i udziela wskazowek, przekazuje informacje zwrotne, podnosi
swiadomos$¢ i poszerza wezesniejsza wiedze oraz przeformutowuje sposéb ich myslenia
(Kim, 2010). Odpowiedzi udzielane przez ucznidéw sg wykorzystywane nie tylko przez
nich samych, lecz takze mogg stanowi¢ material do refleksji i do inicjacji interakeji
przez innych uczniéw.

Ponadto prowadzenie dialogu nauczyciel - uczen jest sygnatem dla ucznia, ze jest
on réwnym czlonkiem spotecznosci szkolnej. Rozmowa, dialog, dyskusja, komuni-
kacja, rozprawa, konstruktywna krytyka to okreslenia podstawowej strategii uczenia
sie w srodowisku spoleczno-kulturowym, jaka jest dyskurs. Aktywacja dyskursu jest
gtéwnym mechanizmem uczenia si¢. Dyskurs reguluje wiekszo$¢ myslenia o stra-
tegiach i decyzjach instruktazowych oraz o tym, jakich narzedzi uzy¢. Jak opisano
wczesniej, rozmowa miedzy uczniem a nauczycielem jest czyms$ wigcej niz przeka-
zywaniem i zdobywaniem informacji — to wspdlne przemy$lenie probleméw (por.
Grabinger, Aplin i Ponnappa-Brenner, 2007). Nie ulega watpliwosci, ze charakter
dyskursu w klasie ma ogromny wplyw na do$wiadczenie uczniéw w nauce. Naucza-
nie dialogiczne faworyzuje inny wzorzec interakgeji, ktéry charakteryzuje si¢ uzyciem
autentycznych pytan ze strony nauczyciela i uczniéw, w ktérych odpowiedzi nie sa
z gory okredlone, ale uwzgledniane w pdzniejszym dialogu. Ponadto ta dialogiczna
koncepcja nauczania i uczenia sie podwaza relacje wtadzy w klasie, a zatem stanowi
potencjalne ,,zagrozenie” dla zorientowanych tradycyjnie nauczycieli ze wzgledu na
emancypacje uczniow.

Warto zauwazy¢, ze w przywolanych tu pogladach przedstawicieli teorii so-
cjokulturowej status rowiesnika jest zblizony do zakladanego statusu nauczyciela.
Rola eksperta w interakeji nie ogranicza si¢ wytacznie do roli nauczyciela. Rowie-
$nik (bardziej kompetentny lub réwny) takze ogrywa kluczowg role w uczeniu sie
ucznia za sprawg wspolnej komunikacji (por. Klus-Stanska, 2018, s. 159). Dyskurs
wérdd uczniéw i innych cztonkéw spolecznosci jest rownie wazny, jak dyskurs miedzy
uczniem i nauczycielem. Dialogi miedzy uczniami mogg by¢ podobne do rozmdw
instruktazowych miedzy nauczycielami a uczniami. Réwie$nicy moga rusztowac
i posredniczy¢ w procesie uczenia si¢ (Lantolf, 2000b). Uczniowie pracujg razem, aby
pomagaé sobie nawzajem w nauce i rozwoju jako czlonkowie spolecznoéci. Dzielg
sie swoimi odkryciami, problemami i danymi za pomoca narzedzi zach¢cajacych do
dyskursu. Bardziej kompetentni rowiesnicy ,rusztujg” swoich kolegéw i kolezanki
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w ich strefie najblizszego rozwoju. Jest to istotne nie tylko z punktu widzenia rozwoju
poznawczego uczniow, lecz takze ich nastawienia i motywacji do nauki. Interakcja ré-
wiesnicza pozwala uczniom dziala¢ zaréwno jako ekspert, jak i nowicjusz, konstruujac
swoje role na réznych poziomach wiedzy specjalistycznej (Ohta, 1995).

Uznanie znaczenia przedstawionego podejscia do nauczania i uczenia si¢ oraz jego
potencjatu do podnoszenia standardéw edukacyjnych wydaje si¢ przenika¢ literature
przedmiotu. Wazng cechg socjokulturowej teorii jest uwzglednienie prawie wszystkich
istotnych dla rozwoju czynnikéw, w tym poznawczych, emocjonalnych, spotecznych
i kontekstowych. Perspektywa ta laczy rozne modele rozwoju w jedna zunifikowang
strukture, ktéra ma predykcyjng i wyja$niajacg moc, umozliwiajaca uwzglednienie
réznorodnych aspektéw rozwoju w réznych warunkach spoteczno-kulturowych. Po-
nadto podkresla kluczowg role wsparcia jednostki w jej rozwoju i uczeniu si¢. Mimo
dowodéw pozytywnego wplywu przedstawionych wczesniej mechanizmdéw na proces
uczenia si¢ istnieje spora grupa badan, ktdre sugeruja, ze ustanowienie dyskursywnego
podejscia w klasie szkolnej bedacego wypadkowa zalozen socjokulturowej teorii nie
jest i nie bedzie tatwe. Stanowi bowiem niemale wyzwanie dla tradycyjnego, domi-
nujacego wciaz, monologicznego podejscia do uczenia sie.



Ocenianie szkolne wspierajgce
rozwoj ucznia

2.1. Miejsce i rola oceniania we wspoétczesnym procesie
ksztatcenia

Ocena i ocenianie przenikajg kazdy aspekt zycia czlowieka, a ocenianie jest natu-
ralng i niemal automatyczng czynnoscig. W kontekscie edukacyjnym swoisty terror
wywolany terminem ,,ocena” wypaczyl jej konieczno$¢, centralnosé¢ i potencjalnie
neutralng pozycje. W rzeczy samej ,ocenianie” jest uwazane za tak negatywne, ze
przez wiele lat preferowano okreslenie ,ewaluacja” (Taras, 2005, s. 469). Obecnie
terminy te bywaja uzywane zamiennie w wielu réznych kontekstach, a w literaturze
przedmiotu spotkaé si¢ mozna z ré6znymi sposobami ich ujmowania, co wyraza rdzne
perspektywy ich ogladu.

Eugenia Potulicka (2003) przywolujac prace Egona Guby i Yvonne Lincoln przed-
stawia histori¢ terminu ewaluacja, jak i dziatan sktadajgcych sie na nig. Wyodreb-
nia cztery generacje ewaluacji. Pierwsza, tzw. generacja pomiaru datowana jest na
poczatek XX wieku, kiedy wprowadzone zostaly ,,zasady naukowego zarzadzania”
w przemysle, a o jakosci pracy nauczyciela orzekano na podstawie pomiaru osiggnie¢
szkolnych uczniéw. Poczatkowo ewaluacja w szkole byla rozumiana jako synonim po-
miaru i testowania, a gromadzone dane byly wykorzystywane w procesie planowania
i kontroli dziatan o$§wiatowych. Ralph Tyler w latach 50. XX wieku po raz pierwszy
uzyl terminu ,,ewaluacja edukacyjna” i zwrocil uwage na proces okreslania stopnia,
w jakim zadania o$wiatowe zostaly zrealizowane. Postulowal prowadzenie ewaluacji
dwiema drogami jednoczesnie, tj. przez zewnetrznych specjalistow oraz samych na-
uczycieli. W zwiazku z tym, ze ewaluacja w tej generacji tozsama byta z pomiarem,
stuzy¢ jej miaty metody ilo$ciowe. Tak rozumiana ewaluacja zakladala szczegétowa
operacjonalizacje zadan dydaktycznych, w taki sposob, by mozna bylo stwierdzi¢, czy
zalozone cele oznaczajace pozadane zmiany w zachowaniu uczniéw zostaly osiagniete.

Druga generacja ewaluacji byla zwigzana z ruchem na rzecz doskonalenia progra-
mow ksztalcenia w Wielkiej Brytanii, w ktdrej nie obowigzywal jeden ogélny program.
Ewaluacja wowczas byla postrzegana jako integralny etap tworzenia i doskonalenia
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programu ksztalcenia, a jej gtéwnym celem bylo okreslenie efektéw danego programu
i zmian zachodzacych u uczniéw. Ta generacja ewaluacji okreslana bywa ewaluacja
opisu i cho¢ postugiwala sie¢ pomiarem, to nie byla z nim tozsama. Miala charakter
zdecentralizowany, poniewaz byla prowadzona w ramach dzialan lokalnych zwigza-
nych z ksztalceniem nauczycieli.

Na trzecia generacje ewaluacji sklada si¢ ewaluacja wyjasniajaca (zwana tez ilu-
minujaca, oceniajaca) oraz ,wolna od celdw”. Tworcy tej pierwszej, tj. Malcom Par-
let i David Hamilton sugerowali, by koncentrowa¢ uwage na opisie i interpretacji
zamiast na pomiarze, dlatego tez dgzono wowczas do kompleksowego wyjasniania
zjawisk dajacych pozytywne rezultaty w szkole. Wadg takiego podejscia byl jednak
brak konkretnych kryteriéw analitycznych. Z kolei Michael Scriven, postulujacy ewa-
luacje ,wolng od celéw”, podkreslal koniecznos¢ bezstronnego i bezzalozeniowego
podejscia ewaluatora oraz analize potrzeb odbiorcow ,ustug pedagogicznych” jako
podstawe dalszych dzialan. Spojrzenie ewaluatora trzeciej generacji oznacza zatem
ogladanie ,,obiektu w skali makro” i polega ,na ujmowaniu poszczegdlnych dziatan
edukacyjnych jako catosci funkcjonujacej w okreslonych kontekstach, zaktadajacych
okreslong «racjonalnoéé» i ocenianiu programoéw na podstawie przeprowadzonych
analiz” (Sury, 2016, s. 46).

Dla oméwionych trzech generacji charakterystyczne bylo wyraznie behawiory-
styczne, technologiczne podejscie do ksztalcenia oraz kategorie, takie jak produktyw-
nos¢, wydajnosé, efektywnosé, typowe dla inzynierii spolecznej. W czwartej generacji
ewaluacja przyjmuje posta¢ dialogiczng i demokratyczng. Czwarta generacja ewaluacji,
osadzona w paradygmacie konstruktywistycznym, zmienia rol¢ ewaluatora z kon-
trolera na wspdtpracownika i pomocnika. Jego zadaniem nie jest juz koncentracja
na szukaniu btedéw, lecz wzmacnianie pozytywnie dzialajgcych elementéw badanej
rzeczywistosci. Ewaluacja tej generacji polega na gromadzeniu informacji z réznych
zrodel. Ewaluator zatem pelni istotna rol¢ w podnoszeniu jako$ci edukacji i zarazem
posredniczy pomiedzy réznymi grupami zainteresowanymi dziatalnoscia dydaktyczng
(zob. takze: Optocka, 2011; Sury, 2016).

Zuzanna Sury (2016, s. 43) zauwaza, ze wspodlczesne definicje ewaluacji coraz cze-
$ciej rezygnuja z postrzegania ewaluacji jako badania oceniajgcego. Powszechne staje
sie traktowanie ewaluacji jako badania, ktére ma na celu doskonalenie podejmowa-
nych dziatan przy wzajemnej wspotpracy oséb prowadzacych badanie oraz badanych.

Henryk Mizerek (2012, s. 41), odwolujgc sie rdwniez do historii badan ewaluacyj-
nych, stwierdza, Ze o ewaluacji mozna méwi¢ w dwdch znaczeniach. Po pierwsze, jest
ona definiowana jako specyficzny rodzaj stosowanych badan spotecznych. W trakcie
tych badan, na podstawie réznych zatozen epistemologicznych i metodologicznych,
gromadzi si¢ wiedze stuzacg dzialaniu. W drugim znaczeniu mozna traktowac ewalu-
acje jako refleksje nad wartoscia dzialania. Podstawowym zadaniem ewaluacji, zdaniem
Mizerka (tamze, s. 46) jest gromadzenie i komunikowanie wiedzy, ktéra pelni wiele
funkcji, a jedna z najwazniejszych jest dostarczanie danych do refleksji. Przedmiotem
refleksji moze by¢ dzialanie przeszle, aktualne lub/i przyszle. ,,Jesli ewaluacja ma mie¢
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glebszy sens, wowczas refleksja powinna sie sta¢ nie tylko nastepstwem, ale wrecz cze-
$cig procesu badania ewaluacyjnego. Mozna zatem potraktowaé ewaluacje jako proces
odkrywania wartoéci (czgsto ukrytych) w ludzkim dzialaniu” (tamze). Przywotany au-
tor jest zwolennikiem pogladu, ze nie powinno si¢ redukowaé ewaluacji do oceniania,
poniewaz w ocenianiu mozna wykorzysta¢ mniej skomplikowane i mniej kosztowne
instrumenty niz te, po ktdre si¢ga ewaluacja. Ewaluator nie jest tym, do kogo nalezy
formulowanie, wspomnianych wczesniej, sgdéw wartosciujacych. Jego zadaniem jest
bowiem zgromadzenie maksymalnie rzetelnych i trafnych informacji o wartosci przypi-
sywanej poddanym ewaluacji dzialaniom przez ich adresatéw i realizatoréw. Kluczowe
znaczenie dla powodzenia wszelkich ewaluacji ma badawcza postawa prowadzacych jg
0s6b i niezbedne minimum kompetencji w zakresie metodologii badan spotecznych.
W $wietle przytoczonych wezeéniej argumentdw ewaluacja jawi si¢ jako proces groma-
dzenia, opracowywania i komunikowania informacji na temat warto$ci przypisywanej
dzialaniom podejmowanym w szkole/placéwce edukacyjnej (Mizerek, 2010).

Z kolei Bolestaw Niemierko (2002, s. 186) przez proces ewaluacji rozumie syste-
matyczne zbieranie informacji o warunkach, przebiegu i wynikach wdrazania systemu
dydaktycznego w celu jego ulepszenia lub podjecia decyzji o dalszym stosowaniu. To
podejscie do ewaluacji ma charakter wyraznie zoperacjonalizowany (zob. Niemier-
ko, 2013, s. 4). Ewaluacji podlegaja wszystkie elementy procesu ksztalcenia, a zatem,
cele, $rodki, metody, programy, procesy nauczania-uczenia si¢ itp. W kazdym z tych
obszar6w ewaluator zbiera réznorodne dane, by mie¢ material do oceny zjawisk edu-
kacyjnych w mozliwie szerokim kontekscie. Ewaluacja jest zatem czescig procesu
podejmowania decyzji. Oznacza wydanie opinii o warto$ci dzialania opartej na syste-
matycznym i jawnym zbieraniu informacji, ktére nastepnie zostajg przeanalizowane.
Nie mozna dokona¢ oceny w prozni, dlatego konieczne sg pewne punkty odniesienia,
tj. standardy i cele. Kryteria zawezaja wybor konkretnych pozycji, ktére sg uwazane
za wazne i istotne dla kazdego konkretnego osagdu w danym kontekscie. Dlatego w ra-
mach tego procesu manifestujg si¢ parametry, wedle ktorych dokonywany jest osad.
Innymi stowy, podczas procesu dokonywania oceny wszystkie te elementy sa ze soba
stale powigzane. Kazda ocena wymaga odniesienia do tych parametréw, ktére moga
by¢ jawne dla osoby oceniajacej, jak i ocenianej, ale takze moga pozostawaé domyslne.
W przypadku tej drugiej sytuacji osoba oceniana moze si¢ jedynie domysla¢, na co
bedzie zwraca¢ uwage osoba oceniajgca. Jest to sytuacja, gdy osoba i jej dzialanie jest
oceniane, ale nie zna ona kryteriéw tej oceny. Ten sam autor uzywa okre$lenia ,,ewalu-
acja osiagnie¢ szkolnych ucznia’, przez ktore rozumie proces sprawdzania i oceniania
tych osiggnie¢. W przypadku sprawdzania chodzi o dokonanie pomiaru dydaktycz-
nego, za$ jego nastepstwem jest proces oceniania, w efekcie ktérego sformutowana
zostaje ocena szkolna.

OECD prowadzac badania nad ocenianiem w o$miu krajach, ustalito do$§¢ proste
rozroznienie poje¢ ,,ewaluacji” i ,,oceniania” Mianowicie, na potrzeby tego badania

" Bolestaw Niemierko nazywa je ewaluatyka edukacyjng (Niemierko, 2013).
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przyjeto, ze ,ocenianie” odnosi sie do oceny wynikéw uczniéw, a ,.,ewaluacja” do oceny
programu ksztalcenia lub skutecznosci organizacyjnej (OECD, 2005, s. 25). Podobne
podejscie wylania si¢ z przegladu literatury francuskojezycznej poswigconej ocenianiu
ksztaltujgcemu dokonanego przez Linde Allal i Lucie Mottier Lopez (2005, s. 241), ktd-
re zwracajg uwage, ze termin ,,ocenianie” stopniowo zastepuje ,ewaluacj¢’, szczegélnie
gdy przedmiotem analiz jest uczenie si¢ ucznia w klasie szkolnej. To stanowisko jest
takze bliskie autorkom tej pracy i w taki sposob terminy te bedg uzywane. W zwigzku
z tym przedmiotem dalszych analiz bedzie proces oceniania.

W praktyce szkolnej, jak i polskiej literaturze dydaktycznej istnieje spore zréz-
nicowanie pojecia oceny. Franciszek Bereznicki (2015, s. 242) zauwaza, Ze terminu
»ocena” uzywa sie dla okreslenia zaréwno rezultatu uczenia sig, jak i procesu ocenia-
nia. Ocena oznacza zatem sprawdzanie wiadomosci i umiej¢tnosci uczniéw z danego
zakresu. Ocena szkolna to takze informacja o wynikach uczenia sie. Costel Stanca
i wspdtpracownicy (2015) takze dostrzegaja dwa koncepcyjne ujecia procesu oce-
niania. Pierwsze postrzega ocenianie jako rozstrzyganie o tym, ile uczenia si¢ miato
miejsce w wyniku nauczania. Oceny wyrazajg efekty uczenia sie, ktore okreslaja, czy
wyniki spelniaja ustanowione standardy. W tym sensie ocena dostarcza informacji
o efektach i wydajnosci pracy. Standardy oceniania sg zazwyczaj wymienione jako
kryteria oceny lub zwykle klasyfikowane jako wytyczne dla oceniajgcych. Jeéli dane
kryterium zostanie spetnione przez ucznia, wowczas przyjmuje sie, ze cel zostat osia-
gniety. Drugie koncepcyjne rozumienie oceniania podkresla postrzeganie go jako
pomiaru edukacyjnego, zgodnie z ktérym jest ono miarg kompetencji.

Pojecie oceniania odnosi si¢ do jakiegokolwiek warto$ciowania czegos, co moze
stuzy¢ réznym celom i pelni¢ rézne funkcje. Przez cel mozna rozumie¢ ustalone
i przewidywane do osiggniecia w przyszlosci pewne zamierzenie. W odniesieniu do
oceniania najczesciej przywolywany jest cel sumatywny oznaczajacy wykorzystanie
oceny w celu podsumowania pracy ucznia, i formatywny, czyli ksztaltujacy. W przy-
padku oceniania sumatywnego (ang. summative assessment) uzywa sie takze zamiennie
okreslen konkluzywne, calosciowe, konicowe. Z kolei o ocenianiu formatywnym (ang.
formative assessment) méwi sie jako o ocenianiu konstruktywnym, wspierajacym czy
biezgcym (zob. Niemierko, 2010, s. 41). Rozrdznienie to przywolywane jest takze w od-
niesieniu do rodzajéw ewaluacji i jest ono znaczace dla wyjasnienia genezy oceniania
ksztattujacego, bedacego przedmiotem analiz prezentowanej pracy, dlatego jego istota
zostanie oméwiona szczegotowo jeszcze w kolejnym podrozdziale.

Bolestaw Niemierko (2010) zwraca uwage, ze pomiedzy dwoma przywotanymi
rodzajami oceniania wytworzyta sie luka, ktérg moze wypelni¢ ocenianie orientujace?
(ang. interim assessment). Jest ono rozumiane jako warto§ciowanie wynikéw uczenia
sie ze wzgledu na cele, ktdre maja zosta¢ osiagniete. Relacje pomiedzy ocenianiem
sumujgcym, orientujagcym a ksztaltujacym przedstawia schemat 4:

2 Dostowne ttumaczenie sugeruje, iz chodzi o ocenianie okresowe, jednak w polskiej literaturze
przedmiotu termin ten thumaczony jest jako ocenianie orientujace.
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Schemat 4. Poziomy oceniania szkolnego

Ocenianie sumujace

Ocenianie orientujace
(instrukcyjne, ewaluatywne,
predyktywne)

Ocenianie ksztaltujace
(w toku lekgji, ,,z minuty na minutg”)

Zr6dlo: opracowano na podstawie: Niemierko, 2010, s. 41; Perie, Marion i Gong, 2009, s. 7.

Trojkat ilustruje, Ze oceny ksztaltujace sa stosowane najczesciej i majg najmniejszy
zakres (tj. najwezszy punkt skupienia) i najkroétszy cykl (najkrotszy przedzial czasowy),
natomiast oceny sumujace s3 przeprowadzane najrzadziej i majg najwiekszy zasieg oraz
cykl. Oceny okresowe bedace efektem oceniania orientujacego mieszcza si¢ miedzy
tymi dwoma typami we wszystkich wymiarach. Marianne Perie, Scott Marion i Brian
Gong (2009) po wyszczegdlnieniu mozliwego wykorzystania oceny orientujacej wska-
zali na trzy jej gtéwne cele, tj. instrukcyjny, ewaluatywny i predyktywny?®. Chociaz ta
kategoryzacja nie jest doskonata, zdaniem przywolanych autoréw, wydaje si¢ uchwyci¢
istote wigkszosci celow stosowania tymczasowego systemu oceniania. Uwazajg oni,
ze wiele ocen nie jest zaprojektowanych tak, aby stuzyly tylko jednemu celowi, ale
argumentuja, ze niewiele ocen lub systemdw oceniania moze dobrze stuzy¢ wigcej
niz dwom lub trzem celom.

Schemat obrazuje pewng relacje, cho¢ omdwionym rodzajom oceniania przyswie-
cajg inne cele i inna jest ich zawarto$¢ tre§ciowa (tamze). Za Bolestawem Niemierko
(2010) mozna przyjaé, ze ocenianie jest ksztattujace wtedy, gdy oddzialuje na ucznia
i podnosi wyniki jego uczenia si¢ poprzez zmiang czynnosci uczenia si¢. Ocenianie
jest orientujace wtedy, gdy osiagnigcia ucznidéw sg interpretowane ze wzgledu na cele

3 Podstawowym celem oceny orientujacej majacej stuzy¢ celom instrukcyjnym jest dostosowanie
nauczania do lepszego zaspokojenia potrzeb uczniow. Sposrdd tych trzech celéw jest to najbardziej zgodne
z definicjg oceniania ksztaltujacego, to znaczy wyniki tych ocen sg wykorzystywane do dostosowania in-
strukecji z my$la o pomocy uczniom w osigganiu cel6w uczenia si¢. Jednak okresy testowania i raportowania
tych ocen okresowych odbywaja si¢ w diuzszych odstepach czasowych, niz ma to miejsce w przypadku
oceniania ksztaltujacego (Perie, Marion i Gong, 2009).
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uczenia sie. Z kolei ocenianie sumujgce dostarcza konkluzywnej informacji o wyni-
kach ksztalcenia wszystkim zainteresowanym, tj. uczniom, nauczycielom, rodzicom,
administracji szkoly itp. Poniewaz omdwione trzy rodzaje oceniania szkolnego réznia
sie co do treéci i celow, jakim stuzg w procesie ksztalcenia, dlatego tez nie mozna
oczekiwa¢ zgodnosci co do ich wynikéw.

Funkcja oceny wynika z celu, jakiemu ma stuzy¢. Funkcje oceny odnosza sie do jej
zamierzonego zastosowania, cho¢ nie ma gwarancji, ze w istocie to zastosowanie be-
dzie miato miejsce. W literaturze dydaktycznej mozna spotkac sie z réznymi ujeciami
funkeji oceniania, wérdd ktérych znajduja sie funkcja diagnostyczna, informacyjna,
rozwojowa, motywacyjna czy afirmacyjna (zob. na przyktad Marek, 2015; Walczak,
2001). Wybor funkcji nie wplywa na rzeczywisty proces oceny, ale wplynie na wybér
jej parametrow, dlatego na wybdr funkeji beda mie¢ wplyw kryteria oraz, w mniejszym
stopniu, cele i standardy (Taras, 2009). Funkgji jest wiele i mozna je polaczy¢ w wiele
zastosowan. Przyktadowo, administracja szkoty uzywa danych oceniania miedzy inny-
mi do ukladania rankingdw mig¢dzy szkotami czy rankingu ucznidw, od czego zalezne
sg stypendia czy nagrody. W klasie nauczyciele wykorzystujg czynnosci oceniania
do monitorowania osiggni¢c i uczenia si¢ przez uczniéw. Ponadto nauczyciele moga
korzysta¢ z narzedzi oceny, aby zidentyfikowa¢ te partie materiatu, ktére nie zostaly
przez ucznidéw zrozumiane lub zostaly zrozumiane niewlasciwie, a takze zidentyfiko-
wa¢ mocne i stabe strony programu nauczania. Informacja o wynikach uczenia si¢ jest
takze dostarczana organom sprawujacym nadzor pedagogiczny (Szyling, 2011, s. 45).
Zdarza sie w praktyce, ze funkcje spoteczne dominujg nad funkcjami edukacyjnymi,
na przyklad tworzenie rankingu uczniéw w celu selekcji bywa traktowane prioryteto-
wo w stosunku do oceny, ktéra odzwierciedla poziom wiedzy uczacego sie (Broadfoot,
2002). Ocena jest takze znaczaca z punktu widzenia ucznia, nie tylko ze wzgledu na
informacje zwrotna; od ocen szkolnych czy wynikoéw egzaminéw zewnetrznych za-
lezna jest dalsza jego promocja czy rekrutacja na kolejny etap edukacyjny.

Nie tylko ewaluacja przeszta swoistg ewolucje; kultura oceniania szkolnego takze
zmieniala si¢ na przestrzeni lat. Biorac pod uwage histori¢ oceniania, mozna powie-
dzie¢, ze wiele praktyk skfadajacych sie na nie, a dokladniej na pomiar dydaktyczny,
opieralo si¢ (i nadal opiera si¢) w duzej mierze na metodach znanych z psychologii,
szczegolnie tej, ktéra zajmuje sie cechami psychicznymi i ich pomiarem. Podstawg jest
tutaj klasyczna teoria testow dotyczaca rozrdznienia migdzy osobami posiadajacymi
pewne atrybuty lub okreslajgca stopien, w jakim te osoby wykonujg okreslone dzia-
tania. Ta perspektywa ,,réznicowania” jest nadal widoczna w powszechnym dyskursie
dotyczacym oceny szkolnej. Koncentruje si¢ ona w wigkszym stopniu na tym, czy
mozna zidentyfikowaé pewne zachowanie lub jaka$ jako$¢ niz na procesie, za sprawg
ktérego zostalo to uzyskane. Jednak, jak zauwaza Mary James (2006, s. 50), w XX wie-
ku rozumienie tego, jak odbywa sie uczenie, dos¢ istotnie si¢ zmienilo i wyszlo poza
uzaleznienie efektéw uczenia sie od atrybutéw jednostki, takich jak na przyktad inteli-
gencja. Obecnie uwaza sig, ze to interakcje miedzy ludzmi i narzedzia komunikacyjne,
takie jak jezyk, odgrywaja kluczowg role w nauce. Dlatego ocena efektéw uczenia si¢
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musi w wiekszym stopniu uwzglednia¢ procesy spoleczne i indywidualne, w ramach
ktérych zachodzi proces uczenia si¢. Wymaga to poszerzenia perspektywy i uzupet-
nienia ogladu procesu uczenia si¢ i oceniania o aspekty, ktére w wiekszym stopniu
uwzgledniajg spostrzezenia z takich dyscyplin, jak socjopsychologia, socjologia i an-
tropologia. Przywolana autorka twierdzi, ze sposob oceniania (podejscia do oceniania
i tego, co jest oceniane) zalezny jest od tego, jak rozumiany jest sam proces uczenia.
Wyrdznia trzy grupy teorii uczenia si¢: (1) behawiorystyczne, (2) poznawcze i kon-
struktywistyczne teorie uczenia si¢ oraz (3) spoteczno-kulturowe, sytuacyjne (kontek-
stowe) z teoriami aktywnosci (James, 2006). Teorie behawiorystyczne rozwinely si¢
silnie w latach 30. XX wieku i najbardziej kojarzone sg z twdrczoscig Ivana Pavlova,
Jamesa Watsona, Burrhusa Frederika Skinnera i Edwarda Thorndikea. Behawioryzm
pozostal dominujaca perspektywa teoretyczng w latach 60. i 70. ubiegtego wieku, kiedy
przeszkolono niektorych dzisiaj jeszcze pracujacych nauczycieli, w zwigzku z tym pew-
ne elementy tego podej$cia mozna zobaczy¢ w programach oraz codziennej praktyce.
Wedlug tych teorii czynnikiem decydujacym o procesie uczenia si¢ jest srodowisko.
Uczenie si¢ postrzegane jest zatem jako warunkowa reakcja na bodzce zewnetrzne,
czyli przede wszystkim nagrody i kary, ktére modyfikuja zachowanie. Teorie te row-
niez zaktadaja, ze ztozone calosci skladajg si¢ z czedci, tak wiec efekt gtéwny uczenia
sie mozna osiggna¢, gdy ztozone wyniki zostang zdekonstruowane, a kazdy element
zostanie prze¢wiczony i wzmocniony, a nast¢pnie rozbudowany. Z tej perspektywy
osiagniecie w nauce utozsamiane jest z gromadzeniem umiejetno$ci i zapamiety-
waniem informacji (faktéw) w danej dziedzinie, co przejawia si¢ w ksztaltowaniu
umiejetnosci i nawykéw umozliwiajacych szybkie osigganie zatozonych efektow. Po-
zytywne informacje zwrotne, cz¢sto w formie pochwal niespecyficznych, oraz korekta
bledéw sa wykorzystywane do tworzenia powigzan miedzy bodzcem a reakejg. Jesli
chodzi o srodowisko uczenia sie, teorie te sugeruja, ze uczniowie najlepiej ucza sie
w homogenicznych grupach zgodnie z poziomem umiejetnosci, lub indywidualnie
zgodnie z ich stopniem zaawansowania poprzez zréznicowany program oparty na
stalej hierarchii nabywania umiejetnosci. Implikacja tych teorii dla oceniania jest to,
Ze postep ucznia w procesie uczenia si¢ mierzony jest za pomocsa testow, ktore maja
sprawdzi¢, w jakim stopniu zalozone cele zostaly osiagniete. Dzialanie ucznia jest
zwykle interpretowane jako poprawne lub nieprawidlowe, a stabej wydajnosci mozna
zaradzi¢ poprzez czestsza praktyke w zakresie niepoprawnych elementéw.

Drugi nurt teorii uczenia sie, do ktorych nalezg teorie poznawcze i konstrukty-
wistyczne, wywodzi si¢ ze swoistej mieszanki tradycji intelektualnych, w tym pozyty-
wizmu, racjonalizmu i humanizmu. Znani teoretycy w tym przypadku to na przyklad
Noam Chomsky, Herbert Simon czy Jerome Bruner (ktéry w swoich pdzniejszych
pracach zajat sie podejsciem spoleczno-kulturowym; zob. Bruner, 1996). Zalozenia
prezentowanych przez nich teorii stanowig odpowiedz lub/i reakcje na behawioryzm.
Uczenie sie, zgodnie z tym nurtem, wymaga aktywnego zaangazowania uczniéw i za-
lezy od tego, co dzieje si¢ ,w ich glowach” Szczegdlny nacisk ktadzie si¢ na to, jak
uczniowie konstruujg sens i jak organizujg struktury poje¢ oraz zasad w schematy.
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Wezesniejsza wiedza jest uwazana za silny wyznacznik zdolnosci ucznia do uczenia
sie nowego materiatu. Nacisk ktadzie si¢ na rozumienie, a rozwigzywanie probleméow
postrzegane jest jako kontekst dla konstruowania wiedzy. Wazne sg strategie przetwa-
rzania danych, takie jak wnioskowanie dedukcyjne na podstawie zasad i rozumowanie
indukcyjne na podstawie dowodéw. Réznice miedzy ,.ekspertami” a ,,nowicjuszami”
sg okreslone przez sposdb, w jaki eksperci organizuja wiedz¢ w strukturach, dzigki
czemu jest ona latwiej dostepna i przydatna. Z tej perspektywy osiggniecia uczenia
sie sg okreslone w kategoriach zrozumienia w odniesieniu do struktur pojeciowych
i kompetencji. Dwa komponenty metapoznania, tj. monitorowanie siebie i samoregu-
lacja, s3 réwniez waznymi wymiarami uczenia sie. Teorie kognitywistyczne sg zlozone
i zréznicowane, wiec trudno jest je stresci¢ i wskaza¢ ich ogdlne implikacje. Jednak
w gruncie rzeczy rolg nauczyciela jest pomaganie ,,nowicjuszom” w zdobywaniu ,,eks-
perckiego” zrozumienia struktur pojeciowych i strategii przetwarzania w celu rozwig-
zywania probleméw. Konsekwencja tych teorii jest przyjecie, ze nauczanie i ocena
taczy sie z celami uczenia sig, szczegélnie z celem polegajacym na zlikwidowaniu
réznic miedzy stanem obecnym a zakladanym. Niektdre eksperymentalne podejscia do
oceny opieraja si¢ na tych teoriach uczenia si¢, na przyklad wykorzystanie kompute-
rowych aplikacji do rozwigzywania probleméw i mapowania koncepcji jako miernika
nabywania przez ucznidéw struktur wiedzy. Jednak te technologie oceniania sg wciaz
niedoskonale, a testy nadal w duzej mierze opierajg si¢ na podejsciu behawioralnym
lub modelu psychometrycznym, ,,réznicujacym”

Trzecia grupa teorii skladajgca sie na spoteczno-kulturowg perspektywe uczenia
sie jest czgsto uwazana za nowg, w stosunku do wezesniej oméwionych, ale ich korze-
nie wywodzg si¢ z polaczenia psychologii funkcjonalnej i pragmatyzmu filozoficznego
obecnego w dzietach Williama Jamesa, Johna Deweya i George'a Herberta Meada
z poczatku XX wieku. Te teoretyczne podejscia, powiazane takze z warto$ciami so-
cjodemokratycznymi i progresywistycznymi, faktycznie stymulowaly sprzeciw wobec
behawioryzmu. Zgodnie z tg perspektywa uczenie si¢ odbywa si¢ w interakcji mie-
dzy jednostka a srodowiskiem spotecznym. Myslenie odbywa sie poprzez dzialania,
ktdre zmieniajg sytuacje, a sytuacja zmienia sposob myslenia. Szczegdlnie wazne jest
w tym nurcie przekonanie, Ze uczenie sie jest dzialalnoscig zaposredniczong, w ktorej
artefakty kulturowe odgrywaja kluczowa role. Moga to by¢ fizyczne artefakty, takie
jak ksiazki i wyposazenie, ale réwnie dobrze mogg by¢ symboliczne, takie jak jezyk.
Poniewaz jezyk, ktory jest kluczowy dla zdolno$ci my$lenia, rozwija sie¢ w relacjach
miedzy ludzmi, relacje spoleczne s niezbednym warunkiem uczenia si¢ i poprze-
dzajg nauke. Zatem uczenie si¢ jest z definicji dzialaniem spolecznym i opartym na
wspotpracy, za sprawg ktérego jednostki wspdlnie rozwijajg swoje myslenie. Teorie
te dostarczajg interesujacych opiséw i wyjasnien dotyczacych uczenia si¢ w rdznych
spotecznosciach, jednak ich znaczenie dla nauczania i oceniania szkolnego nie jest
jeszcze sprecyzowane. Ocena w tej perspektywie jest takze stabo skonceptualizowa-
na. W zwiazku z tym, ze model uczenia si¢ opiera si¢ gtéwnie na pojeciach antro-
pologicznych, mozna oczekiwaé, ze pewna role w ocenianiu odegra¢ moga formy
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obserwacji i wnioskowania etnograficznego. Efekty uczenia si¢ moga by¢ rejestrowane
i raportowane za pomocg réznych form nagrywania, w tym mediéw audiowizualnych.
Przyktadowo ocena mogtaby by¢ formulowana na podstawie portfolio, chociaz pro-
by ,,oceniania” portfolio z uzyciem jakiegokolwiek klucza wydajg si¢ by¢ niezgodne
z perspektywa spoleczno-kulturowa. Rodzi to pytania o to, jak zapewni¢ wiarygodno$¢
takich ocen, gdy zaangazowana jest duza liczba uczniéw i kiedy ci, ktorzy sg zainte-
resowani wynikami takiego uczenia sie, nie moga uczestniczy¢ w dziataniach, ktére
je generuja. Mary James (2006) stwierdza, Ze najwyrazniej trzeba opracowac wigcej
metod do oceny spojnej z perspektywa spoteczno-kulturowa dotyczacg uczenia sie.

Poprzez przywolanie nurtéw teoretycznych dotyczacych procesu uczenia sie i od-
niesienie ich do procesu oceniania James (tamze) probowala wykaza¢, ze zmiana
w jednym obszarze pociaga za sobg zmiane w podejsciu do oceniania. Okazuje si¢
jednak w praktyce, ze czasami podejscie do oceniania podwaza teorie i nie stuzy efek-
tywnemu nauczaniu. Z punktu widzenia nauczycieli, ktérzy dokonuja oceny osiggnie¢
ucznidw, o wiele bardziej interesujace niz teoria uczenia si¢ jest to, ,,co dziala” w prak-
tyce. Wobec tego pojawia si¢ pytanie, czy najlepszym rozwigzaniem jest polgczenie
wszystkich dobrych praktyk i wytycznych w jedno czy wybdr jednego nurtu wyzna-
czajacego standardy oceniania. Pierwsze rozwigzanie bytoby wyrazem eklektycznego
podejscia, jednak zdaje sie niewykonalne w przypadku oceniania, poniewaz niektore
z praktyk sobie przecza, w zwigzku z tym ich efekt dla uczenia si¢ uczniéw mogtby by¢
przeciwny do zamierzonego. Ponadto pewne rozwigzania sprawdzajg si¢ w jednym
kontekscie, podczas gdy w innym bedg zupelnie bezuzyteczne. Mozna zatem rozwazad
przyjecie jednej z perspektyw i uznanie jej pierwszenstwa przed innymi. Przywotana
autorka stwierdza jednak, ze by¢ moze nalezaloby w tym przypadku stworzy¢ meta-
teorie, ktéra wyrazalaby nie eklektyzm, lecz synteze w kierunku nowej, jednej, spojnej
teorii skladajacej si¢ z kluczowych watkéw z wszystkich teorii.

Nalezy takze zauwazy¢, ze praktyka oceniania szkolnego jest uzalezniona nie
tylko od koncepcji ksztalcenia czy modelowych uje¢ oceniania, lecz takze od roz-
wigzan systemowych i wdrazanej polityki o$wiatowej. Jak zauwaza Grazyna Szyling
(2018), w Polsce ostatnie dwa dziesieciolecia XX wieku uptynely pod znakiem po-
miaru dydaktycznego w ocenianiu szkolnym (Niemierko, 1990, 1997). Zaktadano
bowiem wyeliminowanie niekorzystnego zjawiska zmiennosci ocen szkolnych, ktore
bywaly (i nadal bywaja) zalezne od nauczycielskiego subiektywizmu. Mialo to zosta¢
osiggniete za sprawag wdrozenia oceniania, ktére w zalozeniach odwotywalo sie do
zewnetrznych wymagan programowych oraz wykorzystywalo procedury pomiarowe.
Jednym z kluczowych poje¢ dla teoretycznych podstaw tego podejscia bylo znacze-
nie tre$ciowe oceny. Zostalo ono zdefiniowane przez Bolestawa Niemierko (2002,
s.223) jako ,[...] takie powigzanie stopni szkolnych z okreslong trescig ksztalcenia, ze
o uczniu uzyskujacym kazdy stopienn mozna zasadnie wnioskowad, jakie elementy tej
tresci opanowal, a jakich nie opanowal”. Definicja ta najpelniej oddaje sens oceniania
dydaktycznego, w ktorym stopien szkolny jest stalym elementem technologicznego
podejscia do dydaktyki. Szyling (2018, s. 50) stwierdza, Ze za sprawg wprowadzenia
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egzaminow zewnetrznych oraz dostepnoséci wynikéw miedzynarodowych badan do-
tyczacych wynikow nauczania pomiar dydaktyczny ulegt przeksztalceniu w pomiar
efektow ksztalcenia. W rezultacie dokonalo si¢ rozréznienie dwoch rodzajow ocenia-
nia tj. doniostego, czyli stuzacego klasyfikacji uczniow czy szkot, i powszedniego, czyli
stosowanego w szkole ,,na co dzien. Z czasem utozsamione to zostalo z ocenianiem
sumujgcym i ksztaltujacym oraz zewnetrznym i wewnatrzszkolnym.

Rick Stiggins (2005) jest zdania, ze misja szkél z czasem zmienila si¢ z rangowa-
nia uczniéw ze wzgledu na ich osiagniecia szkolne na dbanie o stworzenie miejsca,
w ktérym wszyscy staja si¢ kompetentni. W zwiazku z tym ulega zmianie podejscie
do oceniania i jego roli. W przypadku pierwszej z wymienionych misji ocenianie ba-
zujace na roznego rodzaju testach zwienczonych stopniem szkolnym byto narzedziem
motywowania. Uwazano, ze presja na uzyskanie wysokich wynikéw testéw i dobrych
ocen motywuje do wigkszego wysitku, a tym samym do nauki. Jest to wyrazny nacisk
na motywacje zewnetrzng. Oczywiscie tego typu misja nie zostala wyeliminowana
z edukacji wraz ze zmiang podejscia do procesu uczenia si¢ czy oceniania, jednak
punkt ciezkosci zostal przesuniety na inne aspekty. Nauczyciele majg $wiadomos¢, ze
wszyscy uczniowie moga osiagna¢ pewien sukces w nauce, w zwigzku z tym swoim
postepowaniem moga dazy¢ do jego zapewnienia. Sitg napedowa nie moze by¢ jedynie
rywalizacja, lecz wiara w odniesienie sukcesu i podejmowanie prob mimo popelnia-
nych bledéw. Ocenianie w tym przypadku ma by¢ wyraznie pomocne uczeniu sig¢
(ang. assessment for learning).

Harry Torrance (2007, s. 281) przesuwa dalej kulture oceniania i zwraca uwage,
ze praktyka oceniania przeszia ewolucje od oceniania uczenia si¢ (ang. assessment of
learning), przez ocenianie dla uczenia si¢ (ang. assessment for learning), do ocenia-
nia jako uczenia sie (ang. assessment as learning), przy czym procedury i praktyki
oceniania calkowicie zdominowaly do$wiadczenie uczenia si¢. To przejscie od kul-
tury testowania do kultury oceniania cechuje tendencja do wigkszej przejrzystosci
i jednoznacznos$ci we wszystkich aspektach oceny, co moze stanowi¢ wazny postep
w podejsciu do uczenia si¢ ,0d” i ,,do”. Chociaz, z drugiej strony mozna uznac, ze
przejrzystos¢ kryteridw zacheca do instrumentalizmu. Jednak w ciagu ostatnich dzie-
siecioleci na arenie miedzynarodowej rozne instytucje edukacyjne i nauczyciele coraz
bardziej angazuja si¢ w zwiekszanie skutecznosci oceniania i promowanie uczenia si¢
uczniéw, tj. w wypelnianiu znaczacej funkeji ksztattujace;.

Obecnie powszechnie przyjmuje sie, ze ocena ma prawdopodobnie najwiekszy
wplyw na podejscie uczniéw do nauki i wyraznie wskazuje sie na jej wptyw na proces
uczenia sie. Jak zauwazaja Del E. Levia i Steven M. Quiring (2008), przyjecie odpo-
wiedniej metodyki oceniania uczenia si¢ ucznidow jest niezwykle wazne, poniewaz
wplywa na to, jak uczniowie si¢ uczg i pomaga zmotywowac ich do skupienia sie na
celach. W tej perspektywie niektdrzy autorzy twierdzg, ze ocena ma znaczacy wplyw
na wszystkie aspekty doswiadczen szkolnych, satysfakeji, wynikow i sukcesu uczniow
oraz ze zaré6wno dobre, jak i zte praktyki oceniania wplywaja na ich zaangazowanie
w uczenie si¢ (zob. na przyklad Torres i Leite, 2014; Brown, 2004; Prosser i in., 2003).
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Ocenianie ksztaltujace zajmuje osobliwg i nieco paradoksalng pozycje w teorii
ksztalcenia. Chociaz mozna argumentowac, ze to, co jest istota oceniania ksztal-
tujacego (a co zostanie w dalszej cze$ci wyjasnione), zawsze bylo centralng czescig
praktyki edukacyjnej, dopiero pod koniec lat 60. i 70. ubieglego wieku sformu-
lowano ten termin®. Jego wprowadzenie przypisuje si¢ Michaelowi Scrivenowi,
ktéry pod koniec lat 60. XX wieku dokonal rozréznienia dwdch rodzajéw ewaluacji
systemu dydaktycznego (za: Niemierko, 2002, s. 187). Wprowadzil on pojecie ewa-
luacji ksztaltujacej, czyli inaczej formatywnej (ang. formative), ktéra utozsamiona
zostala z ewaluacjg biezaca i konstruktywng, istotng dla warto$ciowania systemu
dydaktycznego w toku jego powstawania. Jej przeciwienistwem jest ewaluacja su-
mujgca, nazywana takze sumatywna (ang. summative) lub/i konkluzywna, ktérej
istota sprowadza sie do wartosciowania systemu dydaktycznego na podstawie jego
wynikow koncowych. W przypadku ewaluacji sumatywnej formuluje si¢ opinie/
ocene obejmujaca wszystkie dowody, na podstawie ktérych mozna wnioskowa¢
o efektach, do okreslonego momentu. Tak sformutowana ocena moze pelni¢ rézne
funkcje, nie wplyng one jednak na ten proces, ktéry juz si¢ zakonczyl. Ewaluacja
formatywna jest procesem, analogicznie jak ewaluacja sumatywna®. By mozna
bylo jednak mdéwi¢ o ewaluacji formatywnej, wymagana jest informacja zwrotna
wskazujgca na istnienie luki pomiedzy aktualnym poziomem ocenianej na przy-
klad pracy, a okreslonym standardem. Wymagane jest takze wskazanie, w jaki
sposob praca moze zosta¢ ulepszona, by 6w standard osiagna¢. Biorac to pod
uwage, nalezy stwierdzi¢, ze sformutowana w wyniku procesu ewaluacji ocena
moze mie¢ charakter wylacznie sumatywny, jesli na tym sie ten proces konczy,

Y W ciekawy sposéb ewolucje pojecia ocenianie ksztaltujace przedstawit Bolestaw Niemierko
(2010). Mianowicie, przywotat definicje Susan Brookhart, wedle ktorej ocenianie ksztaltujace zapewnia
informacje o procesie uczenia sie, ktére moga zosta¢ wykorzystane przez nauczycieli do decyzji dydak-
tycznych, a przez uczniéw do podniesienia ich osiggnie¢. Co wigcej, informacje te motywuja uczniow.
Nastepnie rozlozyl t¢ definicje na czynniki pierwsze, pokazujac sekwencje wktadu poszczegdlnych au-
toréw w omawiane pojecie i zarazem jego ewolucje. Tym sposobem wykazal, ze Michael Scriven okreslit
»ksztaltowanie” jako wykorzystywanie informacji do ulepszania dziatan, w odréznieniu od podejmowania
decyzji o ich koncowym wyniku. Za sprawg Beniamina Blooma i wspdtpracownikéw przeniesiona zo-
stala uwaga z budowania programéw na proces ksztalcenia, podkreslajac to, co nauczyciel moze zrobi¢
z uzyskang informacjg. Nastepnie David Sadler przenidst akcent z nauczyciela na ucznia (studenta) i to,
w jaki sposéb moze on skorzysta¢ z informacji. By wreszcie przywola¢ Paula Blacka i Dylana Wiliama,
ktorzy wniesli do koncepcji oceniania ksztattujacego przekonanie, Ze z ocenieniem ksztaltujacym zwia-
zana jest takze motywacja ucznia.

%) W podobny sposéb ewaluacje postrzega Anna Brzezifiska (2004) piszac o ewaluacji reaktywnej,
czyli tej, ktora odbywa sie po zakonczeniu dziatania, ktore tej ewaluacji jest poddawane. Ma ona charakter
reaktywny, poniewaz zgromadzonych danych nie mozna juz wykorzysta¢ do udoskonalenia tego, co si¢
zdarzyto. Z kolei w przypadku ewaluacji proaktywnej mozliwe jest wprowadzanie zmian do odbywajacego
sie dzialania, poniewaz jest ona przeprowadzana w jego trakcie. Tak rozumiana ewaluacja pelni funkcje
formatywng. Zob. takze: Sury, 2016.
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ale nie moze mie¢ charakteru wylacznie formatywnego, bowiem musi jg poprze-
dzi¢ jakie$s podsumowanie, zatem przedstawione rozréznienie nie jest roztaczne.
Grazyna Szyling (2010, s. 119) zauwaza, ze dzialania ewaluacyjne® wpisuja sie
w my$lenie o ocenianiu ksztaltujagcym. Jednak dokonywane w ich wyniku zmiany
w programie nauczania lub stosowanych rozwigzaniach dydaktycznych sg trak-
towane jako dzialania wtérne wobec celu gléwnego, ktérym jest w przypadku
oceniania ksztaltujgcego wspieranie uczniowskiego uczenia si¢ w jego wymiarze
poznawczym i motywacyjnym.

Rozréznienie ewaluacji formatywnej od sumatywnej zostalo szybko przejete przez
dydaktykow i zastosowane w odniesieniu do oceniania osiggnie¢ uczniéw. Ocenianie
osiggnie¢ uczniow, ktére dokonywane jest na biezaco, a zatem umozliwia uzyskanie
bezposredniego sprz¢zenia zwrotnego dzigki posiadanym informacjom na temat za-
chodzacych postepéw uczniow, okreslone zostalo formatywnym. Podczas gdy ocena
dokonywana na zakonczenie pewnego etapu ksztalcenia czy cyklu edukacyjnego
i odzwierciedlajgca sume wiedzy ucznia z danego zakresu zostala nazwana sumujaca
(Niemierko, 2007, s. 301; zob. takze: Szyling, 2010; Greenstein, 2010; Dunn i Mulve-
non, 2009). Tym sposobem dokonano rozréznienia dwdch rodzajéow oceny ze wzgledu
na cele podejmowanego dziatania” .

W literaturze przedmiotu wskazuje sie na Benjamina Blooma razem z Tho-
masem J. Hastingsem i Georgem F. Madaus jako pierwszych, ktérzy zastoso-
wali pojecia formative versus summative do oceny edukacyjnej w praktyce (por.
Borgiasz, 2018, s. 57; zob. takze: Ttusciak-Deliowska i Czyzewska, 2018, s. 71).
W drugiej polowie XX wieku zaprezentowali mysl, ze ocenianie nie powinno
oznacza¢ jedynie sumarycznej oceny wynikoéw nauczania, ale takze powinno za-
wiera¢ poszerzong informacje dla ucznia o efektach jego pracy. Mimo ze Bloom
nie byl tworcg oceniania ksztaltujacego, to ustalona przez niego taksonomia celow
edukacyjnych istotnie do takiego sposobu oceniania si¢ nadawala. W zalozeniu
oceniania ksztaltujacego priorytetem byto miedzy innymi ukazanie dowoddéw na
to, ze taki sposéb oceniania wplywa na poprawe wynikéw w nauce. Tego typu
podejscie stanowilo podstawe dla koncepcji mastery learning (Bloom, Hastings
i Madaus, 1971 za: Greenstein, 2010) znanej w Polsce jako teoria pelnego przy-
swojenia (por. Szyling, 2010; Brophy, 2002). Sugerowano, ze nauczyciele powinni
stosowac ocenianie na biezgco jako integralng cze$¢ nauczania umozliwiajacg zi-
dentyfikowanie ewentualnych trudnoéci, z jakimi zmagajg sie uczniowie, by na tej
podstawie mozliwe bylo w odpowiednim momencie, a nie dopiero na zakonczenie
tego procesu, wdrozenie strategii zaradczych/naprawczych (zob. takze: Trumbull
i Lash, 2013). Bloom uwazal, ze rozsadne jest organizowanie wiedzy i umiejetnosci
zaplanowanych do opanowania przez uczniéw w mniejsze jednostki nauczania.
Uwazal réwniez, ze wazna dla nauczycieli jest ocena uczenia si¢ uczniéw na koncu

®  Zgodnie z rozumieniem ewaluacji przedstawionym we wczeéniejszym podrozdziale.
7 Watki te poruszone byly takze przez autorki w tekécie Ttusciak-Deliowska i Czyzewska (2018).
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kazdej takiej jednostki. Odkryl jednak, ze wiekszo$¢ nauczycieli dokonujac oce-
ny, nie wykracza poza rozstrzygniecie, czy uczniowie opanowali to, co zostalo
zalozone. Zdaniem Blooma o wiele lepszym podejsciem bytoby wykorzystanie
przez nauczycieli oceny w klasie jako narzedzia nauczania, a nastepnie $ledzenie
postepow za pomoca informacji zwrotnej i wdrozenia ,,procedury naprawcze;j”.
Innymi stowy, zamiast wykorzystywa¢ oceny tylko jako narzedzia oceniajace-
go oznaczajacego koniec kazdej jednostki, Bloom zalecil uzycie ich jako czesci
procesu nauczania w celu zdiagnozowania indywidualnych trudnosci w nauce
(informacje zwrotne) i wprowadzenia dziatan naprawczych (korekty). Nastepnie
nakreslil specjalng strategie nauczania wykorzystujacg informacje zwrotng i proce-
dure naprawczg, nazywajac ja ,nauka dla mistrzostwa” (ang. learning for mastery),
a pdzniej skracajac nazwe do ,,mistrzowskiego uczenia” (ang. mastery learning).
Dzieki tej strategii nauczyciele najpierw organizujg koncepcje i umiejetnosci,
ktérych cheg, aby uczniowie nauczyli si¢ w jednostkach nauczania. Po wstepnych
instrukcjach dotyczacych danej jednostki nauczyciele przeprowadzajg krdtka oce-
ne ,ksztaltujacg” na podstawie celéw uczenia si¢. Celem tej oceny ksztaltujacej jest
nie podsumowanie danej jednostki, lecz udzielenie uczniom informacji zwrotnej
na temat ich nauki. Pomaga to uczniom okresli¢, czego do tej pory dobrze si¢ na-
uczyli i czego potrzebuja, aby nauczy¢ si¢ lepiej (Bloom, Hastings i Madaus, 1971;
za: Guskey, 2005). Kiedy uczniowie koncza ¢wiczenia korekcyjne, Bloom zaleca
powtorzenie oceny ksztalttujacej. Ta druga ,réwnolegta” ocena obejmuje te same
pojecia i umiejetnos$ci co pierwsza, ale sklada si¢ z nieco innych probleméw lub
pytan i stuzy dwém celom. Po pierwsze, sprawdza, czy korekty pomogty uczniom
w przezwyci¢zeniu indywidualnych trudnoséci w nauce. Po drugie, daje uczniom
drugg szanse na sukces, a zatem stanowi istotng warto$¢ motywacyjng. Niektorzy
uczniowie oczywiscie osiagng dobre wyniki w pierwszej ocenie, wykazujac, ze
opanowali koncepcje i umiejetnosci przypisane do jednostek. Wstepne instrukcje
nauczyciela sg odpowiednie dla tych uczniéw i nie potrzebuja oni ,dziatan na-
prawczych”. Aby zapewni¢ ciaggle postepy w nauce, Bloom zaleca dla tych uczniéw
specjalne dziatania ,wzbogacajace” lub ,,poszerzajace” ich doswiadczenia eduka-
cyjne. Takie dziatania czesto sg wybierane przez nich samodzielnie i mogg obej-
mowac specjalne projekty lub raporty, gry dydaktyczne lub réznorodne zlozone
zadania wykorzystujace rozwigzywanie probleméw (za: Guskey, 2005). Oméwiona
sekwencja dzialan nauczyciela przedstawiona zostata na schemacie 5.

W cyklu zaplanowanym przez nauczyciela ocenianie ksztaltujace daje informa-
cje zwrotng na temat opanowania okreslonych celéw edukacyjnych. Zestawiajac
je z odpowiednimi standardami, otrzymuje si¢ model osiagnie¢ ucznia. Realizacja
kolejnych etapéw moze sie odbywac tylko wtedy, gdy wszyscy uczniowie osiagna
zaplanowane cele ksztalcenia. Benjamin Bloom uwazal, ze dzigki temu procesowi
formatywnej oceny w klasie, w potgczeniu z systematycznym korygowaniem indy-
widualnych trudnosci w nauce, wszystkim uczniom mozna zapewni¢ odpowiednia
i bardziej dostosowang jako$¢ nauczania niz jest to mozliwe przy tradycyjnych
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Schemat 5. Proces nauczania w mistrzowskim uczeniu

Jednostka
2
Dzialania wzbogacajace ‘
Jednostka Ocenianie ‘
1 mmp| Kksztaltujace

AN

Ocenianie

Korekta | ™|  yoattujace

B

Zrédto: opracowanie wlasne.

podejéciach do nauczania®. W rezultacie mozna oczekiwadé, ze prawie wszyscy
uczniowie osiggng zakladane cele uczenia sie. Teoria ta jest korzystna dla ucznidow
gorzej sobie radzacych. Pomaga im bowiem osigga¢ wyzsze wyniki nauczania
i wzmacnia ich motywacje. Oznacza tez wyraznie spersonalizowane podejscie do
ksztalcenia ucznidéw. Zarzuca si¢ jej jednak mniejszg uzytecznos¢ z perspektywy
uczniéw zdolnych. Nie dynamizuje procesu uczenia sie i nie dziala zachecajaco.
Posiada rdwniez ograniczenia funkcjonalne, jest bowiem czasochtonna. Monika
Borgiasz (2018, s. 60) zauwaza, Ze sporym postepem w wykorzystywaniu tej kon-
cepcji okazalo si¢ zastosowanie technologii informacyjne;j.

Maddalena Taras (2005) stwierdza, ze waznym krokiem dla rozwoju oceniania
ksztaltujacego bylo zdefiniowanie przez Arkalguda Ramaprasada (1983), czym jest
formatywna informacja zwrotna (ang. formative feedback). Stanowi ona bowiem
podstawe oceniania ksztaltujacego, a dzieki temu ocenianie zostato umieszczone
w kontekscie ztozonych, wielokryterialnych osadéw. Owa informacja, jak zostato to
juz nadmienione wczeéniej, oznacza okreslenie luki miedzy poziomem faktycznym
a poziomem odniesienia, co jest nastepnie w jakis sposdb uzywane do zmniejszenia
tej luki. Chociaz Michael Scriven nie sformalizowat ani nie rozwinat swego pomystu

% Przywolana koncepcja Blooma stala si¢ podstawg ksztalcenia modutowego, szeroko rozpowszech-
nionego w latach 70. XX wieku (w Polsce lata 90. XX wieku), w ktérym podstawg s3 moduly, czyli wy-
odrebnione czeéci programu, ktére majg doprowadzi¢ do uzyskania okreslonych kwalifikacji. Gdy uczen
z powodzeniem ukonczy jeden pakiet, moze przej$¢ do nastepnego, az wszystkie cele zostang osiagniete.
Tego typu rozwigzanie wykorzystywane jest szczegolnie w ksztalceniu zawodowym, gdzie jednostki modu-
fowe ukierunkowane sg na uzyskanie konkretnych kwalifikacji zawodowych, co ma odpowiadaé potrzebom
przedsiebiorstw i rynku pracy. Uksztaltowane, odpowiednio sprawdzone i ocenione umiejetnosci maja
umozliwi¢ wykonywanie w okreslonej kolejnosci czynnosci praktycznych czy zawodowych, zgodnie z przy-
jetym standardem na danym stanowisku pracy (Bednarczyk, 1995; zob. takze: Bednarczyk i Figurski, 2013).
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odnosnie do informacji zwrotnej, poprzedzit Arkalguda Ramaprasada w przekonaniu,
ze ksztaltujace informacje zwrotne sa zintegrowane z cyklem uczenia sie, poniewaz
stuza uczacemu si¢. Ramaprasad zdefiniowal informacj¢ zwrotna w teorii zarzadzania
organizacja. Przyjat kryteria wskazane przez D. Royce Sadlera (1989), ktéry zidenty-
fikowal trzy warunki skutecznego przekazywania informacji zwrotnych, przy czym
kluczowym zalozeniem doskonalenia uczacego si¢ jest wymaganie od niego umiejet-
nosci monitorowania jakosci wlasnej pracy podczas procesu uczenia (tamze, s. 119).
Zaklada to zatem dokonywanie samooceny. Dla formatywnej informacji zwrotne;j
niezbedna jest po pierwsze, znajomos¢ standardéw lub celéw, po drugie, umiejet-
no$¢ dokonywania poréwnan wielokryterialnych oraz po trzecie — rozwoj sposobdw
i srodkéw zmniejszania rozbieznoséci migdzy tym, co powstaje, a tym, jak zostalo to
okreslone w celu. Jesli informacja nie zostaje wykorzystana w celu zmniejszenia luki
miedzy stanem biezgcym a oczekiwanym, wéwczas nie mozna nazwac jej formatywna.
Nalezy w tym miejscu takze zauwazy¢, ze sformulowanie takiej informacji zwrotnej,
ktéra bedzie wykorzystana w celu formatywnym, poprzedzone jest dokonaniem oceny
w rozumieniu oceny sumujacej. Przede wszystkim jednak informacja zwrotna ma
stuzy¢ usprawnieniu uczenia si¢ i rozwojowi osoby uczacej sie. Jak zauwaza Grazy-
na Szyling (2010, s. 122), najczesciej przywolywane jest takie myslenie o informacji
zwrotnej, ktore odwoluje sie do wykonywania przez uczniéw zadan zawierajacych
pelna informacje o oczekiwanym wyniku. Jeden z powszechnie przytaczanych jej
modeli zostal stworzony przez Paula Blacka i Dylana Wiliama. Skladaja si¢ na niego
cztery elementy, ktore traktowane bywaja jako kategorie ogdlne, wlasciwe ocenianiu
ksztaltujacemu (tamze, s. 26). Po pierwsze, informacja zwrotna powinna zawiera¢ dane
o aktualnym poziomie jakiej$ czynnosci czy cechy. Po drugie, niezbedne sg informa-
cje na temat punktu odniesienia, czyli na temat pozadanego stanu rzeczy. Po trzecie,
informacje o poréwnaniu obydwu pozioméw i ustaleniu luki miedzy nimi. Wreszcie
po czwarte, informacje na temat mozliwosci wypelnienia zidentyfikowanej luki (Black
iin., 2006, s. 26; zob. takze: Szyling, 2010).

Costel Stanca i wspdtpracownicy (2015), dokonujac co prawda analizy ocenia-
nia ksztaltujacego w praktyce uczelni wyzszej, podkreslaja, ze informacja zwrotna
to interaktywny proces, ktorego celem jest zapewnienie uczgcym sie wgladu w ich
wyniki. Zwracajg uwage na wazng kwestie, mianowicie, jednym z waznych czynni-
kéw branych pod uwage w komunikacji jest to, ze wypowiedziane przez nauczyciela
informacje zwrotne nie zawsze sg tozsame z otrzymanymi przez ucznia informacjami
zwrotnymi. Chodzi o podkreslenie interakcyjnosci procesu komunikacji i zwrécenie
uwagi na fakt, Ze to, co wypowie nauczyciel, nie zawsze zostaje tak samo zrozumiane
przez ucznia. Informacje, ktore nauczyciele uwazaja za komentarz do wynikéw, mogg
by¢ postrzegane przez ucznia na przyklad jako osobisty przytyk. W zwiazku z tym
nalezy upewnic si¢ co do wlasciwego zrozumienia, czyli dba¢ o to, by po przekazaniu
uczniom informacji zwrotnej zacheca¢ ich do refleksji na jej temat i przedstawienia ich
interpretacji w tym kontekscie. Co wiecej, na relacje i kategori¢ bodzca przenoszone-
go miedzy nauczycielem - nadawcg a uczniem - odbiorcg ma wplyw relacja migdzy
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nimi dwoma. Nauczyciel i uczelt musza wspotpracowad, aby ustali¢ cele uczenia sie,
poniewaz informacje zwrotne beda ostatecznie oparte na nich. Jesli nauczyciel bedzie
musial przekaza¢ negatywne informacje zwrotne, powinien zastosowa¢ technike ka-
napki. Polega ona na przekazaniu negatywnej informacji ,,spakowanej” miedzy dwie-
ma pozytywnymi informacjami zwrotnymi (Clynes i Raftery, 2008). Technika ta jest
szczegllnie przydatna w pracy z mlodszymi uczniami i uczniami o niskiej samoocenie.

Grant Wiggins (1998) opisuje znaczenie specyficznego charakteru informacji
zwrotnej. Mianowicie powinna by¢ deskryptywna i dotyczy¢ tego, co faktycznie mialo
miejsce. Informacje przedstawione uczniom powinny by¢ jasne i przekazywane w ka-
tegoriach okreslonych celéw i kryteriéw. Powinny takze koncentrowa¢ sie na ocenie
zachowania i efektywnosci pracy, a nie na réznych uczniach jako takich (Dohren-
wend, 2002). Prawidtowo sformulowana i przekazana informacja zwrotna zapewnia
doswiadczenia rozwojowe i zacheca do samoregulacji uczenia sie. Gléwnym jej celem
jest zmniejszenie rozbieznosci miedzy obecnym zrozumieniem, wydajnoscia a zato-
zonym celem (Stanca i in., 2015.)

John Hattie i Helen Timperley (2007) dokonali metaanalizy badan poswieconych
efektom informacji zwrotnej. Z ich analizy wynika, ze informacja zwrotna ogélnie
ma istotny wplyw na uczenie sie, ale jest on zréznicowany w zaleznosci od rodzaju
informacji i tego, w jaki sposdb jest przekazywana. Informacja zwrotna przez tych
badaczy konceptualizowana jest jako informacja dotyczaca aspektow dziatania i ro-
zumienia zadania dostarczana przez kogo$ (na przyklad nauczyciela, réwiesnika,
rodzica) lub co$ (na przyklad ksigzke). Informacje zwrotne nie dzialajg w prézni. By
mozna bylo méwic o efekcie informacji zwrotnej, musi istnie¢ pewien kontekst uczenia
sie. Przekazywanie informacji zwrotnej stanowi tylko cze$¢ procesu dydaktycznego,
w dodatku o charakterze wtérnym, poniewaz dzieje sie po tym, jak uczen wykonat
pewne zadania/czynnosci po wstepnej instrukeji nauczyciela.

Przywotani autorzy opracowali model (schemat 6) informacji zwrotnej, ktéra ma
stuzy¢ zmniejszeniu réznicy pomiedzy zdiagnozowanym stanem biezacym a stanem
docelowym, w celu zapewnienia efektywnego uczenia sie.

John Hattie i Helen Timperley (2007) twierdza, Ze istniejg cztery gtéwne poziomy
informacji zwrotnej i Ze poziom wplywa na jej skuteczno$¢. Po pierwsze, informacje
zwrotne moga dotyczy¢ zadania lub produktu powstalego w wyniku uczenia sie, na przy-
ktad poprawnosci wykonanej przez ucznia pracy. Na tym poziomie informacje zwrotne
moga obejmowac wskazowki, jak uzyska¢ inne lub poprawne rozwigzanie zadania.
Po drugie, informacje zwrotne moga by¢ ukierunkowane na proces, ktorego efektem
jest dany produkt lub rozwigzanie zadania. Tego rodzaju informacje sa w wigkszym
stopniu ukierunkowane na przetwarzanie informacji lub procesy uczenia si¢ wyma-
gajace zrozumienia lub wykonania zadania. Po trzecie, informacje zwrotne moga by¢
skoncentrowane na poziomie samoregulacji, w tym zwiekszeniu umiejetnosci w zakre-
sie samooceny lub pewnosci siebie w celu dalszego zaangazowania sie w zadanie. Po
czwarte, informacja zwrotna moze by¢ osobista w tym sensie, Ze jest skierowana do ,,ja’,
jest odniesieniem do osobistego wkiadu i wptywu ucznia na wynik pracy (zob. takze:
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Schemat 6. Model informacji zwrotnej usprawniajgcej uczenie sie

Cel

Zmniejszenie rozbieznosci miedzy stanem obecnym (biezagcym dziataniem/rozumieniem) a stanem
pozadanym

NS

Rozbieznosé moze by¢ zredukowana poprzez:

Uczniowie:

zwiekszenie wysitku i zaangazowania w bardziej efektywne strategie

zmiane/obnizenie celéw

Nauczyciele:

zapewnienie odpowiednio atrakcyjncyh i specyficznych celéw

towarzyszenie uczniom w osigganiu celéw poprzez stosowanie efektywnych strategii uczenia oraz

informacje zwrotng

Efektywna informacja zwrotna odpowiada na trzy pytania:

Dokgd zmierzam? (cel)
Jak mi idzie?
Dokad pézniej?

Kazde pytanie informacji zwrotnej dziata na czterech poziomach:

NS

Poziom
Poziom zadania procesu/dziatania Poziom samoregulacji Poziom "ja"
jak dobrze zadanie gtéwny proces automonitorowanie, ocena siebie i afekt
zostato potrzebnydo kierowanie, (zazywczaj pozytywny)
wykonane/zrozumiane | zrozumienia/wykonania | regulowanie dziatania | zwiazany z uczacym sie
zadania

Zrédlo: Hattie i Timperley (2007), s. 87.
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Garstka, 2018). W praktyce jednak czesto ten poziom nie ma zwigzku z wykonywaniem
zadania. Podejmowane przez uczniéw strategie w celu zmniejszenia luki miedzy stanem
obecnym a pozadanym mogg by¢ mniej lub bardziej skuteczne. Nauczyciele za$ moga
uczniéw w tych dzialaniach wesprze¢ na wiele réznych sposobéw. Skuteczne nauczanie,
zdaniem autordw, polega nie tylko na przekazywaniu uczniom informacji zwrotnej
i zrozumienia (zapewnianiu konstruktywnych zadan i srodowisk uczenia si¢), lecz takze
na ocenianiu i sprawdzeniu zrozumienia tych informacji przez uczniéw. Odpowiedzi
na pytania zawarte w modelu, ktére powinny by¢ uwzglednione w informacji zwrotne;j,
usprawniajg uczenie sie, gdy istnieje rozbiezno$¢ miedzy tym, co jest rozumiane, a tym,
co ma by¢ zrozumiane. Za ich sprawg moze zosta¢ zwiekszony wysitek i motywacja
w celu zmniejszenia tej rozbieznosci i/lub moze zosta¢ zwigkszony wysitek poswiecony
na poszukiwanie wskazéwek i proceséw, ktore prowadza do zrozumienia (zmniejszajac
te rozbieznos¢). Odpowiedz na te pytania jest jednym z najwazniejszych czynnikéw
wplywajacych na uczenie si¢ uczniéw. Gléwnym celem procesu dydaktycznego jest
pomoc w rozpoznaniu tych luk oraz zapewnienie odpowiednich srodkéw zaradczych
w formie alternatywnych lub innych krokéw. Wplyw informacji zwrotnych dotyczacych
poziomu zadania, procesu i samoregulacji jest od siebie zalezny, za wyjatkiem poziomu
»ja&, ktory raczej rzadko przeklada si¢ na efektywno$¢ w uczeniu sig.

Wydaje sie oczywiste, ze udzielanie i otrzymywanie informacji zwrotnych, ktore
beda skuteczne, wymaga od uczniéw i nauczycieli wielu umiejetnosci. Model przedsta-
wiony przez Johna Hattie i Helen Timperley (2007), jesli ma by¢ stosowany w praktyce,
wymaga sporej biegtoéci w kreowaniu odpowiedniego klimatu klasy, umiejetnoéci ra-
dzenia sobie ze ztozonoscig dokonywania wielu osadéw oraz glebokiego zrozumienia
tematu, czyli odpowiedniego przygotowania merytorycznego, aby by¢ gotowym do
dostarczenia informacji o zadaniach lub relacji miedzy nimi, zachecania do samoregu-
lacji i dobrego gospodarowania czasem. Umiejetnos¢ poswigcania czasu na informacje
zwrotne jest wspomagana, gdy nauczyciele automatyzujg wiele innych zadan w klasie
i zapewniaja zréznicowane mozliwo$ci uczenia si¢ wszystkim uczniom, a tym samym
maja czas i zasoby. Badacze stwierdzajg, Ze model ten ma istotne implikacje dla ocenia-
nia. Zbyt czgsto, ich zdaniem, oceny sg wykorzystywane do przedstawienia ,,migawek”
Z procesu uczenia si¢, a nie do dostarczania informacji, ktore moga by¢ wykorzystane
przez uczniéw lub ich nauczycieli do odpowiedzi na trzy pytania informacji zwrotne;.
Nauczyciele muszg szukaé i uczy¢ sie sprz¢zenia zwrotnego (na przyktad z odpowiedzi
uczniéw na testy) tak samo jak uczniowie, i tylko wtedy, gdy ocena zapewnia takie
uczenie si¢, ma to dla nich warto$¢. Wiekszo$¢ biezacych ocen zapewnia minimalne
informacje zwrotne, poniewaz uzywane sg raczej jako zewnetrzne miary rozliczeniowe
niz jako informacje zwrotne, ktdre sg integralng cze$cia procesu nauczania i uczenia
sie. Zdaniem autoréw w zbyt wielu przypadkach testowanie stuzy jako miara do oce-
ny, czy nastapita zmiana, a nie jako mechanizm dalszego doskonalenia i konsolidacji
nauki przez nauczycieli lub ucznidéw (tamze, s. 104).

Taras (2005) zauwaza, ze ocena sumujaca jest podatna na naduzycia, w zwigzku
z czym pragnienie sttumienia negatywnego i destrukcyjnego skutku ubocznego oceniania,
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ktore dewaluuje osobistg warto$¢ i mozliwe perspektywy rozwoju, zmusito wielu pe-
dagogdw do postrzegania oceniania sumujgcego w negatywnym $wietle i promowania
oceniania ksztaltujacego. Jej zdaniem sam lek przed mozliwym niewtasciwym stosowa-
niem oceny przez spoleczenstwo wypaczyl poglad na temat tej oceny. Spoteczenstwo
w sposob naturalny dokonuje pewnych osaddow, zas ich niewlasciwe wykorzystanie nie
uniewaznia jednak ani nie minimalizuje koniecznosci ich formutowania. Jednak w wyni-
ku rosnacego miedzynarodowego niezadowolenia z obecnych form oceniania szkolnego
ocena ksztattujaca stala si¢ jednym z wielu pomystow, ktére przyciagnely uwage badaczy
zajmujacych si¢ edukacja. Ocena sumujaca zaczgta bowiem reprezentowac wszystkie ne-
gatywne aspekty spofeczne, podczas gdy ocenianie dla uczenia sie stalo si¢ antyseptyczng
wersja oceny szkolnej. Co wigcej, dominujgce formy oceny sumujacej nie przystawaty do
rozwijajacych si¢ i popularnych konstruktywistycznych teorii uczenia si¢, podczas gdy
ocena formatywna wydawala sie stwarza¢ wyrazne mozliwo$ci w tym zakresie.

Biorac to pod uwage, pomimo tego, Ze cho¢ przez wiele dekad termin ,,ocenianie
ksztaltujace” pozostawal w duzej mierze niejasnym terminem technicznym (por. Pryor
i Crossouard, 2005), w ostatnich dziesiecioleciach, zaczeto ono by¢ coraz bardziej eks-
plorowane oraz wykorzystywane w praktyce. Od poczatku lat 90. XX wieku ocenianie
ksztaltujace cieszy si¢ na §wiecie znacznym zainteresowaniem, zwlaszcza w szkotach
pod postacig tzw. oceniania dla uczenia si¢ (okre$lanego takze jako ocenianie wspoma-
gajace uczenie si¢; ang. AFL; Assessment for Learning) w miejsce dominujacego ocenia-
nia uczenia si¢ (ang. Assessment of Learning) (zob. takze: Optocka, 2009). Rick Stiggins
(2005) pisze o trzech trendach (podejsciach do) oceniania ksztalttujacego, gdzie jednym
z nich jest wlasnie ocenianie dla uczenia si¢. Pierwszym z podejs¢ jest zwigkszanie
czestotliwosci sumarycznych ocen w celach formatywnych. Autor twierdzi, ze takie
dowody moga informowa¢ o niedziatajacych strategiach nauczania, a takze mogg
przyczynic si¢ do wprowadzenia zmian programowych. Nauczyciele stosujacy takie
rozwigzanie wykorzystuja ocen¢ sumatywng w formatywny sposob. Druga tendencja
wynika z przekonania, ze kluczem do sukcesu nie sg zebrane informacje, lecz sposob
ich wykorzystania i zarzadzania nimi w celu na przyktad zmniejszenia luki w wiedzy
ucznioéw czy w programie ksztalcenia. Trzecie podejscie koncentruje si¢ na wykorzy-
staniu zréznicowanych metod zorientowanych na gromadzenie dowodéw na postep
ucznia w opanowywaniu wiadomosci i umiejetnosci. W tym modelu uczniowie pozna-
ja juz na wstepie oczekiwania i kryteria sukcesu. Nie oznacza to jednak, Ze zapoznaja
sie z wymaganiami, lecz poznajg i prébuja zrozumiel ,,rusztowanie, po ktérym bedg
sie wspinac¢” (tamze, s. 327), by osiagna¢ zatozone cele. Uczniowie sg w §rodku procesu
oceniania. R6znica miedzy tymi modelami dotyczy osoby ucznia i jego roli. W tych
pierwszych podejsciach chodzi o poinformowanie nauczyciela o wynikach ucznia, co
ma stuzy¢ ewentualnej modyfikacji jego postepowania w odniesieniu do programu
i nauczania. Ocenianie dla uczenia sie opiera sie na przekonaniu, ze uczniowie sg
réwniez decydentami nauczania na podstawie zebranych danych.

Do wzrostu zainteresowania ocenianiem ksztaltujacym przyczynila si¢ opu-
blikowana w 1998 roku praca Paula Blacka i Dylana Wiliama pt. Inside the Black
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Box, bedgca efektem metaanalizy wielu badan nad rolg i skuteczno$cig oceniania
szkolnego. Zdefiniowali oni ocenianie ksztaltujace jako zbiér wszystkich tych czyn-
nosci podejmowanych przez nauczycieli i/lub przez ich uczniéw, ktére dostarczaja
informacji, ktére nastepnie mogg by¢ wykorzystane jako zwrotne i przydatne do
modyfikowania zaje¢ dydaktycznych, w ktérych oni uczestnicza (Black i Wiliam,
1998, s. 7). Na podstawie wykonanej metaanalizy i obliczen wielko$ci efektu uznali,
ze dziatania skladajgce sie na ocenianie ksztaltujace sq niezbedne w efektywnym
procesie ksztalcenia, co wigcej stanowig kluczowy czynnik podnoszacy standardy
osiagnigc szkolnych uczniéw. Autorzy ci sformutowali takze kilka innych wnioskéw,
w tym miedzy innymi zwrécili uwage, ze sukces oceniania ksztaltujacego zalezy
od tego, jak nauczyciel je wykorzystuje w swoich dziataniach dydaktycznych, efek-
tywne uczenie si¢ wymaga aktywnego zaangazowania uczniéw, rozszerzona infor-
macja zwrotna jest kluczowa dla poprawy wynikéw oraz istnieje zwigzek miedzy
oceng ksztaltujaca a samooceng. Praca ta, najczesciej przywolywana jako bazowa
i niezwykle znaczaca dla oceniania ksztattujacego”, cho¢ istotnie przyczynita sie
do wzrostu zainteresowania tg kwestig na $wiecie, w tym m.in. w Stanach Zjedno-
czonych, Australii, Nowej Zelandii, Wielkiej Brytanii, czy nawet w Polsce, z czasem
zaczela by¢ poddawana rewizji i surowej krytyce'?. Przyktad stanowi krytyczna
analiza dokonana przez Karee E. Dunn i Seana W. Mulvenona (2009), ktérzy siegneli
raz jeszcze do wazniejszych (o$miu) artykuléw przywolanych przez Paula Blacka
i Dylana Wiliama (1998) i postanowili zweryfikowa¢, na ile wnioski wyciggniete na
ich podstawie sg zasadne. Okazalo si¢, ze kazde z przywotanych studiéw empirycz-
nych ma istotne ograniczenia, ze wzgledu na ktére generalizacja i wnioskowanie
o skutecznosci oceniania ksztaltujgcego w zakresie zwigkszania osiagnie¢ uczniow
moga by¢ niepoprawne i zbyt daleko idgce. Przykltadowe uchybienia zidentyfiko-
wane przez wzmiankowanych autoréw w analizowanych pracach to miedzy innymi
generalizowanie wynikdw na cala populacje uczniéw na podstawie badan przepro-
wadzonych z udzialem uczniéw ze szkoét specjalnych, generalizacja wynikéw na
podstawie studium przypadku czy powszechne btedy metodologiczne zwigzane
z niedoskonalo$cig narzedzi badawczych, nieuwzglednienie znaczacych dla danego
efektu zmiennych czy zastosowanie nieodpowiednich technik analitycznych. Na tej
podstawie Karee E. Dunn i Sean W. Mulvenon (2009) stwierdzili, ze przywolane stu-
dia jedynie w sposéb fragmentaryczny dostarczajg poparcia dla niezwyklej skutecz-
nosci stosowania oceniania ksztaltujgcego. Dodatkowo, autorzy dokonali przeglagdu
dziewieciu nowszych badan poswigconych tej problematyce, ktore cho¢ skutkowaly
interesujacymi i obiecujacymi wynikami, takze ze wzgledu na szereg niedociagniec,
nie pozwolily na arbitralne przesadzenie o efektywnosci oceniania ksztattujgcego.

% W Polsce réwnie czgsto przywolywana jest praca Johna Hattiego (2009), dostepna w jezyku pol-
skim (z 2015 roku), ktéry podsumowujac wyniki wielu réznych badan edukacyjnych stwierdzit, ze wplyw
informacji zwrotnej podawanej uczniowi jest znacznie silniejszy niz inne mozliwe do zastosowania przez
nauczyciela sposoby oddzialywania na ucznia (zob. takze: Sterna, 2014; Nadolnik, 2015).

10 Autorki zwrécily na to uwage w tekscie Thusciak-Deliowska i Czyzewska (2018).
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Autorzy na podstawie tych analiz i dowoddéw empirycznych stwierdzili, Ze jest ono
szczegolnie wazne w przypadku pracy z uczniami z trudno$ciami w uczeniu sie. Jed-
nakze wymagane sg dalsze badania po$wigcone ocenianiu ksztaltujgcemu z wieksza
dbaloscig o wlasciwg warstwe metodologiczng. Do analogicznych wnioskéw doszedt
Randy Bennett (2011), wskazujac na kilka kwestii problematycznych zwigzanych
z ocenianiem ksztaltujagcym. Zwrdcil uwage miedzy innymi na wspomniane juz
niepewne, wadliwe czy niepublikowane prace bedgce podstawa daleko idgcego
wnioskowania, niejednoznacznoséci w konceptualizacji omawianego zagadnienia,
co stanowi dos¢ istotny zarzut, braki metodologiczne czy nieuwzglednianie innych
elementow systemu dydaktycznego réwnocze$nie znaczacych dla funkcjonowania
i osiggniec¢ uczniow. Takze Taras (2007) podjeta si¢ analizy i krytyki pracy Blacka
i Wiliama. Podkreslone przez nig niekonsekwencje odnoszg si¢ do definicji oceny
sumujacej i formatywnej z jednej strony oraz z drugiej strony do definicji i przy-
ktadow procesow sktadajacych si¢ na ocenianie ksztaltujace. Biorac to pod uwage
mozna stwierdzi¢, ze kategoria oceniania ksztaltujacego, cho¢ znana i stosowana
w praktyce, z punktu widzenia badaczy spotecznych traci z powodu braku jedne;j
spojnej teorii i operacjonalizacji.

Autorzy najcze$ciej przywolywani w kontekscie oceniania ksztaltujacego,
tj. Black i Wiliam, w swoich kolejnych tekstach dazg do ,naprawienia” i uzupet-
nienia niedociagniec ze swoich poczatkowych prac poswigconych tej problematyce.
Black i Wiliam (2009) zauwazaja, ze swojej najwczesniejszej pracy (z 1998 roku),
tak czesto krytykowanej przez innych, nie rozpoczeli od zadnej z géry okreslone;j
podstawy teoretycznej, lecz zebrali badania, ktore dotykaly tego, co przez nich jest
rozumiane jako ocenianie ksztaltujace. Ich wspotpraca z nauczycielami zaowo-
cowala zbiorem praktycznych zastosowan stosowanych na lekcjach, ktére zostaty
przedstawione w sposob pragmatyczny, z rodzaca sig, ale niejasno zarysowana
podstawg teoretyczna. To prawdopodobnie przyczynito si¢ do wielu niejasno-
$ci zwigzanych z postrzeganiem oceniania ksztaltujacego, ktore w zwigzku z tym
bywa ujmowane jako rodzaj oceniania, jako metoda nauczania, metoda oceniania,
sposob nauczania, zbidr technik, strategii czy praktyk. We wspolczesnych pracach
anglojezycznych czesto przywolywana jest definicja, zgodnie z ktorg ocenianie
ksztaltujace oznacza zbiér formalnych i nieformalnych proceséw wykorzystywa-
nych do gromadzenia dowodéw w celu poprawy uczenia si¢ uczniéw. Ocenianie
ksztaltujace zapewnia nauczycielom i uczniom ciggle informacje zwrotne w czasie
rzeczywistym, ktore informuja i wspierajg dalsze nauczanie i uczenie si¢ (zob. na
przykiad Ramsey i Dufty, 2016). Podobnie stwierdzajg autorzy OECD (2005, s. 21),
ktérzy prowadzili badania nad ocenianiem ksztaltujagcym w réznych krajach. Ich
definicja wskazuje, ze ,,ocena formatywna odnosi si¢ do czestych, interaktywnych
ocen postepow i zrozumienia ucznidéw w celu identyfikacji potrzeb edukacyjnych
i odpowiedniego dostosowania nauczania”

Na podstawie przedstawionych wczesniej informacji mozna przyjaé, ze nauczyciele
moga wykorzystywa¢ dowolng forme sprawdzenia i oceny w sposob formatywny. Nie
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zgadzajg sie z tym jednak James W. Pellegrino, Naomi Chudowsky i Robert Glaser
(2001), sugerujac ostroznos¢ i stwierdzajac, ze stosowanie tych samych ocen do réz-
nych celéw prowadzi do zmniejszenia skutecznosci dla kazdego z celu, dla ktérego
powstaly. Aby stuzy¢ celowi formatywnemu, ocena musi zawiera¢ przydatne dla na-
uczyciela i uczniow informacje (Heritage, 2010; Shepard, 2005; Trumbull i Lash, 2013).
W idealnej sytuacji ujawnia co$ na temat postgpéw ucznia w kierunku okreslonych
celow uczenia sig, jego proceséw myslowych i wszelkich trudnosci czy niezrozumie-
nia lub blednego zrozumienia tematu. Ocena formatywna jest wysoce ,zalezna” od
sytuacji dydaktycznej i ucznia (ucznidow). Z tego tez wzgledu nie ma przepisu na to,
jak powinien wyglada¢ pojedynczy przyklad oceniania formatywnego, a czynnosci
skladajace si¢ na nie mogg by¢ niezwykle zréznicowane. Elise Trumbull i Andrea Lash
(2013) wskazujg na rézne wymiary, za sprawg ktorych ocenianie ksztaltujgce moze
by¢ opisywane i zréznicowane, takie jak na przyklad planowos¢ versus spontaniczno$é
dzialan, natychmiastowa informacja zwrotna versus informacja zwrotna w odstepie
czasu, informacje ustne versus pisemne, z uwzglednieniem skali stopni szkolnych
versus bez stopni, zorientowane na proces versus zorientowane na produkt (zadanie)
itp. Pomimo wewnetrznego zréznicowania wspolne jest to, ze dowody uczenia si¢ sg
rejestrowane i interpretowane pod katem potrzeb edukacyjnych i wykorzystywane
w celu lepszego ich zaspokojenia.

Podsumowujac, wszelkie czynnosci nauczania, ktdre pozwalajg nauczycielom
odkry¢ sposob, w jaki uczniowie mysla o tym, czego sie ucza, i ktdre moga by¢ wyko-
rzystane do promowania poprawy uczenia sie, mogg mie¢ zastosowanie ksztaltujace.
W wigkszosci definicji za klucz do oceniania ksztaltujacego uznaje sig to, jak i kiedy
informacje te zostang wykorzystane. Ocenianie ksztaltujace nie jest zatem definiowa-
ne ze wzgledu na swojg forme, lecz cel, jakiemu ma stuzy¢, tj. pomoc w ksztaltowaniu
lub ksztaltowanie procesu uczenia si¢ uczniéw. Biorac pod uwage przedstawione
informacje, mozna takze doj$¢ do wniosku, zZe ocenianiu ksztaltujacemu blizej raczej
do nauczania czy procesu sktadajgcego sie z réznych czynnosci dydaktycznych na-
uczyciela i uczniéw wykonywanych w sposéb ciagly niz do samego rodzaju ocenia-
nia. Nauczyciele wykorzystuja dane oceniania ksztaltujacego codziennie, z minuty
na minute, w celu zdiagnozowania postepow uczniéw, zidentyfikowania luk w ich
wiedzy, nastepnie pomagaja w zrozumieniu i okresleniu, jak dokona¢ natychmia-
stowych korekt w uczeniu si¢. Dzialania te zdajg si¢ by¢ wpisane w proces naucza-
nia-uczenia si¢. Ocena formatywna pozwala uczniom przeja¢ odpowiedzialnos¢ za
ich nauke, takze dzigki samoocenie i wspolpracy z rowiesnikami. Gdy nauczyciele
wyjaéniaja cele uczenia si¢ i dzielg sie z uczniami natychmiastowymi informacjami
zwrotnymi, uczniowie mogg zidentyfikowa¢ luki w swojej pracy (rozumianej i jako
proces, i jako produkt), a w efekcie pracowa¢ nad ich uzupetnieniem. Ocena ksztat-
tujgca jest zatem cze$cig codziennej praktyki nauczycielskiej, a nie okazjonalnym
wydarzeniem w klasie. Obejmuje wszelkie czynnosci dydaktyczne, ktére pozwalajg
na wywotanie dowoddéw osiggnie¢ ucznidw, a nastepnie ich zinterpretowanie i wy-
korzystanie poprawy nauczania i uczenia si¢ uczniow.
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Wezesne prace (Black i Wiliam, 1998; Wiliam, 2000; Black i in., 2003; Wiliam i Thomp-
son, 2007) poswiecone ocenianiu ksztaltujacemu koncentrowaly si¢ na pieciu glow-
nych rodzajach aktywnosci, dla ktérych przytaczano dowody potwierdzajace ich
potencjalng skutecznos¢. Dziatania te stanowily przykltady dobrych praktyk opraco-
wanych wspolnie z nauczycielami i przez nich wykorzystywanych podczas codziennej
pracy w klasie szkolnej. Do tych aktywnosci zalicza si¢ dzielenie si¢ kryteriami sukcesu
z uczniami, zadawanie pytan, komentowanie, ocena rowies$nicza i samoocena, forma-
tywne zastosowanie testow sumujacych. Chociaz kazde z tych ogélnych hasel wydawa-
to sie by¢ zwigzane z centralng ideg oceniania ksztaltujacego, nie sposéb jednoznacznie
wyjasnié, w jaki sposob s one ze sobg polaczone. Ponadto brak podstaw teoretycznych
rodzil pytania o to, czy wskazanych pig¢ aktywnosci wyczerpuje dziedzine praktyki
oceniania ksztaltujacego. W zwiazku z tym, aby zapewni¢ wspdlnag podstawe ocenia-
niu ksztaltujgcemu, Dylan Wiliam i Marnie Thompson (2007) odwotali sie do trzech
kluczowych procesdéw uczenia si¢ i nauczania za Arkalgudem Ramaprasadem (1983),
tj. ustalenie, ,w ktérym uczniowie s3 miejscu” w procesie uczenia sie; ustalenie, dokad
ida oraz co nalezy zrobi¢, aby si¢ tam dostaé i na tej podstawie probowali te elementy
polaczy¢, dodajac réwniez zaangazowane podmioty. Nauczyciela tradycyjnie uwaza
sie za odpowiedzialnego za kazde z tych trzech dziatan, ale nalezy réwniez wzia¢ pod
uwage role, jaka odgrywaja w nich sami uczniowie. Nauczyciel jest odpowiedzialny za
zaprojektowanie odpowiedniego srodowiska uczenia sie, a uczen jest odpowiedzialny
za uczenie sie¢ w tym srodowisku. Ponadto poniewaz odpowiedzialno$¢ za uczenie si¢
spoczywa zaréwno na nauczycielu, jak i na uczniu, obowigzkiem kazdego jest uczy-
nienie wszystkiego, co w jego mocy, aby ztagodzi¢ wplyw wszelkich niepowodzen
drugiej strony. W zwigzku z tym oceng ksztaltujaca mozna skonceptualizowacé jako
sktadajaca si¢ z pieciu kluczowych strategii dzialania:
1. Okreslanie i wyjasnianie uczniom celéw uczenia sie i kryteriow sukcesu.
2. Organizowanie w klasie dyskusji, zadawanie pytan i zadan dajacych informacje,
czy i jak uczniowie si¢ ucza.
3. Udzielanie uczniom takich informacji zwrotnych, ktére umozliwiajg ich widoczny
postep.
4. Umozliwianie uczniom korzystania wzajemnie ze swojej wiedzy i umiejetnosci.
5. Wspomaganie ucznioéw, by stali si¢ autorami procesu wlasnego uczenia si¢ (Black

i Wiliam, 2009, s. 4-5; zob. takze: Sterna, 2016, s. 10).

Pie¢ rodzajow aktywnosci, ktdre autorzy zidentyfikowali wczesniej jako punkt
wyjscia do ich pracy nad oceng ksztaltujacg, mozna postrzegac jako sposob na wdro-
zenie tych pigciu kluczowych strategii. Skrzyzowanie tych dzialan z uczestnikami
procesu uczenia, tj. nauczycielem, uczniem i rowiesnikiem, nakreéla pewne ramy
przedstawione w tabeli 1.
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Tabela 1. Aspekty oceniania ksztaltujacego

Dokad uczacy sie W ktérym miejscu W jaki sposob tam sie
zmierza jest dostac
Nauczyciel | 1. Wyjasnianie celow 2. Organizowanie w klasie | 3. Przekazywanie
uczenia si¢ i kryteriow efektywnych dyskusji uczniom informacji
sukcesu iinnych zadan eduka- zwrotnych, ktore
cyjnych, ktére dowodza umozliwiajg ich dalszy
zrozumienie ucznia postep w uczeniu si¢
Réwiesnik | Pomoc w zrozumieniu 4. Aktywizowanie uczniéw jako wzajemnych zasobow
i wspolna refleksja nad wiedzy i umiejetnosci
celami uczenia sie i kryte-
riami sukcesu
Uczacy si¢ | Zrozumienie celéw uczenia | 5. Wspomaganie ucznidw, by stali si¢ autorami procesu
sie i kryteriéw sukcesu wlasnego uczenia si¢

Zrédlo: opracowano na podstawie: Black i Wiliam, 2009, s. 5.

Wyréznione strategie propagowane sa w roznych krajach i stosowane w praktyce
na roznych szczeblach edukacyjnych. Cho¢ praktyczne rozwigzania mogg by¢ zrézni-
cowane, wszystkie zorientowane s3 na pomoc uczniom w efektywniejszym uczeniu sie,
a nauczycielom w efektywniejszym nauczaniu. Podstawa w ocenianiu ksztattujacym jest
zbieranie informacji o uczniu. Schemat 7 przedstawia rodzaje ocen ksztaltujacych, ktorych
nauczyciele uzywaja w swojej praktyce do zbierania informacji o uczeniu si¢ uczniow.

To zdanie i kolejne mozna wciagnaé na koniec weze$niejszego akapitu bo stanowi
to kontynuacje watku. W wersji word schemat byt pomiedzy zdaniem wprowadzaja-
cym a tym zdaniem, dlatego bylo oddzielone. Skoro schemat jest w innym miejscu to
niepotrzebne jest wyodrebnianie tutaj akapitu. Oceny okresowe (oceny ksztaltujace
o dlugim cyklu) zapewniajg nauczycielom i administratorom punkty odniesienia dla
uczenia si¢ uczniow przez caly rok. Krétko- i srednioterminowe oceny formatyw-
ne uzyskane w ramach lekcji i jednostek instruktazowych dostarczajg nauczycielom
i uczniom nieco bardziej natychmiastowych informacji na temat uczenia sie uczniéw
i maja w wiekszym stopniu bezposredni wplyw na poprawe ich osiagniec.

Jak juz wczeséniej zaznaczono, ocenianie ksztaltujace jest procesem, na ktéry skia-
dajg sie rézne dziatania nauczyciela i uczniéw. Pomimo tej réznorodnosci wyrdznié
mozna kilka powtarzajacych si¢ elementéw: 1) zbieranie danych o uczeniu si¢ uczniow
w czasie rzeczywistym; 2) analizowanie danych w czasie rzeczywistym i po lekcji
oraz 3) reagowanie na te informacje o uczeniu si¢ uczniéw natychmiast i podczas
kolejnych lekcji. Brinton S. Ramsey i Ann Duffy (2016) przedstawili cykl oceniania
formatywnego, opracowany przez National Center for Research on Evaluation, Stan-
dards and Student Testing (CRESST) and WestEd, ze wzgledu na wyréznione etapy
oparte na badaniach naukowych. Etapy te zostaly przedstawione w tabeli 2.
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Schemat 7. Rodzaje oceniania ksztaltujacego ze wzgledu na czas trwania
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Zroédto: Ramsey i Duffy, 2016, s. 6.

Tabela 2. Elementy cyklu oceniania ksztaltujacego

1. Postepujace uczenie
sie

Nauczyciele identyfikujg cele uczenia sie podczas lekcji lub sekwencji lekcji
i okreslajg kryteria pomyslnej realizacji tych celow. Ta celowa sekwencja ocze-
kiwan jest ,,postepem uczenia si¢”. Nauczyciele dzielg sie celami i kryteriami
sukcesu z uczniami. Kryteria sukcesu prowadza do uczenia sie, podczas gdy
uczniowie angazuja si¢ w poszczegoélne zadania edukacyjne.

2. Wywolanie dowodéw
uczenia sie

Nauczyciele stosuja réznorodne strategie w trakcie nauczania, aby uzyskac
dowody na to, jak uczniowie uczg sig, jaki jest postep w kierunku celow
uczenia sig¢. Strategie te mozna planowac¢ lub wdraza¢ spontanicznie pod-
czas lekgji. Strategie pozyskiwania dowodéw obejmujg takie dzialania, jak
rozmowa, obserwacje pracy studenta, monitorowanie zadan, karty zadan,
notatki, kciuki, quizy, itp.

3. Interpretacja
dowodoéw

Nauczyciele badaja dowody uczenia si¢ w odniesieniu do kryteriéw sukcesu,
aby okregli¢ status uczenia si¢. Na podstawie tych informacji nauczyciele
oceniaja, co uczniowie rozumieja, co jest przez nich niezrozumiane, jaka
wiedze posiadajg lub nie posiadajg oraz jakie umiejetnoéci nabywaja lub
nie. Uczniowie wykorzystuja te informacje réwniez do zrozumienia swoich
postepow w osiaganiu zaktadanych celéw uczenia sie.

4. Identyfikacja luk

Nauczyciele identyfikujg luki miedzy biezacym statusem uczenia si¢
ucznidw a zatozonymi celami. Dzieki samokontroli uczniowie wykorzystuja
kryteria sukcesu do identyfikowania luk we wlasnym procesie uczenia sie.
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Tabela 2. cd.

5. Informacja zwrotna Nauczyciele przekazujg uczniom opisows informacje zwrotng na temat
statusu ich uczenia si¢ w odniesieniu do kryteriéw sukcesu oraz udzielaja
wskazowek, co moga zrobi¢, aby usunaé ewentualne luki i zrobi¢ dalszy
postep. Uczniowie uzyskujg informacje zwrotne na temat wlasnej nauki
poprzez samokontrole i przekazujg sobie informacje zwrotne.

6. Plan nauczania/mo- Aby wyeliminowac¢ luki w nauce zidentyfikowane na podstawie oceny ksztat-
dyfikacje tujacej, nauczyciele modyfikuja swoje postepowanie dydaktyczne, aby za-
spokoi¢ potrzeby uczniéw w zakresie uczenia si¢. Wybieraja doswiadczenia
edukacyjne, ktore odpowiadaja potrzebom ucznidw i prowadza do wypel-
nienia luki migdzy tym, gdzie s3 uczniowie sg i gdzie powinni by¢ w procesie
uczenia si¢. Poprzez samokontrole uczniowie rowniez dostosowujg swoje
strategie uczenia sie, aby zachodzit postep w uczeniu sie.

7. Wspierajace rusz- Wsparcie pomaga uczniom tatwo przejs¢ od jednego tematu do drugiego
towanie (scaffolding) i szybko uzupelnia luki w nauce. Nauczyciele (lub réwiesnicy) opracowu-
»Nowego” uczenia sie ja nowe metody uczenia si¢, koncentrujac sie na mniejszych jednostkach
wiadomodci i umiejetnosci. Budujac wspierajace rusztowanie dla nowych
metod uczenia sie, nauczyciele s3 w stanie lepiej okresli¢, gdzie uczniowie
potrzebuja pomocy, gdzie odnosza sukcesy i ktore wsparcie jest najbardziej
skuteczne.

8. Wypelnienie luki Nauczyciele i uczniowie wypetniajg luki zidentyfikowane podczas oceny
ksztaltujacej i wyznaczajg nowe cele i kryteria sukcesu. Cykl oceniania jest

procesem ciaglym w klasie.

Zrédlo: opracowano na podstawie: Ramsey i Duff, 2016, s. 24.

Przywolani autorzy stwierdzaja, ze w rzeczywistoéci ocenianie formatywne w prak-
tyce moze nie obejmowac wszystkich wyréznionych elementéw cyklu na kazdej lekeji
z wielu powodoéw. Przykladowe z nich to dostosowane tempo lekcji ze wzgledu na
szczegolne potrzeby uczniow, skrocona lekgja itp. Jednak niezaleznie od tego ocenianie
ksztaltujace nalezy uznac za proces cykliczny lub ciagte sprzezenie zwrotne.

John Pryor i Barbara Crossouard (2005) przez jedenascie lat prowadzili badania
stosowania oceniania ksztaltujgcego w szkotach na réznych szczeblach ksztalcenia,
poczawszy od szkdt podstawowych, skonczywszy na uczelniach wyzszych. Na ich pod-
stawie sformulowali teori¢ oceniania ksztaltujacego osadzona w ramach perspektywy
spofeczno-kulturowej. Stwierdzili, Zze ocenianie ksztaltujace jest spoteczng praktyka
uczestniczenia w swoistym dyskursie, obejmujacym procesy dialektyczne, a czasem
nawet konfliktowe. W gre wchodzg kwestie wladzy i dominacji w szkole, w ktére
wplatujg sie tozsamosci ucznidw i nauczycieli, a to, co uznaje sie za prawdziwg wiedze,
jest oparte na dyskursach instytucjonalnych i wymogach oceny. Zanim przedstawiona
zostanie ta teoria, opisana zostanie praktyka oceniania ksztaltujacego, jaka wylania
sie z badan przywolanych autoréw.
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Juz po kilku miesigcach pracy empirycznej w klasach poczatkowych szkoty pod-
stawowej uznali, ze wigkszo$¢ praktyk oceniania ksztattujacego, ktore obserwowa-
li, mozna scharakteryzowac¢ jako co$, co postanowili nazwa¢ ocenianiem zbieznym
(konwergentnym, ang. convergent assessment). Zaczyna si¢ ono w momencie, gdy
nauczyciel prébuje ustali¢, czy uczniowie wiedzg, rozumieja lub moga zrobi¢ z goéry
ustalona przez niego rzecz. Oznacza to, ze nauczyciel zadaje zamknigte lub pototwarte
pytania i zadania, na ktére zna prawidlowa odpowiedz i ktorej oczekuje od uczniow.
Nastepnie przekazuje informacje zwrotne na temat tego, co uczniowie powiedzieli lub
zrobili, czyli bledy kontrastuje z prawidtowymi odpowiedziami. Kryteria zwykle sg
zwigzane z tymi stosowanymi w ocenianiu sumujgcym. Informacje zwrotne koncen-
truja si¢ zatem na pomys$lnym zakonczeniu danego zadania i s formutowane przede
wszystkim przez nauczyciela. Tok postepowania jest w tym przypadku zazwyczaj trzy-
etapowy: inicjacja — odpowiedz — opinia (ocena). Tym sposobem scharakteryzowana
zostala zbiezna ocena jako behawiorystyczna w swej istocie i rzeczywiscie wigkszo$¢
tego, co przywolani badacze zaobserwowali, pasowala ich zdaniem do modelu reak-
¢ji na bodziec, w ktérym informacje zwrotne wzmacnialy prawidtowe odpowiedzi.
Informacje zwrotne w tym przypadku maja charakter autorytatywny, osadzajacy lub
ilosciowy. Uczenie si¢ za$ ma przebieg liniowy. Jednak w najlepszym przypadku tego
rodzaju ocena ksztaltujaca moze by¢ postrzegana jako rodzaj rusztowania, w ktérym
nauczyciel odgrywa kluczowa role w umozliwieniu uczniom czynienia z pomoca tego,
czego nie byliby w stanie zrobi¢ sami.

Inny rodzaj oceny formatywnej, ktory zostal zaobserwowany przez Pryora i Cros-
souard (2005), nazwano ocenianiem rozbieznym (ang. divergent assessment). Punktem
wyjécia w tym przypadku jest troska o to, co uczacy sie wiedzg, rozumieja lub moga
zrobi¢. Wiaze sie to z jawnie dialogiczng formg komunikacji i oznacza odejscie od
trojstronnej struktury (tj. inicjacja — odpowiedz - opinia) do takiej, ktdra jest bar-
dziej zblizona do rozmowy. Planowanie dziatan dydaktycznych ma charakter otwarty
i uwzglednia alternatywy. Pytania zadawane przez nauczycieli r6znig sie tym, Ze czgsto
nauczyciele nie znajg na nie odpowiedzi. Sg one charakteryzowane przez dzieci jako
»pytania pomocnicze”, a nie ,pytania testowe” czy ,egzaminacyjne’, pytajace o to,
co zostalo zrobione i proszace je o zrekonstruowanie ich rozumowania. Informacje
zwrotne maja charakter eksploracyjny, prowizoryczny lub prowokujacy, zachgcajac
tym sposobem do dalszego zaangazowania, a nie tylko korygujac bledy. W zwiazku
z tym przekazywana informacja ma na celu ukierunkowanie dalszego dziatania ucznia.
Dyskusja sktania do refleksji nad zadaniem z mysla o zrozumieniu potencjalnych,
przysztych sytuacji, w ktérych nowa wiedza moze by¢ zastosowana. Bledy traktowa-
ne s3 co prawda jako ,zte”, jednak umozliwiajg one wglad w sposéb rozumowania
uczniéw. W ramach tego modelu oceniania formatywnego inicjatorami oceniania sg
nie tylko nauczyciele, lecz takze uczniowie. Dokonujg oni oceny siebie oraz swoich
réwiesnikéw. Ocenianie oznacza wspodlprace nauczyciela z uczniami. Czasami dialog
ma wigksze znaczenie niz samo zadanie, bowiem dzigki niemu mozna si¢ sporo na-
uczy¢, ponadto moze odnosic sie do przyszlej pracy i nowych kontekstow, w ktérych
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dane umiejetnosci moga by¢ przydatne. Dzialania te sg zatem nastawione na strefe
najblizszego rozwoju.

Pryor i Crossouard (tamze) stwierdzili, ze zbiezne i rozbiezne ocenianie nie po-
winny by¢ postrzegane jako dwie odrebne kategorie oceniania ksztaltujgcego, a na
pewno nie reprezentujace dobrych lub zlych praktyk. Raczej nalezy je postrzegaé
jako typy idealne, ktore mozna umiesci¢ na krancu jednego kontinuum, a w prakty-
ce zdarza sie, ze nauczyciele stosujg ocenianie ulokowane ,,pomiedzy” nimi. Ocena
ksztaltujaca jawi sie wiec jako zestaw zlozonych i nietatwych praktyk zaréwno dla
nauczycieli, jak i uczniéw.

Rozwinieciem watku rodzajow oceny formatywnej jest pojecie dialogicznej infor-
magcji zwrotnej (ang. dialogic feedback), ktéra oznacza otrzymanie informacji zwrotnej
w trakcie prowadzonego dialogu (Steen-Utheim i Wittek, 2017, s. 19). Jest przejawem
odrzucenia transmisyjnego modelu nauczania, zaktada budowanie wiezi osobowej
miedzy nauczycielem a jego uczniami. Podejécie dialogiczne umozliwia rozwijanie
poczucia wlasnej wartosci i podmiotowosci ucznia, przyczynia si¢ do rozwoju kom-
petencji komunikacyjnych i emancypacyjnych ucznia (Korzeniecka-Bondar 2002,
s. 170; Nowak, 2013, s. 89; zob. takze: Balachowicz, 2009; 2011). Dialogiczna infor-
macja zwrotna jest charakterystyczna dla wyzszych etapéw edukacji (Carless i in.,
2011), ale na przyklad Lenore Adie, Fabienne van der Kleij i Joy Cumming (2018)
opisuja badanie dialogicznej informacji zwrotnej przeprowadzone w trzech liceach
w Queensland. Wyrosta z potrzeby przeformulowania dotychczas stosowanej pisemne;j
informacji zwrotnej, na bazie doswiadczen w kregach akademickich, wynikajacych
z narastajgcego przekonania o stabych stronach pisemnego komentarza zwrotnego:
jego asynchronicznego charakteru, ktory sprawia, ze uczen/student nie jest w stanie
w pelni skorzysta¢ z komentarza w biezacej pracy, trudnosci w zrozumieniu zawartych
w nim informacji i w zastosowaniu zalecen bez mozliwosci doprecyzowania. Dialo-
giczna informacja zwrotna zdaje si¢ potencjalnie przekracza¢ wszystkie wymienione
tu ograniczenia (Carless i in., 2011, s. 396; Steen-Utheim i Wittek, 2017, s. 19).

W Polsce ocenianie ksztaltujace rozwija si¢ od poczatku XXI wieku, gléwnie
za sprawg dziatalnosci Centrum Edukacji Obywatelskiej (CEO), ktore razem z Pol-
sko-Amerykanska Fundacja Wolnosci prowadzi program Szkota Uczaca Sie (SUS)
promujacy ocenianie ksztaltujace. Jego egzemplifikacja opiera si¢ w duzej mierze na
zalozeniach i ustaleniach dokonanych przez Blacka i Wiliama (1998) oraz Hattie-
go (2009), ktore przeniesiono na polskie realia edukacyjne. Przyjeto, ze ocenianie
ksztaltujace ,,polega na pozyskiwaniu przez nauczyciela i ucznia w trakcie nauczania
informacji, ktore pozwolg rozpozna¢, jak przebiega proces uczenia si¢, aby nauczyciel
modyfikowat dalsze nauczanie; uczen otrzymywal informacje zwrotng pomagaja-
cg mu si¢ uczy¢” (Sterna, 2016, s. 16). Ocenianie ksztaltujace oznacza zatem zbior
czynnosci, zaplanowanych i wzajemnie ze soba powigzanych, ktérych realizacja jest
niezbedna dla uzyskania okreslonego rezultatu, jakim jest w tym przypadku zapew-
nienie wigkszej efektywnosci uczenia si¢. U podstaw tak rozumianego oceniania
ksztaltujacego lezy kilka zalozen. Po pierwsze, nauczyciel musi zna¢ cel, do ktérego
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zmierza, po to, by moc zaplanowacé lekcje i skladajace sie na nie sytuacje i zadania
dydaktyczne, ale takze po to, by ten cel umiejetnie przekazac uczniowi. Dzialanie to
warunkuje przejecie odpowiedzialnosci przez ucznia za wlasne uczenie sie. Po drugie,
nauczyciel, jak i uczniowie powinni wiedzie¢, na jakiej podstawie poznaja, ze dany
cel zostal osiggniety. Dzigki takiej wiedzy tatwiej jest dazy¢ do tego celu i go osig-
gnaé. Po trzecie, niezwykle wazne jest, by w trakcie uczenia si¢ uczniéw nauczyciel
obserwowal, jak przebiega postep w uczeniu si¢. Umozliwia to dostosowanie jego
dalszych dziatan dydaktycznych. Po czwarte, uczen potrzebuje wiedzie¢ w trakcie
uczenia sig, jak jego uczenie sie przebiega i co jest jeszcze do zrobienia. Istotna jest
zatem trafna informacja zwrotna. Niezbedne jest takze wspomaganie ucznidw, by
stali si¢ autorami wlasnego procesu uczenia si¢. Ponadto podkresla si¢ umozliwianie
uczniom wzajemnego korzystania ze swojej wiedzy i umiejetnosci. Strategia ta wynika
z przekonania o spotecznym charakterze procesu uczenia sig. Swiadomy tego faktu
nauczyciel tak organizuje proces uczenia sie, aby uczniowie pracowali w parach lub
w grupach (Sterna, 2016; https://ok.ceo.org.pl/strategie-ok).

Na stronie internetowej Centrum Edukacji Obywatelskiej dostepne sg informacje
o samym ocenianiu ksztaltujagcym w Polsce oraz o szkoleniach dla rad pedagogicznych.
Identyfikowane i popularyzowane sg tzw. dobre praktyki, czyli dzialania przynoszace
konkretne i pozytywne rezultaty w zakresie nauczania oraz zawierajgce w sobie pe-
wien potencjal innowacyjnosci. S3 one w miare trwate i powtarzalne oraz mozliwe do
zastosowania w podobnych warunkach. Chodzi przede wszystkim o wykorzystanie
doswiadczenia innych nauczycieli w celu doskonalenia standardéw prowadzonego
oceniania ksztaltujacego. W zwigzku z tym promowane s3 réznego rodzaju materiaty
pomocnicze oraz materialy edukacyjne, ktére mozna pobraé lub zakupi¢ i wykorzystaé
w swojej pracy. Dostepne sg miedzy innymi réznego rodzaju karty pomocne w co-
dziennej pracy dydaktycznej, jak na przyklad karty ,,Kieszen, kosz i walizka”, ktére
mozna wykorzysta¢ pod koniec lekeji w celu podsumowania. Na karcie znajduja si¢
trzy przedmioty: (1) kieszen oznaczajgca ,,przyda mi sie juz teraz”; (2) walizka — ,,my-
Sle, ze przyda mi si¢ po pewnym czasie” oraz (3) kosz - ,,mysle, ze mi si¢ nie przyda”.
Uczniowie wedlug wlasnego uznania wpisujg zagadnienia w odpowiednie miejsce,
a nauczyciel po analizie tych kart powinien wyciagna¢ wnioski odnosnie do dalszych
czynnosci dydaktycznych. Niezwykle popularny jest takze Metodnik zawierajacy
rozne techniki, takie jak (1) ,,$wiatla”, czyli trzy kartki w kolorze zielonym, zéttym
i czerwonym, ktérych uczniowie uzywajg, by dokona¢ samooceny i poinformowania
nauczyciela o swoim uczeniu sie; (2) karty A, B, Ci D wykorzystywane do udzielania
odpowiedzi na pytania nauczyciela; (3) biale tablice do pisania; (4) patyczki do zapisa-
nia imion uczniéw; (5) karta pt. ,,Zakaz podnoszenia rgk” oraz (6) ,wyjsciowki’, czyli
karty pomocne w zbieraniu opinii uczniéw na temat zakonczonej lekcji. W 2016 roku
opracowano Zeszyt OK, ktorego celem jest wsparcie ucznia w dokumentowaniu pro-
cesu uczenia sie oraz nauczyciela w skuteczniejszym nauczaniu.

Biorgc pod uwage przedstawione wczesniej informacje, zgodzic si¢ nalezy z Szy-
ling (2018, s. 52), ktdra zauwaza, ze propagatorzy oceniania ksztaltujacego w Polsce
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skoncentrowali sie gléwnie na aspektach proceduralnych, traktujac rozne elementy
oceniania ksztaltujacego w sposob niemal rytualny. W zwigzku z tym wobec oceniania
ksztattujacego w Polsce mozna sformulowaé niemal te same ,,zarzuty”, ktére formulo-
wano poczgtkowo wobec podejscia przedstawianego przez Blacka i Wiliama. Dostepne
na stronie internetowej Centrum Edukacji Obywatelskiej ,,raporty o skuteczno$ci”
odsylaja miedzy innymi do pracy Hattiego, Fullana czy raportu z badain OECD. Brak
badan polskich, ktére ujmowalyby calosciowo kategorie ,,oceniania ksztaltujacego”
Mozna zatem skonstatowac, Ze ocenianie ksztaltujace w polskiej rzeczywistosci edu-
kacyjnej nie wnosi nic nowego do teorii oceniania ksztaltujgcego, ani nie wykracza
poza to, co jest stosowane w innych krajach, cho¢ oczywiscie materialy metodyczne
moga mie¢ charakter autorski.

W programie Szkoly Uczacej sie promujacej ocenianie ksztattujace uczestnicza
szkoly z calej Polski (program swoimi bezposrednimi dziataniami objat 5000 szkdt,
zorganizowano szkolenia dla okofo 100 tys. nauczycieli i dyrektoréw; https://sus.ceo.
org.pl/sus/o-programie/informacje), w ktorych ocenianie ksztaltujace stosowane jest
w réznym stopniu, poczagwszy od wdrazania jego elementéw przez niektérych nauczy-
cieli, skoniczywszy na catosciowym uwzglednieniu w wewnatrzszkolnym systemie
oceniania. Sg to placowki z réznych poziomoéw edukacyjnych, w tym przedszkola,
szkoly podstawowe i ponadpodstawowe.

W roku 2014 podjeto inicjatywe ,,Dziecko bez stopni” wyrazona przez Koalicje
Osob i Instytucji w Sprawie Nowelizacji Ustawy o Systemie O$wiaty, dzialajaca przy
Centrum Edukacji Obywatelskiej. Koalicja ta podjela starania, by na pierwszym eta-
pie ksztalcenia wprowadzi¢ zasade biezacego oceniania uczniéw z wykorzystaniem
ocen pomagajacych dziecku si¢ uczy¢, a zatem dajacych mu warto$ciowe informacje
zwrotne. Jak zauwaza Izabela Nadolnik (2015, s. 51), zastosowanie filozofli oceniania
ksztaltujacego na poziomie edukacji wczesnoszkolnej jest zasadne, bowiem ,kazda
ocena ma stuzy¢ informowaniu o jakos$ci osiggnie¢ ucznia w poréwnaniu z celami
ksztalcenia opisanymi w podstawie programowej, powinna okresla¢ zakres wysitku
wlozonego przez niego w proces edukacyjny, wskazac na charakter czynionych po-
stepow, oraz sprzyja¢ pozytywnemu mysleniu takze o samym procesie uczenia si¢”.
Waznym bowiem zadaniem edukacji wczesnoszkolnej, ale nie tylko, jest ocenianie
ucznia odzwierciedlajace jego dokonania, cechy indywidualne, postepy czy trudnosci.

Ocenianie ksztaltujace wykorzystywane jest réwniez na wyzszych szczeblach edu-
kacji. Moze by¢ z powodzeniem stosowane w szkofach $rednich oraz na studiach, cho¢
jak zauwaza Pawel Pytka (2017, s. 7) zdarza sig, Ze dziatania dydaktyczne sktadajace
sie na ocenianie ksztaltujace, czyli w gléwnej mierze metody wyraznie aktywizujace
uczniow, sg postrzegane jako mniej ,,powazne” niz wykltad podajacy sporg iloé¢ infor-
macji niezbednej do opanowania w celu zdania egzaminu na przyklad maturalnego czy
koncowego. W zwigzku z tym dzialania odbiegajace od utartych schematow zdaja si¢
istnie¢ w $wiadomosci uczgcych sie jako nieprzynoszace wymiernych korzysci, a zatem
niewarte wykorzystania. Szyling (2015, s. 20), po dokonaniu analiz regulacji prawnych
i praktyki oceniania w szkolnictwie wyzszym, konkluduje, ze ,,ocenianie ksztaltujace,
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silnie powigzane z konstruowaniem kompetencji spolecznych studentéw, pozostaje
raczej w sferze postulatow i propozycji, cho¢ to ono - a nie formalne stopnie wliczane
do $redniej — umozliwia wdrozenie celu strategicznego [...], jakim jest wyzwolenie
kreatywno$ci i innowacyjnosci, aktywne uczenie sie i ksztalcenie umiejetnosci komu-
nikacyjnych”. Mamy zatem z jednej strony brak lub niepelng swiadomos¢ korzysci,
jakie wigzg si¢ z ocenianiem ksztaltujacym, z drugiej realia edukacyjne, ktdre niejako
wymuszajg tradycyjne rozwigzania, do ktérych wszyscy przywykli.

Nirit Glazer (2014) argumentuje, ze w przypadku studiéw wyzszych czy ksztalce-
nia policealnego, ktére obejmuje duzy zakres przedmiotowy i duzg liczbe studentow/
stuchaczy, niezbedne jest polaczenie oceniania sumujgcego i ksztaltujgcego oraz ze nie
mozna jednego efektywnie wykorzysta¢ bez drugiego. Przyjmuje réwniez, ze ocena
nie moze by¢ jedynie podsumowujaca, poniewaz wtedy studenci nie otrzymaja wy-
starczajgcej informacji zwrotnej niezbednej do dalszej nauki. Nie moze to by¢ réwniez
tylko ocena ksztaltujaca, poniewaz potrzebne jest zewnetrzne i bardziej obiektywne
$ledzenie przebiegu procesu nauczania. Laczac ocenianie formatywne z ocenianiem
sumujgcym (na przyklad w zewnetrznym tescie obiektywnym przeprowadzanym
przez koordynatora kursu), ocena podsumowujaca postuzy jako standardowy test do
poréwnania osiggnie¢ uczniéw z réznych sekcji, zmniejszajac tym samym stronniczo$¢
ocen subiektywnych. Zastosowanie metody kombinacji formatywnej i sumujacej za-
pewnia réwniez wigcej perspektyw niz osobna ocena i faczy rézne formy dowodow,
co zwigksza stopien, w jakim kazda ocena mierzy to, co ma mierzy¢. W ten sposéb
zastosowanie tej metody przyczynia sie do waznoéci i dokladnosci kazdej oceny. Ta-
kie podejscie do praktyki ksztalcenia z wykorzystaniem oceniania ksztaltujacego
na studiach licencjackich zostalo przedstawione w schematyczny sposdb w postaci
modelu nazwanym zegarem oceniania (the Assessment Clock model) (schemat 8).
Oprdécz kombinacji ocen formatywnych i podsumowujacych model zegara oceniania
pokazuje rowniez, kiedy nalezy przeprowadzaé rézne zadania oceniajace w trakcie
semestru, ich czestotliwo$¢ oraz przez kogo majg by¢ prowadzone, wraz z dodatko-
wymi wyjasnieniami.

Schemat przedstawia rozktad czasu podobny do zegara, a za pomocg wzordéw
oznaczono rdzne rodzaje oceniania, aby umozliwi¢ wyrazng obserwacje ich czesto-
tliwosci. Jak wskazano w legendzie, ,kropkowany” wzér odpowiada ocenianiu for-
matywnemu, wzor linii pionowych odpowiada ocenie podsumowujacej, a wzor siatki
odpowiada konicowemu przetwarzaniu wszystkich ocen. Obszary bez wzoru w modelu
oznaczaja brak okreslonego zadania oceny. W takim czasie instruktorzy (prowadzacy
zajecia) powinni wspolpracowaé ze studentami (stuchaczami kursu) na podstawie
wczesniej otrzymanych informacji zwrotnych, aby mogli efektywnie wykorzystac te
informacje w nastepnym zadaniu oceniajacym.

Model jest okragly nie przez przypadek. Chodzi o pokazanie, ze ocenianie ma ciggly
wplyw na nauczanie. Mafa strzatka u gory modelu reprezentuje kontynuacje procesu oce-
niania i jego ewolucje¢ z jednego semestru na nastepny. Réwnowaga ocen formatywnych
i podsumowujacych jest kluczowym zagadnieniem w modelu. Réwnowazenie to moze
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Schemat 8. Zegar oceniania
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Zrédlo: Glazer, 2014, s. 279.

nastgpic¢ poprzez strategiczne zaprojektowanie zadan oceniajacych, ktore wykorzystujg
procedury informacji zwrotnej do usprawnienia uczenia sie, a takze obiektywne dane,
ktore umozliwiajg poréwnania miedzy grupami. Aby zmaksymalizowa¢ sp6jnosé i wy-
eliminowa¢ wariacje, zaleca sie, aby zadania oceny podsumowujgcej i oceniania ksztal-
tujacego byly takie same dla wszystkich sekeji tematycznych, niezaleznie od ich formatu.

Proponowany model obejmuje trzy etapy dzialan zwigzanych z ocenianiem. Pe-
tle wskazujg, kto prowadzi ocenianie i jest to w przypadku tego modelu zalezne od
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sposobu organizacji kursu/studiéw w danej instytucji czy kraju, stad tez nie zawsze
bedzie miato zastosowanie. Pierwsza petla w tym przypadku jest oceng przeprowa-
dzong przez bezposredniego nauczyciela (instruktora/prowadzacego zajecia). Druga
petla to ocenianie prowadzone przez koordynatora kursu (tj. gléwnego instruktora),
a trzecia petla wskazuje na ostateczny proces oceniania, w ktérym gléwny instruktor
okresla oceny koncowe kursu. Gdyby ten model mial by¢ zastosowany na przyktad
w polskiej rzeczywisto$ci edukacyjnej na uczelni wyzszej, wowczas moglyby by¢ na
przyklad dwie petle. Pierwsza wskazywalaby na ocenianie prowadzone przez osobe
prowadzaca zajecia ¢wiczeniowe/warsztatowe z danego przedmiotu, druga petla z kolei
moglaby wskazywa¢ na osobe prowadzaca wyklad i dokonujacg oceniania koncowego.

Jak zauwaza autor modelu, Nirit Glazer (2014), model ten stanowi tylko jedna
z wielu opcji, z ktérych moze skorzysta¢ instruktor/wykltadowca. W modelu tym
okreslenie czestotliwosci i rodzajow dzialan podsumowujacych, w polaczeniu z dziata-
niami ksztaltujacymi, jest niezbedne dla skutecznego planu oceny. W proponowanym
modelu dzialania podsumowujace s3 podawane nie wigcej niz dwa do trzech razy
w ciggu semestru. Zadania ksztaltujace sg podawane cze$ciej, nawet co drugi tydzien.
Powtarza si¢ je w tym samym formacie, aby studenci zdobyli doswiadczenie i wiedze
specjalistyczng w zakresie okreslonych umiejetnosci.

Mantz Yorke (2003) stwierdza, ze efektywno$¢ oceniania ksztaltujgcego na stu-
diach zalezy od nastgpujacych elementéw. W przypadku osoby dokonujacej oceny
niezbedna jest wiedza na temat epistemologii danej dyscypliny naukowej, etapdw
intelektualnego i moralnego rozwoju studenta oraz jego wiedzy. Niezbedna jest takze
wiedza i umiejetnosci z zakresu psychologii udzielania i otrzymywania informacji
zwrotnych. Wykladowca powinien komunikowac si¢ ze studentami (,,z” jest lepszym
rozwigzaniem niz komunikat ,,do”) na temat tego, w jaki sposob ich praca moze zostaé
ulepszona, jak moze si¢ rozwijac. Z kolei z perspektywy studentéw niezbedne jest ak-
tywne korzystanie z komentarza formatywnego oraz dzialanie oparte na rozwinietym
rozumieniu zawartego w nim znaczenia (tamze, s. 493). Te same elementy zdaniem
tego autora powinny skladac sie na teori¢ oceniania ksztattujacego.

Literatura przedmiotu dostarcza wyraznych dowoddéw na to, ze ocenianie ksztal-
tujace odgrywa istotng role w poprawie procesu uczenia si¢. Z kolei informacje
przedstawione w tym podrozdziale dowodza, ze jest ono stosowane w praktyce na
roznych szczeblach edukacyjnych. Na zakonczenie prezentacji praktyki oceniania
ksztaltujacego warto jeszcze przedyskutowaé trudnosci i wyzwania, jakie wigzg sie
z jego wdrazaniem.

Przede wszystkim jest ono czasochtonne zaréwno dla uczniéw, jak i nauczycieli.
Tymczasem powszechnie identyfikowane jest przeladowanie programu tre$ciami
ksztalcenia i zobowigzanie nauczycieli do ich realizacji w terminie. W takiej sytu-
acji, cho¢ brzmi to moze niestosownie, gdy mowa jest o szkole, rzeczywisty rozwoj
uczniéw moze zejs¢ na drugi plan. Co wiecej, raczej nie bedzie mogto by¢ mowy
o efektywnym stosowaniu oceniania ksztaltujacego, jesli nauczyciel nie jest w stanie
zidentyfikowa¢, przeanalizowa¢ i odpowiedzie¢ na problemy poszczegdlnych ucznidw.
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Aby oceni¢ stan wiedzy ucznia, nalezy wzia¢ udzial w rozmowie z uczniem (lub klasg)
i dostosowac instrukcje do udzielonej przez niego odpowiedzi. Jak zauwazajg Earl
Hunt i James W. Pellegrino (2002, s. 74), nie jest to po prostu ponowne odkrycie i re-
alizacja sokratejskiego dialogu we wspodtczesnej klasie szkolnej. Jednym z powoddw
jest to, ze informacje i ocena muszg zosta¢ zwrdcone uczniowi w sposob, w jaki je
otrzyma. Drugie wymaganie jest stricte logistyczne. Wspdlczesnie klasy szkolne za-
wierajg przecietnie od 20 do 40 uczniéw, wiec dialog jeden na jednego jest po prostu
mato ,realny”. Ocenianie sumujace w zwiazku z tym jest tatwiejsze do stosowania,
szczegOlnie w pracy z tak duzg grupa ucznidéw czy na duzych kursach, gdzie stosuje
sie egzaminy na przyklad wspomagane nowymi technologiami.

Ocena ksztaltujaca wymaga, aby nauczyciel znal bardzo dobrze zaréwno material,
ktéry uczniowie powinni opanowaé, cho¢ nie jest to nic nadzwyczajnego, bowiem
sktada sie na przygotowanie merytoryczne nauczyciela, ale takze mie¢ orientacje,
z ktérymi tre$ciami czy umiejetnosciami uczniowie moga mie¢ trudnosé. Nauczy-
ciel w zwigzku z tym musi mie¢ wiedze¢ lub/i doswiadczenie w ocenie rozumowania
uczniéw (Hunt i Pellegrino, 2002).

Ramsey i Dufty (2016, s. 8) stwierdzaja, Ze znaczagcym wyzwaniem w stosowaniu
oceniania ksztaltujacego na wiekszg skale jest to, ze wiekszo$¢ nauczycieli nie przecho-
dzi szkolenia w tym zakresie w swoich podstawowych programach przygotowawczych
do pracy, na przyktad na studiach i wymaga ciaglego szkolenia, aby rozwinac¢ te prak-
tyke. Chociaz nauczyciele czgsto stosujg, czasami nieSwiadomie, jaka$ forme oceny
formatywnej w celu zebrania informacji o swoich uczniach, sg mniej wykwalifikowani
w wykorzystywaniu tych informacji w celu poprawy swoich dzialan dydaktycznych.
Ich zdaniem, nauczyciele potrzebuja wsparcia, aby skutecznie uczestniczy¢ w forma-
tywnej praktyce oceniania — od uczenia sie, jak systematycznie zbiera¢ dowody uczenia
sie uczniéw w czasie rzeczywistym, po réznicowanie i dostosowywanie instrukcji
w celu zaspokojenia réznych potrzeb uczniéw. Zmiana ogélnej praktyki w klasie jest
trudnym zadaniem bez wysokiej jakosci wsparcia rozwoju zawodowego. Co wiecej,
wystarczajaca ilo$¢ czasu i zasobéw ma réwniez zasadnicze znaczenie dla codziennego
stosowania oceniania ksztaltujacego.

Jednak nauczyciele, ktérzy biorg udzial w szkoleniach dotyczacych stosowania
oceniania ksztaltujacego, stwierdzajg, ze dla nich ,,to zadna nowos¢, a tylko usank-
cjonowanie ich przemyslen i stosowanych metod” (Sterna, 2016, s. 9). Z tego typu
wypowiedziami spotkano sie podczas pilotazu oceniania ksztaltujacego, ktory byt
prowadzony przez Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli z pomocg Centrum
Edukacji Obywatelskiej na zlecenie Ministerstwa Edukacji Narodowej w roku szkol-
nym 2005/2006 (Sterna, 2007). Pomimo tego, jak wykazaly wyniki ankiety ewaluacyj-
nej na zakonczenie tego pilotazu, nauczyciele nie wykorzystywali w swojej codzienne;j
pracy zidentyfikowanych elementéw oceniania ksztaltujacego, cho¢ mieli $wiadomo$é
co do ich znaczenia. Uzasadnieniem dla takiego stanu rzeczy, na co autorki zwracaty
juz uwage (por. Ttusciak-Deliowska i Czyzewska, 2018), moze by¢ rutyna dnia co-
dziennego, realizacja obszernego programu szkolnego, nieustanne przygotowywanie
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do egzaminow zewnetrznych czy, w skrajnym przypadku, wypalenie zawodowe.
Stosowanie dzialan sktadajacych si¢ na ocenianie ksztaltujace wymaga za$ czasu,
konsekwencji i samodyscypliny. Co wigcej, pomimo wdrazania praktyk oceniania
ksztaltujacego efekty w postaci osiagnie¢ uczniéw mierzonych testami mogg nie by¢
od razu widoczne, a nawet moze nastapic ich pogorszenie, a to z kolei moze skutecznie
zniecheci¢ do tych dzialan. Efekt ten jednak moze wynika¢ z braku odpowiednich
narzedzi do monitorowania postepéw ucznia, ktdre nie zostaja odpowiednio ,,uchwy-
cone”. Jednakze, jak zauwaza Pawel Pytka (2017, s. 6) ,,kosztem stabszych wynikéw
punktowych wzrasta jako$¢ i kultura pracy na lekcjach. Uczniowie stajg si¢ bardziej
wnikliwi oraz krytycznie nastawieni do tego, co méwi nauczyciel”

Zdaniem Malgorzaty Nowak (2015) wprowadzanie oceniania ksztaltujacego
w szkole powinno przebiega¢ pod hastem ,,mniej znaczy wiecej”. Oznacza to stop-
niowe wprowadzanie poszczegolnych elementéw i strategii. Na bazie doswiadczen
wlasnych stwierdza, ze w zwiazku z tym, Ze wdrazanie oceniania ksztaltujacego nie
przynosi od razu spektakularnych, widocznych efektéw, moze wywoltywac frustracje
i zniechecenie. Stad kluczowe jest wzajemne wsparcie, rozmowy o sposobach radze-
nia sobie z trudnosciami, widoczna akceptacja dziatan i zaangazowanie dyrektora
(tamze, s. 34).

2.4. Teoretyzacja oceniania ksztattujacego

Zwyklo si¢ moéwic¢, ze nie ma nic bardziej praktycznego, jak dobra teoria. W odnie-
sieniu do oceniania ksztattujacego, pomimo jego niezwyklej praktycznosci, mozna
odczué wyrazny brak jednej, spojnej teorii. W podrozdziale tym przyblizone zostang
proby teoretyzacji oceniania ksztaltujacego podejmowane przez réznych autoréow
probujacych uzupetni¢ dostrzezong luke.

Brak ujednoliconych zalozen teoretycznych byl konkretnym zarzutem czesto sta-
wianym protagonistom oceniania ksztaltujacego, tj. Blackowi i Wiliamowi. W zwigzku
z tym w swoich kolejnych pracach dazyli i daza oni do opracowania takiej teorii.

Black (1998) w jednej z wczes$niejszych prac zwrdcit uwage, ze w pelni rozwinigta
i dobrze opracowana teoria oceniania ksztaltujacego musiataby zawiera¢ nastepujace
elementy:

1. ogolng teorie uczenia si¢ z naciskiem na konstruktywizm;

2. modele epistemologii kazdego przedmiotu, a tym samym postepéw w nauce;

3. teorie aktow uczenia sie dzigki informacjom zwrotnym;

4. analiz¢ samooceny i oceny kolezenskiej uczenia si¢ i wzajemnych interakcji miedzy
nimi;

5. analiz¢ wplywu réznych rodzajéw informacji zwrotnej na samooceng i gotowos¢
do nauki;

6. postrzeganie interakcji miedzy uczniem/nauczycielem a uczniem/réwiesnikami

w uczeniu si¢ jako przykladu dyskursu spotecznego.
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Black i Wiliam (2009) podjeli probe opracowania teorii oceniania ksztaltujacego
chcac uwzglednic i polaczy¢ w jedna calo$¢ wymienione elementy. Za jej podstawe
przyjeli, oméwiong we wezesniejszym rozdziale, kulturowo-historyczng teorie dziatal-
nosci (Cultural Historical Activity Theory; CHAT'"Y), ktérej jedng z gtéwnych jednostek
analizy jest dzialalno$¢ (ang. activity) okreslajaca relacje czlowieka z otoczeniem.
Wymienieni autorzy swoja teori¢ rozpoczynajg od doprecyzowania rozumienia oce-
niania ksztaltujacego. Przyjmuja, ze dziatanie dydaktyczne ma charakter ksztaltujacy,
o ile dowody osiagnie¢ ucznidéw sa pozyskiwane, interpretowane i wykorzystywane
przez nauczycieli, uczniéw lub ich réwiesnikéw do podejmowania decyzji o kolejnych
krokach nauczania, ktére mogg by¢ lepsze lub lepiej uzasadnione, niz na podstawie
decyzji, ktére podjeliby, gdyby nie zebrano tych informacji (dowodéw) (Black i Wi-
liam, 2009, s. 7). Z tej definicji wynika, ze ocenianie ksztattujace dotyczy tworzenia
i wykorzystania ,,momentdw nieprzewidzianych” (ang. moments of contingency) w na-
uczaniu do celéw regulacji proceséw uczenia sie. Owe ,,momenty nieprzewidziane”
oznaczaja krytyczne punkty, w ktérych/za sprawg ktorych kierunek nauczania jest
zalezny od odpowiedzi uczniéw. Moze sie to wydawaé waskim celem, ale zdaniem
autoréw, pomaga odréznic teorie oceniania ksztaltujacego od ogdlnej teorii nauczania
i uczenia si¢. Te momenty nieprzewidziane moga by¢ synchroniczne lub asynchro-
niczne. Przykltady momentéw synchronicznych obejmujg korekty ,w czasie rzeczy-
wistym” dokonywane przez nauczycieli podczas nauczania w calej klasie. Przyktady
asynchroniczne obejmuja wykorzystanie dowodéw uzyskanych z pracy domowej lub
z wlasnych podsumowan uczniéw wykonanych na koniec lekcji, w celu zaplanowania
kolejnej lekeji. Interakcja formatywna to taka, w ktorej interakcja wptywa na poznanie,
tj. jest interakcja miedzy zewnetrznym bodzcem, informacja zwrotng a wewnetrznym
dzialaniem jednostki. Obejmuje to spojrzenie na trzy aspekty: zewnetrzny, wewnetrz-
ny i ich interakcje. Nauczyciel zwraca si¢ do ucznia z zadaniem, by¢ moze w formie
pytania czy polecenia, uczen na to reaguje/odpowiada, a nastepnie nauczyciel doko-
nuje dalszej interwencji w $wietle tej odpowiedzi. Ta podstawowa struktura zostata
opisana jako sekwencja inicjacja-odpowiedz-ewaluacja (I-R-E; initiation - respon-
se — evaluation; Mehan, 1979)!?. W praktyce, uzycie tej sekwencji przez nauczycie-
la moze polega¢ na przyklad na poproszeniu uczniéw o uzupelnienie brakujacych
stow lub fraz w zaprezentowanym przez niego materiale (jest to forma rozszerzone;j
procedury ,,zamykania”). Podczas takiej interakcji uwaga nauczyciela koncentruje
sie na poprawnosci odpowiedzi ucznia, czyli czyms, co Brent Davis (1997) nazywa

' Teoria aktywnosci zostata syntetycznie przedstawiona w rozdziale 1.

12 Hugh Mehan prowadzit badania dotyczace wzoréw komunikacji na lekgji. Efektem jego badan
byly interakcyjne opisy zdarzen szkolnych. Opisal, jak za sprawg udziatu uczniéw i nauczycieli tworzona
jest konstrukcja dyskursywna. Uchwycil milczaco przyjmowane przez uczestnikow lekeji zatozenia, dzigki
ktérym zachodzi nauczanie. Jak zauwazaja Anita Gulczynska i Monika Wisniewska-Kin (2017, s. 12),
zredefiniowal znaczenia podstawowych kategorii analitycznych w badaniach edukacyjnych. Jego sposob
prowadzenia analiz stal si¢ modelowym przyktadem etnometodologicznego wgladu w dyskurs edukacyjny,
co zaowocowalo pewng tradycja ogladu proceséw lekcyjnych.
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»stuchaniem oceniajagcym”. Kolejne ,,ruchy” nauczyciela majg zas na celu sklonienie
ucznia do poprawnej odpowiedzi. Nauczyciel zatem wpierw interpretuje odpowiedzi
ucznia/ucznidéw, nastepnie zas podejmuje decyzje odnosnie do jego reakeji. Ta decyzja
ma charakter strategiczny, poniewaz mozna jg podja¢ tylko w $wietle ogélnego celu,
dla ktérego pierwotne zadanie zostalo zaprojektowane. Badacze wskazujg, ze taka
praktyka jest powszechna w klasach szkolnych.

Black i Wiliam odwolujg si¢ takze do wielu pomniejszych koncepcji w celu
wyjasnienia poszczegélnych elementéw i dzialan skladajacych si¢ na ocenianie
ksztaltujace. Nie sposob je wszystkie w tym miejscu przywolaé. Za szczegdlnie zna-
czaca badacze uznajg jednak koncepcje regulacji uczenia sie Philippe’a Perrenoud
(1998), ktora ma ulatwi¢ zrozumienie interakcji formatywnej. Perrenoud uwaza,
ze informacja zwrotna sama w sobie nie jest wystarczajgca, by zrozumie¢ jej role
we wspieraniu uczenia sie, tylko musi zosta¢ osadzona w szerszych ramach kon-
cepcyjnych regulacji uczenia. Istotne jest tutaj zalozenie, Ze regulacja nie obejmuje
planowania i ustanawiania dzialan sugerowanych lub narzuconych uczniom, ale
ich dostosowanie po rozpoczeciu uczenia sie. Podkresla takze, ze typowe zadania
szkolne nie regulujg w ten sam sposéb uczenia sie uczniow, jak na przyklad badania
czy projekty edukacyjne, a zatem dzialania o charakterze otwartym. Tradycyjne
nauczanie, w ocenie tego badacza, nieuchronnie prowadzi do regulacji uczenia si¢
W jej najprostszej postaci.

Ocena formatywna sprowadza si¢ do tymczasowej oceny mikrosummatywnej, po
ktdrej nastepuje korekta. Regulacyjny wpltyw oceny ksztaltujgcej jest staby, jesli jest
ograniczony do prostych kryteriow, ktore wymagaja wskazania bledow czy niewystar-
czajacego zrozumienia tematu przez ucznia. Ten sam badacz stwierdza, co prawda,
ze jakakolwiek informacja zwrotna jest lepsza niz jej brak, to jednak nie powinna
mie¢ miejsca tylko na zakonczenie procesu nauczania. Sugeruje dazenie do bardziej
interakcyjnego modelu, w ktdrym nastepuje wymiana informacji w trakcie dziatania.
Znaczacy jest takze kontekst, czyli sSrodowisko dydaktyczne, w ktérym wykonywane
bedzie zadanie i ktérego efekt dla uczenia si¢ bedzie zmaksymalizowany. Dokonuje
rozréznienia dwoch pozioméw zarzadzania sytuacjami sprzyjajacymi interaktywnej
regulacji proceséw uczenia sie. Pierwszy dotyczy tworzenia takich sytuacji poprzez
odpowiednie zarzadzanie calg klasg i tutaj podejscia sg zalezne od przyjetego teore-
tycznego modelu ksztalcenia w pedagogice. Drugi dotyczy regulacji interaktywnej,
ktora odbywa sie poprzez konkretne sytuacje dydaktyczne kreowane przez nauczycieli
i tylko ten dotyczy interakcji formatywnej. Z tego punktu widzenia zbiér praktyk
oceniania ksztaltujacego niezaleznie od tego, czy s one oparte na modelach takich
jak model samoregulowanego uczenia si¢!®) czy na przyktad programy akceleracji
poznawczej, nie sg alternatywa dla podejscia ksztaltujacego — one wszystkie je obej-
muja. Roznig sie pierwszym poziomem zarzadzania wskazanym przez Perrenouda,
czyli teoretycznym modelem wyjasniajgcym.

13 O samoregulowanym uczeniu sie bedzie w dalszej czesci podrozdzialu.
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To, co Black i Wiliam przedstawili jako wstepna teorie, stanowi probe wypetnienia
luki konceptualnej w literaturze po$wigconej ocenianiu ksztaltujgcemu. Sktadaja si¢ na
nig zalozenia i ustalenia z réznych tradycji teoretycznych, z ktérych kazda ma swoje
charakterystyczne cele i ograniczony zakres zainteresowan. Badacze uznali, ze zadanie
opracowania i wykorzystania powiazan miedzy nimi bedzie oplacalne w sformulo-
waniu teoretycznych ram, ktére moga stuzy¢ do wyjasnienia praktyki edukacyjne;.
Ztozono$¢ bowiem sytuacji, w ktorych informacje zwrotne sg wymieniane, jest taka,
ze mozna je zrozumie¢ jedynie w kategoriach kilku teoretycznych perspektyw wyma-
ganych do zbadania réznych powiazanych z tym kwestii. Moga one na rézne sposoby
uwidocznié¢ zwigzane z tym aspekty ksztaltujgce lub, co bardziej prawdopodobne,
szerszg teorie pedagogiki, w ktorej miesci sie wymiar ksztaltujacy.

Przedstawiona koncepcja Blacka i Wiliama nie jest jedyna, z jaka mozna spotka¢
sie obecnie w literaturze przedmiotu. Ow poczatkowy brak jednej spdjnej teorii oce-
niania ksztaltujacego zachecil innych badaczy zainteresowanych ta problematyka do
opracowania ram teoretycznych tego podejscia.

Badania przeprowadzone przez Pryora i Crossouard (2005), przywolane we wcze-
$niejszym podrozdziale, sklonily ich do opracowania teorii oceniania ksztattujacego.
W swojej teorii autorzy ci nawigzuja do Basila Bernsteina, ktory byt socjologiem edu-
kacji, zajmowat sie transmisjg kultury w instytucjach edukacyjnych i znany jest z teorii
koddw jezykowych. Jednym z podstawowych i analizowanych przez niego zagadnien byt
dyskurs. Pojecie dyskursu mozna odnies¢ do ,wytwarzania wiedzy za pomocg srodkéw
jezykowych, jak i sposobdw, w jakich ta wiedza jest instytucjonalizowana i ksztaltowana
w spolecznych praktykach, ktore sama ustanawia” (Du Gay, 1996, s. 43). Dyskurs jest
dzialaniem komunikacyjnym, jest ,,mowa do kogo$” (Bielecka-Prus, 2007, s. 2), zaklada
wiec istnienie powigzanych wzajemnymi interakcjami jednostek, ktére wymieniajg wyra-
zone za pomocg symboli tresci. Poprzez zawarte w dyskursie sposoby definiowania jed-
nostek (Du Gay, 1996) wytwarzane sa okreslone tozsamosci jednostek zaangazowanych
w Ow dyskurs. Ocenianie ksztaltujace angazuje nauczyciela jako znaczacego narratora
wykorzystujacego rézne relacje wladzy rozpoznane dla réznych tozsamosci zaleznych
od sytuacji szkolnych. Badacze identyfikujg cztery tozsamosci nauczyciela, tj. nauczy-
ciel - nauczajacy (teacher as a teacher), nauczyciel — oceniajacy (teacher as an assessor),
nauczyciel - ekspert przedmiotowy (teacher as subject expert) i nauczyciel — uczacy
sie (teacher as a learner). Kazda z tozsamosci wytycza rézne podzialy pracy i zasady
ksztaltujgce interakcje nauczyciela z uczniami. Nauczyciel uczy zatem réznych definicji
samego siebie i rozwija za ich posrednictwem zréznicowane relacje z uczniami. Ruch
mig¢dzy tymi tozsamosciami jest powigzany z oceng zbiezng i rozbiezng. Pryor i Crosso-
uard (2005) przywoluja tutaj koncepcje ram (ramowania; ang. framing)'¥ i klasyfikacji

14 Ramy stanowia schematy interpretacji, a w koncepcji Bernsteina pojecie to odnosi si¢ ,,do zasady
rzadzacej praktykami komunikowania wlasciwymi stosunkom spolecznym w obrebie odtwarzania zasobow
dyskursywnych, to jest tymi, ktore zachodzg miedzy przekazujacymi i przyswajajacymi” (Bernstein 1990,
s. 249). Modalnos¢ ramy wyznacza stopien swobody, jaka ma jednostka w obrebie analizowanej kategorii
(zob. takze: Bielecka-Prus, 2005).
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(ang. classification)'. Klasyfikacje w swojej koncepcji odnosza do sity granic
oddzielajacych kategorie dyskursu, ktérymi moga by¢ przedmioty szkolne, takie
jak matematyka, fizyka lub jezyk angielski badz kategorie, ktdére stanowig podziat
pracy, takie jak student, personel pomocniczy, nauczyciel, kierownik. Okreslanie
ram odnosi sie do sity regut spotecznych obowigzujacych w srodowisku eduka-
cyjnym i obejmujacych dyskurs pedagogiczny ztozony z dyskursu instrukcyjnego
i regulacyjnego. W teorii Basila Bernsteina (1990, s. 171) dyskurs pedagogiczny
jest ,,zbiorem regutl wyspecjalizowanych form komunikowania, w wyniku ktdrej
dokonuje si¢ zréznicowana transmisja kultury i jej zréznicowane przyswajanie”.
Dyskurs ten jest narzedziem, za pomoca ktérego podtrzymany jest ustalony tad
$wiata, w tym rowniez §wiata spotecznego. Zawiera on takze projekty tozsamosci,
jakie powinny by¢ wykreowane w trakcie praktyk pedagogicznych. Dyskurs, jak
zostalo nadmienione, tworzony jest w procesie interakcji spotecznej, w ktérym
uczestnicy ustalaja wspolne ramy interpretacji rzeczywisto$ci lub jej fragmentu.
Oficjalny dyskurs pedagogiczny okresla, jaki rodzaj komunikacji uprawdopodob-
niony jest w klasie szkolnej, jakie tresci moga by¢ przekazywane, jak sg one roz-
dzielane w spolecznosci uczniowskiej, a takze wyznacza zasady porzadku w szkole,
tj. uprawomocnione sposoby dzialania jednostek i sposob organizacji instytucji
edukacyjnej. Dyskurs pedagogiczny sktada sie z dwdch wzajemnie powigzanych
dyskursow: instrukcyjnego oraz regulacyjnego (tamze, s. 171, 218), ktore tworza
kulture szkoly. Jak zauwaza Joanna Bielecka-Prus (2007, s. 3), rozrdéznienie to
zostalto przejete z prac Talcotta Parsonsa, ktory wyrdznil dwa typy porzadku dzia-
tania, tj. instrumentalny (oznaczajacy orientacje na osiggniecie celu) i ekspresyjny
(wyrazajacy orientacje¢ na warto$ci) (Bernstein, 1990, s. 203), jednakze Bernstein
nadal im nowe znaczenie. Dyskurs instrukcyjny okre$la zakres wiedzy, kompe-
tencji i umiejetnosci, ktére uczen powinien przyswoi¢ w trakcie nauki szkolne;j.
Dyskurs instrukcyjny dotyczy zatem doboru wiedzy do kontekstu pedagogicznego,
jej sekwencjonowania, czasu realizacji, kryteridw i kontroli, natomiast dyskurs
regulacyjny dotyczy relacji hierarchicznych w otoczeniu pedagogicznym w odnie-
sieniu do oczekiwan wobec zachowania. Dyskurs regulacyjny jest dyskursem nad-
rzednym i warunkiem wstepnym dyskursu pedagogicznego. Jak nazwa wskazuje,
hierarchizuje on przedmioty i tresci zawarte w dyskursie instrukcyjnym, a u jego
podstawy tkwi tad wynikajacy z przyjetych w spoteczenstwie norm zachowania.
Gl6éwna jego funkcja jest transmisja porzadku moralnego obowiazujacego w danej
spolecznos$ci. Dyskurs regulacyjny okresla ,,reguly porzadku i stosunki miedzy

15 Klasyfikacja wedtug Bernsteina (1990, s. 216) oznacza ,,stopien izolacji migdzy kategoriami dys-
kursu, podmiotami, praktykami i kontekstami”. Klasyfikacja moze mie¢ modalnos¢ silng albo stabg (tamze,
s. 117). Silna modalno$¢ oznacza, ze granice pomigdzy analizowanymi kategoriami sg wyraznie zarysowane
i niemozliwe jest ich mieszanie. Wéwczas mozna méwi¢ o mocnych regulach wykluczania elementow
nie pasujacych do danej kategorii. Staba modalno$¢ z kolei implikuje mniej wyrazne granice pomiedzy
kategoriami, co nie jest jednak réwnoznaczne z ich brakiem, lecz co umozliwia przeplyw pewnych tresci
z jednej kategorii do drugiej (zob. takze: Bielecka-Prus, 2005).
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podmiotami oraz miedzy kontekstem a kompetencjami obowigzujacymi w proce-
sie transmisji wyznaczonymi przez teori¢ nauczania” (Bielecka-Prus, 2007, s. 4).
W badaniach wlasnych Bernstein (1996) stwierdzil, ze nie wszyscy uczniowie
podzielajg rozumienie pedagogicznego dyskursu. Na wyniki szkolne ucznia, jego
zdaniem, silny wplyw ma stopien, w jakim podziela on reguly rozpoznawania,
tj. orientuje si¢ w tym, czego si¢ od niego oczekuje i co jest uzasadnione w danym
kontekscie oraz reguly realizacji dotyczace sposobu taczenia znaczen i tworzenia
wypowiedzi. Ramowanie (ramy)'® z kolei opisane zostato jako kluczowe dla zmian
w kontekscie pedagogicznym (tamze, s. 31-32). Pozwala ono bowiem wplywa¢
na sposob postrzegania okres§lonych zjawisk przez jednostki i ukierunkowywaé
sposob odbierania i interpretowania przez nich nowych informacji (Entman,
1993, s. 53).

Majac na wzgledzie przytoczone zalozenia, Pryor i Crossouard (2005) stwierdzili,
ze ocenianie zbiezne wymaga silnej klasyfikacji i silnego ramowania. W rezultacie
prowadzi do zwrécenia uwagi uczacych si¢ na obowigzujace w otoczeniu dydak-
tycznym reguly, zaréwno w odniesieniu do dyskursu regulacyjnego, jak i dyskursu
instrukcyjnego. Zawarte jest to wszystko w kryteriach oceniania. Silne ramowanie
moze uwzglednia¢ na przyklad wyrazne planowanie struktury lekcji, weze$niejsze
udostepnianie materiatow dydaktycznych uczacym sie, czy oczekiwanie na wspolprace
réwiesniczy. Idea zbieznej oceny moze by¢ postrzegana jako niezbedna i klarowna
podstawa dla uczacego sig, dzigki czemu mozliwe jest zrozumienie obowiazujacych
zasad oceniania. Z kolei ocenianie rozbiezne moze stworzy¢ przestrzen do ich wyko-
rzystania lub ,,nagiecia” w sposéb eksploracyjny. W tym przypadku silne ramowanie
moze zosta¢ odrzucone na rzecz uwzglednienia programu ucznia poprzez tworzenie
sytuacji dydaktycznych, w ktorych uczniowie mogliby rozwija¢ swoje narracje w da-
nej dziedzinie. Oznacza to, ze nauka moze by¢ czyms$ wiecej niz tylko ponownym
odtworzeniem tego samego.

Omowione wcze$niej dwa rodzaje oceniania angazujg rézne tozsamosci nauczycie-
la. Ocenianie zbiezne dokonuje si¢ gléwnie na podstawie tozsamosci nauczyciela jako
asesora i nauczajacego. Rozbieznej oceny z kolei dokonuje si¢ za sprawg tozsamosci
nauczyciela jako nauczajgcego i eksperta przedmiotowego, ale w szczegdlnosci poprzez
konstrukcje nauczyciela jako osoby takze uczacej sie.

Za sprawg tozsamosci nauczyciela jako asesora umieszczone zostaja kryteria
oceniania w sytuacji dydaktycznej. Mimo wszystko bowiem nauczyciel i uczen sg
w hierarchicznej relacji, co ogranicza prawdziwa wspdlprace miedzy nimi. Ten
tradycyjny podzial rél powoduje, ze ocena przeprowadzana jest ,na uczniu’, a nie

16) Pojecia ,,ram” i ,ramowania’ (ang. ,frames” i ,,framing”) wywodza si¢ od Ervinga Goffmana

(1974). We wspolczesnej analizie dyskursu pojecia ram i ramowania wykorzystywane sa do analizy proceséw
uwypuklania przez aktoréw pewnych znaczen przy jednoczesnym minimalizowaniu i wykluczaniu innych
(Feindt i Kleinschmidt, 2011, s. 189).
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»Z uczniem”. Ta tozsamo$¢ moze skutkowac sktonnosécig do etykietowania (stygma-
tyzacji) uczniow!”).

Jako ekspert przedmiotowy nauczyciel ma zaréwno wiedze, jak i zrozumienie
dyscypliny przedmiotowej oraz sposobow reprezentacji wiedzy. Nauczanie bedzie
polegalo na modelowaniu wymaganych wynikéw, jednoczes$nie podkreslajac zasady
uznawania i granice klasyfikacji przedmiotéw, udostepniajac je do krytyki. Jak opisano
powyzej, nauczyciel buduje przestrzenie, w ktorych uczniowie moga wystepowac jako
praktykanci zawodowi, opracowujac w ten sposéb zasady realizacji i angazujac sig
w negocjowanie kryteriéw oceny. Zamiast jedynie narzuca¢ czy podkresla¢ kryteria
oceny, obejmuje to ich badanie i zrozumienie w kontekscie edukacyjnym.

Nauczyciel w tozsamosci uczacego si¢ ,wystawia si¢” na krytyke uczniéow. Moze
to mie¢ miejsce za sprawg takich dzialan, jak przedstawianie wtasnej historii ucze-
nia sie, krytykowanie réznych aspektow wlasnej pracy lub zachecanie uczniéw do
konstruktywnej krytyki swojego postepowania dydaktycznego. Tego typu dziatania
budujg bardziej podmiotowe relacje i zachecajace do realnej wspétpracy, co jednak
wykracza poza tradycyjny model nauczania. W zwigzku z tym moze spotkaé sie
z podejrzliwoscia czy oporem ze strony uczniéw. Ocenianie rozbiezne zdaje si¢
naleze¢ szczegdlnie do tej ostatniej tozsamosci nauczyciela. Ma to na celu podtrzy-
manie nieokreslonego i perspektywicznego uczenia sie, zapobiegajac przeksztalceniu
oceniania ksztaltujacego w technike przepisywania uznanych kulturowo praktyk.
Pozostajac w obrebie teorii spoleczno-kulturowej, Yjro Engestrom (2000a, s. 157)
rozroznia cel jako staly punkt konicowy od strefy, przy czym ta ostatnia jest ,,odlegto-
$cig lub obszarem mie¢dzy indywidualnie dos§wiadczang terazniejszoscig a wspolnie
generowang przewidywalng przyszloscia” Rozbiezna ocena ma na celu budowe
i prace w takiej strefie. Rzeczywi$cie mozna to zrobi¢ o krok dalej, poniewaz edu-
kacja powinna dotyczy¢ réwniez tego, co ,,nieprzewidziane” lub, w ujeciu Jacquesa
Derridy, ,,niemozliwego”, rozumianego jako to, co obecnie nie jest postrzegane
jako mozliwe (Derrida, 1992 za: Pryor i Crossouard, 2005, s. 11). Zamiast tworzy¢
binarny podzial na uzasadnione lub odbiegajace od tego sposoby myslenia i bycia,
tym samym odrzucajac tozsamo$¢ drugiej osoby, chodzi o stworzenie przestrzeni do
rozpoznania réznicy, ktéra przyczynia sie zaréwno do rozwoju tozsamosci ucznia,
jak i nauczyciela (jako ucznia).

1) Etykietowanie uczniéw przy ocenianiu zdaje si¢ by¢ jednym z czestych btedéw (pulapek)
popetnianych przez nauczycieli (por. np. Niemierko, 2007; Zakrzewski, 2012). Stygmatyzacja, okresla-
na takze etykietowaniem czy naznaczaniem, jest procesem nadawania znaczen jednostkom, grupom
spolecznym czy kategoriom spotecznym, ,w wyniku czego z czasem przyjmujg one nadane im cechy
i zaczynajg dziala¢ zgodnie z przypisanymi im etykietami” (Lysek, 2009, s. 27). Proces stygmatyza-
cji sprowadza si¢ zatem do zawezenia i uproszczenia percepcji spolecznej postrzeganej/ocenianej
jednostki. Zas nieSwiadome postepowanie jednostki zgodnie z przypisang jej etykieta okreélane jest
w literaturze przedmiotu mianem samospetniajacego si¢ proroctwa (Wojciszke, 2002, s. 132). W kon-
tek$cie szkolnym spotka¢ si¢ mozna z takimi jego odmianami, jak efekt Galatei, Golema, Pigmaliona
(Niemierko, 2007).
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Schemat 9. Spoleczno-kulturowy model oceniania ksztaltujacego
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Zrédlo: Pryor i Crossouard, 2005, s. 12.

Pryor i Crossouard (2005) przedstawili uwarunkowania i mozliwo$ci przemiesz-
czania si¢ miedzy réznymi tozsamo$ciami nauczyciela. Wskazali takze na wykorzy-
stywanie roéznych zasad i podzialu pracy zwigzanych z kazda z nich w celu osiggnigcia
zbieznej i rozbieznej oceny, odnoszac si¢ do systemu aktywnosci (rozumianego zgod-
nie z teorig aktywnosci). Chociaz nazywajg rézne tozsamosci, podkreslajg ich ptynnos¢
i zarazem wyrazaja Swiadomo$¢ niebezpieczenstwa wynikajacego z reifikacji aspektow
systemu aktywnosci, ktére nalezy uzna¢ za dynamiczng calos¢.

Uwzgledniajac przedstawione wczesniej ustalenia, zaproponowali wzorcowy mo-
del oceniania ksztaltujacego (schemat 9). Cho¢ oparty jest na badaniach i na praktyce
szkolnej to jednak, zdaniem autoréw, ma charakter bardziej heurystyczny niz opisowy.
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Heksagony przedstawiajg ciggla praktyke oceniania ksztaltujgcego zachodzacy
w calej klasie, mniejszych grupach oraz w relacji z pojedynczymi uczniami wcho-
dzacymi w interakcje z nauczycielami. Praktyka ta obejmuje ruch wzdluz rozbiez-
nego — zbieznego kontinuum. Nauczyciele i uczniowie przemieszczajg sie miedzy
réznymi praktykami na zewnatrz heksagonu. Obserwacja moga by¢ na przyktad sesje
twarza w twarz, online lub analiza wszelkiego rodzaju tekstéw ucznidéw. Przeplata si¢
to z podtrzymywana interakcjg czesto poprzez pytania, ktére maja na celu zachecenie
do dalszej wypowiedzi ucznidow. Przydatne sg takze informacje zwrotne i komentarze
na temat tego, co zostalo zrobione. Jednak centralne miejsce zajmuje zrozumienie
zadania i kryteriéw oceny, a negocjacje te moga by¢ postrzegane jako cel obserwacji,
pytan czy informacji zwrotnych. Mozna to rozumie¢ po stronie zbieznej jako uznanie
braku jednoznacznosci (precyzji) jezyka, w zwigzku z czym nalezy omoéwié znaczenie
nawet starannie sformutowanych kryteriéw oceny sumujacej. Moze to takze obej-
mowac negocjacje z uczniami i migedzy nimi co do kryteriéw, jakie nalezy spelnic,
a takze uwzglednienie ich zwigzku z szerszymi strukturami spofecznymi. Ten heksa-
gon przedstawia zatem dziatania skladajgce sie na ocenianie ksztattujace, w ramach
ktérego tworzone sa komunikaty i uzgadniane oceny.

Termin ,,realizacja” (ang. realization through action) w obrebie strzaly prowadzacej
od szeéciokata jest odniesieniem do pojecia reguly realizacji Bernsteina, czyli sposo-
bu, w jaki uczniowie sg w stanie stworzy¢ uzasadniony tekst (komunikat) w danym
kontekscie komunikacyjnym. Jednak koncepcja uczenia si¢ w sposéb dyskursywny
i kryteriow oceny bedacych przejawem pewnej prawdy kulturowej wprowadza dal-
sze wymiary. Negocjowanie kwestii jakosci relacji migdzy uczniami i nauczycielami
nie jest jedynie neutralng wymiana miedzy jednostkami. Jest to nasycone bowiem
problemami wtadzy w relacji nauczyciel - uczen i kontroli w szkole!®) . Tak wiec wy-
niki negocjowania znaczen sg uwarunkowane spotecznym kontekstem ich produkgji.
Zrozumienie bedzie zatem wymagalo zaangazowania w tym kontekscie zaréwno

18) Polska praktyka edukacyjna, jak zauwaza Malgorzata Kunicka (2012, s. 35) pokazuje, ze relacje
nauczyciel - uczen ciagle sg asymetryczne. Wynika to z dominujacej oraz uprzywilejowanej roli i pozycji
nauczyciela opartych czesto na przymusie wobec uczniéw (zob. Mieszalski, 1997). Wtadza nauczyciela
ujawnia si¢ m.in. w oczekiwaniu od ucznidéw postuszenstwa, w wykonywaniu przez nich polecen sformu-
fowanych przez nauczyciela, w respektowaniu narzucanych zasad funkcjonowania w klasie szkolnej czy
wlasnie w mechanizmach kontroli i oceny.

Mozna w tym miejscu przywola¢ takze kategorie przemocy symbolicznej w szkole, ktdra polega na
przekazywaniu wzorcéw zachowan, znakéw i tresci danej kultury wraz z narzucaniem ich interpretacji.
W szkole 6w przekaz ma miejsce i zwigzany jest z ukrytym programem. W efekcie jeden kulturowy sys-
tem interpretacji i znaczen zostaje narzucony i odtworzony. Niektorzy wrecz uwazaja, ze kazde dzialanie
pedagogiczne, w tym szczegolnie wychowanie rozumiane jako celowe i §wiadome dziatania polegajace
na uksztaltowaniu osobowosci wychowanka, oznacza przemoc symboliczng (por. np. Suchocka, 2011).
Kategorig zwigzang z przemocg symboliczng jest przemoc strukturalna, ktéra jest utajong cechg systeméw
spolecznych, wynika z podporzadkowania jednostek za posrednictwem organizacji instytucji czy legalnie
dzialajacych procedur. Przyktad stanowi relacja przetozony - podwtadny czy nauczyciel-uczen.
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w bezpo$redniej formie mikrosystemu, tj. tego konkretnego nauczyciela i tego kon-
kretnego ucznia, jak i w szerszym kontekscie, tj. szkola, uniwersytet itp.

Pionowe oznaczenie ,refleksja metakontekstowa” (ang. metacontextual reflection)
stanowi zatem kolejny element oceniania ksztattujacego, w ktorej, biorac pod uwage
kwestie wladzy i kontroli w szkole, kryteria mogg nie tylko zosta¢ wyjasnione, lecz
takze zdekonstruowane. Wracajac ponownie do znaczenia i angazowania réznych
tozsamosci nauczyciela, ta czes¢ reprezentowana na schemacie przez strzatki idgce
w dot, wskazuje na uwzglednienie przesunigcia i réZnorodnosci tozsamosci nauczycieli
i uczniéw. Poniewaz tozsamos¢ stanowi pomost miedzy spotecznoscia a jednostka,
mediuje takze miedzy kontekstami. Nauczyciel wyraza swojg tozsamo$¢ w dzialaniach
dydaktycznych, wiec uczniowie postrzegaja te dzialania jako produkty obecnej toz-
samosci. Proces refleksji jest wigc przestrzenia, w ktorej uczniowie moga prowadzi¢
narracje o nowych tozsamosciach.

Faliste strzaly prowadza do kolejnego ksztaltu, tym razem oznaczonego inng re-
gulg Bernsteina, polegajacg na ,rozpoznaniu” (ang. recognition through reflection). Jest
to sposob, dzigki ktéremu uczniowie moga rozpoznaé, co jest odpowiednie, wlasciwe
w roznych kontekstach. Jezeli element metakontekstowy zostanie poddany ocenie
formatywnej, to przy okreslaniu reguly rozpoznania nie opiera si¢ na sile klasyfikacji.
Zamiast tego sprawia, ze zaréwno klasyfikacja, jak i ramowanie stajg si¢ problema-
tyczne i wprowadza je jako przedmiot do refleksji i debaty. Ta strzatka prowadzi do
nowego heksagonu oznaczajacego inng jednostke. Autorzy podkreslaja jednak, ze
nie sugeruje to, ze proces ten ma charakter liniowy. Rézne elementy na schemacie sg
jedynie narzedziem analitycznym do oznaczania procesu, ktory jest znacznie bardziej
nieregularny, niz mozna go schematycznie przedstawi¢. Zamiast sekwencyjnego jest
rekurencyjny. Napiecia miedzy réznymi tozsamosciami, zaréwno dla uczniéw, jak
i dla nauczyciela, daja bardzo rézne mozliwosdci uczenia sie¢ i rozwijania tozsamosci
ucznidw. Moga oni wbrew ich wzajemnej wspolpracy lub nawet akceptacji tego meta-
kontekstowego wymiaru.

Przedstawiony przez Pryora i Crossouard (2005) model, zgodnie z ich sugestia,
jest wyidealizowang heurystyka oceniania formatywnego. Jednak taka heurystyka
moze pomoc nauczycielom w zwiekszeniu ich $wiadomosci, refleksyjnosci i w efekcie
dokonywaniu w pelniejszym stopniu oceny ksztaltujacej. Wiele bowiem z dziatan
zawartych w modelu ma miejsce w praktyce i codziennych czynnosciach nauczycieli,
cho¢ nie zawsze zostaje to uswiadomione czy wyartykulowane.

Préby teoretyzacji oceniania ksztaltujacego podjat si¢ takze w ostatnim czasie Ian
Clark (2012), ktory przedstawit w obszerny i szczegélowy sposéb ramy teoretyczne
tej praktyki. Na podstawie przegladu 199 prac poswigconych ocenianiu, uczeniu si¢
i motywacji w kontekscie przedstawienia zatozen i celéw oceniania ksztaltujacego
stwierdzil, ze podstawowym jego celem jest wyposazenie uczniéw w rézne strategie
samoregulowanego (SRL) uczenia sig, ktore podtrzymuja stabilng motywacje, przy-
czyniaja si¢ do wzrostu osiagnie¢ ucznidow i wzmacniajg wewnetrzny ped do uczenia
sie przez cale zycie. Autor ten réwniez podjal si¢ wyznaczenia granic koncepcyjnych
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»teorii oceniania ksztaltujacego” Dokonal integracji réznych element6w i teorii, w tym
ustalen Blacka i Wiliama z 2009 roku. Doszedt do wniosku, Ze teoria oceniania ksztal-
tujacego stanowi zintegrowang teori¢ nauczania, ktora kieruje praktyka nauczania
i usprawnia proces uczenia si¢ poprzez rozwijanie strategii samoregulowanego uczenia
si¢ uczniéw. Swoje ustalenia scalil w model (schemat 10), ktdrego wazniejsze zalozenia
zostang w tym miejscu przywotane!?).

Schemat 10. Przekrdj modelu teorii oceniania ksztaltujacego w ujeciu Jana Clarka

Oznaczenia®”: PS - poststrukturalizm; TOK - teoria oceniania ksztaltujacego; TSK - teorie socjokulturowe;
OjU - ocenianie jako uczenie si¢; OdU - ocenianie dla uczenia sig; C1...C8 - cele; SU - samoregulowane
uczenie si¢; MP — metapoznanie; PWS - poczucie wlasnej skuteczno$ci; P — planowanie; M — monitoro-
wanie; R - refleksja; Wt - wytrwato$é; Wy — wysitek; A — ambicja; IZ - informacja zwrotna.

Zrédto: Clark, 2012, s. 207.

Jego zdaniem ocena ksztaltujaca jest wypadkowg dwdch rodzajow (celéw) oce-
niania, tj. oceniania dla uczenia si¢ (assessment for learning) i oceniania rozumianego
jako uczenie si¢ (assessment as learning). Celem pierwszego jest monitorowanie
postepow ucznia w osiaganiu zalozonego celu i dazenie do wypelnienia ewentualnej

19 Ogélne zalozenia tego modelu i jego schemat przywotane byly juz przez autorki w tekécie: Thus-
ciak-Deliowska, Czyzewska, 2018.
20 Wprowadzono oznaczenia skrétowe od polskich terminéw.
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luki miedzy biezacym a pozadanym stanem. Moze to zosta osiagniete poprzez takie
dzialania nauczyciela, jak dzielenie si¢ kryteriami sukcesu z uczniami, skuteczne
pytania i informacje zwrotne. Ocenianie jako uczenie si¢ z kolei odnosi si¢ do wspdt-
pracy podmiotéw procesu ksztalcenia i indywidualnej refleksji na temat dowodéw
uczenia si¢. Jest to proces, w ktérym uczniowie i nauczyciele ustalaja cele uczenia
sie, dzielg si¢ nimi oraz kryteriami sukcesu. Zawiera si¢ tutaj takze ocenianie swojej
nauki poprzez dialog oraz ocene wlasng i rowiesniczg (kolezeniska). Poprzez proces
uczestnictwa w spotecznosci szkolnej uczniowie bazuja na samoregulacji, ale takze
zdobywaja umiejetnosci i wiedze, ktdra zarazem charakteryzuje przynaleznos¢ do
danej kultury.

Filozoficzne zrédla oceniania ksztaltujacego, zdaniem przywotanego autora,
wynikajg z interpretacji poststrukturalizmu opartej na asymilacji wazniejszych
zasad zaproponowanych przez takich teoretykdéw, jak Michel Foucault, Pierre Bo-
urdieu i Martin Heidegger. Ian Clark (2012) przywoluje takze Johna Deweya, ktéry
jest znany ze swoich krytycznych ocen organizacji szkoty tradycyjnej, w ktorej
biurka sg ustawione w rzedach, a uczniowie sg podporzgdkowani nauczycielowi
i wzmacniani w zachowaniach konformistycznych. Dewey wyrazat obawe, ze takie
metody zmniejszajg ciekawo$¢ poznawczg ucznia. Jego krytyka szkoly prowa-
dzi do pierwszego z dwdch watkow filozoficznych najbardziej odpowiednich dla
poststrukturalistycznych podstaw oceny formatywnej. Jest nim przeksztalcenie
pasywnych odbiorcéw w aktywnych uczestnikow, ktorzy tworzg i przekazujg wia-
sne znaczenia zamiast flegmatycznie odbiera¢ znaczenia i pozostawiac je nieza-
kwestionowane. Drugi watek to odrzucenie scjentyzmu, czyli nurtu, ktéry zaklada
miedzy innymi, Ze znormalizowane testy oferujg naukows, a zatem doskonalg
metode pomiaru. Zwolennicy uwazajg, ze wysokie wyniki standardowych testow
sg rownoznaczne z udanym procesem uczenia si¢, w tym z wysokiej jakosci na-
uczaniem. Jest to przekonanie szeroko kwestionowane, poniewaz skupienie sie na
testowaniu trywializuje nauke i stanowi zagrozenie miedzy innymi dla pewnosci
siebie uczniow, skutecznosci czy zainteresowania wymaganego do samoregulacji
uczenia si¢ (Shepard, 2000; Abrams, 2007). Wartosci te uzasadniajg potrzebe ak-
tywnego uczestnictwa, co jest podkreslane w odniesieniu do samoregulowanego
uczenia sig, 1 bardziej specyficzne aspekty kontekstu spolecznego uchwycone
przez badania spoleczno-kulturowe, ktore ksztaltuja teorie oceny formatywnej.
Oprocz tego Clark (2012) wskazuje na pie¢ dodatkowych aspektow mysli post-
strukturalistycznej, ktore maja zasadnicze znaczenie dla zrozumienia teorii oce-
niania formatywnego. Chodzi o (1) badanie demokratycznych warto$ci réwnosci,
reprezentacji i konsensusu; (2) uznanie, ze réznica miedzy jednostkami stwarza
mozliwosci dyskursu rozwoju spotecznego; (3) to dyskurs okresla, w jaki spo-
sob wladza ,krazy” w spoleczenstwie; (4) to osoby posiadajgce wiedze majg moc
decydowania o naturze i przedmiocie dyskursu; oraz (5) poparcie dla punktéw
widzenia, ktore podwazajg istniejacy porzadek. Wskazane aspekty daja podstawe
dla rozwoju samoregulowanego uczenia si¢ ucznidéw. Czerpigc z tych zatozen,
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techniki nauczania skladajace si¢ na ocenianie ksztaltujagce zmniejszajg formalizm
i negatywne aspekty dotyczace sfery psychicznej ucznia zwigzane z metodami
nauczania opartymi na przekazie wiedzy przez nauczyciela.

Wazne miejsce w ocenianiu ksztaltujagcym stanowi kwestia informacji zwrotnej,
w zwigzku z tym jest ona szeroko dyskutowana przez Clarka. Skuteczne informacje
zwrotne, ktore stanowig rdzen formatywnej praktyki oceniania i samoregulowanego
uczenia sie, pojawiajg sie, gdy uczniowie s zachecani do wyrazania swojej ,,milczg-
cej” wiedzy (dotyczacej motywow, pomystow, opinii czy przekonan). Ocena forma-
tywna moze skladac sie¢, co prawda, z ,twardych danych’, ale czg¢sciej i co wazniejsze
z ,wiedzy ukrytej”, czyli takiej, ktorg nauczyciel i uczen uzyskujg w drodze dyskusji,
refleksji i doswiadczenia. W klasie, w ktorej wykorzystywane sg praktyki oceniania
ksztaltujacego, wiedza ukryta staje si¢ jawna i dostepna poprzez aktywne uczestnictwo
i wzajemny dyskurs.

Clark (2012) wyrdznia trzy aspekty informacji zwrotnych, ktére moga potencjal-
nie wplyna¢ na metapoznawcze i afektywne (samowystarczalne) funkcjonowanie.
Chodzi o formatywno$¢, synchroniczno$é¢/asynchronicznos$¢ i pochodzenie infor-
macji, tj. z zewnatrz/wewnatrz. Celem formatywnej informacji zwrotnej jest glebokie
zaangazowanie uczniow w strategie metapoznawcze, takie jak osobiste planowanie
celéw, monitorowanie i refleksja, ktore wspierajg samoregulowane uczenie sie, da-
jac uczniom zdolno$¢ do nadzorowania i kierowania wlasnym procesem uczenia
sie. Dzigki temu uczen staje si¢ bardziej zaangazowany, odpowiedzialny i skuteczny
w swych dzialaniach.

Synchroniczne sprzg¢zenie zwrotne, czyli zachodzace w tym samym czasie, pozwala
uczniom uzyska¢ natychmiastowa informacje zwrotng i aktywna odpowiedz czy ko-
mentarz do zachowania. Stwierdzono, ze synchroniczne sprzezenie zwrotne istotnie
usprawnia uczenie si¢ (Dihoff i in., 2004). Nauczyciele i uczniowie musza jednak przy-
zwyczaic si¢ do wzajemnych interakcji werbalnych na biezgco i refleksji w dzialaniu.

Informacja zwrotna jest asynchroniczna, gdy spetniony jest co najmniej jeden
z nastepujacych warunkoéw: (a) istnieje pewien odstep czasu miedzy gromadzeniem
dowodoéw a udostepnianiem dowodoéw uczenia sie; (b) istnieje odstep czasu przed
zebraniem i udostepnieniem dowodéw lub (c) dowody zostaly zsyntetyzowane na
podstawie analizy historii. W przypadku pierwszego warunku asynchroniczne infor-
macje zwrotne moga by¢ dowodami zebranymi z pracy domowej i wykorzystanymi
nastepnego dnia. Drugi warunek jest podobny, ale trzeba poczekaé na zakonczenie
lekcji, zanim uczniowie podzielg sie¢ swoimi opiniami odzwierciedlajacymi zrozu-
mienie przez nich tematu, ktére beda wykorzystane do planowania nastepnej lekcji.
Trzeci warunek obejmuje wglad do danych z poprzednich lat. Podsumowujac, jesli
formatywne sprzezenie zwrotne nie jest osadzone w biezacej interakcji werbalnej,
jest asynchroniczne, poniewaz spelnia jeden z wymienionych warunkéw. Asynchro-
niczne sprzezenie zwrotne pelni przydatng funkcje, umozliwiajgc refleksje na temat
jego wykorzystania i czgsto stanowi bardziej kompleksowe i trwale zarejestrowane
dowody oceny.
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Informacje zwrotne generowane wewnetrznie sg nieodlgcznym elementem za-
angazowania i regulacji poznawczej. Ocena ksztaltujaca moze ujawni¢ wewnetrzne,
a zatem psychologiczne i afektywne aspekty procesu uczenia si¢. Wspolna zaréwno
dla internalizacji zewnetrznej informacji zwrotnej, jak i generowania wewnetrznej
informacji zwrotnej, jest ontologia jednostki. Poziom rozwoju ontologii jednostki,
z koncepcji Wygotskiego, oznacza nagromadzone doswiadczenia zyciowe i kulturowe
antecedensy uczgcego sie. Mozna to poréwna¢ do ,,systemu operacyjnego” pracujg-
cego w tle, w ktoérym znajduje si¢ pamie¢ dlugoterminowa ucznia. Proces interakeji
formatywnej zapewnia systemowi operacyjnemu nowe informacje na temat mikroge-
netycznej pamieci krétkoterminowej, poniewaz nauczyciele i uczniowie wchodzg w in-
terakcje spontanicznie, wykorzystujac ,,momenty nieprzewidziane” (Black i Wiliam,
2009) do wymiany pomystéw i informacji, ktére umozliwiaja uczniom przekroczenie
strefy najblizszego rozwoju.

Zdaniem Clarka (2012) powigzanie oceniania ksztaltujacego z procesem sa-
moregulowanego uczenia si¢ odroznia ocene ksztaltujacg od innych form oceny
w klasie. Teorig szczegdlnie wazng dla SRL jest spoleczna teoria poznawcza Al-
berta Bandury, ktora podkresla metapoznanie i poczucie wlasnej skutecznosci
jako fundamenty rozwoju samoregulowanego uczenia si¢. Nadrzedny cel oceny
ksztaltujacej jest nie tylko analogiczny, ale hermetyzuje cel uczenia sie wyrazony
przez Bandure. Mianowicie wedle jego koncepcji podstawowym celem eduka-
cji jest wyposazenie studentéw w mozliwosci samoregulacji, ktére umozliwia
im ksztalcenie sie (Bandura, 1997, s. 174). Karen Irving (2007, s. 13) zauwaza,
ze ,uczniowie moga odnies$¢ korzy$¢ z oceniania ksztaltujacego, rozwijajac za-
chowania samoregulujace si¢ w uczeniu si¢ (SRL) w klasie” W SRL uczniowie
przechodzg rekurencyjny (ale niekoniecznie liniowy) tryptyk dzialan: (1) faza
planowania - analizowanie zadan, ustalanie celéw i planowanie dzialan; (2) faza
wydajnosci - monitorowanie i kontrolowanie zachowania, emocji i motywacji oraz
(3) faza oceny - autorefleksja na podstawie informacji zwrotnej (Zimmerman,
2000). Dowody uzyskane zaréwno przez nauczycieli, jak i uczniéw z oceniania
ksztaltujacego sg ostatecznie przeznaczone dla ucznidw, ktérzy poddaja je refleksji
i wykorzystujg jako informacje ,zabierang do domu” w celu samozarzgdzania
i samokontroli. Takie dane ujawniajg zawile procesy uczenia si¢ wewnetrznego,
dzigki czemu mys$lenie uczniow staje sie¢ widoczne, a tym samym dla nich bezcen-
ne. Co wiecej, ocenianie ksztaltujace nie jest testem ani narzedziem, ale procesem,
ktéry moze wspierac uczenie si¢ poza latami szkolnymi poprzez wypracowywanie
strategii uczenia sig, na ktorych jednostki moga polegaé przez cale swoje zycie.
Ocena formatywna nie jest instrumentem pomiarowym, nie ma na celu dostarcze-
nia podsumowania osiggnie¢ w ustalonych odstepach czasu. Zamiast tego ma na
celu ciggle wspieranie nauczania i uczenia si¢ poprzez podkreslanie umiejetnosci
metapoznawczych i kontekstow uczenia si¢ wymaganych dla samoregulowanego
uczenia si¢. Chodzi o planowanie, monitorowanie i krytyczna, ale niebedaca sg-
dem wartos$ciujacym refleksje na temat uczenia sie.



2.4. Teoretyzacja oceniania ksztattujacego

Clark (2012) w swojej pracy omawia jeszcze wiele watkéw dotyczacych stopnia,
w jakim ocenianie ksztaltujace aktualizuje i wzmacnia strategie samoregulowane-
go uczenia si¢ uczniéw. Podkresla role teorii spoteczno-kulturowej w lepszym zro-
zumieniu tego, jak powinny wyglada¢ spoleczne i srodowiskowe aspekty oceniania
ksztaltujacego. Z perspektywy tego badacza teoria oceny ksztaltujacej okazuje si¢ by¢
w miare ujednolicong teorig nauczania, ktdra kieruje praktyka i usprawnia proces
uczenia sie poprzez opracowywanie strategii samoregulowanego uczenia sie uczniow.
Przedstawiona koncepcja Clarka stanowi odpowiedz na zasygnalizowang przez Blacka
i Wiliama (2009) potrzebe opracowania spojnej teorii oceniania ksztaltujacego poprzez
wykorzystanie elementéw z réznych koncepcji i wzajemnych powigzan miedzy nimi.
Ich synteza, a zatem polaczenie wielu réznych elementéw w jedna calos¢, zapewnia
lepsze zrozumienie i pelniejsze wyjasnienie praktyki oceniania ksztattujacego.
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Klimat szkoty jako wielowymiarowy
konstrukt pedagogiczny

3.1. Klimat w mikrosystemie szkoty

Ponad sto lat temu Arthur C. Perry (1908; za: Cohen i in., 2009) byl pierwszym,
ktory napisal o wplywie klimatu szkoly na uczniéw i na proces uczenia si¢. Chociaz
John Dewey w swoich pracach nie wypowiadal si¢ wprost o klimacie szkoty, jego
uwaga skupila si¢ na spolecznym wymiarze zycia szkolnego, w pewnym stopniu do-
tykajac tego, co zawiera si¢ w klimacie szkoly. Te i inne wczesne prace edukacyjne
byty w istocie studiami przypadkéw, ktére w jakim$ stopniu poruszaly zagadnienia
traktowane obecnie za skladowe klimatu szkoly (por. Cohen i in., 2009). Empirycznie
ugruntowane badania klimatu rozpoczely sie w latach 50. XX wieku, kiedy Andrew
W. Halpin i Don B. Croft (1963) zapoczatkowali tradycje systemowej analizy wptywu
klimatu na uczenie si¢ i rozwoj jednostki. Poczatkowe badania koncentrowaly si¢ na
obserwowalnych cechach, takich jak fizyczne wlasciwosci czy ogoélna kondycja szkoty
(Anderson, 1982). Jak zauwazajg Kathleen Moritz Rudasill i wspéipracowniczki (2018)
zainteresowanie klimatem szkoly i jego badaniem wyrasta z trzech tradycji: organi-
zacyjnej, efektow szkolnych i psychologicznej, z ktorych kazda generuje nieco inne
postrzeganie i rozumienie klimatu szkoly (zob. takze: Anderson, 1982; Van Houtte,
2005; Schoen i Teddlie, 2008). Literatura organizacyjna koncentruje si¢ na klimacie
psychologicznym organizacji biznesowych (Van Houtte i Van Maele, 2011; Tagiuri,
1968). Implikacja takiego podejscia jest opis postrzegania szkoly przez jej cztonkdw,
w tym gltéwnie nauczycieli, i jego wplyw na ich zachowanie (Halpin i Croft, 1963;
Hoy 1990). Z kolei tradycja zorientowana na efektywno$¢ szkolng traktuje klimat
jako ceche szkoly w ramach szerszej jej kultury, ktéra réznicuje placowki edukacyjne
(Moos, 1979; zob. takze: Nowosad, 2018; 2019). Wreszcie, badania z zakresu tradycji
psychologicznej przyczynily si¢ do opracowania wielu narzedzi mierzacych postrze-
ganie szkoly przez uczniéw i nauczycieli. Czgsto jednak odwolujg sie do definicji lub
modeli z innych tradycji badawczych, ale takze bez wyraznego testowania modelu
teoretycznego (Rudasill i in., 2018).

Pomimo tak dlugiej, mozna powiedzie¢, tradycji badan klimatu szkoty, jego zdefi-
niowanie stanowito i nadal stanowi niemate wyzwanie, a wystepujace w jego ujeciach
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rozbieznosci sa powszechnie dokumentowane w literaturze przedmiotu. Uwzgledniaja
zaro6wno kwestie elementow skladowych, jego trwatosci, kontekstualnosci, jak i roz-
strzygnigcie, na ile kategoria klimatu szkoly ma charakter obiektywny, na ile subiek-
tywny (Nowosad, 2018, 2019, Kulesza i Kulesza, 2015; Ttu$ciak-Deliowska, 2014; Thapa
iin., 2012, 2013; Zullig i in., 2010; Freiberg, 1999; Tagiuri, 1968). Naukowa sytuacja
tej kategorii, ze wzgledu na szereg niejasnosci z nig zwigzanych, ma wiele wspdlnego
z omdéwiong wczesniej kategorig oceniania ksztattujacego. Cho¢ w przypadku klimatu
szkoly dostrzegalna zdaje si¢ by¢ jeszcze wigksza réznorodnos¢ i rozbieznos¢ podejsc.

Klimat szkoly opisywany jest za pomoca réznych konstrukeji teoretycznych, de-
finicji operacyjnych i taksonomii oraz wykorzystywany jako predyktor lub zmien-
na wynikowa w wielu badaniach empirycznych. Jednak doktadniejsze zapoznanie
sie z literaturg przedmiotu ujawnia pewne niejasnosci koncepcyjne i teoretyczne?).
W szczegdlnosci nadal istnieje potrzeba opracowania jasnych, kompleksowych i nad-
rzednych ram do badania klimatu szkoly, aby ukierunkowa¢ przyszte studia. Wyraznie
brakuje spdjnego koncepcyjnego lub empirycznego podejscia do tego zagadnienia
(por. Rudasill i in., 2018). To zamieszanie uniemozliwia spdjne zrozumienie klimatu
szkoly, jego interpretacje, z przesunigciem granic tego, co skfada si¢ na ten konstrukt
i pomiarem lub modelami prowadzacymi do jego zrozumienia. Ponadto niewiele
jest wytycznych dotyczacych czynnikow, ktére moga potencjalnie odnosi¢ sie do
klimatu szkoly. Do tego dochodzi fakt, ze z pojeciem klimatu szkoly czesto s3 mylo-
ne podobne konstrukcje. Ciagle bowiem uzywa si¢ termindw takich jak na przyktad
atmosfera, ton, dusza czy osobowos¢ szkoty, kultura szkoly?, przywigzanie do szkoty

) Mozna odnie$¢ wrazenie, ze z terminem ,,klimat szkoly” podobnie jest jak z terminem ,,ewaluacja”
Henryk Mizerek (2012, s. 37) zauwaza w odniesieniu do ewaluacji, Ze ,,z racji skomplikowanej, czgsto
paradoksalnej natury opisywanych przez nig zjawisk, z trudem poddaje sie prébom ujecia w ramy jednej,
niebudzacej watpliwoéci definicji. Powoduje to trudnoéci dwojakiego rodzaju. Po pierwsze — trudno jest
ustali¢, co ma na mysli ten, kto postuguje sie terminem «ewaluacja». W rezultacie zamiast merytorycznych
sporéw rzeczowych sg toczone spory stowne. Po drugie - niedostrzeganie i niedocenianie nowych nur-
tow badan dobrze opisanych w bardzo bogatej, Swiatowej literaturze przedmiotu utrudnia wykorzystanie
w praktyce mozliwosci, jakie w procesie zmiany edukacyjnej tworzy ewaluacja”

Y, Kultura szkoly” jest kategoria, ktéra od lat 90. XX wieku zaczeta pojawiaé sie tacznie z pojeciem
»klimat szkoly”. Od tego réwniez czasu zaczeto analizowaé podobienstwa i roznice miedzy nimi (Van
Houtte, 2005, s. 75). Jak si¢ jednak okazuje, nie jest to zadanie proste. Teoretycy i praktycy prowadza wciaz
dysputy nad tymi terminami. Jedni uwazaja, ze klimat jest elementem kultury szkoly, inni wskazuja na
odwrotna relacjg, a jeszcze trzecia grupa badaczy traktuje je jako dwa oddzielne fenomeny (por. Nowosad,
2018, 2019; Ttusciak-Deliowska, 2015a; Van Houtte, 2005). Jak stwierdza Inetta Nowosad (2019) po analizie
zwigzku miedzy klimatem i kulturg szkoly oraz obszaréw konwergencji, rozdzial zakreséw znaczeniowych
tych poje¢ zdaje sie by¢ umowny i stanowi ramy, ktore utatwiaja uporzadkowanie i orientacje w tym bogato
reprezentowanym obszarze naukowym. Nie ma bowiem jasnych definicji rozgraniczajacych te dwa obszary
oraz brakuje zgody, ktore z tych pojec jest nadrzedne (tamze, s. 137). Autorki prezentowanej pracy przyj-
muja, ze klimat jest $wiadomie postrzegany przez aktoréw szkolnej rzeczywistosci. Kultura jest podstawa
i stanowi kontekst dla wszystkiego, co dzieje si¢ w szkole. Kultura odnosi sie do warto$ci, norm i artefaktow,
klimat za$ do ich indywidualnego postrzegania przez cztonkéw spoltecznosci szkolnej. Kultura wyraza sie
w klimacie szkoly, a postrzegany klimat mozna rozumie¢ jako aspekt kultury.
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(ang. belongingness and connectedness), ktore utozsamiane sg z klimatem i (czesto bez
uzasadnienia) traktowane jako jego synonimy. Klimat szkoly opisywany jest takze
jako odzwierciedlajacy ,jako$¢ i charakter zycia szkolnego” (Cohen i in., 2009, s. 182).
Zdarza sie réwniez, ze termin ,,klimat szkoly” uzywany jest w sposéb intuicyjny, cza-
sami wrecz przypadkowy. To za$ implikuje postrzeganie go jako ,,malo naukowego”
zagadnienia czy traktowania raczej w kategoriach metafory stuzacej do opisu pewnego
kompleksu zjawisk, o ktorych, jak si¢ okazuje, z tatwoscig mozna méwic, bez trudnosci
da sie odczu¢ bedac w szkole, ale zarazem niezmiernie trudno zdefiniowa¢, zmierzy¢,
czy poddac jakiejkolwiek manipulacji w studiach empirycznych (por. Ttusciak-De-
liowska, 2014, s. 143).

To, co zdaje si¢ by¢ w miare pewne i powtarzalne, wbrew temu, co zarysowano
wczesniej, to uznanie, ze klimat szkoly jest kategoria ztozong i heterogeniczng. Co
wiecej, koncentruje sie raczej na trudno uchwytnych aspektach psychospolecznej
atmosfery szkoly oraz interakcjach miedzy cztonkami spotecznosci szkolnej, ktore
majg znaczenie dla uczenia si¢ uczniéw i funkcjonowania szkoly jako catosci (Nowo-
sad, 2018, 2019; Johnson i Stevens, 2006; Lubienski, Lubienski i Crane, 2008; Reyes
iin., 2012; Surzykiewicz, 2007). Klimat szkoly jest zatem globalnym konstruktem,
za pomocg ktdrego badacze prébuja integrowaé wiele czynnikéw. Lista wymiardw
klimatu szkoly bywa rozna w zalezno$ci od przyjetej koncepcji teoretycznej i zalozen
badawczych (Rudasill i in., 2018; Przewlocka, 2015a; Kulesza, 2007, 2011). W celu ula-
twienia analiz i poréwnan w ostatnim czasie dokonywane sg proby ich ujednolicenia.
Przyktadowo, w Stanach Zjednoczonych Narodowa Rada ds. Klimatu Szkoty (National
School Climate Council) oraz Centrum ds. Klimatu Szkoty (National School Climate
Center) podjely sie tego zadania, dokonujac przegladu prac z zakresu klimatu szkoly
opublikowanych od 1970 roku, i po konsultacjach z grupa ekspertéw w tym obszarze,
zidentyfikowaly nastepujace wymiary klimatu szkoly: (1) jako$¢ relacji spotecznych,
(2) cechy $rodowiska ksztalcenia i wychowania, (3) bezpieczenstwo fizyczne i emocjo-
nalne, (4) charakterystyka srodowiska fizycznego oraz (5) procesy doskonalenia szkoly
(Thapaiin., 2012, 2013; National School Climate Council, 2012; zob. takze: Nowosad,
2019; Ttusciak-Deliowska, 2014; Ostaszewski, 2012). Relacje interpersonalne pomie-
dzy uczniami, nauczycielami, dyrekcja i rodzicami oraz ich jakos$¢ sg tym obszarem,
na ktéry wskazujg praktycznie wszyscy autorzy podejmujacy problematyke klimatu
szkoty. Zawiera si¢ tutaj rowniez poczucie wspdlnoty i przynaleznosci do swojej szkoty
i jej spotecznosci. Drugim obszarem klimatu szkoly, réwnie czesto wskazywanym
przez roznych badaczy, sa cechy $rodowiska ksztalcenia, nauczania i wychowania.
W tym obszarze zwraca si¢ szczegdlng uwage na cechy zaje¢ lekcyjnych, poziom ry-
walizacji i wspolpracy miedzy uczniami, nastawienie szkoly na osiggniecia, tworze-
nie warunkéw sprzyjajacych rozwijaniu zainteresowan i wlaczaniu uczniéw w zycie
szkoly. Tutaj takze lokuja si¢ relacje migdzy nauczycielami a uczniami odnoszace si¢
do procesu ksztalcenia, jak na przyklad wspieranie i motywowanie uczniéw do nauki,
procesy etykietowania czy faworyzowania uczniéw itp. Kolejnym obszarem klimatu
szkoly, na ktory wskazuje spora grupa badaczy tej problematyki, jest bezpieczenstwo
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emocjonalne i fizyczne w szkole. W tym wymiarze zawiera si¢ ustalenie przez szkote
i funkcjonowanie w niej czytelnych zasad postgpowania oraz konsekwencji wynika-
jacych z ich nieprzestrzegania. Wymiar ten uwzglednia takze rozwigzywanie sytuacji
konfliktowych migdzy cztonkami spolecznosci szkolnej. Czwarty obszar, ktory zostal
uwzgledniony jako wymiar klimatu szkoty, dotyczy charakterystyki srodowiska fizycz-
nego szkoly, a zatem cech w miar¢ zobiektywizowanych, bowiem zalicza si¢ tutaj na
przyklad wielko$¢ szkoly, jej wyglad i wyposazenie. Pigty wymiar obejmuje praktyki
i dzialania podejmowane przez szkole celem jej doskonalenia i polepszania Srodowiska
uczenia. Jak wynika z przywolanego zestawienia, pomimo pewnego uporzadkowa-
nia, do elementéw klimatu szkoly zalicza sie rézne wlasciwosci, poczgwszy od tych
tatwo uchwytnych i mierzalnych, jak wlasciwosci fizyczne szkoly, skonczywszy na tych
zwigzanych z odczuciami, a zatem wyraznie subiektywnych i czasami jednostkowych.
Klimat szkoly jest zatem globalnym konstruktem, za pomoca ktorego probuje integro-
wac sie wiele czynnikéw, z ktérych czgs¢ zazebia si¢ znaczeniowo, podczas gdy inne
sg ze sobg dosé¢ luzno zwigzane (zob. takze: Ttusciak-Deliowska, 2014).

Jesli chodzi o polskg literature przedmiotu, mozna takze sie spotkaé (oprocz
przywolywanych klasyfikacji badaczy zagranicznych) z réznymi ujeciami elementow
klimatu szkoly (zob. Przewlocka, 2015a). Marta Kulesza i Marek Kulesza (2015) za-
uwazaja, ze wymiary klimatu szkoly dajg si¢ sprowadzi¢ do trzech gléwnych obszardw,
tj. (1) relacje miedzy uczniami a nauczycielami, w tym zawiera si¢ wsparcie uczniow,
motywowanie, sposob traktowania ucznia na lekcjach, (2) relacje migdzy uczniami
wyrazajace sie w jakosci kontaktow przyjacielskich, kolezenskich, a takze zgraniu
grup rowiesniczych oraz (3) réznie ujmowane wlasciwosci proceséow edukacyjnych
(oraz wychowawczych) zachodzacych w szkole, w tym miedzy innymi cechy zajgé
lekcyjnych, sposdb traktowania ucznia w szkole, jego identyfikacja ze szkola, moty-
wacja lub tez ogélne zadowolenie ze szkoly. Pomimo jeszcze wigkszego uproszczenia
niz w przypadku oméwionej wezesniej klasyfikacji, wydaje sie, Ze ostatni jej wymiar
takze zawiera rozne, i w réznym stopniu powigzane ze sobg wlasciwosci. Wypelnie-
nie tredcig kategorii klimatu szkoly zalezy zatem w duzej mierze od przyjetych przez
badacza zalozen i jego wizji polgczenia réznych wlasciwosci srodowiska szkolnego.
Jak zauwaza Jadwiga Przewlocka (20154, s. 6), badacze koncentrujg sie zazwyczaj na
tych wymiarach postrzeganej przez uczniéw i nauczycieli rzeczywistosci, ktére moga
mie¢ wplyw na rozwoj uczniéw, a przy tym sa stosunkowo stabilne w czasie.

Implikacjg zarysowanego wcze$niej stanu rzeczy, jak i kolejnym wyzwaniem zwig-
zanym z klimatem szkoty, jest jego pomiar, zar6wno pod wzgledem tego, co mierzy¢,
oraz jak mierzy¢. Wielo$¢ definicji klimatu szkoly prowadzi do niemalego meryto-
rycznego i metodologicznego zamieszania, a brak konsensusu definicyjnego oznacza,
ze klimat jest mierzony réznie, a przede wszystkim jednak niespdjnie (Thapa i in.,
2013). Stosowane s3 bowiem rozmaite metody, techniki, narzedzia, z réznymi podska-
lami wynikajgcymi ze zrdznicowanych artykulacji i uje¢ tego konstruktu. W zwigzku
z istnieniem wielu modeli przyczynowych, definicji i taksonomii klimatu szkoty wy-
korzystywanych jako podstawy pomiaru, operacjonalizacji i konceptualizacji analiz,
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zdarza sie, ze uzyskane tym sposobem wyniki badan empirycznych sg sprzeczne.
Bywa réwniez i tak, ze w jednych badaniach dany element traktowany jako sktadnik
klimatu szkoty, w innych za$ jego predyktor lub zmienna wyjasniana (por. Rudasill
iin., 2018; Nowosad, 2018; Ttusciak-Deliowska, 2014).

Najczgsciej klimat szkoly badany jest za pomoca metod ilosciowych, w przeci-
wienstwie do zblizonej kategorii kultury szkoly, ktéra jest przedmiotem analiz glow-
nie badaczy zorientowanych jako$ciowo (por. Nowosad, 2018, s. 47). Ming-Te Wang
iJessica L. Degol (2016) dokonali przegladu i analizy tekstow, w ktorych podejmowano
problematyke klimatu szkoty. Sposrdd 297 przeanalizowanych przez nie badan empi-
rycznych wiekszo$¢ miata charakter opisowy lub korelacyjny, a niewielka cze$¢ byla
eksperymentalna lub quasi-eksperymentalna. Okoto 48% badan wykorzystalo model
korelacji w celu powiazania klimatu szkoly z innymi zmiennymi. W przypadku ba-
dan, w ktérych wykorzystano eksperyment (5%) lub quasi-eksperyment (4%), klimat
szkoly byl czesto oceniany jako efekt interwencji. Okoto 15% badan koncentrowato
sie wyltacznie na walidacji i opracowywaniu miernikéw klimatu szkolnego, a nieco
mniej niz jedna trzecia (28%) badan wykorzystalo jakosciowe metody badawcze do
badania. W okoto 92% badaniach empirycznych klimat szkoty badany byt za pomoca
ankiet (metoda self-report). Zazwyczaj pyta sie¢ w nich o refleksj¢ na temat swoich
dos$wiadczen szkolnych poprzez wybranie wartoéci w skalach typu likertowskiego
lub wybranie odpowiedzi ,tak” lub ,,nie”. Rozwigzanie to jest korzystne, poniewaz
obejmuje szeroki zakres wymiaréw klimatu, od jako$ci relacji po dostepne zasoby.

Z przegladu narzedzi wykorzystywanych do badania klimatu szkoty dokonanego
przez Diane Kohl, Sophie Recchig i Georgesa Steffgena (2013) wynika, ze istnieje
szereg znormalizowanych kwestionariuszy bazujacych na samoopisie, z ktérych moga
korzysta¢ naukowcy zainteresowani tym zagadnieniem. Chociaz wiekszos$¢ przeanali-
zowanych przez nich skal zostalo stworzonych w réznych srodowiskach teoretycznych,
przyjmujac jako podstawe teoretyczna rozne koncepcje, majg one pewne wspolne
cechy. Po pierwsze, wigkszo$¢ z nich podchodzi do kwestii klimatu szkoty w bardzo
szczegdlowy sposob, wykorzystujac rézne podskale do odkrywania zréznicowanych
jego wymiardw. Po drugie, wigkszo$¢ skal koncentruje sie na postrzeganiu analizo-
wanych zmiennych przez ucznidéw i / lub nauczycieli. Po trzecie, prawie wszystkie
przedstawione przez tych badaczy narzedzia wykorzystujg relacje miedzy uczniami
i nauczycielami i/lub uczniami i ich réwie$nikami, a takze czynniki organizacyjne
szkoly jako miary klimatu. Pomimo podobienistw miedzy prezentowanymi przez
Kohl, Recchig i Steffgena (2013) narzedziami okazuje sig, ze badacze czasami wolg
dostosowywac kwestionariusze lub tworzy¢ wlasne. Rozwigzanie to ma swoje zalety
i wady. Utworzenie nowej skali moze by¢ korzystne, jesli badacze przyjmuja nowe
podejscie do problemu lub majg do czynienia z nowym kontekstem, przez co istniejace
narzedzie moze nie obejmowac wszystkich istotnych dla badania zmiennych. Dosto-
sowanie juz zwalidowanej uprzednio skali ma ponadto te zalete, ze oryginalna skala
oraz jej miary rzetelnosci i trafno$ci moga funkcjonowac jako punkt odniesienia. Jesli
chodzi o wady, nalezy pamigtaé, ze nowo skonstruowane narzedzie, jak i te ktore sg
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adaptowane czy dostosowywane, muszg zosta¢ poddane odpowiednim testom i anali-
zom psychometrycznym, aby spetni¢ metodologiczne wymogi. Ponadto w przypadku,
kiedy istnieje juz narzedzie uwzgledniajace interesujace badacza zmienne, tworzenie
nowego moze by¢ niekorzystne, poniewaz zastosowanie funkcjonujacego juz instru-
mentu pozwoliloby na odniesienie wynikéw badan wtasnych do tych stwierdzonych
w badaniach wcze$niejszych. Innym rozwigzaniem stosowanym przez badaczy klimatu
szkoly jest dostosowanie wybranego kwestionariusza poprzez dodanie lub uproszcze-
nie zmiennych, badz tez wybdr tylko tych, ktdre najlepiej pasuja do przyjetego przez
nich teoretycznego podejscia.

Prowadzenie wywiadéw lub grup fokusowych w celu oceny klimatu w szkole jest
stosunkowo rzadkie w literaturze przedmiotu. Z analiz dokonanych przez Wanga
i Degol (2016) wynika, ze okofo 8% badan empirycznych korzysta z danych pocho-
dzacych z wywiadu lub grupy fokusowej. Metody te sg korzystne, poniewaz daja wglad
w postrzeganie klimatu przez uczestnikéw oraz czynniki, ktére przyczyniaja si¢ do
takiego, a nie innego klimatu szkoty. Wywiady pozwalajg badaczom zagtebi¢ sie w po-
mysly uczestnikéw za pomoca bardziej interpretacyjnych metod analitycznych. Co
wiecej, wywiady moga uchwyci¢ niuanse klimatu szkoly, ktére moga zosta¢ przeoczone
w analizie ankiet. Laczenie danych ankietowych z wywiadami moze by¢ niezwykle sku-
teczne w uzyskiwaniu pelniejszego obrazu klimatu szkoly. Wywiady mogg by¢ takze
wykorzystane jako narzedzie eksploracyjne do analizy opinii cztonkéw spotecznosci
szkolnej na temat klimatu szkoly w celu opracowania ankiety, ktéra postuzy nastepnie
w badaniach na wieksza skale. Analiza wywiadow jest jednak procesem czasochion-
nym. Ponadto wielkosci badanych préb sa na ogét mniejsze niz w przypadku ankiety.
Zakres problemowy klimatu szkoly omawiany podczas wywiadéw réwniez jest zwykle
mniejszy niz ten rejestrowany w ankietach.

Oprécz wymienionych ustalen Wang i Degol (2016) stwierdzili, Ze cho¢ klimat
szkoly sktada si¢ z kolektywnej perspektywy wszystkich osob zwigzanych z nig, po-
dejmowane studia empiryczne czesto przedstawiajg klimat oparty wyltacznie na per-
spektywie uczniéw. Ponadto chociaz klimat szkoty jest dynamiczng i zmienng w czasie
konstrukejg, stosunkowo niewiele studiéw uwzglednia badanie w wielu punktach
czasowych w ciggu lat szkolnych. Nalezy takze doda¢, ze pomimo iz badacze starajg
sie zweryfikowac i stworzy¢ wiarygodne narzedzia pomiarowe klimatu w szkole, tylko
niektoére z nich maja silne wlasciwosci psychometryczne.

Pomimo zasygnalizowanych trudnoéci czy moze raczej wbrew im, pojecie kli-
matu szkoly czesto jest przedmiotem réznych studidw empirycznych, na podstawie
ktorych wskazuje si¢ na jego znaczenie za sprawg dokumentowanych relacji z réznymi
aspektami procesu uczenia si¢. Przypisuje mu sie szereg réznych oddzialywan, w tym
bycie gléwnym predyktorem funkcjonowania psychospolecznego uczniéw (Brand
iin., 2008), ich zdrowia psychicznego (Roeser, Eccles i Sameroff, 2000; Brand i in.,
2003) oraz samooceny (Way, Reddy i Rhodes, 2007). Klimat szkoly jest istotnym
determinantem zachowan ucznidéw, w tym przede wszystkim zachowan agresyw-
nych i przemocowych (Espelage, Polanin i Low, 2014; Turner i in., 2014; Kulesza,
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2011), zachowan przestepczych (Gottfredson i in., 2005) oraz spozywania alkoholu
i narkotykéw (Brand i in., 2003). Wreszcie, dokumentowany jest wptyw klimatu na
osiggnigcia szkolne uczniéw (Maxwell i in., 2017; Brand i in., 2008). Klimat szkoty
jest takze istotny dla funkcjonowania zawodowego nauczycieli (Taylor i Tashakkori,
1995; zob. takze: Przewlocka, 2015a). Takie szerokie zastosowanie moze $wiadczy¢
zaréwno o slabodci, jak i sile tego konstruktu. O stabosci, poniewaz mozna go po-
traktowa¢ jako wygodne wytlumaczenie dla wielu zjawisk, zaréwno pozytywnych,
jak i negatywnych. O sile natomiast przesadzaloby uznanie, ze skoro klimat szkoly
jest przedmiotem zainteresowania wielu dyscyplin, a jego oddzialywanie zostalo tak
szeroko udokumentowane, jest zatem niezmiernie znaczacym fenomenem (Ttusciak-
Deliowska, 2014, s. 147).

Klimat szkoly ujmowany bywa w réznych ramach teoretycznych. Wang i De-
gol (2016) zidentyfikowali i dokonali przegladu sze$ciu najwazniejszych teorii, po
ktore sigegaja badacze zajmujacy sie ta problematyka. Pierwsza i zarazem najczesciej
wskazywang w pracach empirycznych z tego obszaru jest bioekologiczna teoria Urie
Bronfenbrennera (1979). Jej podstawg jest zwrocenie uwagi na wielowymiarowa
nature kontekstéw srodowiskowych, w ktérych osadzone jest dziecko. Teoria bio-
ekologiczna zapewnia, ze wszystko, poczawszy od warunkéw i struktury budynku
zewnetrznego, po praktyki dyscyplinujgce szkoly, skonczywszy na relacjach miedzy
uczniami i nauczycielami wplynie na uczniéw (Way, Reddy i Rhodes, 2007). Nacisk
na wielokontekstualizm, procesy proksymalne i wzrost w czasie sg zgodne z zalo-
zeniem, ze wiele cech $rodowiska szkolnego moze oddzialtywaé na rozwdj uczniéw.
Z tych powodow teoria bioekologiczna jest jednym z teoretycznych filaréw badan nad
klimatem w szkole. Siegaja po nig rowniez polscy badacze zajmujacy si¢ klimatem
szkoly, gléwnie w kontekscie warunkowania zachowan agresywnych i przemocowych
uczniéw (Surzykiewicz, 2000; Kulesza, 2011).

Kolejng zidentyfikowang koncepcja stanowigcg ramy dla badan klimatu szkoty
jest teoretyczny model resilience (Rutter, 2006). Koncentruje si¢ on na okresleniu
czynnikow ochronnych w srodowisku dziecka, ktore sprzyjaja dostosowaniu adapta-
cyjnemu i minimalizuja negatywne skutki w przypadku wystgpienia ryzyka. Szkota
jest jednym z najistotniejszych kontekstéw rozwojowych, w ktérym nalezy wziaé pod
uwage czynniki ryzyka i czynniki ochronne. Odpornos¢ (ang. resilience) moze by¢
traktowana jako nagromadzenie zasobéw rozwojowych (na przyklad pozytywnych
relacji z nauczycielami), z ktorych dzieci mogg czerpa¢, aby ztagodzi¢ negatywne skut-
ki ewentualnych przeciwnosci losu w swoim zyciu. Biorgc pod uwage sposob, w jaki
czynniki ryzyka i czynniki ochronne wspoéldziatajg i wystepuja w réznych warunkach,
pozytywny rozwdj ucznidéw rozni sie w zaleznosci od unikalnej kombinacji osobi-
stych cech ucznia i jego srodowiska szkolnego. Podobnie jak teoria bioekologiczna,
model ryzyka i odpornosci nie jest specyficzny dla zadnego konkretnego wymiaru
klimatu szkolnego ani okresu rozwojowego. Po ten model takze siegaja przedstawi-
ciele polskiego $rodowiska naukowego zajmujacego si¢ klimatem szkoly. Zazwyczaj
klimat ujmowany jest calo$ciowo jako czynnik chronigcy lub jako zbidr potencjalnych
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czynnikéw ochronnych (Kania, 2016a, 2016b; Skuza i Pierscinska-Maruszewska, 2014;
Ostaszewski, 2012; Ttusciak-Deliowska, 2011; Woynarowska, 2003). Mowa jest wow-
czas o ksztaltowaniu ,,pozytywnego” klimatu klasy i szkoly jako jednego z dzialan
w zakresie profilaktyki pozytywne;.

Trzecig wskazywang rama teoretyczng jest teoria przywiazania (ang. attachment)
dotyczaca psychologicznego powigzania miedzy jedng osobg a druga, szczegdlnie
miedzy niemowleciem a matka (Ainsworth 1989; Bowlby, 1969). Dzieki zapewnie-
niu stalego wsparcia emocjonalnego i bezpiecznego $rodowiska dzieci moga stac si¢
bardziej samodzielne i czu¢ si¢ komfortowo, podejmujac ryzyko i poznajac $wiat.
Biorgc jednak pod uwage nacisk tej teorii na wczesne wzorce przywigzania przewi-
dujace pozniejszy rozwdj, moze mie¢ ona wicksze znaczenie we wczesnych latach
nauki. Jedng z pierwszych okazji do tworzenia wiezi poza rodzing jest przejscie do
szkoty, kiedy dzieci moga nawigzaé wiez z rowie$nikami i nauczycielami (Birch i Ladd,
1997). Te wczesne relacje szkolne toruja droge do pdzniejszych wynikéw w nauce
i przyszlych zachowan. Poniewaz teoria przywiazania koncentruje si¢ na znaczeniu
budowania silnych wiezi spolecznych, ma ona najwieksze zastosowanie w domenie
spolecznej klimatu szkoly, podkreslajac, w jaki sposob jakos¢ i czestotliwo$¢ relacji
w szkole wplywaja na rozwoj dziecka.

Czwarta teoria, do ktérej odwoluja sie badacze klimatu szkoly, to teoria kontroli
spotecznej. Wedtug teoretykow kontroli spotecznej przestepczo$¢ wynika z ostabienia
wigzi z porzadkiem konformistycznym, a to z kolei zmniejsza gotowo$¢ jednostki do
przestrzegania norm spolecznych. Komponentami wiezi jednostki ze spoteczenstwem
wedlug Travisa Hirschiego (1969) sa przywiazanie, zaangazowanie, zaabsorbowanie
oraz przekonanie. Przywigzanie oznacza emocjonalne zwigzki jednostki z jej oto-
czeniem, ktorych istota polega na tym, ze ludzie wrazliwi na opinie wyrazane przez
otoczenie, liczac si¢ z negatywnymi rekcjami na fakty naruszania norm, przyjmuja
postawe konformistyczng. Zaangazowanie polega na tym, Ze przestrzeganie norm
spowodowane jest grozbg utraty prestizu czy cho¢by o$mieszenia. Jednostki majace
malo do stracenia bardziej narazone beda na naruszanie norm spotecznych. Chodzi
tu o wywazenie korzysci i strat. Zatem waznymi czynnikami powodujacymi zacho-
wania konformistyczne bedg aspiracje i ambicje 0sob. Zaabsorbowanie powoduje to,
ze jednostka zbyt duzo czasu poswiecajac na dziatalnos¢ konformistyczna, nie mysli
(z braku czasu) o czynach dewiacyjnych. Zaabsorbowanie jest niejako pochodna
zaangazowania, poniewaz jednostki zaabsorbowane dziatalnoscig konformistyczng
nie majg czasu na zachowania patologiczne. Przekonanie oznacza, ze jednostka jest
wewnetrznie przekonana o koniecznosci przestrzegania norm spolecznych, co wynika
z ich akceptacji. Brak lub ostabienie ktéregokolwiek z elementéw tworzacych wiez spo-
teczng moze doprowadzi¢ do zachowan przestepczych. Mocng strong teorii kontroli
spolecznej jest mozliwos$¢ wykorzystania jej w praktyce spolecznej do zaprojektowa-
nia dzialan profilaktycznych zapobiegajacych powstawaniu dewiacji. Koncentracja
na zjawiskach mikrospotecznych, szeroko rozpowszechnionych i do pewnego stop-
nia uniwersalnych, stwarza okazj¢ do wypracowania zasad dziatan profilaktycznych
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o szerokiej stosowalnosci (Rydzewski, 1989). W zastosowaniu do klimatu szkoty, teoria
kontroli spolecznej podkresla znaczenie wysokiej jakosci klimatu, aby inspirowaé
wigksze zaangazowanie w dzialania edukacyjne. Koncentruje si¢ rdéwniez na jakosci
domen bezpieczenstwa i spotecznosci, aby wzmocnié przywigzanie uczniéw do szkoly
i wiare w kodeks moralny szkoly. Tak wiec silna wigz ze spolecznoscia szkolng zacheca
do przestrzegania norm i zmniejsza prawdopodobienistwo zachowan dewiacyjnych
(Wang i Degol, 2016).

Piata teoria jest teoria spolecznego uczenia si¢ Alberta Bandury (1986). Definiuje
sie w niej motywacje¢ jako zachowanie ukierunkowane na cel, ktore zalezy od kontekstu
i odgrywa istotng role w zachowaniu. Zwlaszcza czynniki srodowiskowe wptywaja
na to, jak ludzie myslg o sobie i swoim otoczeniu, a w tym wzgledzie, jak uczniowie
postrzegaja siebie jako aktywnych uczniow w klasie. W przypadku tej orientacji teo-
retycznej klimat szkoly wplywa na rozwdj uczniéw poprzez jakos¢ interakeji w sferze
szkolnej, bezpieczenstwo, wzbudzanie wysokich oczekiwan co do osiagnie¢ szkolnych,
ulatwianie wspierajacych relacji nauczyciel-uczen oraz utrzymywanie srodowiska,
w ktorym uczniowie czujg si¢ emocjonalnie bezpieczni.

Ostatnia przywolang przez Wanga i Degol (2016) jest teoria psychologii srodo-
wiskowej opracowana przez Jacquelynne S. Eccles i Carol Midgley (ang. stage-envi-
ronment fit theory). Teoria ta sugeruje, Ze na ludzkie zachowanie, emocje i poznanie
maja wplyw cechy jednostek i ich $rodowisk (Eccles i Midgley, 1989). Dopasowanie
miedzy potrzebami psychologicznymi uczniéw a srodowiskiem szkolnym wplywa na
ich motywacje do sukcesu w nauce. Teoria dopasowania do $rodowiska jako podstawa
dla badan nad klimatem szkoly ma zastosowanie do kazdej cechy klimatu szkolnego
i jest najbardziej istotna w przypadku wigkszych zmian w szkole.

Podczas gdy wszystkie sze$¢ teorii podkreslajg znaczenie rozwijania silnych wiezi
spolecznych miedzy nauczycielami i uczniami, kazda z nich oferuje unikalne spoj-
rzenie na to, ktére cechy klimatu szkolnego sg uwzglednione i wyeksponowane oraz
ewentualnie jakie okresy rozwojowe sg najbardziej znaczace dla projektowania inter-
wengcji pedagogicznej. Przywotane przez Wanga i Degol (2016) teorie zaprezentowane
zostaly poczawszy od tych najbardziej kompleksowych i uniwersalnych, do tych, ktore
mogg by¢ zastosowane w odniesieniu do konkretnych okoliczno$ci. Wybor teorii uza-
sadniajacej skoncentrowanie si¢ na klimacie szkoty i doprecyzowanie jego wymiaréw
zalezy zatem od konkretnych zamierzen badawczych.

W zwigzku z tym, Ze jednym z najcze$ciej wykorzystywanych modeli teoretycz-
nych z przedstawionych wczesniej, jak i zarazem najbardziej kompleksowych, jest
bioekologiczna teoria systeméw Urie Bronfenbrennera (por. Rudasill i in., 2018; Prze-
wlocka, 2015a; Ostaszewski, 2012; Kulesza, 2011), zostanie ona dokltadniej zaprezen-
towana. Teoria ta (Bronfenbrenner, 1979, 1986) kfadzie nacisk na umiejscowienie
sytuacyjne jednostki w czterech odrebnych warstwach spoteczno-kulturowych. Osoby
rozwijaja sie w ramach zlozonego systemu relacji i kontekstow miedzy mikrosystemem
(t. interakcja jednostka-inni), mezosystemem (tj. powigzaniami mi¢dzy sytuacjami),
ekosystemem (tj. posrednim wplywem na osobeg z relacji innych) i makrosystemem
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(tj. relacje ze spoteczenstwem i wlasng tozsamoscig kulturows). Ta kompleksowa struk-
tura stawia osoby w centrum szeregu zagniezdzonych i interaktywnych kontekstow,
ktére dziatajg synergicznie. Systemy obejmujg zakres od proksymalnego do dystalne-
g0, zaczynajac od bezposrednich wplywdw mikrosystemu, a nastepnie przechodzac
do interakcji w mezosystemie (ktore sg kluczowe i fundamentalne dla tej koncepcji;
Bronfenbrenner, 1992), posrednich wplywéw egzosystemu, norm spolecznych i kultu-
rowych zawartych w makrosystemie. Oprdcz tego identyfikuje si¢ takze chronosystem
uwzgledniajacy czasy, w ktérych zyje jednostka, a ktére nie pozostaja bez znaczenia
dla jej funkcjonowania, ale takze uwzgledniajacy zmiany wynikajace z dojrzewania
biologicznego jednostki, wydarzen zyciowych, w ktérych uczestniczy czy innych zda-
rzen zewnetrznych. Znaczacymi terminami w tej koncepcji, ktére warto przywotac,
sg takze nisza ekologiczna i nanosystem. Nisza ekologiczna oznacza kontekst, ktory
najlepiej odpowiada indywidualnym potrzebom jednostki. Nanosystem z kolei to
okreslenie na mniejszy system w ramach mikrosystemu, skladajacy sie ze struktur,
takich jak na przyklad klasa szkolna (por. Bronfenbrenner, 1992; Rudasill i in., 2018).

Bioekologiczna teoria systemowa sugeruje, ze osoby po czesci uczg si¢ i zdobywaja
wiedze z otoczenia spolecznego. Teoria ta ujmuje rozwdj czlowieka jako wspdlng
funkcje osoby w kontekscie i kladzie nacisk na interaktywne, wzajemne skutki cech
jednostki i wielorakie konteksty, w ktorych nastepuje rozwoj (Bronfenbrenner, 1992).
Nie traktuje jednak kontekstow jako zmiennej, ktdra jest predyktorem rozwoju. Kon-
tekst srodowiskowy wokdt jednostki jest zagniezdzony i interaktywny. Jednostki nie
istniejg w wyizolowanej prézni, lecz wchodzg w interakcje i przekraczajg konteksty,
zdarzenia i sytuacje. Implikacja tego jest zauwazenie, ze interakcja dziecka z szersza
spolecznoscia, oprocz bezposredniego jego otoczenia, moze ksztaltowac jego prze-
konania i osobiste zrozumienie $wiata (Phan, 2012).

Idee Bronfenbrennera (1979, 1986) sa czesciowo podobne do pomystéw Wy-
gotskiego (1978, 1981), w ktorych ten ostatni podkreslal interakcje miedzy dwoma
gtoéwnymi procesami: procesem interpsychicznym (tj. interakcja cztowiek-srodo-
wisko) i procesem intrapsychicznym (tj. internalizacja). Owa interakcja proceséw
sugeruje, ze wyzsze funkcjonowanie psychiczne jest pochodng czyjego$ pochodzenia
spolecznego. Jak omdéwiono w rozdziale pierwszym, kluczowa dla teorii Wygotskiego
(1978) wiedza konstruowana spolecznie jest zinternalizowana lub ,,zawtaszczona” na
poziomie indywidualnym. Dyskurs wynikajacy z interakeji spotecznych z innymi, na
przyklad z kompetentnymi réwiesnikami, prowadzi do rozwoju poznawczego jednost-
ki. Podobnie spoteczna zaleznos$¢ od narzedzi kulturowych i znakéw semiotycznych
posredniczy w rozwoju poznawczym. Socjokulturowa teoria rozwoju Wygotskiego
sugeruje, ze narzedzia psychologiczne i znaki semiotyczne, ktérych jednostki uzywajg
do posredniczenia w rozwoju, odzwierciedlajg ich pochodzenie spofeczne i tozsamos¢
kulturows. Mozna argumentowa¢ na przyklad, ze systemy znakéw stosowane do
strukturyzowania mechanizméw psychologicznych relacji odzwierciedlajg okreslone
i unikalne warto$ci kulturowe oraz etos spoteczenstwa, spotecznosci lub grupy oséb
(por. Phan, 2012).
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Biorgc pod uwage rozklad akcentéw w przedstawionych teoriach, mozna stwier-
dzi¢, ze istnieje dialektyczna asocjacja miedzy jednostkami a ich spofeczenstwami.
Rozwdj zaréwno prostych umiejetnodci, jak i zlozonych proceséw umystowych po-
ciaga za sobg z natury forme zaangazowania spolecznego w srodowisku spotecznym
w ogole. Ta interpretacja ktadzie duzy nacisk na ideologie, przekonania i wartosci
kulturowe oraz sugeruje, ze sytuacyjne umiejscowienie jednostek w spolecznosciach
i spoteczenistwach odgrywa wazng role w procesie internalizacji. W kontekscie uczenia
sie w klasie zdobywanie wiedzy pociaga za sobg eksploracje i doswiadczenie rozwig-
zywania konfliktéw za pomoca dialogu spotecznego. Myslenie, zachowania i osobiste
przekonania innych uczniow, a takze dostepnos$¢ zasobdw taczy sie i moze stuzy¢
usprawnieniu uczenia sie.

Stosujac teorie Bronfenbrenera w celu wyjasnienia klimatu szkoly nalezy uznad,
ze szkota jest mikrosystemem, w ktorym klimat jest kreowany przez kombinacje jej
postrzegania przez czlonkéw spolecznosci (por. Rudasill i in., 2018; Kulesza, 2011).
Wspolpraca migdzy nauczycielami i uczniami, ewentualne konflikty miedzy nimi,
oczekiwania wobec uczniéw co do ich osiagnie¢ szkolnych sg przykltadami czynnikéw
przyczyniajacych sie do ksztaltowania klimatu w mikrosystemie (Haynes, Emmons
i Ben-Avi, 1997; Juvonen, 2007). Kazdy z tych przyktadéw opiera si¢ na codziennych
doswiadczeniach czlonkéw spotecznodci szkolnej, ktore sg unikalne dla kazdej szko-
ly. Ich interpretacje i postrzeganie tych wydarzen sg zrédtem klimatu. Mezosystem
dziala, gdy wspoldziataja dwa mikrosystemy. Przyktad stanowi efekt spotkania na-
uczyciela z rodzicami, kiedy polaczone wiadomo$ci od nauczyciela i rodzicdw wplyng
na zaangazowanie i wysitek ucznia w kolejnych zadaniach dydaktycznych (Galindo
i Sheldon, 2012). Za posrednictwem mezosystemu dwa mikrosystemy moga si¢ wza-
jemnie wzmacniaé, na przyklad wtedy, gdy rodzina i pracownicy szkoly podzielaja
przekonania i oczekiwania co do zachowan uczniéw, lub sa niezgodni, pozostawiajac
dziecko w sytuacji negocjowania miedzy sprzecznymi mikrosystemami (Spencer
1999). Czynniki w obrebie egzosystemu nalezy uzna¢ za majace potencjalny wpltyw
na klimat szkoty. Na przyklad o wplywie bedzie mowa wéwczas, gdy grupa rodzicéw
bedzie zapewniala szkole dodatkowe zasoby, z ktoérych beda korzysta¢ uczniowie.
Chronosystem moze réwniez ksztaltowac sposdb postrzegania wlasciwosci szkoly
przez jej czlonkow. Na przykiad spotecznos¢ szkolna moze czué sie mniej bezpiecz-
nie po glo$nym zdarzeniu agresywno-przemocowym wérdd uczniéw (na przyktad
drastyczna bojka dziewczat; zob. Tlusciak-Deliowska, 2016). Dodatkowym aspektem
w ramach bioekologicznej teorii, ktéry moze optowac za jej wyborem do opracowania
ram teoretycznych dotyczacych klimatu szkoly, jest zagadnienie niszy ekologicznej,
czyli kontekstu, ktdry zaspokaja potrzeby uczniéw o okreslonych cechach (Bronfen-
brenner, 1992). Na przyklad dziecko o przecietnej inteligencji i dziecko z op6znienia-
mi poznawczymi moga skorzysta¢ z réznych pozioméw wsparcia w tej samej klasie
(Rudasill i in., 2018).

Teori¢ Bronfenbrennera wykorzystaly Kathleen Moritz Rudasill i wspdtpracow-
niczki (2018) w celu stworzenia Systemowej Koncepcji Klimatu Szkoty (the Systems
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View of School Climate, SVSC). Opracowane przez nich ramy teoretyczne powstaty
w wyniku dekonstrukcji wezesniejszych modeli i przegladu dotychczasowych badan
empirycznych dotyczacych klimatu szkoty. Dokonujac syntezy istniejacej literatury
przedmiotu, klimat szkoly zdefiniowany zostal jako wieloaspektowa konstrukeja za-
wierajacg afektywna i poznawcza percepcje interakcji spotecznych, wartosci i prze-
konan uczniéw, nauczycieli i innych pracownikéw szkoty. Model ten zostal ujety
graficznie z uwzglednieniem struktury systemoéw (schemat 11).

Schemat 11. Systemowe ujecie klimatu szkoty

<4—>» Mezosystem
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Zrédlo: Rudasill i in., 2018, s. 38.

Model przedstawia seri¢ systemdw zagniezdzonych w sobie. Uczen jest najmniej-
sz3 jednostkg ulokowang w centrum. Idgc coraz bardziej na zewnatrz, spoleczny i edu-
kacyjny makrosystem tworzy najwiekszy zbiornik z egzosystemem umieszczonym
wewnatrz tego makrosystemu. Od tego momentu model odbiega od wczesniejszych
reprezentacji ekologicznej teorii, gléwnie dlatego, ze celem byla jak najlepsza ilustracja
funkcjonowania klimatu szkoty w tych zagniezdzonych kontekstach. Prawa strona
rysunku zawiera dwa istotne z punktu widzenia funkcjonowania uczniéw mikrosys-
temy, tj. rodzine i rowie$nikdw, ktdrzy sg proponowani do interakcji z mikrosystemem
szkolnym. Mikrosystemy rodzinne i réwiesnicze reprezentuja bezposrednie relacje
ucznia w tych systemach. Mikrosystem szkolny jest umieszczony po lewej stronie, ale
nie ,zachodzi” na ucznia. Zamiast tego autorki zalozyly, ze relacje miedzy uczniem
a szkola mogg by¢ ulatwione dzigki blizszym nanosystemom, takim jak klasa szkolna,
zajecia pozalekcyjne i nieformalne grupy rowiesnicze. Uczent wchodzi w bezposrednie
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interakcje z tymi nanosystemami, ktore tworzg pomost miedzy jednostka a szkolg
(trzy poziome zbiorniki ulokowane miedzy szkota a jednostka). Po dodaniu nano-
systemow, mezosystem zawiera dodatkowe interakcje miedzy nanosystemami oraz
miedzy nanosystemami i mikrosystemami. Mezosystem jest symbolizowany przez
strzalki z podwdjnymi grotami migdzy wieloma systemami. Wreszcie chronosystem
przechodzi przez model jako duza strzatka kierunkowa pokazujaca uptyw czasu i zda-
rzenia, ktore wystepujg na wszystkich poziomach zagniezdzonych i oddzialujacych na
siebie systemow. Z punktu widzenia tak przedstawionych ram teoretycznych modele
przyczynowe klimatu szkolnego powinny uwzglednia¢ potencjal kazdego poziomu
do zagregowanego postrzegania klimatu szkolnego, ktdry jest przedstawiany jako
cecha mikrosystemu. Tworzenie klimatu szkoly jest zlozone i moze wynika¢ z wielu
wplywoéw, zaréwno na proksymalnym, jak i dystalnym poziomie systemu. Charaktery-
styke ucznidw, nauczycieli i innych pracownikéw mozna uznaé za czynniki zwigzane
z wewnetrznym rozwojem klimatu. Podobnie elementy, ktére réwniez znajduja sie
w mikrosystemie, ale sg czg¢scig szkolnego kontekstu lub proceséw szkolnych (przy-
wddztwo, czynnosci dydaktyczne nauczycieli czy srodowisko fizyczne szkoly) moga
odnosi¢ si¢ do postrzegania klimatu. Uwzgledniajac zarysowane ramy teoretyczne,
badaczki definiuja klimat szkoty jako kompozycje sktadajaca si¢ z afektywnych i po-
znawczych percepcji dotyczacych interakeji spotecznych, relacji, bezpieczenstwa, war-
toéci i przekonan uczniéw, nauczycieli, i innych pracownikéw szkoly. Te spostrzezenia
sa dynamiczne i plastyczne oraz traktujg szkole jako punkt odniesienia. Zagregowane
postrzeganie lezy u podstaw klimatu, a subiektywne wrazenia jej czlonkdw stajg sie
rzeczywistoscig, ktora klimat stara sie opisa¢ (Rudasill i in., 2018, s. 46). Oprocz tego
badaczki wyraznie wskazujg, co klimatem szkoly nie jest. Sg to kategorie opisujace
elementy strukturalne szkoly zwigzane z jej formalng organizacjg oraz kontekstowe.
Sktadniki te mogg stanowi¢ podstawe powstawania percepcji klimatu szkoly, ale sg
one koncepcyjnie i empirycznie inne niz klimat. Jak w kazdym zlozonym systemie,
percepcje nie powstajg w prozni. Wiele cech mikrosystemu szkolnego i bardziej odlegte
wplywy w rodzinach i spotecznosci szkolnej moga przyczynic si¢ do ksztaltowania
klimatu w szkole. Przyktadowo, znaczacy moze by¢ sposdb nauczania, podejscie na-
uczycieli do procesu ksztalcenia, przywodztwo edukacyjne, czy $srodowisko fizyczne
szkoly. Obszary te bywaja uwzgledniane przez niektorych badaczy jako wymiary kli-
matu szkoly, ale zdaniem Rudasill i wspolpracowniczek (2018, s. 45) te cechy szkoty,
cho¢ mogg informowac o jej klimacie, sa raczej konstrukcjami odzwierciedlajgcymi
kontekst, struktury czy procesy szkolne. Ponadto badaczki te sugeruja, ze lepszym
rozwigzaniem niz operacjonalizacja klimatu jako pojedynczej zmiennej predykcyjnej
lub wynikowej, jest konceptualizacja go jako wielowymiarowej konstrukeji, ktéra
bazuje na postrzeganiu wszystkich cztonkéw spotecznosci szkolne;j.

Podsumowujac przedstawione informacje nalezy stwierdzi¢, ze klimat szkoly
jest od ponad stu lat przedmiotem badan empirycznych i teoretycznych. Badania
te przeniknety literature pedagogiczng i psychologiczna w Polsce i na §wiecie oraz
umozliwity wglad w zdolnos¢ szkét do ksztattowania uczenia si¢ uczniéw, ograniczania
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zachowan agresywnych czy poprawy ich samopoczucia psychicznego. Mimo to ist-
nieje jednak niewielki konsensus koncepcyjny klimatu szkoly, co przeklada si¢ na
niespdjne wskazowki dotyczace jego badan. Chcac zajmowac si¢ tym zagadnieniem,
nalezy zadba¢ o jego spdjna definicje i ramy teoretyczne. Klarowno$¢ ta ma bowiem
kluczowe znaczenie dla poprawnosci konstrukgji i rozwoju modeli przyczynowych.
Cechg charakterystyczng klimatu szkoly, niezaleznie od tego, jakimi tresciami owa
globalna i wielowymiarowa konstrukcja zostaje wypelniona, jest to, ze opiera si¢ na
zagregowanych spostrzezeniach cztonkéw spotecznosci szkolnej, a nie spostrzezeniach
indywidualnych. To postrzeganie tworzy klimat szkoly. Klimat szkoly jest czgsto mylo-
ny z innymi terminami, jak na przyklad kultura szkoly czy tez laczony z pokrewnymi
konstrukcjami odzwierciedlajacymi kontekst, struktury czy procesy szkolne. Chociaz
sg one czgs$cig mikrosystemu szkoty i moga odnosic¢ si¢ do klimatu oraz warunkowa¢
jego percepcje, roznig sie koncepcyjnie oraz merytorycznie od niego.

3.2. Ocenianie ksztattujace i klimat szkoty

Biorac pod uwage niejednoznacznos¢ i ztozonos$¢ zaréwno kategorii oceniania ksztal-
tujacego, jak i klimatu szkoly, trudno szuka¢ studiéw teoretycznych i empirycznych,
ktore wprost taczylyby te dwa konstrukty. Po doprecyzowaniu, co kryje si¢ pod kazdym
z nich, sytuacja powinna stac si¢ nieco tatwiejsza. Mianowicie chodziloby o poszuki-
wanie badan, w ktdrych podjeto problematyke czynnosci dydaktycznych nauczyciela
zwigzanych z ocenianiem dla uczenia si¢ oraz klimatu klasy/szkoty. Nalezy jednak
zauwazy¢, ze w wigkszo$ci badan, takze tych przywolanych sygnalnie w podrozdziale
wezesniejszym, klimat szkoly traktowany jest raczej jako predyktor innych zjawisk niz
zmienna wypadkowa. Zaweza to jeszcze bardziej obszar poszukiwan.

Jak zostalo to juz wczesniej zauwazone, ze wzgledu na rézne podejscia do kate-
gorii klimatu szkoly zdarza si¢, ze w jednych badaniach dany element traktowany
jest jako wymiar/wlasciwo$¢ klimatu szkoly, w innych zas$ jako zmienna z klimatem
zwigzana lub/i go warunkujaca. Powoduje to pewna trudnos$¢ w interpretowaniu
i poréwnywaniu wynikéw badan. Ponadto odnotowaé mozna studia empiryczne,
takze w polskiej literaturze, ktoére podejmujg problematyke klimatu szkoty, cho¢ nie
zostaje to nazwane przez badaczy wprost. Podobna sytuacja rysuje si¢ w odniesieniu
do oceniania ksztattujacego. Jako przykladowe zostanie przywotanych kilka studiow,
za sprawg ktorych wytoni sie obraz szkoly w percepcji mtodziezy, ale takze nauczycieli.
Studia te dostarczajg réwniez informacji na temat uzasadnienia takiego, a nie innego
jej postrzegania, co zwigzane bedzie miedzy innymi z czynno$ciami dydaktycznymi
nauczycieli. Badania zostaly wybrane ze wzgledu na problematyke nawigzujaca do
problematyki badawczej prezentowanej pracy.

Czynnosci dydaktyczne nauczycieli majg znaczenie dla klimatu w szkole i w klasie.
To stwierdzenie mozna uznac za truizm, bowiem to nauczyciel i uczniowie s glow-
nymi aktorami w przestrzeni dydaktycznej klasy szkolnej, zatem to oni ja w gtéwne;
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mierze ksztaltuja. Jednak chcac doprecyzowad, jakie konkretnie dziatania nauczyciela
odpowiadajg za pozytywny klimat klasy i szkoly, do ktérej chcg uczniowie przychodzi¢
i uczy¢ sig, z ktdrej sg usatysfakcjonowani oraz w ktorej czuja sie dobrze, wéwczas
okazuje sie, ze zagadnienie to wymaga nieco dokfadniejszej analizy. Co wigcej, zapew-
nienie pozytywnej atmosfery w szkole nie jest tak fatwe do osiagniecia w praktyce,
jak mogloby sie wydawac.

Stosowane metody i formy pracy na lekcji, relacje z uczniami, wzajemne relacje
miedzy uczniami/grupami uczniéw tworzg klimat uczenia si¢ i pracy szkolnej. Takze
sam proces oceniania uczniéw i implikacje wynikajace z jego stosowania generujg
szereg istotnych oddzialywan zaréwno w wymiarze dydaktycznym, wychowawczym,
spolecznym, jak i psychologicznym (Kowalewski, 2016). W zaleznosci od tego, jakie
struktury dydaktyczne nauczyciel narzuci w klasie i w jaki sposob bedzie wzbudzat
procesy spoleczne, bedzie postepowac rozwdj grupy oraz utworza si¢ normy regulujace
spoleczny i poznawczy aspekt uczenia (Arends, 1994, s. 121). Jak zauwaza Andrzej
Cichocki (2009, s. 366), klimat edukacyjny w klasie jest przede wszystkim wytworem
nauczyciela i w duzej mierze efektem jego wspolpracy z uczniami. Im bardziej strategia
pracy nauczyciela jest nastawiona na ucznia i jego rozwoj, w tym wigkszym stopniu
ksztaltuje on atmosfere sprzyjajaca uczeniu si¢. Problematyka czynno$ci nauczycieli
oraz ich powigzan z klimatem szkoty byta przedmiotem badan miedzy innymi Pauli
Borges (2015). Celem jej badan bylo okreslenie, czy to, jak uczniowie postrzegaja
przywodztwo i czynnoéci dydaktyczne nauczycieli, jest powigzane z tym, co odbie-
raja jako klimat szkolny. Uczniowie, ktérzy wzigli udzial w badaniach, pochodzili ze
szkot w catej Portugalii, w tym z Madery. Jesli chodzi o czynnosci nauczania, uwaga
skupiona zostala na nastepujacych wymiarach: nauczanie; wsparcie kontroli uczenia
sie; brak wsparcia dla pracy indywidualnej; stosowanie metod, ktére w réznorodny
sposob angazuja ucznidw. Jesli chodzi o klimat szkoty, rozwazano nastepujace wy-
miary: relacje z réwiesnikami, nauczycielami i dyrektorem; bezpieczenstwo; warunki
pracy nauczycieli. Okazalo sig, ze praktyki przywddcze i edukacyjne nauczycieli maja
bardzo istotne powigzania statystyczne z r6znymi wymiarami klimatu szkoty. Ucznio-
wie podkreglali, ze nauczyciele bedacy liderami demokratycznymi stosujg praktyki
edukacyjne postrzegane jako demokratyczne strategie w klasie. Z odpowiedzi uczniéw
wynika, Ze relacje nawigzane z nauczycielami, ktorzy cenig prace, ktéra wykonuja,
z nauczycielami, ktérzy pomagaja im w trudnosciach, ktérzy budza ich ciekawos¢
wobec nauczanych przedmiotéw, z nauczycielami wymagajacych doskonatosci, ktdra
motywuje ich do pracy, poprzez stosowanie wymienionych praktyk edukacyjnych
zapewniajg pozytywna percepcje klimatu nie tylko klasy, lecz takze calej szkoly.

Jesli chodzi o polskie srodowisko edukacyjne, to z badan przeprowadzonych
przez Ewe Wysocka i Katarzyne Tomiczek (2014) z udziatem mlodziezy licealnej
wynika, Ze szkola postrzegana jest miedzy innymi przez pryzmat organizacji zaje¢
i jej konsekwencji (byta to jedna z kategorii zidentyfikowanych na podstawie analizy
skojarzen uczniéw ze szkola). Te za$ s zdecydowanie negatywne, bowiem nalezg do
nich zmeczenie, stres, brak snu, doswiadczenie sytuacji uczenia si¢ jako cigzkiej pracy
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i sporego wysitku, nie za$ przyjemnosci. ,,Bezposrednio organizacja zajeé postrzega-
na jest ogdlnie w kategoriach przymusu funkcjonowania w sytuacji okreslonej jako
rutynowa, w codzienno$ci opisywanej jako przykry, powtarzalny i ucigzliwy obo-
wigzek, co wigze si¢ z uczestnictwem w lekcjach nudnych, rutynowo prowadzonych
i dodatkowo stresujacych” (Wysocka i Tomiczek, 2014, s. 178). Tego typu informacje
odkrywaja czynnosci dydaktyczne nauczycieli, cho¢ oczywiscie w odbiorze uczniéw.
Szkola kojarzy sie takze mlodym ludziom z miejscem spotkan, jednakze pozytywne
skojarzenia zdominowane sg przez relacje réwiesnicze. Wysocka i Tomiczek (2014)
zauwazajg, ze podmiotem w oczywisty sposob kojarzacym sie ze szkolg sg nauczyciele,
jednak konotacje i sposob ich waloryzowania sg zdecydowanie cze$ciej negatywne.
Na podstawie zgromadzonego materialu empirycznego stwierdzaja, ze relacje in-
terpersonalne z nauczycielami bedgce istotnym czynnikiem wyznaczajacym jako$¢
doswiadczen w zyciu szkolnym, sg nacechowanie poczuciem ambiwalencji. Takze
postrzeganie szkoly przez pryzmat systemu oceniania jest zdominowane negatywnymi
skojarzeniami. Szkota kojarzy sie bowiem uczniom ze sprawdzianami i egzaminami,
odpytywaniem przy tablicy, ktore postrzegane jest jako niesprawiedliwe, z kryteriami
oceniania, ktdre s3 wysokie. W efekcie mlodziez ma poczucie nieadekwatnosci otrzy-
mywanych ocen. Michal Kowalewski (2016) stwierdza, ze nieprawidlowy system oce-
niania badz Zle przeprowadzona procedura warto$ciowania osiaggnie¢ uczniow mogg
przyczyniac sie wrecz do niepowodzen szkolnych, wywolywac¢ u uczniéw nieche¢ do
nauki oraz implikowa¢ reakcje nerwowe objawiajace si¢ lekiem przed szkolg i obawa
przed uczestnictwem w szkolnej spotecznosci.

Negatywny obraz szkoly, a konkretniej pewnych aspektow lekcji szkolnych odno-
towano takze w badaniach przeprowadzonych przez Instytut Badan Edukacyjnych,
raportowanych przez Agnieszke Nowakowska i Jadwige Przewlocka (2015). Jednym
z celow tych badan byto ,,zrozumienie kluczowych z punktu widzenia samopoczucia
i zachowania uczniéw aspektow klimatu szkoly i klimatu klasy, a w szczegdlnosci
specyfiki relacji z innymi uczniami i nauczycielami, zachowania nauczycieli wo-
bec uczniéw” (tamze, s. 5). Badania udokumentowaly, ze szkota jest wazna w Zyciu
mlodziezy, w zwigzku z tym wzbudza rézne emocje, ale takze wiaze si¢ z pewnymi
oczekiwaniami. Podstawowg ,jednostky” spotkania nauczyciela z uczniami sg lekcje,
a zachowania nauczycieli zwigzane z samym procesem dydaktycznym i klimat, jaki
kreuja na prowadzonych przez siebie zajeciach, sa jednym z podstawowych wymiaréw
postrzegania i oceniania ich przez ucznidéw. Uczniowie stwierdzili, ze zle im si¢ pracuje
wowczas, gdy nauczyciel nie potrafi ,zapanowa¢” nad nimi, w efekcie czego podczas
lekeji panuje chaos. Uczniom Zle si¢ pracuje takze w warunkach nadmiernego rygoru,
bowiem przeklada si¢ to na atmosfere napiecia i stres. Nauczyciele krytykowani sg
za niesprawiedliwe, zdaniem uczniéw, ocenianie i faworyzowanie niektérych. Dla
ucznidéw znaczace sg takze czynnosci dydaktyczne nauczycieli zwigzane z nauczanym
przedmiotem, czyli stosowane przez nich metody i wykorzystywane $rodki, te za$
powinny pobudza¢ ich zainteresowanie. Nowakowska i Przewlocka (tamze, s. 21)
stwierdzajg takze, ze ,wazne jest dla ucznidéw, by mogli pyta¢ nauczyciela — nawet
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kilkakrotnie — o niezrozumiale dla nich fragmenty lekcji i otrzymac na swoje pytania
spokojna i rzeczowg odpowiedz”. W kazdym jednak z przeprowadzonych wywiadéw
mozna znalez¢ opis zachowania nauczyciela, ktéry okazuje zirytowanie powtarzaja-
cymi sie pytaniami uczniéw. Ponadto ,,z perspektywy mlodziezy wazne jest tez, by
w trakcie lekcji nauczyciel potrafit zmotywowac uczniéw do nauki chwalac ich i dajac
do zrozumienia, ze zalezy mu na uczniu i jego postepach” (tamze). Z przedstawio-
nych danych wynika, ze uczniowie oczekujg podmiotowego traktowania w szkole,
sprawiedliwego podejscia nauczyciela, dialogowego sposobu nauczania oraz wsparcia
ze strony nauczyciela.

Przywotane przykladowe badania przedstawiajg perspektywe uczniéw i jak sie
okazalo, raczej negatywna percepcje szkoty oraz czynnosci dydaktycznych nauczyciela.
Podobne wyniki dokumentowane sg takze w innych polskich, ale nie tylko, badaniach
z tego zakresu (por. Przewltocka, 2015a; zob. takze: Dernowska, 2017). Nie mozna
jednak poming¢ perspektywy nauczycieli, ktérzy takze odnoszg si¢ do tych samych
kwestii. Okazuje sig, ze ich spojrzenie jest odmienne w tym znaczeniu, ze nauczyciele
zazwyczaj o wiele pozytywniej wypowiadajg si¢ na temat wykonywanych przez sie-
bie dzialan i wyzej oceniaja kreowana przez siebie atmosfere w klasie i szkole (por.
Przewlocka, 2015a, 2015b; Dernowska, 2017). Beata Zajecka (2014, s. 35) w przepro-
wadzonych przez siebie badaniach odnotowala, Ze ,,nauczyciele majg zdecydowanie
odmienny poglad na czestotliwos¢ wystepowania niewlasciwych zachowan w stosunku
do ucznidéw. Zdaniem zdecydowanej wigkszo$ci nigdy nie zdarzylo si¢ im oceni¢
swoich uczniéw niesprawiedliwie”. Badani nauczyciele twierdzili takze w wiekszosci,
ze nigdy nie faworyzuja ani nie etykietujg swoich uczniéow. Przywotana autorka w pod-
sumowaniu badan stwierdza, ze ,,jezeli nauczyciel zapewni uczniowi indywidualizacje
pracy, odpowiednig demokratyczng atmosfere, wzmocnienia pozytywne, pozwoli
mu wspoldecydowac o metodach i formach pracy na lekcji, bedzie zyczliwy, otwarty
i kompetentny, a takze przyjaznie do niego nastawiony oraz jednakowo traktujacy
wszystkich swoich podopiecznych to wraz z innymi czynnikami zewnetrznymi i de-
terminacjg ucznia, przyczyni si¢ do jego sukcesow i wysokiej motywacji oraz checi
ksztalcenia” (tamze, s. 39).

Biorgc pod uwage dokumentacje zwigzkéw miedzy czynnosciami nauczania a ich
efektami mozna przywota¢ badania Ghazi Ghaith (2003), z ktérych wynika, ze istnieje
umiarkowanie pozytywna korelacja miedzy nauczaniem bazujacym na wspdtpracy
a postrzeganiem przez uczacych sie uczciwosci oceniania, spojnosci i wsparcia spo-
tecznego. Im bardziej uczestnicy doswiadczali wspdtpracy w matych grupach, tym
bardziej zauwazali, ze wszyscy w klasie otrzymywali oceny, na jakie zastuguja i maja
takg samg szanse na odniesienie sukcesu, jesli ciezko pracujg, aby osiggnaé swoje cele.
Ponadto im wiecej uczniowie pracowali razem, tym bardziej czuli, ze nauczyciele i ko-
ledzy lubig ich i troszczg si¢ o nich osobiécie oraz w kwestiach naukowych. W zwigzku
z tym postrzegali ich jako najlepszych przyjaciél, z ktérymi na co dzien pracuja.

W studiach empirycznych dotyczacych analiz zaleznosciowych trudno poszuki-
wac( jako takiej kategorii oceniania ksztaltujacego. Jednak po pierwsze, przedstawione
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przykladowe badania, w ktorych odnoszono si¢ do czynnosci dydaktycznych nauczy-
ciela, w posredni sposéb dotykaja tej problematyki ze wzgledu na zawartos¢ trescio-
wa omawianych zagadnien. Po drugie, przedmiotem licznych badan jest udzielanie
uczniom informacji zwrotnych, a jest to podstawowa strategia oceniania ksztaltuja-
cego. Badania nad efektywnoscig informacji zwrotnej pokazuja, ze nie zawsze daje
ona pozytywne efekty. Zastosowana w nieodpowiedni sposéb moze wrecz okazaé sie
kontrproduktywna. Informacja zwrotna oraz ogdlny przebieg procesu dydaktycz-
nego byly przedmiotem zainteresowania badaczy realizujacych projekt ,,Szkolnych
uwarunkowan efektywnosci ksztalcenia” (SUEK) (Dolata i in., 2015). Zasadniczym
celem badania bylo poszukiwanie szkolnych uwarunkowan efektywnosci ksztalcenia.
Badania byty realizowane w 2013 roku z udziatem 69 oddzialéw klas V z 50 szkét pod-
stawowych. Oddzialy te zostaly wybrane z losowej proby 172 szkét bioracych udziat
w badaniu SUEK. W odniesieniu do wskazanych zmiennych obserwowano przebieg
lekcji jezyka polskiego i matematyki. Z raportu badawczego wynika, ze w dwéch
oddzialach na zadnej z obserwowanych lekeji jezyka polskiego obserwatorzy nie od-
notowali pozytywnej informacji zwrotnej kierowanej do uczniéw. Podobna sytuacja
miata miejsce w przypadku lekcji matematyki. W zwigzku z tym omawiane wyniki
na lekcjach jezyka polskiego dotyczg 67, za$ na zajeciach z matematyki 68 oddzialow,
w ktorych informacja zwrotna zostata zaobserwowana. Okazalo sig, ze nauczyciele
jezyka polskiego znacznie czgéciej kierujg informacje zwrotng do poszczegélnych
ucznidéw niz do calej klasy. Podobna sytuacj¢ zarejestrowano na lekcjach matematyki.
Obserwowani nauczyciele indywidualne pozytywne informacje zwrotne kierowali
zazwyczaj do okolo polowy uczniéw z klasy. Przeprowadzone analizy wskazuja, ze
w oddziatach, w ktérych nauczyciele kierowali do uczniéw duzo pozytywnych infor-
macji zwrotnych, osiggniecia szkolne uczniéw byly wyzsze niz w klasach z mniejszg
iloscig tego typu komunikatéw na lekcjach. Pozytywny wplyw byl nieznacznie sil-
niejszy dla osiggniec¢ z zakresu $wiadomosci jezykowej i czytania, za$ nieco stabszy
w przypadku osiggnie¢ z matematyki. Przeprowadzone badania potwierdzily korzystne
oddzialywanie pozytywnej informacji zwrotnej na osiagniecia edukacyjne uczniow
(tamze, s. 94). Z badan tych wynika réwniez, ze szkolna samoocena ucznia oraz jego
osiggniecia wzajemnie na siebie wplywajg. Badacze stwierdzili, ze w procesie planowa-
nia skutecznych dziatan, ukierunkowanych na wzmacnianie samooceny uczniéw, naj-
bardziej optymalne jest zwiekszanie ich motywacji uczniéw i zaangazowania w proces
uczenia sie za pomocg informacji zwrotnej, ktora powinna by¢ w pierwszej kolejnosci
zorientowana na ocene zadania, nie ucznidéw (tamze, s. 82).

John B. Bond (2017) zauwaza, Ze ocenianie ksztaltujace jako wyraz pewnego
podejscia bazujgcego na przekazywaniu rozbudowanej informacji zwrotnej coraz
czgsciej jest omawiane w literaturze dotyczacej przywddztwa. Autor ten stwierdza,
ze ocenianie ksztaltujace jest skutecznym rozwigzaniem, jakie moga zastosowaé dy-
rektorzy szkot w celu poprawy klimatu i kultury szkoty. Jonathan Cohen i wspotpra-
cownicy (2009) zasugerowali, ze klimat szkoty sklada sie z czterech zasadniczych
wymiaréw: bezpieczenstwa, nauczania i uczenia sig, relacji i struktury $rodowiska.



3.2. Ocenianie ksztattujace i klimat szkoty

To trzeci wymiar - relacje interpersonalne — ma najwieksze znaczenie w zwigzku
z oceng ksztaltujacy. Nalezy jednak zauwazy¢, ze ocenianie ksztaltujace, ktore ma na
mysli Bond (2017), dotyczy nie tyle pracy nauczyciela z uczniami, co raczej relacji
dyrektora z nauczycielami. Uwaza on, Ze formatywne strategie oceny sg przydatnymi
narzedziami dla dyrektoréw szkoél, podobnie jak dla nauczycieli w klasie. Dotyczy to
szczegblnie monitorowania i poprawy klimatu oraz kultury w szkole, ktdre sg zto-
zonymi i trudnymi przedsiewzigciami. Podobnie do tego, w jaki sposob nauczyciel
wykorzystuje ocenianie ksztaltujace w klasie do prowadzenia lekcji, dyrektorzy moga
zastosowac to podejscie do poprawy klimatu w szkole. Kiedy nauczyciele ufajg dy-
rektorowi i czujg sie bezpiecznie, wyrazajac swoje poglady, mozna wykorzystac site
chcacej rozwijac si¢ grupy na przyklad do wprowadzania innowacji, ktdre wymagaja
podejmowania ryzyka. Jednak by zalozony efekt mdgt zosta¢ osiagniety, musi by¢
przygotowany odpowiedni ,,grunt”.

Skuteczne wykorzystanie oceniania ksztaltujacego w pracy z ludzmi, ktérymi
sie w pewnym stopniu zarzadza, jest czym$ wigcej niz tylko udzieleniem informacji
zwrotnej. Roéwnie wazny, jak zebrane informacje, jest sposob ich zbierania, a przede
wszystkim dzialania nastepcze. Wdrozony z umiejetnoscia i zrecznoscia cykl ocenia-
nia ksztaltujgcego moze zwiekszy¢ zaufanie do lidera, co jest kluczowym czynnikiem
klimatu i kultury w szkole. I, oczywiscie, jest to niezwykle skuteczne narzedzie do
odkrywania i rozwigzywania probleméw, ktore moga przyczynic sie do negatywnego
klimatu szkoty. Dyrektorzy i inni szkolni liderzy musza zatem opracowacé strategie
oceniania ksztaltujacego, ktdre stuzg zaréwno grupom, jak i jednostkom. Jak stwier-
dzili bowiem Cohen i wspdtpracownicy (2009, s. 180), ,,[...] klimat szkoly jest czyms
wiecej niz indywidualnym do$wiadczeniem: jest to zjawisko grupowe wieksze niz
doswiadczenie jednej osoby”. To stwierdziwszy, faktyczne strategie formatywne, ktore
stosuja dyrektorzy, musza by¢ zaprojektowane tak, aby uzyskiwa¢ informacje zwrotne
od wszystkich osob. Czesto gromadzenie formatywnych informacji zwrotnych odbywa
sie w odpowiedzi na postrzegany klimat szkoty, zaréwno pozytywny, jak i negatywny,
zbyt czgsto jednak w odpowiedzi tylko na ten drugi. Jednak takie wysitki powinny
by¢ podejmowane regularnie z zamiarem zaréwno monitorowania klimatu, jak i wy-
korzystywania informacji zwrotnych do jego poprawy.

Odnoszacy sukcesy dyrektorzy stale monitoruja klimat i kulture w szkole, ktdra
zarzadzajg. Jest to niezbedna praktyka, ktéra powinna by¢ wykonywana na biezgco.
Wiele z podejmowanych dziatan ma charakter intuicyjny i subiektywny, opartych na
interakcjach do$wiadczeniach i natychmiastowych osadach. Donald Schoén (1987)
okreslil takie zachowanie jako wiedze w praktyce (ang. knowing in practice), odzwier-
ciedlenie zachowania zawodowego. Chociaz prace Schona klada nacisk na refleksje nad
takimi kwestiami, jak klimat szkolny, istnieja takze praktyczne i namacalne strategie,
ktére mozna zastosowaé w odniesieniu do klimatu i kultury szkoty. Sprawni liderzy
stosuja oba podejscia — wewnetrzng refleksje w dziataniu (Schon, 1983, 1987) i stra-
tegie zewnetrznego sprzezenia zwrotnego. Podobnie jak w przypadku refleksyjnych
strategii oceny stosowanych w klasie (Ellis, 2001), istnieja proste i skuteczne strategie
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informacji zwrotnej, z ktdrych moga korzysta¢ szkolni liderzy. Jednak sposéb ich
wykorzystania jest rownie wazny jak samo narzedzie. Do tych strategii nalezy miedzy
innymi anonimowa informacja zwrotna, ktéra w niewielkim gronie nauczycielskim
moze mie¢ istotne znaczenie, poniewaz zapewnia mozliwos¢ przekazania informacji
bez obawy odnosnie do zidentyfikowania tej osoby. Ponadto zamiast gromadzi¢ dane
kompleksowe na zakonczenie roku, mozna gromadzi¢ je czedciej na mniejszg skale
i dotyczaca konkretnych probleméw, na przyklad zachowan uczniéw, procedury te-
stowania, planowania zaje¢, zaangazowania w dzialania szkolne ,,trudnych” rodzicéw
itp. Dyrektorzy musza reagowa¢ na pojawiajace si¢ problemy niemal natychmiast
i roztadowywac¢ napiecia i rodzace sie konflikty w zalgzku, aby unikng¢ kumulacji
problemow (Bond, 2017).

Biorgc pod uwage przedstawione informacje mozna zaktada¢, ze stosowanie oce-
niania ksztaltujgcego (w rozumieniu przedstawionym w rozdziale drugim) przez
nauczyciela w klasie szkolnej ze wzgledu na szereg réznych czynnosci, ktére zoriento-
wane sg na rozwdj i efektywniejsze uczenie si¢ uczniow, moze przyczyniac si¢, oprocz
rzeczywistego rozwoju ucznidw, takze do poprawy relacji z nimi, do zwiekszenia ich
motywacji do uczenia sie, w efekcie do wzrostu osiagnie¢ szkolnych. Tym sposobem
moze rzutowa¢ takze na calo$ciowo postrzegang atmosfere klasy i klimat szkoly.



4

Metodologiczne podstawy badan wiasnych

4.1. Cel i zatozenia projektu badawczego

Opierajac si¢ na przedstawionych we wczesniejszych rozdziatach ramach teoretycz-
nych przygotowano projekt badawczy, ktérego przedmiotem byla praktyka oceniania
ksztaltujacego oraz klimat szkdt, w ktérych ocenianie ksztaltujace jest stosowane.
Zauwazono, ze w polskiej literaturze pedagogicznej, pomimo wielu publikacji meto-
dycznych, brakuje studiéw empirycznych po$wigconych samemu ocenianiu ksztal-
tujacemu. Co wiecej, brak studiéw teoretycznych czy empirycznych dotyczacych
efektywnosci i znaczenia oceniania ksztaltujacego dla motywacji uczniéw do uczenia
sie, ogolnej satysfakeji ze szkoly czy klimatu relacji interpersonalnych.

Jak zaprezentowano w rozdziale 3.2, sprawdzanie osiggnie¢ szkolnych i bedace jego
nastepstwem ocenianie zwane tradycyjnym, czyli pelnigce funkcje podsumowujaca
i bazujace na stopniach szkolnych, zazwyczaj jest przez uczniéw oceniane w spo-
sOb pejoratywny, postrzegane w kategoriach niesprawiedliwego, nieadekwatnego, co
w efekcie przeklada si¢ na krytyczng i negatywna oceng nauczyciela, jak i percepcje
atmosfery edukacyjnej lekeji jako raczej nieprzychylnej uczniowi. Taki klimat nie
sprzyja uczeniu si¢, bowiem jest ono wéwczas postrzegane jako przykry obowigzek.
Szkola jest wazna w zyciu mlodziezy, w zwigzku z tym wzbudza rézne emocje, ale
takze wigze si¢ z pewnymi oczekiwaniami. Interesujace jest, jak postrzegane sg przez
uczniéw dzialania nauczyciela, ktére skladajg sie na ocenianie ksztaltujace i jak po-
strzegana jest atmosfera w szkolach, ktére wykorzystuja strategie oceniania ksztaltuja-
cego. Ze wzgledu na zainteresowanie ta problematyka oraz dostrzezong luke w polskim
pis$miennictwie naukowym na ten temat, przygotowalySmy projekt badawczy.

Przyjeto, ze wszelkie czynnosci nauczania, ktére pozwalajg nauczycielom odkry¢
sposob, w jaki uczniowie mysla o tym, czego sie ucza, i ktére moga by¢ wykorzystane
do promowania poprawy uczenia si¢ uczniéw, mogg mie¢ zastosowanie ksztattujgce.
Ocenianie ksztaltujace nie jest definiowane ze wzgledu na swoja forme, lecz cel, jakiemu
ma stuzy¢, tj. pomoc w ksztattowaniu lub ksztaltowanie procesu uczenia si¢ ucznidéw
(por. podrozdz. 2.2). Ocenianie ksztattujace obejmuje zatem wszelkie czynnosci dydak-
tyczne, za sprawg ktorych zostaja wywolane, interpretowane i wykorzystane dowody
osiagnie¢ uczniéow w celu poprawy (zwiekszenia efektywnosci) ich uczenia sie. Biorgc pod
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uwage fakt, ze w polskiej rzeczywistosci edukacyjnej ocenianie ksztaltujgce jest wdrazane
gléwnie za sprawg Centrum Edukacji Obywatelskiej (CEO), ktdre razem z Polsko-Ame-
rykanska Fundacja Wolno$ci prowadzi program Szkofa Uczaca Sie (SUS), w ktérym
uczestniczg szkoly z calego kraju, za punkt wyjscia do operacjonalizacji oceniania ksztal-
tujacego przyjeto zalozenia i ustalenia obowiazujace w tym programie. Do badan zostaty
bowiem zaproszone szkoly, ktére w tym programie uczestnicza. U podstaw oceniania
ksztattujacego lezg zatem nastepujgce zatozenia: Po pierwsze, nauczyciel musi zna¢ cel,
do ktdrego zmierza, po to, by moéc zaplanowac lekeje i sktadajace sie na nie sytuacje oraz
zadania dydaktyczne, ale takze po to, by ten cel umiejetnie przekaza¢ uczniowi. Po dru-
gie, nauczyciel, jak i uczniowie powinni wiedzie¢, na jakiej podstawie poznaja, ze dany
cel zostat osiggniety. Po trzecie, niezwykle wazne jest, by w trakcie uczenia si¢ uczniow
nauczyciel obserwowal, jak przebiega postep w uczeniu si¢. Umozliwia to dostosowanie
jego dalszych dziatan dydaktycznych. Po czwarte, uczen musi wiedzie¢ w trakcie uczenia
sig, jak jego uczenie si¢ przebiega i co jest jeszcze do zrobienia. Istotna jest zatem trafna
informacja zwrotna. Niezbedne jest takze wspomaganie uczniow, by stali si¢ autorami
wlasnego procesu uczenia sie. Ponadto podkresla sie umozliwianie uczniom wzajemnego
korzystania ze swojej wiedzy i umiejetnosci. Strategia ta wynika z przekonania o spotecz-
nym charakterze procesu uczenia sie. Swiadomy tego faktu nauczyciel tak organizuje
proces uczenia si¢ z wykorzystaniem metod, technik, form organizacyjnych, srodkéw
dydaktycznych i réznych narzedzi, by przedstawione zalozenia osiggnac.

Na podstawie tych zatozen przyjeto, ze podstawowymi elementami? oceniania
ksztaltujacego sg: (1) cele uczenia sie, (2) kryteria sukcesu, (3) czynno$ci nauczania
-uczenia sie zorientowane na dialog i uspotecznienie oraz (4) informacja zwrotna.
Elementy te stanowily punkt wyjscia do konstrukeji narzedzia badawczego, ktére
zostanie scharakteryzowane w dalszej czesci.

' Byly one omawiane w rozdziale 2.

Y Dla zachowania precyzji jezyka nalezy odnieé¢ sie do terminéw, ktdre pojawiaja w kontekscie
oceniania ksztaltujacego w polskiej literaturze i ktdre uzywane sa w prezentowanej pracy. Przez ,.elemen-
ty” autorki rozumiejg zasadnicze czeéci, sktadowe jakiej$ catoéci. Stad tez mowa o elementach oceniania
ksztaltujacego, ktdre zarazem stanowia kategorie dalszych analiz oraz skale/wymiary w kwestionariuszu.
Oprocz tego pojawia sie okreslenie ,,strategia” rozumiane jako przemyslany plan dziatan. Za CEO przy-
jeto, ze strategiami oceniania ksztaltujgcego sg 1. ,,okreslanie i wyjasnianie uczniom celéw ksztalcenia
i kryteriow sukcesu”, 2. ,organizowanie w klasie dyskusji, zadawanie pytan i zadan dajacych informacje,
czy i jak uczniowie si¢ uczg’, 3. ,udzielanie uczniom takiej informacji zwrotnej, ktora przyczyni sie do ich
widocznych postepow’, 4. ,,umozliwianie uczniom, by korzystali wzajemnie ze swojej wiedzy i umiejet-
nosci’, 5. ,wspomaganie uczniow, by stali si¢ autorami procesu swojego uczenia si¢” (https://ok.ceo.org.
pl/strategie-ok, dostep: 5.01.2020). Metoda rozumiana jest przez autorki jako systematycznie stosowany
sposob postepowania prowadzacy do osiagniecia konkretnego wyniku. Technika jest podporzadkowana
wobec szeroko pojetej metody i oznacza metode bardziej uszczegotowiong lub czgstkowa, sposéb wyko-
nywania okre$lonych czynnosci praktycznych. Narzedzie za$ jest przedmiotem wykorzystywanym przy
wykonywaniu wspomnianych wczesniej czynnoéci. W odniesieniu do oceniania ksztaltujacego przyktadem
moze by¢ ,technika $wiatel” (z metodnika; opis patrz podrozdz. 2.3), jako przyklad metody aktywizujacej
uczniéw, w ktdrej wykorzystywanymi narzedziami sg trzy kartki w kolorach zottym, zielonym i czerwonym.


https://ok.ceo.org.pl/strategie-ok
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4.1. Cel i zatozenia projektu badawczego

Drugim analizowanym obszarem w zrealizowanym projekcie badawczym byt kli-
mat szkoly. W tym przypadku za najbardziej zblizone do stanowiska autorek uznano
stanowisko Rudasill i wspélpracowniczek (2018) oraz opracowane przez nie systemo-
we ujecie klimatu na bazie bioekologicznej teorii systemdw Bronfenbrennera. Klimat
szkoty rozumiany jest jako wielowymiarowy konstrukt pozwalajacy uja¢ postrzeganie
jakosci $rodowiska szkolnego przez czlonkéw jego spolecznosci. Podkresla si¢ zatem
subiektywny proces percepcji jako istote analizowanej kategorii, zas gtéwnymi podmio-
tami postrzegajacymi srodowisko szkolne sa uczniowie i nauczyciele, a zatem grupy
stanowigce wigkszo$¢ w szkole i zarazem bedace gtéwnymi ogniwami procesu naucza-
nia-uczenia sie. Przyjmuje sie, ze klimat moze zosta¢ ujety w trzy kluczowe wymiary,
tj. (1) relacje miedzy uczniami a nauczycielami (odnoszace si¢ do sprawiedliwego trak-
towania ucznidw, wsparcia ze strony nauczycieli, motywowania ucznidéw, wyrazajace
ogolne stosunki spoleczne i emocjonalne), (2) relacje miedzy uczniami (wyrazajace si¢
w jakosci wigzi/kontaktow przyjacielskich, kolezenskich) oraz (3) samopoczucie w szkole
czlonkéw spolecznosci szkolnej (wyrazajace sie miedzy innymi w poczuciu satysfakeji
ze szkoly czy negatywnych odczuciach zwigzanych ze szkolg). Chodzi o uwzglednienie
zaré6wno poznawczych, afektywnych, jak i motywacyjnych proceséw skladajacych sie
na percepcje srodowiska szkolnego. W ten sposéb ujmowany klimat szkoty oddawa¢
ma sposdb doswiadczania srodowiska szkoly przez jego czlonkow.

Biorac za punkt wyjscia systemowe spojrzenie na klimat szkoty, ktory zawiera si¢
w mikrosystemie szkoty, uznaje sig, ze jest on odrebny od wlasciwosci fizycznych szkoty
(takich jak na przykltad wielko$¢ budynku, liczba sal lekcyjnych i ich wyposazenie),
struktur organizacyjnych (organizacja szkoly, liczba uczniéw i nauczycieli, struktura ko-
munikacyjna itp.) czy proceséw zachodzacych w szkole. Kontekstem dla wszystkiego, co
dzieje sie w szkole, jest jej kultura. Wyraza sie ona w klimacie szkoly, a postrzegany klimat
mozna rozumie¢ jako aspekt kultury. Tworzenie klimatu szkoly jest ztozone, wieloczyn-
nikowo uwarunkowane i wynika z wielu wplywdw, zaréwno na proksymalnym, jak
i dystalnym poziomie systemu. Wymienione elementy znajdujace si¢ w mikrosystemie
szkoly, tj. wlasciwosci fizyczne szkoly, struktury czy procesy edukacyjne, mozna potrak-
towa¢ jako czynniki zwiazane z rozwojem klimatu. Czynnosci dydaktyczne nauczyciela
zatem, réwniez te sktadajgce sie na ocenianie ksztaltujace, s3 odrebne od klimatu, cho¢
zaklada sie, Ze majg znaczenie dla jego percepcji przez cztonkéw spolecznosci szkolnej.

W kontekscie tak zarysowanych zalozen gtéwnym celem projektu byto empiryczne
rozpoznanie praktyki oceniania ksztaltujgcego w wybranych szkolach oraz okreslenie
percepcji klimatu w tych szkolach przez uczniéw i nauczycieli.

Podstawowe problemy badawcze projektu przyjely posta¢ nastepujacych pytan:
1. Jak wyglada ocenianie ksztaltujace w praktyce badanych szkot?

3 Uzywane przez nas okreélenie ,,badana szkola” jest pewnym uproszczeniem, zastosowanym w celu
ulatwienia odbioru tekstu. Badani byli nauczyciele oraz uczniowie z danej placowki edukacyjnej i na tej
podstawie wnioskowano, jakie praktyki oceniania ksztaltujacego stosowane sa w szkole badanego i jak
postrzegany jest w niej klimat.
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2. Jak uczniowie i nauczyciele postrzegaja klimat w szkotach wykorzystujacych oce-
nianie ksztaltujace?

3. Czyijaki jest zwiazek pomig¢dzy praktyka oceniania ksztaltujacego a percepcija
klimatu szkoty?

Sformutowano zatem dwa rodzaje probleméw badawczych, tj. dwa problemy
dotyczace charakterystyki gléwnych zmiennych, czyli oceniania ksztattujacego i kli-
matu szkoly oraz problem dotyczgcy relacji miedzy tymi zmiennymi. Badania miaty
charakter opisowo- wyjasniajacy (por. Pilch i Bauman, 2010).

Przyjeto, ze rozstrzygnigcie probleméw badawczych moze mie¢ dwojakie kon-
sekwencje. Po pierwsze, zaklada sie, Ze rozwigzanie sformutowanych problemdw
doprowadzi do nowych ustalen naukowo-poznawczych we wskazanym obszarze,
ktére wypetnia dostrzezone luki w polskim pismiennictwie naukowym. Po drugie,
na podstawie badan sformulowane zostang implikacje praktyczne dla nauczycieli sto-
sujacych i chcacych stosowac ocenianie ksztaltujace, jak rowniez zorientowanych na
poprawe klimatu klasy/szkoly. Ponadto zatozono przyniesienie korzysci praktycznych
w postaci narzedzia do diagnozy praktyki oceniania ksztaltujacego, z ktdrego bedg
mogli skorzysta¢ na przyklad dyrektorzy szkot chcacy sprawdzi¢, jak funkcjonuje ta
praktyka w kierowanej przez nich szkole. Dodatkowo, dorazng korzys¢ przewidziano
dla szkot, w ktorych prowadzono badanie, bowiem autorki przygotowaly raporty ze
szczegOtowy informacja zwrotna dla tych szkot do wykorzystania na uzytek wlasny.

4.2, Wykorzystane metody i przebieg procesu badawczego

Proces badawczy skladal si¢ z szeregu réznych czynnosci, poczawszy od ustalenia
i powzigcia decyzji o rozwigzaniu problemu badawczego az do jego ujecia w formie
prezentowanego opracowania naukowego. Konkretne czynnos$ci badawcze podjete
przez autorki ztozyly si¢ na strukture przedstawiong w tabeli 3.

W celu doglebnej eksploracji podjetej problematyki i uzyskania spéjnych oraz
kompleksowych odpowiedzi na sformulowane pytania badawcze wykorzystano meto-
dologie mieszana (Hewson, 2006, s. 180; hybrydowa; por. Bryman, 2006), w naukach
spofecznych okreslang mianem triangulacji (zob. Konecki, 2000), czyli pofaczonego
uzycia roznych metod w jednym studium. W przypadku badan wlasnych triangulacja
polegata na uzyciu metod ilosciowych i jako$ciowych oraz wykorzystaniu réznych skal
pomiarowych w ramach narze¢dzia badawczego. Nalezy takze pamieta¢, ze badania
prowadzono z udzialem ucznidéw i nauczycieli. Oczekiwano, ze takie rozwigzanie
zapewni wzajemne dopelnienie wynikéw uzyskanych na poszczegdlnych etapach
procesu badawczego oraz pozwoli wyeliminowa¢ ewentualne bledy zastosowanych
metod. Ponadto badana rzeczywistos¢ jest ztozona i wieloaspektowa, w zwigzku z tym
uzycie réznych metod zapewnia otrzymanie innego rodzaju danych. Zastosowane
podejscie jest egzemplifikacja podej$cia mnogiego niejednorodnego do procesu ba-
dawczego (por. Kawalec, 2014).



4.2. Wykorzystane metody i przebieg procesu badawczego

Tabela 3. Struktura procesu badawczego

1. Konceptualizacja problemu badawczego

2. Okreslenie podstawowych zalozen ontologicznych, epistemologicznych, metodologicznych

3. Przygotowanie narzedzi badawczych

4. Dobdr proby

5. Realizacja badan

Etap 1: badania ilo$ciowe

Realizacja badan ankietowych

Kodowanie i analiza danych

Przygotowanie wytycznych do etapu 2

Etap 2: badania jako$ciowe

Realizacja wywiadéw swobodnych

Kodowanie i analiza danych

6. Konicowe opracowanie wynikow i podsumowanie badan

7. Sformutowanie wnioskow i implikacji

Zrédto: opracowanie wlasne.

Wybrane metody zastosowano w ukladzie sekwencyjnym, niewspéibieznym. Za-
tozono, ze w dominujacym i zarazem pierwszym etapie wykorzystana zostanie przede
wszystkim metoda ilo$ciowa, tj. ankieta (z dominacjg pytan o charakterze zamknie-
tym, ale takze z uzupelniajacymi je pytaniami otwartymi). W drugim za$, wynikajaca
z niej, uzupelniajaca i poglebiajaca ja metoda jakosciowa, tj. wywiad swobodny. W dal-
szej cze$ci zostang szczegdtowo omowione wykorzystane w badaniach odpowiadajace
tym metodom narzedzia badawcze, a nastepnie zostanie opisany przebieg badan.

Pierwszy etap badan

Diagnoza praktyki oceniania ksztaltujacego
W celu okreslenia praktyki oceniania ksztaltujacego w szkole opracowano autorskie
narzedzie w wersji dla nauczyciela i odpowiadajacej mu wersji dla ucznia.

Kwestionariusz Oceniania Ksztaltujacego. Doswiadczenia Nauczyciela
Strategia konstrukcji narzedzia skladata si¢ z nastepujacych etapdw: Pierwszym
krokiem bylo opracowanie na podstawie przegladu polskiej literatury po$wigconej
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ocenianiu ksztaltujgcemu koncepcji narzedzia i pierwotnego zestawu twierdzen. Jest
to najczestszy sposob budowania skréconych metod pomiaru polegajacy na wyborze
tych pozycji, ktdre najlepiej opisuja dany konstrukt. Przy opracowywaniu twierdzen
inspirowano sie opracowaniami metodycznymi poswieconymi strategiom oceniania
ksztaltujacego autorstwa Danuty Sterny. Opracowania te popularyzowane sa przez
Centrum Edukacji Obywatelskiej w ramach programu Szkota Uczaca Si¢, ktory zaj-
muje sie rozwijaniem oceniania ksztaltujagcego. Ze wzgledu na przyjete zatozenia
i wyodrebnione elementy oceniania ksztaltujacego twierdzenia od poczatku byly po-
rzagdkowane i grupowane jako dotyczace (1) celéw uczenia sie, (2) kryteriow sukcesu,
(3) czynnosci nauczania-uczenia sie oraz (4) informacji zwrotne;j.

Nastepnie dokonano oceny jakosci wygenerowanej puli twierdzen. O konsul-
tacje kwestionariusza jako narzedzia do badania wymienionych aspektéw ocenia-
nia ksztaltujgcego poproszono czolowg polskg ekspertke w tej dziedzinie - Danute
Stern¢. Twierdzenia poddano takze ocenie pigciu sedziéw kompetentnych (jednemu
pracownikowi naukowemu uczelni pedagogicznej i czterem nauczycielom, jako ze
nauczyciele stanowig docelowg grupe badang). Dokonywano oceny zgodno$ci tresci
poszczegdlnych pozycji testowych z przyjetymi wczesniej zalozeniami dotyczacymi
oceniania ksztaltujacego. Oceniano wszystkie twierdzenia pod katem ich popraw-
noéci jako operacjonalizacji mierzonej cechy oraz sprawdzano, czy pozycje testowe
reprezentujg uniwersum zachowan, waznych z punktu widzenia badanej zmienne;j.
Twierdzenia przeanalizowano takze pod katem ich zrozumiato$ci, poprawnosci gra-
matycznej, stosowanego slownictwa odpowiadajacego zalozeniom oceniania ksztat-
tujacego, a takze dlugosci twierdzen i ich konkretnosci. Zwrécono uwage, aby zadne
twierdzenie nie bylo zbyt dlugie, aby zostato sformutowane w trybie oznajmujacym
oraz bylo napisane jezykiem dostosowanym do przecietnych kompetencji jezyko-
wych 0s6b uczestniczacych w badaniu (por. Hornowska, 2005), ale zarazem jezykiem
specyficznym dla praktyk oceniania ksztaltujacego. Po doglebnych analizach czgs¢
twierdzen zostala przeformutowana, a niektére z nich odrzucone. W efekcie tych ocen,
odrzucenia pozycji testowych zle sformulowanych jezykowo i nietrafnych tresciowo,
powstala zmodyfikowana pula twierdzen, ktére wykorzystano w budowie wlasciwego
kwestionariusza.

W efekcie kwestionariusz zawiera 65 twierdzen przyporzadkowanych do wy-
réznionych wezeéniej elementéw oceniania ksztaltujacego. Liczba twierdzen w po-
szczegolnych kategoriach nie jest rowna. Rézna liczba odpowiadajgca poszczegdlnym
kategoriom wynika z zalozenia o jak najpelniejszym nasyceniu i wypelnieniu trescig
danej kategorii, przy jednoczesnym konkretnym i wyczerpujacym ich ujeciu. Na
kategorie ,,cele uczenia si¢” przypada 15 twierdzen, na kategorie ,,kryteria sukce-
su” - 8 twierdzen, na kategorie ,,czynnosci nauczania-uczenia si¢” — 18 twierdzen i na
kategorig¢ ,,informacja zwrotna” przypada najwigcej, bo 24 twierdzenia. Skale, odpo-
wiadajgce im twierdzenia oraz wspotczynniki rzetelnosci przedstawiono w tabeli 4.

Osoba badana okresla stopien czestotliwosci wykonywania zawartych w twier-
dzeniu czynnosci z uzyciem skali czterostopniowej: (1) nigdy/rzadko, (2) czasami,



(3) czgsto, (4) prawie zawsze/zawsze. Im wyzszy $redni wynik, tym wieksza intensy-
fikacja dziatan skupionych na okreslonym aspekcie oceniania ksztaltujacego.

4.2. Wykorzystane metody i przebieg procesu badawczego

Tabela 4. Skale kwestionariusza oceniania ksztaltujacego dla nauczyciela

sztych celow lekgji.

- 3
g .é
8 <
e} Twi q q q E~ =
o 5 wierdzenie z kwestionariusza 59
= E -
i - & @
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= z =0
1. Na poczatku kazdej lekeji podaje uczniom cele lekgji.
2. Zapisuje cele lekgji na tablicy lub w innym widocznym miejscu.
3. Stosuje roznorodne sposoby informowania uczniéw o celach lekeji,
np. lisciki, wklejane karteczki, itp.
4. Sprawdzam, czy uczniowie zrozumieli cele lekcji, zadajgc im pytania
lub proszac o sparafrazowanie.
5. Informujac ucznidéw o celach odnosze sie do tego, co uczniowie juz
wiedzg na dany temat lub z czym im si¢ on kojarzy.
6. Formulujac cele, odnosze si¢ do podstawy programowej.
7. Planujac cele bior¢ pod uwage, co uczniowie juz wiedzg na dany
temat lub z czym im si¢ on kojarzy.
o
; 8. Pod koniec realizacji danego tematu sprawdzam, czy cele zostaly
o . . . . . .
osiagniete i w jakim stopniu.
;g) agnigte 1w P 0,876
; 9. Gdy uczen zrealizuje cel, otrzymuje pozytywne wzmocnienie, np.
& pochwale, nagrode, zostaje doceniony, itp.
10. Pod koniec lekeji dokonuj¢ podsumowania realizacji celéw razem
Z uczniami.
11. Stwarzam kazdemu uczniowi mozliwo$¢ indywidualnego podsumo-
wania lekcji.
12. Moi uczniowie potrafia napisa¢ wlasna refleksje do lekeji.
13. Stosuje technike zdan podsumowujacych lub inng technike pomaga-
jaca w refleksji uczniowskie;j.
14. Uzyskana od uczniéw informacja zwrotna stuzy mi do planowania
nastepnych krokéw w procesie nauczania.
15. Stwarzam uczniom mozliwo$¢ samodzielnego wyznaczania przy-
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Tabela 4. cd.
o 3
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16. Dokladnie okreslam i przekazuje uczniom kryteria sukcesu w odnie-
sieniu do lekcji.
17. Dokladnie okreslam i przekazuje uczniom kryteria sukcesu w odnie-
sieniu do poszczegdlnych zadan.
18. Podaj¢ uczniom liste kryteriéw sukcesu do sprawdzianéw i innych
form sprawdzania osiagniec.
=
4 19. Stosuje technike pracy wzorcowej (lub inng technike) jako metody
~ oo - I
E okreslania kryteriow sukcesu wraz z uczniami.
<
5 20. Formulujac nacobezu zwracam uwagg, by byly precyzyjne i reali-
E‘ styczne.
21. Formulujac kryteria sukcesu, uzywam czasownikéw operacyjnych
w celu zapewnienia mierzalno$ci kryteriow.
22. Sprawdzam, czy uczniowie rozumiejg sformutowane kryteria suk-
cesu.
23. Oceniajac prace ucznia konsekwentnie odnoszg si¢ do okreslonych
uprzednio kryteriow sukcesow. 0,823
24. Przed podaniem zadania uczniom sprawdzam, czy jest ono zgodne
z celami lekcji.
25. Zadaje¢ dodatkowe prace domowe jako zadanie dla chetnych
o uczniow.
«»
<
'E 26. Planujac sprawdzian uwzgledniam dodatkowe polecenia dla chet-
g nych uczniéw.
I
'E 27. W trakcie lekcji monitoruje prace uczniéw, sprawdzam, czy rozu-
§ mieja i nadgzajg za tokiem lekgji.
3
g 28. Wracam do niezrozumiatych tresci i tak je ttumacze, az wszyscy
~§ uczniowie je zrozumiejg.
g
E 29. Planuje i organizuje prace w grupach.
QO
30. Planuje i organizuje w klasie dyskusje.
31. Zachecam uczniéw do uzasadniania swoich pogladéw.
32. Zadaje uczniom pytania stymulujace myslenie krytyczne i twércze.




4.2. Wykorzystane metody i przebieg procesu badawczego

Tabela 4. cd.

33. Wykorzystuje nauczanie oparte na rozwigzywaniu probleméw teore-
tycznych lub/i praktycznych.
o 34. Stwarzam uczniom okazje do zadawania przez nich pytan.
Rz
.E 35. Dogladam prace uczniéw w grupach.
[
N . . : RO . .
S 36. Daje¢ uczniom wystarczajaca iloé¢ czasu na wykonanie zadania.
I
2 37. Dopuszczam bledne odpowiedzi ucznidéw i wykorzystuje je w na-
g uczaniu. 0,823
5
g 38. Daje uczniom mozliwos¢ wyboru zadania i metody jego rozwiaza-
2 nia.
g
E 39. Stosuje zasade ,,nie zgtaszania si¢” uczniéw do odpowiedzi przez
© podniesienie reki.
40. Losowo wybieram ucznidw, ktérzy beda odpowiadac.
41. Przywigzuje wage do refleksji ucznia podczas lekeji.
42. Informuje ucznidw, ktére prace beda oceniane sumujgco, a ktore
ksztaltujaco.
43. Pozwalam uczniom wybra¢, z czego chcieliby stopnie, a do czego
komentarz
44, Formulowane przeze mnie informacje zwrotne dotyczg pracy
ucznia, a nie jego osoby.
<
g
‘é 45. Formulowane przeze mnie informacje zwrotne sg zindywidualizo-
Z wane.
& : . . o 0,846
E 46. Formuluje komentarze odnoszace si¢ do zalozonych wczesniej kryte-
5 riéw oceniania.
E
= 47. Udzielam uczniom krétkich informacji zwrotnych w czasie biezacej
pracy na lekgji.
48. Starannie wybieram prace, ktdre warto opatrzy¢ komentarzem.
49. Dodatkowo doceniam ucznia za wiadomoéci poszerzajace poznawa-
ng wiedze.
50. Informuje ucznia, co z kryteriéw sukcesu zostato zrobione dobrze.
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Tabela 4. cd.
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51. Informuje ucznia o tym, co wymaga poprawy.
52. Udzielam wskazéwek uczniowi, jak nalezy/jak moze poprawi¢ swoja
prace.
53. Na poczatku pracy okreslam, ile razy uczen moze poprawiac t¢ sama
prace.
54. Okreslam, w jakim czasie uczen ma poprawi¢ swoja prace.
55. Udzielam wskazdéwek uczniowi, co do jego dalszej nauki.
56. Przekazuje uczniowi informacj¢ na temat stopnia osiggnigcia przez
g ucznia efektéw nauczania.
g 57. Formuluje oceny wyrazone cyframi.
N
% 58. Formuluje oceny wyrazone pisemnym komentarzem. 0,846
g 59. Stosuje réznego rodzaju skroty i znaki graficzne w celu przekazania
E uczniowi informacji zwrotnej.
60. Zachecam uczni6éw, aby dokonali samooceny na podstawie wcze$niej
podanych kryteriow.
61. Zachecam uczni6w, by stosowali oceng kolezenska.
62. Do udzielenia informacji zwrotnej uzywam tabel/rubryk.
63. Do udzielenia informacji zwrotnej wykorzystuje réznokolorowe
kartki (lub inne tego typu techniki).
64. Pytam ucznia, co jego zdaniem powinien poprawi¢ w swojej pracy.
65. Archiwizuj¢ informacje zwrotne przekazywane uczniom.

a dla catego kwestionariusza = 0,939

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Ze wzgledu na zalozenia projektu kwestionariusz zawiera takze pytania otwarte,
ktore zostaly umieszczone pod twierdzeniami z zakresu poszczegélnych kategorii.
Celem tych pytan jest uzupelnienie informacji w sytuacji nieuwzglednienia jakichs
istotnych danych w przygotowanych twierdzeniach. Osoba badana jest zatem proszona
o podanie czynno$ci, technik, ktére stosuje w swojej praktyce dydaktycznej, a ktore

nie zostaly uwzglednione w tabeli.



4.2. Wykorzystane metody i przebieg procesu badawczego

Kwestionariusz zawiera takze grupe pytan tzw. ogélnych dotyczacych oceniania
ksztaltujacego. Sa to pytania o (1) czas, od kiedy badany stosuje ocenianie ksztaltujace,
(2) elementy/aspekty oceniania ksztaltujacego, ktére badany uwaza za szczegélnie
cenne z punktu widzenia nauczyciela, (3) elementy/aspekty oceniania ksztaltujacego,
ktére badany uwaza za szczegdlnie cenne z punktu widzenia ucznia, (4) oceng stabych
stron oceniania ksztaltujacego oraz (5) wskazanie argumentdw, ktére moglyby zache-
ci¢ innych nauczycieli niestosujgcych oceniania ksztattujacego do zainteresowania sie
tym podejsciem. Pytania te majg charakter otwarty.

Kwestionariusz Oceniania Ksztaltujacego. Doswiadczenia Ucznia

W przypadku konstrukcji wersji dla uczniéw za punkt wyjscia przyjeto opracowana
wersje dla nauczycieli. Dgzono do zapewnienia wersji w miare réwnolegtej i odpo-
wiadajacej pod wzgledem treS§ciowym wersji nauczycielskiej, ale dostosowanej do
miodszych odbiorcéw, a konkretniej do uczniéw wyzszych klas szkoly podstawowe;.
Zrezygnowano z wyraznego kategoryzowania twierdzen ze wzgledu na elementy oce-
niania ksztaltujgcego w celu maksymalnego uproszczenia fasadowego kwestionariusza.
Uznano, ze dodatkowe hasta bedace nazwami elementéw oceniania ksztattujacego
moga niepotrzebnie zaktécac i komplikowaé wypelnianie ankiety przez uczniéw.
Twierdzenia kwestionariusza wersji dla uczniéw takze byly konsultowane z sedziami
kompetentnymi, w sklad ktérych w tym przypadku weszli oprocz nauczycieli takze
uczniowie. Dazono do merytorycznego wyczerpania kategorii oceniania ksztaltuja-
cego, ale takze analizowano twierdzenia pod katem ich precyzji, komunikatywnosci,
przystepnosci i dostosowania stownictwa do grupy docelowe;.

W efekcie otrzymano wersje znacznie krétsza niz wersja dla nauczycieli, bowiem
skladajacg sie z 26 twierdzen. Zadanie ucznia polega na okre$leniu, jak czesto podczas
pracy na lekcji zdarzaja si¢ ujete w twierdzeniach sytuacje. Na kategorie ,,cele uczenia
si¢” przypadaja 4 twierdzenia, na kategorig¢ ,,kryteria sukcesu” - 4 twierdzenia, na ka-
tegorie ,czynno$ci nauczania-uczenia si¢” — 10 twierdzen i na kategorie ,,informacja
zwrotna” przypada 8 twierdzen. Szczegdélowe zestawienie twierdzen oraz wspotczyn-
niki rzetelnosci dla poszczegdlnych skal przedstawiono w tabeli 5.

Tabela 5. Skale kwestionariusza oceniania ksztaltujacego dla ucznia

4z S
5 a
3 £ 5
5 5 Twierdzenie z kwestionariusza 52
k= £ = 8
E = 2. s
> Z 2 5
= =0
o L. Na poczatku kazdej lekeji nauczyciele wyjasniaja nam, o czym
v bedziemy sie uczy¢.
3 g 0,591
g 2. Nauczyciele zapisuja cele lekcji na tablicy lub w innym widocznym
miejscu.
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Tabela 5. cd.

wigza¢ zadanie

o 3. Na koniec lekgji, nauczyciele podsumowuja prace uczniow.
2l
L <
ol 4. Nauczyciele pytaja nas-ucznidw, czego si¢ nauczylimy. 0,591
3
3
5. Nauczyciele wyjasniajg uczniom, co zrobi¢, by rozwigza¢ poprawnie
zadanie.
E 6. Nauczyciele pokazuja nam, jak wygladaja prace/zadania wykonane
2 poprawnie.
R 0,677
3 7. Moi nauczyciele upewniajg si¢, ze uczniowie zrozumieli polecenia
5 zawarte w zadaniu.
¥4
8. Nauczyciele oceniajg uczniéw zgodnie z tym, jak powiedzieli, ze
beda oceniad.
9. Nauczyciele zadaja dodatkowe prace dla chetnych ucznidw.
10. Nauczyciele prosza uczniéw, by moéwili, pokazywali lub pisali o tym,
Ze czego$ nie rozumiej.
11. Nauczyciele wyjasniajg uczniom, gdy cos jest dla nas niezrozumiale.
o 12. Nauczyciele zaczynajg nowy temat dopiero jak upewnig sie, ze jeste-
= $my do tego gotowi.
&
§ 13. Nauczyciele prosza uczniéw, by wyjasnili, w jaki sposéb otrzymali
| odpowiedz w zadaniu.
<
g 14. W mojej klasie uczniowie mogg zadawa¢ pytania nauczycielowi 0,763
§ w kazdej chwili podczas trwania lekgji.
<
3 15. Nauczyciele daja nam wystarczajacg ilo$¢ czasu na rozwigzanie
= zadan.
&
& 16. Podczas lekcji w mojej klasie uczniowie moga sobie wybrad, ktore
zadanie chcg zrobic.
17. Nauczyciele zgadzaja sie na rozwigzanie zadania w inny sposéb, niz
oni sami by to zrobili.
18. Nauczyciele wskazuja, ktory uczen ma odpowiadac na pytanie/roz-
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Tabela 5. cd.
e <
g =
3 £ 2
= 3 Twierdzenie z kwestionariusza 57
o
B e L
: 5%
Z L]
= =0
19. W mojej klasie mozemy sobie wybra¢, kiedy chcemy dosta¢é stopien (oce-
ne), a kiedy chcemy otrzymac komentarz (tzw. ,,informacje zwrotng).
20. Nauczyciele méwia mi o tym, czego si¢ dobrze nauczytem/nauczy-
tam.
5 21. Nauczyciele doceniajg mnie, kiedy poprawnie rozwigzuje zadanie.
s 22. Nauczyciele wyjasniaja mi nad czym musze popracowac, aby lepiej
& wykonac¢ zadanie.
N 0,765
g 23. Mam szanse¢ poprawi¢ swoja prace.
-
"‘E 24. Nauczyciele przekazuja uczniom informacje zwrotne i komentarze,
ale tez stawiaja nam oceny.
25. W mojej klasie razem z innymi uczniami sprawdzamy wzajemnie
swoje prace i przekazujemy sobie informacje zwrotne.
26. W mojej klasie uczniowie pracuja w parach lub w grupach i rozma-
wiajg o swoich pracach.

a dla catego kwestionariusza = 0,894

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Do oceny stuzy czterostopniowa skala: (1) nigdy lub rzadko, (2) od czasu do
czasu, (3) czesto, (4) prawie zawsze lub zawsze. Im wyzszy $redni wynik, tym wieksza
intensyfikacja dzialan skupionych na okreslonym aspekcie oceniania ksztattujacego.
Wersja dla ucznia posiada takze jedno pytanie otwarte dotyczace stopnia zadowolenia
ze sposobu oceniania przez nauczycieli i uzasadnienia tej oceny.

Diagnoza klimatu szkoty

Do diagnozy klimatu szkoty wykorzystano sprawdzone i stosowane wcze$niej w ba-
daniach narzedzia, tj. ,Klimat spoteczny w mojej szkole. Ankieta dla nauczycieli”
oraz ,,Ankieta dla uczniéw” w opracowaniu Magdaleny Woynarowskiej-Sotdan
(2006). Kwestionariusze te zostaly opracowane z wykorzystaniem licznych pro-
pozycji zawartych w pismiennictwie (gtéwnie w jezyku angielskim), dostosowane
do koncepciji i specyfiki Szkét Promujacych Zdrowie oraz sprawdzone w Polsce
w dwukrotnych badaniach, tagcznie w 22 szkotach réznych typéw (Woynarowska-
Soldan, 2006, s. 105).
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4. Metodologiczne podstawy badan wiasnych

W przypadku diagnozy klimatu szkoly w badaniach wlasnych podstawowym
narzedziem byl kwestionariusz w wersji dla uczniéw, do ktérej dostosowano wersje
dla nauczycieli.

Klimat spoleczny w mojej szkole. Ankieta dla uczniow

Kwestionariusz autorstwa Magdaleny Woynarowskiej-Sotdan (2006) stosowany jest
w celu poznania, jak uczniowie postrzegaja, oceniajg i reaguja na to, co si¢ dzieje
w ich klasie i w szkole. Wychodzac z zalozenia, ze klimat szkoly jest konstruktem
subiektywnym i wielowymiarowym, ustalono wymiary sformulowane jako: (a) po-
zytywne, do ktérych nalezy: (1) satysfakcja z nauki w szkole, (2) stwarzanie uczniom
mozliwosci uczestnictwa w zyciu klasy i szkoly, (3) wsparcie uczniéw ze strony na-
uczycieli, (4) motywowanie do osiggania sukceséw, (5) podejscie uczniéw do nauki
i zachowanie na lekcjach, (6) przestrzeganie praw uczniéw, znajomos¢ regut i ich
ocena, (7) relacje miedzy uczniami, oraz (b) negatywne (1) przecigzenie nauka oraz
odczuwanie stresu w szkole, (2) wystepowanie przemocy i zachowan aspotecznych
wsréd uczniow. Kwestionariusz zawiera w sumie 40 twierdzen, ktore ocenia sie z za-
stosowaniem pig¢ciostopniowej skali: (1) zdecydowanie nie, (2) raczej nie, (3) trudno
powiedzie¢, (4) raczej tak, (5) zdecydowanie tak.

W badaniach wlasnych uwzgledniono 7 z wymienionych wymiardw (za wyjgtkiem
wymiaru ostatniego dotyczacego zachowan agresywnych i aspotecznych uczniow).
Oproécz tego dodano wymiar dotyczacy postaw uczniéw wobec nauczycieli sktadajacy
sie z dwoch twierdzen. W efekcie koncowym kwestionariusz dla ucznia skladat sie
z 29 twierdzen z nastepujacymi wymiarami: (1) satysfakcja z nauki w szkole, kto-
ra zawiera 6 twierdzen, (2) stwarzanie uczniom mozIliwos$ci uczestnictwa w zyciu
klasy i szkoly, ktdre zawiera 4 twierdzenia, (3) wsparcie uczniow ze strony nauczy-
cieli z 3 twierdzeniami, (4) podejscie uczniéw do nauki i zachowanie na lekcjach
z 3 twierdzeniami, (5) motywowanie uczniéw do osiagania sukceséw z 3 twierdze-
niami, (6) relacje miedzy uczniami z 4 twierdzeniami (7) postawy uczniéw wobec
nauczycieli z 2 twierdzeniami oraz (8) przecigzenie nauka oraz odczuwanie stresu
w szkole z 4 twierdzeniami. Szczegdtowe zestawienie skal i przypadajacych im twier-
dzeni oraz wspdlczynnikéw rzetelnosci przedstawiono w tabeli 6.

Zachowano oryginalng skale odpowiedzi i sposéb obliczania wynikéw. Im wyzsza
$rednia ocena dla danego wymiaru z kategorii pozytywnych, tym bardziej pozytywna
percepcja tych wlasciwosci srodowiska szkolnego. W przypadku wymiaru dotyczacego
poczucia przecigzenia nauka i stresu w szkole — im nizsza wartos¢ $rednia, tym lepiej.
Dodatkowo uczniéw na koniec zapytano w formie pytania otwartego o to, czy jest cos,
co chcieliby zmieni¢ w swojej szkole.
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Tabela 6. Skale klimatu szkoty. Perspektywa ucznia

- S
£ 'é
3 £ £
Wymiar g Twierdzenie z kwestionariusza ]
o= ':a =)
z 5%
St
z =0
1 Ciesze sie, ze ucze sie w tej szkole.
2 Chetnie ide do szkoly.
Satysfakcja ze 3 Lubie by¢ w szkole.
0,857
szkoty 4 Lubig zajecia w szkole.
5 Lekcje w szkole sg ciekawe.
6 Duzo nauczytem si¢ w tej szkole.
7 Nauczyciele pytaja nas o zdanie w sprawach, ktore nas
Stwarzanie przez dotyczg.
nauczycieli 8 Nauczyciele ustalaja z nami reguty pracy na lekcjach.
mozliwosci
uczestnictwa 9 Nauczyciele pytaja nas, czego i jak chcieliby$my sie uczy¢ na 0,653
uczniéw w zyciu lekcjach.
Klasy 10 | W mojej klasie uczniowie s3 zachecani do wymyslania i reali-
zacji réznych wlasnych pomystow.
11 Nauczyciele traktuja nas dobrze i sprawiedliwie.
W .
. rsparc1e 12 Nauczyciele s dla nas zyczliwi.
uczniow ze strony 0,772
nauczycieli 13 Nauczyciele pomagaja uczniom, ktdrzy majq jakies ktopoty
lub sg zestresowani.
14 W mojej klasie wiekszos¢ uczniéw przyklada sie do nauki.
Podejscie uczniow 15 W mojej klasie na lekcjach uczniowie zachowuja si¢ wasci-
do nauki i ich wie (nie przeszkadzajg w prowadzeniu lekcji) i mozna sig 0.785
zachowanie si¢ uczyc. ’
dczas lekgji
podczas ekt 16 W mojej klasie wiekszo$¢ uczniéw przestrzega ustalonych
regul pracy na lekcjach.
17 Nauczyciele pomagaja uczniom odkry¢ to, w czym sa dobrzy,
to co im sie udaje.
Mot i
© yv'lowar.ue 18 Nauczyciele zachgcaja, aby kazdy uczen pracowal najlepiej,
do osiggania . 0,852
, jak potrafi.
sukcesow
19 Nauczyciele dbaja o to, aby kazdy uczen osiagat jakie$ suk-

cesy.
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Tabela 6. cd.
3
o =
= =
3 £ g
Wymiar 5 Twierdzenie z kwestionariusza § S
o= '\*6 =
: ¥
Z = O
20 Uczniowie w mojej klasie lubig przebywac ze soba.
21 Wigkszo$¢ uczniéw w mojej klasie to osoby zyczliwe i chetne
do pomocy.
Relacje miedzy
uczniami 22 Inni uczniowie akceptuja (przyjmuja) mnie takim, jakim 0,794
jestem.
23 Gdy jakis uczen w mojej klasie jest przygnebiony, kto$ z klasy
stara si¢ mu pomoc.
24 Wiekszos¢ uczniéw w mojej klasie reaguje na prosby i pole-
Stosunek uczniéw cenia nauczyciela. 0,741
do nauczycieli
25 Uczniowie w mojej klasie sg zyczliwi dla nauczycieli.
26 Mam zbyt duzo pracy zwigzanej ze szkola.
Poczucie
przecigzenia 27 Nauka w szkole jest trudna. 0795
pracg szkolng 28 | Nauka w szkole jest meczaca.
i stres w szkole
29 W szkole czgsto czuje si¢ zestresowany/-a.

Zrédto: opracowanie wlasne.

Klimat spoleczny w mojej szkole. Ankieta dla nauczycieli

Kwestionariusz jest stosowany w celu zbadania, jak nauczyciele postrzegaja, oceniajg
i reaguja na to, co sie dzieje w szkole i czy majg satysfakcje z pracy w niej. W wersji
oryginalnej kwestionariusz ten obejmuje osiem wymiaréw (podskal), do ktérych
w przypadku grupy nauczycieli nalezy: (1) zadowolenie z pracy w szkole, (2) stwa-
rzanie nauczycielom mozliwo$ci uczestnictwa w zyciu i pracy szkoly oraz wsparcie ze
strony dyrekcji, (3) wsparcie ucznidw ze strony nauczycieli, (4) podejscie uczniéw do
nauki i zachowania na lekcjach, (5) relacje nauczyciele-nauczyciele, (6) uczestnictwo
rodzicow z klasy wychowawczej w zyciu klasy i szkoly, (7) poczucie przecigzenia praca
szkolna i stres w pracy oraz (8) wystepowanie przemocy i zachowan aspolecznych
wérod uczniow.

Biorac pod uwage zalozenia wlasnego projektu badawczego, wymiary uwzgled-
nione w kwestionariuszu klimatu szkoty dla nauczycieli zostaly dostosowane
i koncentrowaly sie na sytuacji ucznia w szkole. Starano si¢ zachowa¢ ekwiwa-
lencje wymiaréw z kwestionariuszem dla ucznia. Cho¢ ogélna diagnoza klimatu
szkoly powinna uwzgledniaé opinie wszystkich czlonkéw spotecznosci szkolnej,
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to najczesciej badania koncentrujg sie na uczniach, bowiem to oni sg gléwnymi
podmiotami procesu uczenia sie, dla ktorego znaczenie ma wlasnie klimat szkoty.
Zastosowane rozwigzanie ma ufatwi¢ poréwnanie perspektywy ucznidéw i nauczycieli
na te same zagadnienia.

W zwigzku z tym ostateczna wersja kwestionariusza klimatu szkoty dla nauczyciela
zawierala 34 twierdzenia przyporzadkowane w nastepujace 10 wymiaréw: (1) zado-
wolenie z pracy w szkole ujete w 4 twierdzenia, (2) stwarzanie uczniom mozliwosci
uczestnictwa w zyciu klasy z 4 twierdzeniami, (3) wsparcie uczniéw ze strony na-
uczycieli z 3 twierdzeniami, (4) podejscie uczniéw do nauki i zachowanie na lekcjach
z 3 twierdzeniami, (5) motywowanie uczniéw do osiggania sukceséw z 3 twierdzenia-
mi, (6) postawy uczniéw wobec nauczycieli z 2 twierdzeniami, (7) poczucie przecigze-
nia pracg szkolng i stres w pracy z 4 twierdzeniami, (8) poczucie przecigzenia nauka
szkolng przez uczniéw i poczucie stresu w szkole z 4 twierdzeniami, (9) relacje miedzy
uczniami z 4 twierdzeniami oraz (10) satysfakcja uczniéw ze szkoly z 3 twierdzeniami.
Zachowano oryginalng pigciostopniowg skale odpowiedzi: (1) zdecydowanie nie,
(2) raczej nie, (3) trudno powiedzied, (4) raczej tak, (5) zdecydowanie tak.

Tabela 7. Skale klimatu szkoly. Perspektywa nauczyciela

<
) e
(=] -
5 &
P~
Wymiar 5 Twierdzenie z kwestionariusza 3 .§
£ 28
;-4 @ O
Z =
1. Uczniowie chetnie chodza do tej szkoly.
Satysfakcja
ty ) 2. Uczniowie lubig by¢ w tej szkole. 0,908
ucznidw ze szkoly
3. Uczniowie lubig zajecia w tej szkole.
4. Pytam swoich uczniéw o zdanie, w sprawach, ktére ich
dotycza.
Stwarzanie
uczniom 5. Ustalam z uczniami reguly pracy na lekcjach.
mozliwosci 6. Pytam swoich uczniéw, czego i jak chcieliby si¢ uczyé na 0,789
uczestnictwa moich lekgjach.
w zyciu klasy
7. Zachgcam uczniéw do wymyslania i realizacji réznych
wlasnych pomystow.
8. Traktuje uczniéw dobrze i sprawiedliwie.
. L, 9. Jestem zyczliwa/y dla uczniéw.
Wsparcie uczniow 0,865
10. | Pomagam uczniom, ktérzy maja jakie$ kfopoty lub sa
zestresowani.
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Tabela 7. cd.
&
o= =4
= |
Wymiar 5 Twierdzenie z kwestionariusza 3 ..§
E g e
:-. 2 O
Z S
11. | W klasach, w ktérych ucze, uczniowie przyktadaja si¢ do
Podejscie uczniow naukd.
do nauki i ich 12. | W klasach, w ktérych ucze, uczniowie zachowuja si¢ wlasci- 0.800
zachowanie si¢ wie podczas lekeji (nie przeszkadzaja w prowadzeniu lekeji). ’
podezas lekeji 13. | W klasach, w ktdrych ucze, uczniowie przestrzegaja ustalo-
nych regut pracy na lekcjach.
14. | Pomagam uczniom odkry¢ w nich to, w czym sg dobrzy, to
Motywowanie co im sie udaje.
uczniéw do osig- 15. | Zachecam uczniéw, aby kazdy z nich pracowal najlepiej jak 0,850
gania sukcesow potrafi.
16. | Dbam o to, aby kazdy uczen osiagat jakies sukcesy.
17. | Uczniowie w klasach, w ktérych ucze, lubig przebywac ze
sobg.
18. | Uczniowie w klasach, w ktdrych ucze, to osoby zyczliwe
Relacje miedzy i chetne do pomocy innym. 0797
uczniami 19. | Uczniowie w klasach, w ktérych ucze akceptuja (przyjmuja) ’
innych uczniéw takimi, jakimi sa.
20. | Uczniowie w klasach, w ktérych ucze, pomagaja sobie wza-
jemnie, gdy ktorys z nich jest przygnebiony lub ma problem.
21. | Uczniowie majg zbyt duzo pracy zwigzanej ze szkola.
Przeciazenie
uczniéw nauka 22. | Nauka w tej szkole jest trudna dla uczniow. 0823
szkolng i stres 23. | Nauka w tej szkole jest meczaca dla uczniow. ’
w szkole
24. Uczniowie w tej szkole czgsto czujg si¢ zestresowani.
25. | Uczniowie w klasach, w ktorych ucze, reaguja na moje
Stosunek uczniéw prosby i polecenia. 0,812
do nauczycieli
26. Uczniowie w klasach, w ktorych ucze, sg dla mnie zyczliwi.
27. | Ciesze sie, ze pracuje w tej szkole.
Zadowolenie 28. | Chetnie ide do pracy w tej szkole. 0709
Z pracy 29. | Lubie prowadzi¢ lekcje w tej szkole. ’
30. | Mam poczucie, ze uczniowie duzo wynoszg z moich lekgji.
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Tabela 7. cd.

Wymiar Twierdzenie z kwestionariusza

Nr twierdzenia
Wspétczynnik
a Cronbacha

31. | Mam zbyt duzo pracy zwigzanej ze szkola.

Poczucie prze-
cigzenia praca 32. | Pracaw tej szkole jest trudna. 0,803

szkolng i stres 33. | Pracaw tej szkole jest meczaca.
w szkole

34. | W szkole czgsto czuje si¢ zestresowanaly.

Zr6dlo: opracowanie whasne.

Na zakonczenie ankiety dla nauczycieli zamieszczono dwa pytania otwarte doty-
czace ewentualnych dodatkowych uwag nt. klimatu i kultury szkoty oraz czy jest cos,
co badany nauczyciel chcialby zmieni¢ w szkole, w ktdrej uczy.

Kwestionariusz informacji o Uczniu/Nauczycielu

Zestaw narzedzi, oprocz tych omoéwionych wezesniej, zawieral takze metryczki, dzigki
ktérym mozliwe byto uzyskanie podstawowych danych socjodemograficznych ba-
danych. W przypadku uczniéw byty to dane dotyczace plci, wieku, klasy, do ktorej
uczeszcza badany oraz $redniej ocen na koniec poprzedniego roku. W przypadku
nauczycieli proszono o podanie informacji na temat pici, roku urodzenia, stazu pra-
cy jako nauczyciel, stazu pracy w obecnej szkole, wyksztalcenia i stopnia awansu
zawodowego. Informacje te umozliwily szczegdtowsq charakterystyke badanych grup.

Drugi etap badan

Wywiady

Drugi etap badan mial na celu poglebienie informacji uzyskanych w etapie pierw-
szym. Wywiad pozwala takze na zdobycie informacji cz¢sto niemozliwych do
przewidzenia przez badacza. W tym kontekscie méowi si¢ tez o dazeniu do ,,nasy-
cenia” charakterystyki badanego zagadnienia. Ze wzgledu na stopien standaryza-
¢ji przeprowadzone wywiady mozna scharakteryzowac jako wywiady swobodne
ukierunkowane (por. Lutynski, 1974; cyt. za: Przybylowska, 1978) ze wzgledu na
posiadane dyspozycje do wywiadu. W drugim etapie badan przeprowadzono zatem
indywidualne wywiady swobodne z nauczycielami ukierunkowane na doprecy-
zowanie kwestii zasygnalizowanych w ankietach. Prowadzacy wywiad mial duzg
swobode w formutowaniu pytan. Cho¢ pytania dotyczyly zagadnien szczegélowych
przede wszystkim z zakresu oceniania ksztaltujacego oraz klimatu szkoty, to mialy
one charakter pytan otwartych (sformulowanych w postaci zarysu), stanowigcych
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dyspozycje do wywiadu, ktére dopiero w trakcie samego badania przybieraly po-

sta¢ licznych i szczegoélowych pytan. Wsrod kwestii interesujacych byly tez takie,

o ktorych przed rozpoczeciem wywiadéw badaczki nie mialy informacji, jak na

przyklad specyficzne, osobiste praktyki respondentéw odnosnie do stosowania po-

szczegblnych elementéw oceniania ksztaltujacego — pytania z nimi zwigzane rodzily

sie w trakcie wywiadu, pod wptywem padajacych stéw badanych, co potwierdza, ze

uczestniczyty$émy w procesie iteracyjnym®.
Na dyspozycje skladaly si¢ nastepujace zagadnienia, poruszane w kazdym z siedmiu

wywiadow, ale kazdorazowo brzmigce inaczej, gdyz dostosowywane do rozméwcy:

- osobista historia zaangazowania w ocenianie ksztaltujace;

- priorytety w pracy pedagogicznej respondenta;

- ocenianie ksztaltujace a nawigzywanie, budowanie relacji migdzy nauczycielami
w szkole;

- ocenianie ksztaltujace i jego wplyw na jakos¢ relacji z uczniami;

- ocenianie ksztaltujace i jego wplyw na jako$¢ relacji z rodzicami uczniow;

- ocenianie ksztaltujgce a jezyk, jakim postuguja sie nauczyciele w rozmowach
o uczniach, ich postepach, rozwoju;

- prywatne operacyjne definicje oceniania ksztaltujacego;

- zmiana postrzegania procesu oceniania przez uczniow;

- spodziewane odlegte, dalekosi¢zne korzysci stosowania oceniania ksztaltujacego;

- uwarunkowania skutecznosci stosowania oceniania ksztaltujacego;

- kwestia czasochtonno$ci jako czynnik zniechecajacy do stosowania oceniania
ksztaltujacego;

- satysfakcja z pracy i zdanie na temat satysfakcji uczniow z uczenia si¢ a stosowanie
oceniania ksztaltujacego;

- ocenianie ksztaltujace jako narzedzie pomocne w realizacji waznych dla respon-
denta wartosci i aspiracji.

Organizacja i przebieg badan

Badania byly prowadzone w latach 2017-2018. Projekt badan zostal pozytywnie zaopi-
niowany przez Komisje ds. Etyki Badan Naukowych Akademii Pedagogiki Specjalnej
w Warszawie.

W Warszawie dziala kilkanascie szkdt, ktore postuguja si¢ ocenianiem ksztaltu-
jacym - niektére z nich dgzg do calo$ciowego zastgpienia nim tradycyjnego systemu
oceniania, inne wykorzystujg jego wybrane elementy badz tylko cz¢s¢ nauczycieli
stosuje ocenianie ksztattujace lub jego elementy wedle uznania w swojej pracy dy-
daktycznej. Do wybranych szkoét zwrdcono sie z prosba o wziecie udzialu w bada-
niach, przedstawiajac informacje odnos$nie do celu badan, zatozen i wykorzystania

Y W przypadku badan jakoéciowych proces ten oznacza, ze poszczegdlne elementy scenariusza

wywiadu majg z poczatku charakter jedynie zalozen wstepnych, by nastepnie w toku badania podlegaé
doprecyzowaniu.



4.2. Wykorzystane metody i przebieg procesu badawczego

uzyskanych danych. Zgode na wziecie udzialu w badaniach wyrazily trzy warszawskie
szkoty, ktore w dalszej czesci bedziemy nazywac szkola A, BiC.

Badanie ilo$ciowe z udziatem nauczycieli zostato przeprowadzone w pazdzierniku
2017 roku (szkota A), styczniu 2018 (szkota B) i lutym 2018 (szkota C). Badanie an-
kietowe przeprowadzono w czasie zebran rad pedagogicznych. Kazda osoba otrzymata
zestaw narze¢dzi badawczych oraz pisemng informacje na temat celu badan i sposobow
wykorzystania pozyskanych informacji. Przed rozdaniem zestawdw wyjaéniono cel
badan oraz omdéwiono instrukcje wypetniania kwestionariuszy. Wyjasniono réwniez,
ze ankieta jest anonimowa, a jej wypelnienie dobrowolne. Ankiety zostaly zebrane
bezposrednio po zakonczeniu rady i wlozone do archiwizacyjnego pudta zbiorczego.

Biorac pod uwage fakt, ze uczniowie zaproszeni do udziatu w badaniach byli
niepelnoletni, zgodnie z zaleceniami Komisji ds. Etyki Badan Naukowych wymagane
bylo przygotowanie formularzy zgéd dla rodzicéw/opiekunéw prawnych ucznia na
wzigcie udzialu w badaniu naukowym. Formularze te zostaly dostarczone dyrektorom
szkot. W badaniach wzigli udzial uczniowie, ktorych rodzice wyrazili na to pisem-
ng zgode. Ankiety dla ucznidéw zostaly przekazane do szkoly, zgodnie z informacjg
o liczbie uczniéw, a nastepnie podczas godziny wychowawczej rozdane uczniom przez
wychowawcdéw. Kazdy uczen otrzymal zestaw narzedzi badawczych oraz pisemna
informacje na temat celu badan i sposobdéw wykorzystania pozyskanych informacji.
Uczniowie zostali poinformowani o anonimowosci ankiety z wyjasnieniem, co to
znaczy. Wyjasniono, ze wypelnienie ankiety jest dobrowolne, ze ankiete nalezy wypel-
ni¢ samodzielnie, bez porozumiewania si¢ z réwiesnikami. Poinstruowano uczniow,
ze odpowiedzi nalezy udzieli¢ poprzez postawienie znaku krzyzyka w odpowiedniej
kratce przy kazdym twierdzeniu lub dopisanie wtasnej odpowiedzi. Czas wypelniania
ankiety wynosil przecietnie 30 minut. Takze w tym przypadku zebrane ankiety zostaly
umieszczone w archiwizacyjnym pudle zbiorczym.

Po zakoniczeniu czgsci ilociowej badan dokonano analizy zgromadzonych danych.
Na tej podstawie okreslono kategorie do wywiadéw, ktére byty prowadzone wiosna
2018 roku. Dyrektorzy szkét bioracych udzial w badaniu zostali poproszeni o skontak-
towanie badaczek z nauczycielami z ich placéwek stosujacymi na co dzien ocenianie
ksztaltujace. W umoéwione dni jedna z autorek przeprowadzita wywiady - z trzema
osobami w szkole A, dwiema w szkole B i réwniez dwiema w szkole C. Wszystkie
wywiady odbyly sie w pustych po potudniu salach szkolnych. Mozna ocenic, ze osoby
badane okazaly sie¢ wysoko zmotywowane do udzialu w wywiadach - zadna z nich nie
sprawiala wrazenia, ze oczekuje szybkiego zakonczenia badania, a dwoje badanych
zaznaczylo, ze moga rozmawia¢ dluzej niz przez uméwione wezesniej 45 minut. Wy-
wiady zajmowaly $rednio okolo 50 minut.

Problemy, jakie pojawily si¢ w trakcie przeprowadzania wywiadow, wigzaly si¢
z typowymi trudnosciami dla tego rodzaju rozmowy: (1) po stronie respondenta:
odchodzenie od tematu, odpowiadanie na nieco inne pytanie niz zadane, ze wzgledu
na inne od zalozonego rozumienie jego tresci, wycofywanie si¢ z wcze$niej sponta-
nicznie wypowiedzianych stwierdzen w celu pokazania si¢ z dobrej strony; oraz — cho¢
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wydaje sie, ze praktyki nauczycielskie nie stanowig tematu trudnego emocjonalnie czy
drazliwego - tam, gdzie nauczyciel prébowal oceni¢ swoja skutecznos¢ czy spraw-
czo$¢, przezywal momentami ambiwalencje i silniejsze emocje przekladajace si¢ na
trudno$¢ w znalezieniu stéw na opisanie swojego do$wiadczenia; (2) niezaleznymi
od respondenta: przerwy spowodowane dzwonkiem telefonu lub otworzenie przez
przypadkowe osoby drzwi do sali, gdzie przeprowadzany byl wywiad.

Przed kazdym z wywiadéw badani byli informowani o celu naukowym rozmowy
i pytani o zgode na nagranie ich wypowiedzi na dyktafon. Wszyscy zgodzili si¢ na
rejestracje i wywiady si¢ odbyly zgodnie z planem. Zapis cyfrowy kazdego z wywiadéw
poddany zostal transkrypcji. Transkrypcje wywiadéw zostaly wykonane z dbatoscia
o kazde stowo; artykulacje. Nastepnym etapem bylo kodowanie zagadnien zawartych
w wywiadach i analiza ich tresci.

4.3. Kierunki analiz materiatu badawczego

Wypelnione anonimowo przez ucznidw i nauczycieli kwestionariusze zostaly odpo-
wiednio zakodowane. Przygotowanie danych i analizy statystyczne danych ilosciowych
przeprowadzono przy uzyciu programu statystycznego PS IMAGO PRO Academic 5.1.
(SPSS 25). Korzystano zaréwno z metod statystyki opisowej, jak i z wnioskowania
statystycznego. W pierwszej fazie obliczenn wykonane zostaly analizy opisowe po-
szczegolnych zmiennych przedstawiajgce liczbowe charakterystyki rozkladu wartosci
danych zmiennych. Na tej podstawie ustalono percepcje uczniéw, jak i nauczycieli
dotyczaca poszczegolnych elementéw oceniania ksztaltujacego oraz klimatu szkoty.

W kolejnej fazie przeprowadzono redukcje materialu statystycznego, obliczajac
wartosci skal oceniania ksztattujacego i wymiaréw klimatu szkoly. Dla oszacowania
istotno$ci réznic miedzy srednimi wynikami uzyskanymi przez dwie grupy badanych
(na przyklad chlopcy - dziewczeta) w tych samych skalach, stosowano test t dla prob
niezaleznych (oraz w przypadku niespelniania zalozen przewidzianych dla testow
parametrycznych jego nieparametryczny odpowiednik, tj. test U Manna-Whitneya,
na przyklad poréwnujac grupe nauczycieli z uczniami). Aby oszacowac taczng istot-
no$¢ roznic miedzy $rednimi warto$ciami zmiennych w wielu grupach (na przykltad
grupa nauczycieli podzielona wedlug stazu pracy) stosowano analize wariancji oraz
odpowiednie do otrzymanych wilasciwosci zmiennych (na przyktad jednorodnosé¢
wariancji, rownoliczno$¢ grup itp.) testy post hoc umozliwiajace wielokrotne poréw-
nania parami. Zazwyczaj wykonywano kilka testéw réwnoczesnie (konserwatywne —
liberalne oraz jesli zaszla potrzeba: nieparametryczne - parametryczne), poréwnujac
uzyskane rezultaty miedzy sobg. Zbieznos¢ rezultatéw zwigkszyta zaufanie do uzyska-
nych wzorcéw, natomiast w pracy zostaly przedstawione testy uznawane za bardziej
skuteczne (Bedynska i Brzezicka, 2007).

Dla okreslenia sity zwigzkéw pomiedzy analizowanymi zmiennymi, jak réw-
niez do okreslenia interkorelacji w obrebie wymiardéw poszczegdlnych zmiennych,
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zastosowano analize korelacyjng przy pomocy r Pearsona. Dla ustalenia istniejg-
cych relacji migdzy elementami oceniania ksztaltujacego a percepcja klimatu szkoty
zmierzono istniejace zaleznosci korelacyjne, ktdre przedstawiono w postaci macierzy
korelacji. W ten sposob zweryfikowana zostata prawidtowos¢ zalozen badawczych
odnoszacych si¢ do istnienia i znaczenia ewentualnych zwigzkow.

W celu zbadania relacji miedzy elementami oceniania ksztaltujacego a klimatem
szkoly, a dokladniej mozliwosci przewidywania percepcji poszczegolnych wymiaréw
klimatu szkoly na podstawie predyktoréw z zakresu oceniania ksztaltujacego, zasto-
sowano analiz¢ regresji wielozmiennowej, ktéra umozliwia przewidywanie wartosci
zmiennej zaleznej na podstawie wigkszej liczby czynnikéw. W analizach uzyto metody
krokowej. Punktem wyjscia kazdego modelu byta zmienna ,,najlepsza’, tj. o najwyz-
szej sile ,przepowiadania’, po czym stopniowo byly wlaczane kolejno te predyktory,
ktore najsilniej wzmacniaty potencjal calego modelu. Uwzglednione zostajg jedynie
te zmienne, ktére gwarantujg odpowiedni przyrost R2. W ten sposéb w réwnaniu
regresyjnym znajduja si¢ tylko te elementy, ktdre wydaja si¢ odpowiednio silnie od-
dzialywaé na zmienng zalezna.

W przypadku danych jakosciowych za najwlasciwszy sposéb analizy uznano ilo-
$ciowg analize treSci w przypadku pytan otwartych z kwestionariuszy ankiety oraz
jakosciowaq analize tresci w przypadku wywiadow. Technika ta pozwala na zbadanie
tresci znaczacych w tekstach pisanych, wydobycie systemow znaczen, najwazniejszych
watkow, faktéow i relacji pomiedzy nimi (Gibbs, 2011, s. 80). Najpopularniejszym
sposobem oceny tekstu jest kodowanie, czyli przypisywanie etykiet lub oznaczen
(por. Miles i Huberman, 2000, s. 60). Kategorie moga by¢ wyprowadzane z tekstu lub
naktadane z zewnatrz, na przyklad z literatury przedmiotu (Konarzewski, 2000, s. 166).

Analizujgc odpowiedzi na pytania otwarte zamieszczone w ankietach dgzono
do tego, by zawarte tam tresci oraz znaczenia odpowiednio zidentyfikowac¢ i zakla-
syfikowaé. W tym celu podjeto si¢ najpierw lektury tychze odpowiedzi i przypisania
odpowiednim fragmentom odpowiedzi respondentéw koddw opisowych, ktére zlozyly
sie na ,liste kodow” (Gibbs, 2011, s. 82). Nalezy wspomnie¢, ze wypowiedz jednej
osoby mogta zawiera¢ jedna lub wiecej informacji (jednostek podlegajacych analizie)
nalezacych do jednej lub wigcej kategorii, co wyjasnia, dlaczego suma uzyskanych
informacji we wszystkich pytaniach otwartych jest wigksza niz liczba odpowiada-
jacych, przy czym starano si¢ o zachowanie zasady, by kategorie byly jednoznaczne,
rozlaczne i wyczerpujace.

Nastepnym dzialaniem bylto poszukiwanie wspolnych kategorii dla poszczegol-
nych kodéw, podliczanie ,,jednostek” wypowiedzi w kazdej kategorii i szeregowanie ich
wedtug liczebnosci. Kodowanie, kategoryzacja i szeregowanie odpowiedzi na pytania
otwarte stanowily istotne ulatwienie na etapie poréwnywania danych, i dalej - ich
interpretacji.

W celu analizy materiatu z wywiadéw zastosowano kodowanie. Spisane wersje
wywiadow poddawane byly uwaznej lekturze: poszukiwano stéw kluczowych, wy-
wiedzionych z dyspozycji do wywiadéw. Punktem wyjscia dla etapu kategoryzacj,
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czyli tgczenia w grupy poddanych kodowaniu fragmentéw wywiadéw powigzanych
wspolnym kryterium, staly si¢ szerokie kategorie tematyczne, wywiedzione a priori
z literatury (mi¢dzy innymi dotyczace praktyk zwigzanych z celami lekeji, z kryteriami
sukcesu, z czynno$ciami uczenia si¢-nauczania, z informacjg zwrotna, do ktérych
przyporzadkowano fragmenty tekstu z odpowiednimi stowami kluczowymi). Nato-
miast w miare zaglebiania si¢ w kolejne poziomy analizy tekstu powstawaly a posteriori
podkategorie oznaczen, ktore byly odzwierciedleniem wylaniajacych sie z niego szcze-
gotowych watkéw. Do podkategorii przydzielano odpowiednie fragmenty transkrypcji,
czyli wyjete z wywiadow cytaty. Na tym etapie zaczely ukazywac si¢ powigzania mie-
dzy podkategoriami i kategoriami, co réwniez zostalo odnotowane. Byl to niezbedny
krok ku uporzadkowaniu kategorii, tak istotny dla pdzniejszej interpretacji wynikow.

4.4, Charakterystyka szkot i osob badanych

Badania zostaly przeprowadzone w trzech warszawskich szkotach podstawowych,
ktore zgodzity sie na wziecie w nich udzialu. Aby uniemozliwi¢ rozpoznanie tych
szkol — co byloby sprzeniewierzeniem si¢ zadeklarowanej respondentom zasadzie
anonimowosci i poufnosci danych - oznaczylysmy je dla porzadku jako szkota A, B
i C. Ponadto w ich charakterystyce nie cytujemy fragmentéw szkolnych dokumentdw,
a jedynie opisujemy naczelne wartosci i tresci wywnioskowane ze statutdéw, progra-
moéw wychowawczo-profilaktycznych oraz szkolnych programéw oceniania. W opisie
szkdl przywolane zostang takze wypowiedzi pochodzace z wywiaddw, odnoszg si¢ one
bowiem do zatozen lezacych u podstaw funkcjonowania tych szkoét oraz wskazujg na
miejsce oceniania ksztaltujacego w nich.

Szkota A

Szkola zostala utworzona bezposrednio po II wojnie §wiatowej i miesci sie w pra-
wobrzeznej czesci Warszawy. Nalezy do szkdt sredniej wielko$ci — w roku badania
liczyta ok. 30 klas (0 - VII; byt to pierwszy rok szkolny po wprowadzeniu reformy).
Pracuje w niej ponad 70 nauczycieli (w tym 7 0s6b w zespole pomocy psychologicz-
no-pedagogicznej). Przy szkole dziatajg aktywnie rodzice, ktdrzy zalozyli przyszkolna
organizacj¢ pozarzagdows, ktdra stala si¢ zrédlem finansowania niezwykle bogatej
oferty zajec¢ pozalekcyjnych.

Szkota ma spisang wizje i misje swojej dzialalnosci, a na fundamentalne wartosci
skladaja sie poszanowanie uczenia si¢ i pracy z tym zwigzanej, wykonywanej przez
uczniéw i nauczycieli oraz dgzenie do maksymalnej efektywnosci tego procesu. Pod-
kresla sie wage pokojowego wspotegzystowania réznych kultur i religii, co jest wazne
takze praktycznie — w szkole obecnie uczy si¢ kilkadziesiecioro dzieci narodowosci nie-
polskiej. W wizji szkoly akcentuje sig, ze celem pracy szkoly jest takie wychowywanie
i edukowanie ucznidw, by czuli sie przygotowani do zycia we wspolczesnym $wiecie.
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Szkofa jest niezwykle aktywna, zaréwno w skali dzielnicy, jak i calego miasta —
uczestniczy w szeregu szkolen (co wazne — dtugofalowych, na przyklad trwajacych
przez klika lat i oznaczajacych wchodzenie na kolejne stopnie zaawansowania) or-
ganizowanych przez organizacje pozarzagdowe i oérodki doskonalenia nauczycieli.
Realizuje kilka innowacji pedagogicznych, a dyrekcja planuje kolejne, zwigzane z praca
z uczniem zdolnym, dostgpne nie tylko dla mlodziezy jej szkoty, ale tez 0sob spoza
niej. Szkolenia i innowacje to tylko niektdre ze zmian, w ktérych od ponad dekady
uczestniczy szkola, co wiaze si¢ z nastaniem nowej dyrekcji. Zdecydowano wowczas
o skoncentrowaniu si¢ na takich zmianach w kulturze pracy nauczycieli i uczniow,
by przede wszystkim zapewnia¢ dzieciom doswiadczenie efektywnej pracy i poczucia
odpowiedzialno$ci za wlasna nauke. Rowniez wnetrza szkoly w symboliczny sposdb
ukazuja przyjazne oblicze edukacji, na przyklad transparentne drzwi, kolory kojarzone
z aktywnoscia, przestrzenie umozliwiajgce relaks i rozmowy, zdecydowano o likwidacji
tradycyjnych dzwonkéw, na lekcjach odchodzi sie od frontalnego ustawienia lawek,
a nauczyciele postanowili, ze przerw nie beda spedza¢ w pokoju nauczycielskim, tylko
w tych samych przestrzeniach, co uczniowie.

Ocenianie ksztaltujace pojawito si¢ w szkole A w 2011 roku (nasze badanie prowa-
dzone bylo wigc w 6. roku funkcjonowania OK w szkole) i wigzalo si¢ z dotgczeniem
przez szkole do programu ,,Szkét Uczacych Si¢” realizowanego przez Centrum Eduka-
cji Obywatelskiej. W szkolnych dokumentach ocenianie ksztaltujace istnieje w statucie
szkoly, w paragrafie odnoszacym si¢ do sposoboéw oceniania. Praca z wykorzystaniem
oceniania ksztaltujgcego spowodowala istotne zmiany: nauczyciele regularnie pracujg
w malych grupach, ktérych celem jest doskonalenie warsztatu pracy; priorytetem jest
indywidualizowanie pracy z uczniem; dwa razy do roku organizowane s3 spotkania
ucznia, jego rodzicéw i wychowawcy (,trdjstronne”), podczas ktérych omawia sie
z uczniem jego plany, nadzieje i niepokoje, ktore wczesniej umieszcza sie na specjalnej
karcie samooceny. Warte podkreslenia jest, ze ocenianie ksztaltujace zostalo wprowa-
dzone przez dyrekcje, przeszkolona zostala cala rada pedagogiczna, jest elementem
szkolnego systemu oceniania, ale kazdy nauczyciel indywidualnie wybiera, jak dalece
zaangazuje sie w ten styl pracy, co dobrze obrazuje wypowiedz jednej z 0sdb biorgcych
udzial w wywiadach:

nie mamy narzucone, ze mamy robic¢ konkretne rzeczy. Mamy sugestie, czasami rozmawiamy
miedzy sobg, dajemy sobie jakies wskazowki. No chodzimy, uczeszczamy na szkolenia... I kazdy
jakby nauczyciel robi to we wlasnym zakresie, sam decyduje, ile czasu chce, ktére elementy chce
wprowadzic, ile czasu poswigcaé. [A-3]

Szkola A to placowka, w ktdrej wszyscy nauczyciele sg bardzo zaangazowani
w pracg ocenianiem ksztaltujacym, co przynosi miedzy innymi takie efekty:

te dzieci, ktére sq w siodmej klasie to [O.K.] majg od poczgtku...[...] One chcg byé swiadome,
po co sig uczg, do czego im sig to przyda, co jest wazne w danym temacie. [A-1]
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Szkota B

Szkotla B miesci si¢ w jednej ze starszych warszawskich dzielnic, funkcjonuje od
1962 roku. Od potowy lat 90. XX wieku jest szkolg z oddzialami integracyjnymi,
z czym wigze si¢ jej specyfika — klasy sa mniej liczne i samych klas jest - jak na
warszawskie warunki — niewiele. W roku badania klas byto 20 (w tym liczone jest
réwniez wygaszane wowczas gimnazjum, ktore razem ze szkola B tworzylto zespot
szkot), po kilkanascie osob, natomiast ze wzgledu na integracyjny charakter, szkota ma
wérod 60-osobowej kadry pedagogicznej az 11 0séb z zespotu psychologiczno-peda-
gogicznego. Pedagodzy specjalni sg bardzo mocno zaangazowani w codziennej pracy
poszczegdlnych klas integracyjnych, gdyz w kazdej z nich piastujg funkcje drugiego
wychowawcy, uczestniczacego w kazdej lekcji.

Szkota posiada dokument pt. ,,Koncepcja szkoly”, w ktdrej opisane sa cel, wi-
zja i misja szkoty. Naczelny cel przedstawiony jest jako wszechstronny rozwéj dzieci
i przygotowanie ich do radzenia sobie z zyciowymi wyzwaniami, ktére w szkole majg
by¢ osiggane przede wszystkim dzigki zauwazaniu i rozpoznawaniu réznorodnych
dzieciecych potrzeb. Wizja szkoly zaktada wyksztatcenie w dzieciach poczucia nie-
zaleznosci, wolnosci i odpowiedzialno$ci oraz wychowanie cztowieka otwartego na
osoby od niego rdézniace sie, sprawczego i chcacego postepowac etycznie. Zadeklaro-
wang misja jest umozliwienie kazdemu uczniowi do$wiadczenia sukcesu edukacyj-
nego na miare jego mozliwosci. Stuzy¢ ma temu cala dziatalno$¢ szkotly. Pojawia si¢
réwniez zapewnienie, ze nauczyciele tej szkoly wspieraja w dzieciach wiare w siebie,
wrazliwo$¢ i odwage.

Ze wzgledu na integracyjny charakter szkoly w szkolnych dokumentach wiele
miejsca po$wigca sie tematowi indywidualizacji nauczania - zaréwno z uczniem
zdolnym, przecietnym, jak i tym z trudnosciami. To wlaénie troska o kazdego ucznia
z osobna byla punktem wyjscia do zaangazowania si¢ szkoly w ocenianie ksztal-
tujace. Zostalo ono — dowiadujemy si¢ z wywiadéw z jedng z dwoch szkolnych
koordynatorek oceniania ksztaltujacego - wprowadzone do szkoly szkoleniami
w 2008 roku, za$ osiem lat pdzniej cala rada pedagogiczna przeszta caloroczne
szkolenia, z ktorych wyniknat ciag dalszy w postaci szkolen z pracy grupowej w roku
kolejnym:

u nas w szkole odbywaly sig szkolenia dla calej rady pedagogicznej. Pani [nazwisko] prowadzita
szkolenia i wprowadzala wlasnie, zapoznawala z réznymi praktykami, tymi okejowskimi. No,
nie tylko miodych, bo my wszystkie mialysmy taki caly cykl szkolen. No i jak gdyby te elementy
takie jak cele i kryteria (...) to byl pierwszy etap, nad ktérym cata szkota miala pracowac i to
byt zeszly rok i to chyba poszio. No i tak naprawde teraz to powinna by¢ pora, zeby wybrac
sobie jakis kolejny element i w calej szkole to znowu, znowu wprowadzaé, tak? Jakgs infor-
macje zwrotng albo cos. No mysmy z kolezankg [drugqg koordynatorkg - przyp. aut.] tq prace
w grupach w tym roku wzigly. [B-1]

Szkota od 2014 roku jest w Klubie ,,Szkot Uczacych Sie” - programie Centrum
Edukacji Obywatelskiej. Ocenianie ksztaltujace praktykowane jest tu wylacznie przez
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chetnych nauczycieli. Nie zostalo wpisane w statut czy wewnatrzszkolny system oce-
niania wlasnie dlatego, zeby jego stosowanie bylo nieobligatoryjne: skoro jego celem
jest rozbudzenie w uczniach autentycznego zainteresowania naukg, ono samo réwniez
powinno by¢ dobrowolnie wybrane przez nauczyciela:

nie mamy tak, ze tak powiem, dyrektorskiego nakazu, takiego z géry, ze ,,musicie to zrobi¢
i koniec i ja przyjde sprawdze”. Tak jak w niektorych szkolach jest. To tak opowiadajg to
dyrektorzy, na tych nawet spotkaniach, ze wprowadzali w ten sposob, ze po prostu byt, tak?
To bylto polecenie i dyrektor na pierwsze piec minut lekcji wchodzi i sprawdza, czy w kaz-
dej klasie na tablicy jest temat, cele, kryteria, na przyktad, tak? Albo wchodzi pozniej, jak
wprowadzajg kolejny element, wchodzi na ostatnie dziesig¢ minut lekcji i patrzy, czy lekcja
zostata podsumowana na przykiad, tak? A u nas czegos takiego nie byto. Mamy tak no...
Takze no, no: ,,Dobrze by bylo jakbyscie to zrobily.”, no ale... Ale, czy, czy to sie robi to tak
nas nikt nie sprawdza. [B-1]

Na pytanie, jak bardzo obecne jest ocenianie ksztattujace w codziennej praktyce,
cytowana koordynatorka podsumowuje:

cele i kryteria. To jest to, co rzeczywiscie w szkole naszej jest, (...) zeby dzieciaki miaty informa-
cje czego si¢ powinny na tej lekcji nauczyc, zeby pézniej dobrze napisaly sprawdzian, kartkéwke
i tak dalej. I to jest rzeczywiscie taki element, ktory jest w calej szkole, przynajmniej w klasach
cztery - szes¢ i gimnazjum... No nie powiem, Ze w stu procentach, bo tego nie wiem, tak? Nie
moje kompetencje, jak gdyby, ale w calej szkole wprowadzony i w na wigkszosci przedmiotow
na pewno stosowany. [B-1]

Druga z koordynatorek opisuje stosunek do oceniania ksztaltujgcego pozostatych
nauczycieli ze szkoty i rodzicow:

to nie jest tak, ze sq wszyscy stuprocentowo zwolennikami albo przeciwnikami... W grupie
nauczycielskiej roznie ludzie do tego podchodzg, do tego realizowania. Sq tacy, co na przyktad
na kazdej lekcji wypisujg. Sq tacy co na miesigc raz dajg calg tabele i kazq dzieciom odhaczad.
[...] Rodzice raczej lubig. Sq tacy, ktorzy sq zaangazowani w proces dydaktyczny dziecka, to
sobie chwalg i wiem, ze na przyktad sq rodzice, ktérzy sie domagajg od kogos, kto nie daje
tego NaCoBeZU, ze to utatwia bardzo im wlasnie, tak jak mowig, odpytywanie, czy pézniej
przygotowanie do sprawdzianu. [B-2]

Szkota C

Szkota C jest szkolg bardzo ,,mlodq’, rozpoczeta funkcjonowanie w roku szkolnym
2016/2017 (badanie przeprowadzalysmy w drugim roku dzialania szkoly), powstawata
wraz z budowanym rozleglym osiedlem na potudniu Warszawy. Jest szkolg najwiekszg
spo$rdéd 3 badanych placéwek — w trakcie badania istniato w niej wiecej niz 40 klas
(od 0 do VII), bardzo licznych (dwadziescia pig¢ 0sob w klasie to jest tak minimum,
bo mamy i tam dwadziescia dziewigc [C-2]), jednoczesnie szkola ta dysponowala
najmniejszym (6-osobowym) zespotem psychologiczno-pedagogicznym.
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W dokumentach, co prawda, brakuje otwarcie wyrazonej wizji i misji szkoty®), ale
naczelne wartosci zostaly spisane i umieszczone w programie wychowawczo-profilak-
tycznym. W pierwszej kolejnosci wymieniono bezpieczenstwo i budowanie klimatu
sprzyjajacego pracy uczniéw i nauczycieli. Inne wazne wartoéci to odpowiedzialnos¢,
komunikatywnos$¢, kreatywnos¢, empatia, proaktywnos¢, poczucie przynaleznosci,
wzajemne okazywanie sobie szacunku.

Szkota C jest aktywna na polu wolontariatu, a jej uczniowie licznie biorg udziat
w konkursach przedmiotowych. Uczestniczy w programie Centrum Edukacji Oby-
watelskiej ,,Szkola Uczaca Si¢”, ktdrej najistotniejszym celem jest wsparcie szkot we
wprowadzaniu do codziennej praktyki oceniania ksztattujacego. Ocenianie ksztal-
tujace byto uwzglednione od poczatku istnienia szkoty, o czym dowiedzialy$my sie
z wywiadu z jedna z nauczycielek:

mielismy szkolenia. Zaczely sig one jakos w sierpniu i tam mielismy wprowadzane jakies tam te
NaCoBeZU, karteczki kolorowe, patyczki, mielismy omawiane te szkolenia, mielismy tez takg
lekcje, troche pokazowg, gdzie my byliSmy uczniami, a pani, ktéra prowadzita to szkolenie,
prowadzita nam lekcje, wigc nas tak troche losowata. Poczulismy sig jak uczniowie, gdy my
ich losujemy tymi patyczkami. [C-2]

Pomimo ze informacje o samej szkole i jej biezacych dzialaniach zamieszczone
w Internecie sg nad wyraz skape, to kwestia oceniania, a w szczegdlnosci oceniania
ksztaltujacego, jest relatywnie najlepiej opisanym obszarem. Jako jedyne zagadnienie
zwigzane z kwestiami dydaktycznymi w formie krétkiej informacji pojawia si¢ na
stronie gléwnej szkoly: czytelnikow zawiadamia sie, ze w szkole przyklada si¢ wage
do udzielania uczniom informacji zwrotnej i Ze jest ona warto$ciowsza od stopnia
w postaci cyfry. W statucie szkoly natomiast jest kilka punktow, ktdére bardzo szczegd-
fowo omawiajg temat stosowania przez nauczycieli oceniania ksztaltujacego, miedzy
innymi jego elementéw, mozliwosci zastosowania oceny kolezenskiej. Stosowanie
informacji zwrotnej jest — podobnie jak w szkotach A i B - dobrowolnym wyborem
kazdego nauczyciela, aczkolwiek przygotowanego w ramach obowigzkowych szkolen
(nie byto czegos takiego, ze musimy wprowadzi¢ [C-1]). W szkole C podano osobne
zasady oceniania dla kazdego przedmiotu, a analiza tych dokumentéw pokazuje, ze
nauczyciele z bardzo réznym zaangazowaniem podchodzg do mozliwosci korzystania
z oceny w formie komentarza. Ocenianie ksztaltujagce wprowadzone jest do przedmio-
towego systemu oceniania na przyrodzie, geografii i biologii, muzyce, jezyku polskim,
wiedzy o spoleczenstwie oraz w klasach I-III na wszystkich przedmiotach. Nie zostato
uwzglednione w zasadach oceniania na jezyku angielskim, jezyku niemieckim, fizyce,

% Zwyczajowo wizja i misja umieszczane s3 w dokumencie zwanym ,, Koncepcja pracy szkoty” (kt6-
rego szkola C nie ma lub nie udostepnia) lub w statucie. W statucie odnajdujemy jedynie ,,standardowe”
sformutowania, m.in. méwiace o tym, ze szkola realizuje cele i zadania wynikajace z przepiséw prawa oraz
uwzgledniajace program wychowawczo-profilaktyczny szkoly, a w szczegélnosci zapewnia mozliwosé
realizacji prawa kazdego ucznia do ksztalcenia si¢, wychowania i opieki, bedace wyimkiem lub parafraza
Ustawy z dnia 14 grudnia 2016 r. Prawo o$wiatowe (Dz.U. 2020, poz. 910).
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historii, informatyce. Zapytana o to, jak ocenia praktyke stosowania oceniania ksztal-
tujacego w szkole, udzielajagca wywiadu nauczycielka przywoluje obserwacje, ktdra
moze by¢ waznym argumentem na rzecz wprowadzania oceniania ksztattujacego od
jak najwczes$niejszych lat:

poczgtkowo miatam takie poczucie, Ze ocenianie ksztattujgce to jest taka wielka rewolucja...
(...) Po roku mam troche takie wrazenie, Ze miejscami mamy gdzies sztuke dla sztuki, tak?
Uprawianie, robienie czegos, bo tak jest dobrze, ale bez efektu. Natomiast sq takie elementy
»0keja’6), ktére uwazam za bardzo praktyczne, przydatne, efektywne, ktére tez utatwiajg
bardzo dzieciom nauke i tworzg nam takiego swiadomego ucznia i mam takie wrazenie, ze te
dzieci, ktore z ,okejem” zetknely si¢ wltasciwie od najmtodszych lat, czyli od klasy tam pierw-
szej, drugiej, korzystajq z niego znacznie lepiej i wyciggajqg z niego wigcej niz dzieci, ktére na
przyklad zetknely sie z ,,okejem”, w klasie széstej czy siddmej, gdzie majg juz pewien system
uczenia, albo system unikania uczenia sig, wypracowany i w tym momencie, no skierowanie
ich myslenia na inne tory bywa po prostu czasem trudne. [C-2]

Charakterystyka badanych oséb

W badaniach wzieli udziat nauczyciele i uczniowie z przedstawionych wezeséniej szkot.
Grupe nauczycieli” stanowito 60 0s6b, w tym 33 ze szkoly A (53,3% badanej préby),
14 ze szkoly B (23,3%) i 14 ze szkoly C (23,3%). Badane osoby to w zdecydowanej
wigkszosci kobiety - stanowily 4/5 badanej proby (48 oséb; 80%). Prawie 1/5 stanowili
mezczyzni (11 osob; 18,3%). Jedna osoba nie odpowiedziala na pytanie o pte¢. Wiek-
szo$¢ nauczycieli (95%), ktérzy wzieli udziat w naszych badaniach, to osoby z wyz-
szym wyksztalceniem magisterskim (57 0séb), pozostale to: jedna osoba z niepetnym
wyzszym, jedna z wyzszym licencjackim i jedna ze stopniem doktora. Poza pigcioma
osobami, ktdre nie zdobyly zadnego stopnia awansu zawodowego, trzy kolejne stopnie
awansu zawodowego podzielily badang prébe na grupy podobnej wielkosci: 19 na-
uczycieli mianowanych (31,7%), 18 kontraktowych (30%) oraz 17 dyplomowanych
(28,3%). Zdecydowana wigkszo$¢ badanych (45 0sdb) ma staz pracy w o$wiacie nie
diuzszy niz 20 lat (75% badanych), z tego 15 nauczycieli to osoby pracujace w zawodzie
nauczyciela nie dluzej niz pig¢ lat. Badani nauczyciele stosuja ocenianie ksztaltujace
od roku do o$miu lat, z czego najliczniejsze grupy stanowig osoby stosujace je od roku
(20%), dwoch lat (20%) i 11 lat (18,3%) (M = 3,38; SD = 2,215).

Dobér wszystkich siedmiorga badanych, ktdrzy wzieli udzial w wywiadach, byt
celowy - badaczkom zalezalo na dotarciu do nauczycieli zaangazowanych, aby uzyskacé
od nich poglebione opisy mozliwie jak najwiekszej liczby réznych praktyk oceniania
ksztaltujacego. Badani byli nauczycielami matematyki, jezyka polskiego i jezyka an-
gielskiego w klasach IV-VII, w tym znalazlo si¢ szes¢ kobiet i jeden mezczyzna.

®  Zanglicyzowana forma akronimu OK, pochodzacego od nazwy ,,ocenianie ksztaltujace”
7 Badana grupa stanowi wieksza cze$¢ ogétu pracownikéw pedagogicznych z badanych szkét.
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W badaniu wzielo udzial takze 494 uczniéw, w tym 227 ze szkoty A (46% bada-
nej proby), 66 ze szkoly B (13,4%), 198 ze szkoly C (40,1%) (3 braki danych). Ple¢
badanych roztozyla si¢ rownomiernie w badanej probie, bowiem 49,1% (244 osoby)
stanowig dziewczeta, a 46,4% chlopcy (229 0séb; 21 uczniéw nie oznaczylo swojej
plci). Uczniowie byli w wieku od o$miu (3 osoby) do 14 lat (10 oséb). Najliczniejsza
grupe stanowili uczniowie w wieku 11 lat (28,3%). Srednia wieku dla calej grupy
wyniosta 11,03. Byli to uczniowie z klas IV - VII. Na podstawie deklaracji uczniow
mozna powiedzie¢, ze wiekszos¢ z nich okreslita si¢ mianem uczniéw dobrych ze
$rednig ocen na koniec poprzedniego roku mi¢dzy 5 a 6 (34,2%) oraz 4 a 5 (36,4%).



Ocenianie ksztattujace a klimat szkoty -
wyniki badan wiasnych

5.1. Praktyka i specyfika stosowania oceniania
ksztattujacego w szkotach

Ocenianie nie powinno by¢ tylko etapem konczgcym prace, ale mie¢ postaé procesu
rozlozonego w czasie, przeplatanego autorefleksjg i wykorzystywaniem informacji
zwrotnych w dazeniu do zrealizowania celu. Nie powinno odbywac si¢ jedynie
po zakonczeniu realizacji calego zakresu tematycznego, lecz po osiagnieciu celu
czastkowego. Tak rozumiane ocenianie ma wspiera¢ rozwdj osobisty ucznia i dawac
szans¢ na rozwoj samodzielno$ci. Nie jest zatem narzedziem represji czy wyrazem
dazenia do precyzyjnego zmierzenia wartosci ucznia reprezentowanej w wiedzy, lecz
procesem wspierajacym go w rozwoju. Zwraca zatem w wigkszym stopniu uwage na
potrzeby ucznia, jak réwniez dostarcza nauczycielowi danych do indywidualizacji
dalszego ksztalcenia. Tak pojmowane jest ocenianie ksztaltujace (Niemierko, 2002;
Sterna, 2006).

Zgodnie z przyjetymi zalozeniami badawczymi pracy pierwszym analizowanym
zagadnieniem jest praktyka oceniania ksztaltujgcego w trzech szkotach. W rozdzia-
le zostang zatem przedstawione dane uzyskane od uczniéow (N = 494) i nauczycie-
li (N = 60). Rozwazania koncentruja si¢ wokdt wyrdznionych czterech elementéw
oceniania ksztaltujacego, tj. okreslania celow lekcji, kryteriow sukcesu, czynnosci
nauczania-uczenia si¢ oraz informacji zwrotnej. Dla udokumentowania dos§wiadczen
nauczycieli i uczniéw odnoszacych si¢ do wskazanych elementéw przedstawione
zostang deskryptywne rozklady odpowiedzi wyrazajgce ustosunkowanie badanych
wobec twierdzen kwestionariuszowych w zakresie poszczegolnych skal. Analizy te
uzupelniane sg informacjami pochodzacymi z wywiadéw. Celem zapewnienia wigkszej
przystepnosci i przejrzystosci prezentacji danych materiat w obrebie poszczegélnych
elementéw oceniania ksztaltujacego zostal pogrupowany w mniejsze kategorie ze
wzgledu na merytoryczng blisko$¢ twierdzen. Przeanalizowano takze zrdznicowanie
dos$wiadczen badanych z ocenianiem ksztaltujacym, dokonujac analiz poréwnaw-
czych. Bazujac na uzyskanych danych, poruszytysmy zagadnienie samoregulowanego
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uczenia sie. W dwoch ostatnich podrozdziatach przedstawily$émy dane uzyskane za
pomocg pytan otwartych z kwestionariusza. Dzigki temu udokumentowane zostaty
ogolne opinie o ocenianiu ksztaltujagcym.

5.1.1. Strategia okreslania celéw lekcji

Konceptualizacja celow lekcji

Autorzy zakorzenieni w konstruktywistycznej perspektywie uczenia si¢ akcentuja,
ze zabiegiem ulatwiajacym zaréwno przekaz, jak i przyswojenie nowych tresci, jest
stale odnoszenie si¢ do wiedzy nabytej juz wczesniej przez ucznidw. Jest to istotne
zaréwno na etapie konceptualizacji celow, jak i planowania formy i treéci przekazu.
(Sterna i Strzemieczny, 2012, s. 128). Strategie oceniania ksztaltujacego i sktadajace
sie na nie techniki w istotny sposéb bazujg na tym zalozeniu, przede wszystkim na
etapie konstruowania celéw i kryteriéw sukcesu.

Wykres 1. Formulowanie celow lekeji - odpowiedzi nauczycieli
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Onigdy/rzadko czasami czesto M zawsze/prawie zawsze

Zrédlo: badania wiasne.

Wykres 1 ukazuje $rednie warto$ci procentowe dla kolejnych twierdzen z kwestio-
nariusza ankiety dla nauczycieli - numery przy twierdzeniu oznaczajg kolejne numery
twierdzen z ankiety (zalagcznik nr 1A) odnoszacych si¢ do aspektu formulowania celow
realizowanych podczas lekgji. Rozklady odpowiedzi wskazuja, ze zdecydowana wiekszo$¢
badanych zawsze, prawie zawsze lub czesto planujac cele (tw. N7) i sposoby ich prezen-
tacji (tw. N5), odnosi je do wczesniej nabytej przez uczniéw wiedzy (Yacznie odpowiedzi
~Czesto” i ,zawsze/prawie zawsze” to odpowiednio 96,6% dla twierdzenia N7193,1% dla
twierdzenia N5), za$ 91,5% badanych zawsze, prawie zawsze lub czgsto tworzac cele, od-
nosi je do podstawy programowej (N6). Relatywnie wysokie odsetki odpowiedzi ,,cz¢sto”
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i ,zawsze/prawie zawsze” ukazuja ,nadbudowywanie” wiedzy do tej wczesniej zdobytej
oraz podstawy programowej jako trwale obecny element strategii oceniania ksztaltujacego
w zbiorze technik wykorzystywanych przez nauczycieli (zob. wykres 1).

Starannos¢, z jaka w ocenianiu ksztaltujacym podchodzi si¢ do formutowania
i prezentowania celow, nie jest przypadkowa. Ocenianie ksztaltujace, czerpiac z kon-
cepcji konstruktywistycznych zaklada, ze czlowiek jest zmotywowany do pracy wtedy,
gdy widzi w swym dzialaniu sens (Hattie, 2015, s. 95; Sterna i Strzemieczny, 2012,
s. 128; Nadolnik, 2015, s. 48). Wstepne etapy pracy nauczyciela nad okreslaniem celu
s3 uyjmowaniem w syntetyczne hasto zagadnienia, ktére zamierza on prezentowa¢
swym uczniom, a ktdrego celem jest zaintrygowad, sprawié, by chcialo sie is¢ dalej
w kierunku poznania (Pasich, 2009, s. 449).

Formulowanie przez nauczyciela celéw i sposobu ich przekazu powinno poprze-
dza¢ zadanie sobie pytania nie tylko ,,co chce przekazaé?”, ale przede wszystkim ,,do
czego daze?” i ,,co chce osiagnac’, a takze refleksja nad tym, do czego nabywane wia-
domosci moga sie przyda¢ uczniom, i jak beda mogli je wykorzysta¢ w przysziosci.
Zagadnienia te poruszali respondenci w wywiadach:

Zawsze staram si¢ przygotowac te lekcje tak, zeby na tej lekcji bylo to, co jest najwazniejsze,
bo jesli bysmy nie planowali, to te lekcje nie bylyby (...) oparte na tym najwazniejszym celu,
to to dziecko miatoby straszny chaos w glowie. Tak patrzgc wlasnie po tym, ze ma si¢ nauczyc
fizyki, angielskiego, chemii, tak? Oprdcz tej mojej lekcji polskiego. Wigc to... bardzo zmienito
sposéb myslenia, naprawde. Cel na lekcji jest zawsze jeden, ten najwazniejszy i jak méwig, na
tej lekcji mamy sig nauczyc tej jednej konkretnej rzeczy. To jest wazne, tak? [A-1]

Samo tylko wybranie materiatu z podstawy programowej i przedstawienie go
uczniom w zrozumialym dla nich jezyku, ale bez wewnetrznego przekonania nauczy-
ciela, ze to, co przekazuje, jest wartosciowe, moze by¢ dzialaniem przeciwskutecznym.
Inna respondentka opisuje w skrocie, jak przebiega u niej ten proces:

siadam i widze ten cel, ktéry mam postawiony, zgodny z podstawg, bo to jest tak, ze kazdg
lekcje sobie sama na okejal) przerabiam, tak? Pewnie wigkszos¢ moich kolezanek tez. To nie
jest tak, ze to mam gotowe w podreczniku. [B-2]

Dalej respondentka opisuje wykorzystanie narzedzia, ktére poznata w ramach
szkolen dotyczacych oceniania ksztaltujacego, a mianowicie tworzenia dla ucznidéw
wlasnych, autorskich zadan, wymagajacych od nich praktycznego zastosowania przy-
swojone]j wiedzy oraz takiego przekazania jej innemu uczniowi z klasy, by ten zdotat
sie jej nauczy¢:

[To] pozwala mi bez wyrzutow sumienia uciec od tych zadat, ktére powielajq jakies tam czyn-
nosci, wymagajg powtarzania czynnosci, ktére sq (...) z tych nizszych pozioméw taksonomii

U W wywiadach pojawia sie kilkukrotnie okreslenie ,,okej”, jako zanglicyzowana forma akronimu
OK, pochodzgcego od nazwy ,,ocenianie ksztaltujace”.
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Blooma, zupetnie jakies takie odtwércze i nie kreatywne, nie wymagajqgce jakichs tam bardziej
skomplikowanych procesow intelektualnych, wiec... daje mi to satysfakcje o tyle, ze wiem, ze
(...) robig to, co powinnam, ze dziecko bedzie dobrze przygotowane do egzaminu zewnetrz-
nego. [B-2]

Prezentowanie celu na poczatku lekcji

Podanie celu przez nauczyciela w jezyku zrozumiatym dla ucznia i odebranie tego
komunikatu przez tego, do ktérego komunikat jest skierowany, to warunek sine qua
non powodzenia prowadzonego procesu nauczania. W jezyku oceniania ksztattujacego
rozumienie celu oznacza zaréwno glebokie wnikniecie w omawiang problematyke,
jak i uczestniczenie w badaniu sprawdzajacym, na ile cele zostaly zrealizowane, czyli
w podsumowywaniu.

Cel powinien by¢ podany na poczatku lekcji, w takiej formie, by uczen w kazde;j
chwili mégt go (ponownie) odczytaé. Z tego powodu warto cel umiesci¢ w dobrze
widocznym miejscu w klasie lub kazdemu uczniowi przekazaé kartke z zapisanym tam
celem, ktorg bedzie mozna wklei¢ do zeszytu. Istotne jest tu zdobycie zainteresowania
ucznidéw: w szczegolnosci chodzi o postuzenie sie poréwnaniami, poszukiwaniem
réznic i podobienstw oraz tworzeniem map mysli, ktore ulatwiajg powiazanie dalszych
i blizszych watkow (Sterna i Strzemieczny, 2012, s. 136). Czas, miejsce i forma pre-
zentacji celow lekgji sg decydujace dla poczatkowej fazy rozbudzania zainteresowania
ucznia tematem zajec.

Wykres 2. Prezentacja celéw lekcji - odpowiedzi nauczycieli
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Zrédto: badania wlasne.

Badani nauczyciele zadeklarowali, Ze na poczatku lekcji zawiadamiaja swoich
ucznidéw o celach prawie zawsze/zawsze lub czesto (prawie 95% lacznie w twierdze-
niu N1), w mniejszym stopniu jednak dbaja tu o forme pisemna (77,6% lacznie dla
odpowiedzi ,,prawie zawsze/zawsze” lub ,,czesto” w twierdzeniu N2). Z réznorodnych
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form prezentacji celow korzysta zawsze/prawie zawsze co pigty badany, a czgsto robi
to nieco mniej niz 30% respondentéw (tw. N3) (zob. wykres 2).

Ucznidw réwniez zapytano o to, czy i jak czgsto otrzymuja wyjasnienie, o czym beda
sie dzi$ uczy¢ (tw. U1). Uczniowie najczesciej w swoich odpowiedziach relacjonowali, ze
nauczyciele wyjasniajg cele zawsze/prawie zawsze (34,3%) lub czgsto (30,4%), zas dwie
trzecie badanych uczniéw wskazata, ze nauczyciele zawsze lub prawie zawsze zapisuja
cel lekcji w widocznym miejscu w klasie (tw. U2). Interesujace jest poréwnanie, jak
w twierdzeniu dotyczacym podobnej, choc inaczej ujetej kwestii, odpowiedzieli ucznio-
wie (tw. U1) i nauczyciele (tw. N1). Z rozktadu odpowiedzi obu badanych grup wynikaja
duze rozbieznosci. Nieco ponad 1/3 badanych uczniéw uwaza, ze nauczyciele (prawie)
zawsze wyjasniaja, o czym bedzie lekcja. W podobnym twierdzeniu podawanie celow
lekcji zawsze Iub czesto deklaruje prawie 85% nauczycieli. Powdd rozbieznoséci moze by¢
nastepujacy: podawanie uczniom celdw lekcji (sformutowanie z ankiety dla nauczycieli)
to jedno (deklaruje, ze tak czyni zdecydowana wiekszo$¢ nauczycieli), a wyjasnianie im,
o czym beda si¢ uczy¢ (sformulowanie pochodzace z ankiety dla uczniéw), to osobne
zagadnienie, ktdre to dzialanie dostrzega u swoich nauczycieli jedynie co trzeci uczen.
Poréwnanie odpowiedzi ucznidéw (tw. U2) i nauczycieli (tw. N2) w zwigzku z twier-
dzeniem o zapisywaniu przez nauczycieli w widocznym miejscu celow lekeji, pokazuje
duze podobienstwo odpowiedzi - okoto 60% nauczycieli zadeklarowalo, ze zapisuje cele
lekcji w widocznym miejscu zawsze/prawie zawsze i niemal 66% uczniéw uwaza, ze ich
nauczyciele robig tak zawsze lub prawie zawsze (zob. wykres 3).

Wykres 3. Okreslanie celow lekeji — odpowiedzi uczniow
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Zrédto: badania wlasne.

Skoro okreslanie celow wymaga tak wielkiej precyzji od nauczyciela, nalezy doto-
zy¢ staran, by mie¢ pewnos¢, ze osigganie ich jest efektywne. Uczen, ktéry rozumie, do
czego dazy nauczyciel, bedzie bardziej zmotywowany do nauki. Motywacje te zwieksza
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tez fakt, ze uczen, ktory na poczatku zaje¢ dowiaduje sie, jaki jest cel lekeji, a potem
jest $wiadkiem konsekwentnej jego realizacji, ma szanse doswiadczy¢ glebokiego sensu
uczestnictwa w lekeji i poczucia konstruktywnie spedzonego czasu (Sterna i Strze-
mieczny, 2012, s. 133-134). Respondenci w trakcie wywiadéw zaprezentowali bardzo
rézne praktyki dotyczace notacji tematu i celu; wielu podkreslalo przede wszystkim
zwigzek (a czasem tozsamos¢) celu z tematem lekcji:

zawsze musi by¢ ten cel lekcji. (...) Zawsze moje dzieci sq tak przyzwyczajone, Ze temat jest
tozsamy z celem, zawsze jak sobie wlasnie wypisujemy temat, no to mamy cel lekcji. [B-2]

U nas w ogéle jest taka (...) metoda, ze cel lekcji jest tematem. [A-1]

to jest to, co rzeczywiscie w szkole naszej jest, bo takie bylo zalecenie, (...) zeby kazdg lekcje
rozpoczyna¢ od podania celu lekcji (...) zeby dzieciaki wiedzialy, co bedziemy konkretnie,
w jakim celu ta lekcja jest przeprowadzona. [B-1]

Zeby podac cel lekcji, to (...) tak juz mi weszlo w nawyk, tak? Ze najpierw temat, pézniej cel, bo
nawet jak juz czasami temat szybko podam, a celu zapomne, to dzieci: , A jaki jest cel?” [C-1]

Inna z nauczycielek stosuje swoja wlasng praktyke polegajaca na zachecaniu
uczniéw, by sami wyekstrahowali cel lekeji z tre§ci podanego przez nig tematu:

(...) jezeli widze, ze cel lekcji po prostu jest w temacie, to pytam dzieci: , stuchajcie, jak myslicie,
jaki mamy dzisiaj cel?” i one bardzo tadnie sobie z tego tematu ten cel wyciggajg. (...) Dla mnie
jest to sygnalt, ze one jakby, chcg wejs¢ w tq lekcje, cheg na niej pracowad. [Ale tez] sg tacy, co
po prostu piszg dwa razy to samo. [C-2]

Opinie o ocenianiu ksztaltujacym badano réwniez poprzez uzycie pytan otwar-
tych. Jednym z nich, skierowanym do nauczycieli, byto: ,Jakie techniki/metody in-
formowania uczniéw o celach Pani/Pan stosuje?” Uzyskano nastepujace odpowiedzi
od dziesieciu respondentéw (5 0s6b ze szkoly A, 3 - ze szkoly Bi2 z C):

- dotyczace strategii formulowania celow i kryteriow sukcesu: Uczniowie sami do-
bierajg cel do lekcji; redagujg cele lekcji i KS; Czesto wspdlnie formutujemy cel lekcji
w oparciu o kryteria sukcesu; Bywa, ze sami je formutujg (uczymy sie tego, czego
akurat uczniowie chcg sig uczy¢); Uczniowie sami formutujg cele do podanego te-
matu;

- dotyczace stosowania konkretnych narzedzi pochodzacych z technik oceniania
ksztaltujacego: ok-zeszyt, karteczki — wklejanki, patyczki i swiatta; kciuki;

- dotyczace stosowania konkretnych narzedzi uniwersalnie stosowanych w dydak-
tyce: Rozwigzywanie rebusow, odgadywanie na podstawie przyniesionego rekwizy-
tu, odkrywanie ukrytego hasta; Pogadanki, pokaz, dojasnianie, ilustrowanie, opis,
uzywamy komputerow.



5.1. Praktyka i specyfika stosowania oceniania ksztattujgcego w szkotach | 143

Podsumowywanie jako badanie osiagania celow lekcji

Istotng role w procesie wprowadzania oceniania ksztaltujacego odgrywa podsumo-
wywanie celéw i badanie, w jakim stopniu osiggnieto zamierzone cele lekcji. Jest to
moment, w ktérym nauczyciel gromadzi informacje o tym, co udalo si¢ osiggna¢
w trakcie lekeji (lub ich cyklu). Bedzie to punktem wyjscia do wytyczenia dalszej
drogi (czasem przy wspotudziale uczestnikéw lekeji) i dostosowania tempa pracy do
mozliwosci i stanu wiedzy ucznidéw. Jednoczesnie jest cenng informacja dla ucznia,
ktérag mozna sprowadzi¢ do stwierdzenia: ,,do dotychczasowej mojej wiedzy, dzis
dolozylem/dotozytam co$ nowego”.

Co drugi respondent-nauczyciel zapytany o to, czy sprawdza, czy jego uczniowie
zrozumieli cele lekgji, na przyktad zadajac im pytania lub proszac o sparafrazowanie
(tw. N4), odpowiedzial, ze robi to zawsze/prawie zawsze, a 42,4% robi to czgsto. Py-
tania badajace osigganie celu wskazujg, Ze nieco wiecej niz polowa sprawdza to pod
koniec realizacji danego tematu lub cyklu lekcji (tw. N8), a 44,1% pod koniec lekeji
(tw. N10). W odpowiedziach odnoszacych si¢ do tych trzech twierdzen zaden z na-
uczycieli nie wybral ani razu opcji ,,rzadko lub nigdy” (zob. wykres 4).

Wykres 4. Osigganie celow lekcji — odpowiedzi nauczycieli
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Zrédlo: badania wiasne.

Odpowiedzi na odnoszace si¢ do zagadnienia podsumowywania pracy uczniéw
na koniec lekcji (tw. U3) jako dominante ukazujg odpowiedz ,,0od czasu do czasu”
(35,6%). Wedtug co piagtego ucznia podsumowywanie ich pracy ma miejsce rzadko
lub nigdy (zob. wykres 5).

Réwniez w jednym z wywiadow pojawia sie watek dokladnego badania, w jakim
stopniu osiggni¢to zamierzone cele. Respondentka na twierdzenie o celowo$¢ stoso-
wania podsumowan odpowiada:
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Cel, moim zdaniem, jest o.k., bo oni na poczgtku juz wiedzg, co po tej lekcji muszg umieé
i péZniej jak robimy sobie podsumowanie, no to zawsze ten cel najpierw czytamy jeszcze raz
i pytamy sig (...) nawzajem, czy na pewno my go zrozumielismy; czy my wszystko z tego celu
osiggnelismy na tej lekcji. [C-1]

Inny respondent postrzega ocenianie ksztaltujace jako

udzielenie takiej informacji zwrotnej, aby uczer wiedzial, w ktérym momencie procesu uczenia
sie znajduje. [A-2]

Wykres 5. Podsumowywanie osiagania celéw lekcji — odpowiedzi uczniéw
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Zrédlo: badania wlasne.

Podsumowywanie celéw jako okazja do indywidualnego spojrzenia
na ucznia

Juz na etapie sprawdzania, w jakim stopniu cele sg osiggane, w ocenianiu ksztaltu-
jacym stosuje sie techniki indywidualizujace, pozwalajace doswiadczy¢ uczniom, ze
nauczyciel koncentruje swoja uwage na nich, jako poszczegélnych osobach?. Takie
powtarzajace sie sytuacje to okazje do budowania wiary ucznia we wlasne sily i prze-
konania, ze wazne jest to, co méwi, bo nauczyciel jest zaciekawiony jego zdaniem
i sposobem myslenia (Pasich, 2009, 449). Uczen, ktéry czuje, ze nauczyciel w niego
wierzy, jest gotdw podejmowac wyzwania, nie bojac si¢ swoich ewentualnych bteddw.
Jest tez gotow (bardziej, niz gdy tej nauczycielskiej wiary i zainteresowania nim/nig
brakuje) dzieli¢ si¢ wlasnymi refleksjami, co pdzniej (rowniez poza szkola) moze
przelozy¢ si¢ na che¢ zabierania glosu czy zadawania pytan.

Y Stuzy temu np. technika zdan podsumowujacych: zadaniem poproszonego o to ucznia jest dokon-
czenie frazy, ktora rozpoczal nauczyciel. Jest wigc to dziatanie, w ktérym dziecko moze swobodnie uczy¢
sie swoimi stowami dokonywac¢ syntezy, wskazywac dostrzezone meritum danego zagadnienia.
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Wybierajac odpowiedzi w zwiagzku z twierdzeniem nr N9 dotyczacym otrzy-
mywania pozytywnych wzmocnien® przez uczniéw, ktérzy zrealizuja cel, wszyscy
badani nauczyciele zadeklarowali, Ze je stosuja — czesto lub zawsze/prawie zawsze.
Nieco wiecej niz potowa badanych czesto lub zawsze/prawie zawsze stwarza kazde-
mu swojemu uczniowi mozliwoé¢ indywidualnego podsumowania lekeji (tw. N11).
Dalsze 40% robi to czasami. Odpowiedzi respondentéw wskazuja, ze najczesciej
wybierang odpowiedzig na twierdzenie o ocene posiadania przez uczniéw bada-
nego nauczyciela umiejetno$ci napisania wtasnej refleksji do lekcji (tw. N12) byto
»czesto” (41,4%). Najwiecej, bo 44,8% respondentéw wybrato odpowiedz ,,czesto”
na stwierdzenie ,,Stosuje technike zdan podsumowujacych lub inng technike po-
magajaca w refleksji uczniowskiej” (tw. N13) (zob. wykres 6).

Wykres 6. Indywidualizujace podejscie do uczniéw w ramach strategii wytyczania celéw lekcji — odpo-
wiedzi nauczycieli
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Zrédlo: badania wlasne.

Uczniowie wybierajac odpowiedzi do twierdzenia nr U4 , Nauczyciele pytaja
nas ucznioéw, czego sie nauczyliémy”, najczesciej sklaniali si¢ ku opcji, ze nauczy-
ciele stosuja to ,,od czasu do czasu” (38% badanych) oraz ,czg¢sto” (34,1%). Wedlug
uczniéw prawie 15% nauczycieli robi to zawsze i nieco wiecej niz 13%, ze rzadko
lub nigdy (zob. wykres 7).

3 Na przyktad w postaci pochwaly, nagrody czy stownego docenienia, przy czym wzmocnienie to
moze przybiera¢ forme dziatania przede wszystkim z nurtu behawiorystycznego, wzmacniajacego moty-
wacje zewnetrzng, odlegtego od idei oceniania ksztaltujacego.
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Wykres 7. Pytanie ze strony nauczycieli o nabywana przez uczniéw wiedze — odpowiedzi uczniow
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U4. Nauczyciele pytajg nas — ucznidéw, czego sie nauczylismy.

Orzadko lub nigdy od czasu do czasu czesto M prawie zawsze/zawsze

Zrédlo: badania wiasne.

Wirdd gloséw nauczycieli biorgcych udzial w wywiadach pojawily sie liczne
nawigzania do indywidualizujgcego charakteru nauczycielskich komunikatéw kie-
rowanych do ucznia. Ujawnia si¢ on miedzy innymi w sposobie definiowania przez
nauczycieli oceniania ksztaltujgcego:

Ocenianie ksztaltujgce jest wskazywaniem na to, jak dziecko ma sie rozwijac, co ma robic, zeby
sig rozwijaé, w jaki sposéb ma dochodzi¢ do celéw... [A-1]

Informacja kierowana indywidualnie do ucznia w opinii jednego z nauczycieli
niesie w sobie istotny walor:

Mysle, ze jezeli uczeni zauwazy, ze ta informacja przekazana, czy ustnie, czy pisemnie, jest
faktycznie skierowana do niego i, no zwlaszcza jak to bedzie jakas pochwala, plus cos tam
jeszcze, to tez moze to daé satysfakcje (...) [A-3]

W jednej z badanych szkoét praktyka stosowania oceniania ksztattujacego przyjeta
interesujaca forme, z definicji zakladajaca indywidualne skupienie na uczniu i jego
autorefleksji, a mianowicie tzw. spotkania tréjstronne (,,tréjkowe”

jednym z moich ulubionych elementéw, ktére my stosujemy w naszej szkole to sg spotkania
tréjkowe, czyli, ze rodzic, nauczyciel i uczet sig spotykajg raz w semestrze i omawiamy wlasnie
postepy ucznia. on sam, sam uczen, jakby najpierw wypetnia takq ,,Karte samooceny”, gdzie
sam pisze wlasnie w czym czuje si¢ mocny, w czym jeszcze chciatby popracowac, jak ocenia
tam swoje poszczegblne, wlasnie strony... I i to omawiamy wspélnie. Troche wlasnie uczes
mowi, trochg rodzic, ja trochg radze... No to dla mnie jest wlasnie swietna okazja, zeby, (...)
kazdemu dokladnie opowiedziec, porozmawiac... o tym, co jest mu potrzebne, cos doradzic.
(...) bo na lekcji (...) Uczert méwi jakby to, co wymagam od niego, ale sam mi raczej rzadko
powie, zwlaszcza przy innych si¢ moze wstydzic, czy cos, jakby sam co o tym mysli, a wlasnie
na tych spotkaniach tréjkowych mam czas, jest jakby spokojnie wyznaczony czas i moge, wita-
Snie wtedy pytam ucznia o pewne sprawy: jak sobie radzi, jak ocenia swoje postepy, nad czym
chciatby popracowaé. Moze si¢ wlasnie swobodnie wypowiedziec. [A-3]
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Zaangazowanie tego nauczyciela w ,,spotkania trojkowe” wynika ze §wiadomosci,
ze jak sie ma

lekcje z dwudziestkq pigtkg, czy z trzynastkg nawet, uczniéw no to nie ma tak naprawde czasu,
zeby az tak kazdemu dokladnie opowiedzie¢, porozmawiaé... o tym co jest mu potrzebne, co$
doradzic. (...) Na lekcji, tak naprawde, no to bardziej ja mowie do ucznia, czy, czy przekazuje.
[A-3]

Innym czynnikiem wptywajacym na swobode przekazywania zindywidualizowa-
nych komunikatéw uczniom jest wedtug cytowanego nauczyciela liczba godzin, jakg
spedza on w ciggu tygodnia w danej klasie:

najlatwiej majg wlasnie w klasach mlodszych wychowawcy, bo sq z nimi caly czas, dosko-
nale ich poznajq i najlatwiej im przekazywad te zindywidualizowane jakies informacje. Im
wlasnie nauczyciel ma mniej lekcji, wltasnie ma jedng czy dwie lekcje w tygodniu, ma wigcej
tych uczniow, to wiadomo, ze bedzie trudniej, ale to jakby jest niezaleznie od tego czy tu jest
»0kej” czy nie. [A-3]

Indywidualizujace podejscie ujawnia si¢ rowniez w kontekscie motywowania do
pracy, gdy uczniowi brakuje checi do niej:

jak zauwazam, ze jakis uczen zupelnie nie chce sig uczyé, mimo moich stara i zachet, no to
wtedy wlasnie si¢ komunikuje z rodzicem i prébuje ustalié; ze rodzic mi powie, dlaczego tak
jest, albo dac jakies rady rodzicowi, zeby jakos tez zachgcal, czy motywowal. No, ale tu nie ma
jakby jednego sposobu na kazdego, wigc trzeba tez indywidualizowac. [A-3]

Inna respondentka z tej samej szkoly tak wypowiada si¢ o przygotowaniu do
indywidualnych ,spotkan trojstronnych”

Podstawg do naszej pracy jest tez taka karta wypetniana przez ucznia, gdzie uczen zaktada
sobie cel do pracy na semestr, tak? Dokonuje samooceny, wigc my do tego sig odnosimy, oczy-
wiscie i tez jakby sami, naprawde, pochylamy si¢ nad kazdym uczniem. Potem drugim etapem
sg spotkania tréjstronne, kiedy przychodzi dziecko z mamg czy z tatg do mnie na spotkanie
i omawiamy to wszystko (...). [To, co uczeni wpisuje w tej karcie — przyp. aut.] To jest jego
wlasny wybér, (...) wyznacza sobie cel, jeden cel. [A-1]

Z wypowiedzi jednego z nauczycieli wylania si¢ niezwykle wazna cecha zindy-
widualizowanej informacji zwrotnej - mozliwo$¢ dtugofalowego monitorowania in-
dywidualnych postepow:

mowigc im po prostu informacje zwrotng czy podajgc pisemnie, moge jakby bardziej jg sper-
sonalizowa¢ i sam dzigki temu tez, no wlasnie przekonuje sie na przestrzeni tych miesiecy, czy,
czy lat co uczen... faktycznie jak sig rozwija. I w zwigzku z tym moge mu tez odpowiedniej
jg przekazywad, wigc (...) jezeli wlasnie ja sobie jeszcze zrobig jakies notatki czy wlasnie, na
przyklad pisze czesto informacje zwrotng na komputerze, wiec moge po prostu tam potem
(...) zajrzeé i sprawdzic, ze tutaj mu napisatem to, a teraz na sprawdzianie juz widze, ze
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tu sig¢ poprawil, wigc jezeli wlasnie nauczyciel jest skfonny si¢ w to zaangazowac i i wlasnie
spersonalizowac te swoje... przekazywanie informacji uczniowi, to mysle, ze jak najbardziej
to moze pomdc. [A-3]

Ocenianie ksztaltujace, jako bazujace na zalozeniach konstruktywistycznych,
dalekie jest od karania i nagradzania - charakterystycznych dla behawioryzmu. Jakie
poglady w tym aspekcie (percepcji kar i nagréd) maja badani nauczyciele? Jak od-
powiadajg na pytanie o to, czy jesli dziecko zrobi co$ dobrze, to mozna je za to nie
nagrodzi¢ dobrym stopniem?

[westchnienie]... Muszg mie¢ dzieci Swiadomo$¢, ze pracujg dla siebie, piszg te wypracowa-
nia dla swojego rozwoju, tak? I to, czy on napisze, czy nie, to bedzie determinowalo to, ze na
przyktad nastepnym razem pojdzie mu lepiej, czy, czy trudniej. Wiec to jest chyba tez sposob
taki przedstawienia nauczania jako takiego procesu cigglego, w ktérym nie za kazde napisanie,
machnigcie dtugopisem, jest ocena zaraz, od, ale tez, no nie wiem, nagrodg moze by¢ docenie-
nie przez nauczyciela, odczytanie na forum, niekoniecznie musi by¢ ocena. Sg rézne sposoby
doceniania. (...) I dziecko musi wiedzie(, ze jak cos robi, to dla siebie. [B-2]

Wspoélne wytyczanie celow

Ocenianie ksztaltujace obok opisywanych tu technik wykorzystuje takie dzialania,
ktore kladg nacisk na budowanie indywidualnej relacji migdzy uczniem a nauczycie-
lem (Pasich, 2009, s. 451). W pewnym sensie dialog uczen-nauczyciel (na przyktad
dotyczacy informacji zwrotnej) moze stac sie przestrzenig realizowania si¢ pewnej
zmiany: odchodzenia od hierarchicznego schematu ,,zadawania” pracy uczniom i po-
tem egzekwowania jej pod presja kar i nagréd, na rzecz wspoltworzenia takiego stylu
wspolpracy, w ktorym gléwnym priorytetem staje si¢ wzajemne zrozumienie. Nauczy-
ciel, ktéry planujac nastepne kroki w procesie nauczania, postuguje si¢ informacjami
od swych uczniéw, sprawia, Ze moga oni doswiadczy¢ upodmiotowienia i docenienia.
Wszystkie te dzialania rozwijajag w uczniu poczucie wlasnej wartosci (Pasich, 2009,
s. 451; Biernat, 2016, s. 162). Watek ten laczy si¢ z wcze$niej omawianym ,,formu-
fowaniem celéw”: wspolne (nauczyciela i ucznia) wytyczanie celéw stanowi niejako
klamre zamykajaca caly proces wytyczania, prezentowania, realizacji, ewaluacji celow
i — wlasnie przejécia do ponownego ich formutowania. Kolejne odpowiedzi pokazuja,
ze jest to proces, do ktérego mozna zaprosi¢ ucznia.

Nieco ponad 86% nauczycieli to osoby, ktére czesto lub (prawie) zawsze po-
stuguja si¢ uzyskang od uczniéw informacjg zwrotna do planowania nastepnych
krokéw w procesie nauczania (tw. N14). Kolejne sformutowanie z kwestionariusza
ankiety — zakladajgce bardziej aktywny udzial uczniéw we wspdttworzeniu przy-
sztych celow lekcji (tw. N15) - ujawnito relatywnie mniejsza gotowos¢ nauczycieli
do korzystania z tego typu techniki oferowanej przez ocenianie ksztattujace: 41,4%
badanych czasami stwarza swym uczniom mozliwos¢ samodzielnego wyznaczania
przysztych celéw lekeji (byta to najczeéciej wybierana odpowiedz), a nieco ponad
1/3 robi to cze¢sto (zob. wykres 8).
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Wykres 8. Wspdlne wytyczanie przez nauczyciela i uczniow celéw lekeji — odpowiedzi nauczycieli
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N14. Uzyskana od uczniéw informacja N15. Stwarzam uczniom mozliwosé
zwrotna stuzy mi do planowania samodzielnego wyznaczania przysztych
nastepnych krokéw w procesie celéw lekcji.
nauczania.
Onigdy/rzadko czasami czesto M zawsze/prawie zawsze

Zrédlo: badania wlasne.

Nauczyciel, ktéry pozyskuje informacje zwrotng od uczniéw do planowania dal-
szych krokéw w procesie nauczania, nie tylko wlacza ich we wspoéltworzenie celow
kolejnych lekeji, lecz takze przyczynia sie do rozwoju w swoich podopiecznych po-
czucia wplywu, sprawczosci i samodzielno$ci. Na lekcjach moze si¢ to przejawiad
wigkszg inicjatywa i kreatywnoscig uczniow, aktywnym wlaczaniem sie w tok lekeji,
gotowoscia do zabierania glosu:

U mnie to juz wyglgda teraz tak, ze jak ja czasami nie zapisze, tylko powiem, to oni sig sami
dopominajg albo (...) mowig tak: ,, A cel lekcji dzisiejszej to bedzie taki zebysmy...?” [B-1]

Jakis inny cel przy okazji moze wynikngé, na przyktad z potrzeby chwili albo, nie wiem, dzieci
na co$ wpadng ciekawego, bo to tez jest fajne, ze oni wspottworzg te lekcje. [B-2]

Okreslanie celéw uczenia si¢ — czynniki réznicujace

Wiszystkie oméwione wczesniej twierdzenia dotyczace okreslenia celéw uczenia sig
przez nauczycieli pochodzace z kwestionariusza dla uczniéw sa ze soba dodatnio
skorelowane (od r = 0,198 do r = 0,357, p < 0,01) (zalacznik 4, tabela 24). Oznacza
to, ze z perspektywy ucznidéw czynnosci nauczycieli zwigzane z okreslaniem celow
lekeji zdaja sie ze sobg wspotwystepowal. Istotne statystycznie korelacje odnotowano
takze w odniesieniu do twierdzen, wobec ktorych odnosili sie nauczyciele (zalgcz-
nik 4, tabela 28). Twierdzen tych bylo znacznie wiecej (15 twierdzen) niz w przypadku

149



150

5. Ocenianie ksztattujace a klimat szkoty — wyniki badan wtasnych

doswiadczen uczniowskich (4 twierdzenia). Twierdzenia z kwestionariusza nauczycieli
koreluja ze soba w réznym stopniu poczawszy od umiarkowanego do silnego (od
r = 0,268 do r = 0,679; p < 0,05). Najwyzsze wspotczynniki korelacji odnotowano
w odniesieniu do twierdzen dotyczacych koncentracji na uczniu w sytuacji okreslenia
celéw i ich podsumowywaniu.

W kolejnym kroku analiz przeprowadzono redukcj¢ materialu statystycznego
obliczajac warto$ci $rednie dla skali ,,cele uczenia si¢” zard6wno w odniesieniu do
danych z kwestionariusza uczniowskiego, jak i danych z kwestionariusza dla nauczy-
cieli. Dalsze wyliczenia dotyczyly zréznicowania odpowiedzi oraz istotnosci réznic
miedzy analizowanymi grupami. Nalezy zauwazy¢, ze analiza poréwnawcza odpo-
wiedzi uczniéw z odpowiedziami nauczycieli wykazala, Ze wyniki nauczycieli byty
istotnie statystycznie wyzsze (Muyg = 314,91) niz odpowiedzi uczniow (M., = 243,34;
U =8029,50; p < 0,01). Oznacza to, ze nauczyciele wskazuja na wieksza intensyfikacje
czynnosci zwigzanych z okreslaniem celéw uczenia si¢ i prezentowaniu ich uczniom
niz jest to dostrzegane przez uczniéw. W przypadku ucznidéw nie odnotowano istot-
nych statystycznie rdznic, biorac pod uwage ich pteé.

Zaréwno odpowiedzi ucznidw, jak i nauczycieli roznily sie istotnie statystycznie, gdy
poréwnano ze sobg szkoty, w ktérych prowadzono badania® (szczegétowe zestawienie
rozkladéw odpowiedzi w podziale na szkoly znajduje sie w zalaczniku 6). W przypadku
odpowiedzi uczniéw poréwnania post hoc za pomoca testu NIR wykazaly, ze $redni wynik
dla ,,celéw uczenia si¢” w szkole C (M = 2,64; SD = 0,62) znacznie rézni sie od wyniku
w szkole B (M = 2,86; SD = 0,70) i szkole A (M = 2,87; SD = 0,56). Poréwnania post hoc
odnoszace si¢ do odpowiedzi nauczycieli wykazaly, ze sredni wynik dla ,,celéw uczenia
si¢” w szkole A (M = 3,33; SD = 0,39) znacznie rdzni si¢ od wyniku w szkole B (M = 2,98;
SD =0,50) i szkole C (M = 2,95; SD = 0,44). Nie bylo jednak statystycznie istotnej réznicy
w odniesieniu do dziatan zwigzanych z ,,celami uczenia si¢” miedzy szkota A i B.

Po dokonaniu podzialu badanych nauczycieli na trzy réwnoliczne grupy ze wzgledu na
ich staz pracy (nauczyciele ze stazem do 8 lat pracy, miedzy 9 a 15 lat, 16 i wiecej) i analizie
odpowiedzi skladajacych si¢ na skale ,,cele uczenia si¢” zauwazono istotng statystycznie r6z-
nice pomiedzy nauczycielami z grupy pierwszej (staz pracy do 8 lat; M = 2,95; SD = 0,47)
i grupy drugiej (staz pracy miedzy 9 a 15lat; M = 3,315 SD = 0,44) (F(5 45) = 3,158; p < 0,05).
Uzyskane wyniki oznaczaja, ze dtuzszy staz pracy wigze sie z intensyfikacja czynnosci
skladajacych si¢ na okreslanie celéw uczenia sig, jednak do pewnego stopnia. Biorac za$
pod uwage do$wiadczenie nauczycieli zwigzane ze stosowaniem oceniania ksztaltujgce-
go mierzone latami, zauwazono wzrost $rednich wraz z doswiadczeniem badanych (od
M =2,95; SD = 0,47 w przypadku nauczycieli z roczng praktyka w ocenianiu ksztattujacym
do M =3,27; SD = 0,43 w przypadku nauczycieli z doswiadczeniem w przedziale 6-8 lat),
a zatem im dluzej kto$ stosuje ocenianie ksztaltujace, tym czedciej i w wiekszym stopniu
stosuje rozne techniki okreslania celéw uczenia si¢. Jednak réznice srednich dotyczace
tego zrdznicowania nie byly istotne statycznie.

4 Kwestia ta byla zasygnalizowana w tekscie: Ttuéciak-Deliowska i Czyzewska, 2019.
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5.1.2. Strategia okreslania kryteriéw sukcesu

Formulowanie i prezentowanie kryteriow sukcesu

Kryteria sukcesu stuzg uczniowi i nauczycielowi - uczniowi do samooceny stop-
nia opanowania przez siebie materialu (co moze by¢ wykorzystane na przyktad
w przygotowaniach do sprawdzianu), za$ nauczycielowi jako zestaw kryteridw
podczas formulowania komentarza zwrotnego (Hattie 2015, 94). Juz sama robocza
nazwa ,NaCoBeZU” jest dowodem na to, ze w ocenianiu ksztaltujgcym dazy sie
ku maksymalnej uzyteczno$ci wykorzystywanych narzedzi oraz ,réwnego doste-
pu” do nich: nie ma elementéw oceniania, ktére bylyby wylacznie zarezerwowane
dla nauczycieli, a z ktérych uczen nie moglby czerpa¢ informacji dla siebie. For-
mulujac kryteria sukcesu (ktdre moga dotyczy¢ zaréwno krdtszych form, takich
jak pojedyncze zadanie, jak i dtuzszych, typu sprawdzian lub lekcja czy wrecz caly
cykl lekeji), nauczyciel powinien upewnic sie, Ze sg one precyzyjne i realistyczne,
gdyz ocena zasadniczo powinna by¢ dokonywana tylko na ich podstawie. Odno-
$nie do precyzji: zwraca si¢ tu uwage na sfownictwo uzywane przy formutowaniu
kryteriéow sukcesu, umozliwiajace uczniom samodzielne sprawdzenie ich wy-
pelniania - zaleca sie stosowanie czasownikéw operacyjnych® wskazujacych na
nabycie okreslonych umiejetnosci czy wiadomosci. Nauczyciel moze postuzy¢ sie
tez technika pracy wzorcowej jako metoda okreslania (i ttumaczenia) kryteriéw
sukcesu (Sterna, 2014, s. 31).

Pokazywanie pracy wykonanej wzorcowo (tw. N19) stosuje wiekszos¢ badanych
nauczycieli. Jesli chodzi o czgstotliwo$¢, to dominante stanowity odpowiedzi ,,czgsto”
(42,1%). Respondenci zadeklarowali, ze formulujac kryteria sukcesu czg¢sto, prawie
zawsze lub zawsze zwracaja uwage, by byly one podane w sposdb precyzyjny i reali-
styczny (tw. N20) - te odpowiedzi wybralo lacznie nieco ponad 96% badanych, za$
nieco mniej niz 90% czesto, prawie zawsze lub zawsze uzywa czasownikow operacyj-
nych, formutujac kryteria sukcesu (tw. N21) (zob. wykres 9).

Odpowiedzi uczniéw pojawiajace si¢ w zwigzku z twierdzeniem o prezentowa-
nie im przykladéw prac wykonanych poprawnie, czyli prac wzorcowych (tw. U6),
wykazuja duze podobienstwo do odpowiedzi nauczycieli uzyskanych na twierdzenie
o stosowanie techniki pracy wzorcowej: 67,6% ucznidéw zaznaczylo, ze na ich lek-
cjach jest ona stosowana (odpowiednio 61,4% nauczycieli przyznalo, ze ja stosuje
(tw. N19) (zob. wykres 10).

5) Stosowanie sformutowania ,,Na Co Bede Zwraca¢ Uwage” (w skrécie: NaCoBeZU) zamiast ,,Kry-
teriow sukcesu” jest szczegolnie istotne na wczesnych etapach ksztalcenia i stuzy ulatwieniu zrozumienia
pojecia ,kryteria”

®  Cel w postaci operacyjnej ma charakter konkretny, czynnosciowy, umozliwiajacy zaobserwowanie
okreslonego wyniku (Niemierko, 2007, s. 153). W formulowaniu celéw operacyjnych wykorzystuje si¢
czasowniki operacyjne, tj. wyrazajace czynnosci dajace si¢ zaobserwowac.
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Wykres 9. Formutowanie kryteriéw sukcesu — odpowiedzi nauczycieli

76,3
g 80,0
= 70,0
o 61,0
S 60,0
S
g 500
©
£ 400
S 300
2 !
é 20,0
3 10,0
x 0,0
§ N19. Stosuje technike pracy N20. Formutujac NaCoBezZU N21. Formutujac kryteria
8 wzorcowe;j (lub inng technike) zwracam uwage, by byty sukcesu, uzywam czasownikéw
jako metody okreslania precyzyjne i realistyczne. operacyjnych w celu
kryteriéw sukcesu wraz z zapewnienia mierzalnosci
uczniami. kryteridw.
Onigdy/ rzadko czasami czesto M zawsze/ prawie zawsze

Zrédto: badania wlasne.

Wykres 10. Korzystanie przez nauczycieli z techniki pracy wzorcowej — odpowiedzi uczniow.
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7Zrédlo: badania wiasne.

Po sformulowaniu kryteriéw sukcesu zostaja one przekazane (zaprezentowane)
uczniom. Istotne jest przyjrzenie sie temu, na jakich etapach pracy ma to miejsce
(wykres 11): 3/4 badanych nauczycieli zadeklarowalo, ze kryteria te przekazuja zawsze
lub prawie zawsze przed sprawdzianami (tw. N18), 61% robi to na poczatku kazde;j
lekcji (tw. N16), a prawie 40%, Ze przy okazji kazdego zadawanego zadania (tw. N17)
(zob. wykres 11).
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Wykres 11. Prezentowanie kryteriow sukcesu — odpowiedzi nauczycieli
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N16. Doktadnie okreslam N17. Doktadnie okreslam N18. Podaje uczniom liste
i przekazuje uczniom kryteria i przekazuje uczniom kryteria kryteriéw sukcesu do
sukcesu w odniesieniu do sukcesu w odniesieniu do sprawdzianéw i innych form
lekcji. poszczegdlnych zadan. sprawdzania osiagniec.
O nigdy/ rzadko czasami czesto M zawsze/ prawie zawsze

Zrédlo: badania wlasne.

Na twierdzenie dotyczace przekazywania przez nauczycieli kryteriow sukcesu
okreslajacych poprawnie rozwigzane zadanie (tw. U5), podobnie do nauczycieli, u kt6-
rych w twierdzeniu N17 facznie liczone odpowiedzi ,,prawie zawsze/zawsze” i ,,czesto”
stanowily 80,0%, odpowiadali uczniowie: tacznie liczone odpowiedzi twierdzace sta-
nowily 77,6%, (43,4% uznalo, ze na takie kryteria mozna liczy¢ czesto, nieco ponad
1/3, ze zawsze lub prawie zawsze) (zob. wykres 12).

Wykres 12. Prezentowanie kryteriow sukcesu — odpowiedzi uczniéw
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U5. Nauczyciele wyjasniajg uczniom, co zrobié, by rozwigzaé poprawnie zadanie.
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Orzadko lub nigdy od czasu do czasu czesto M prawie zawsze/zawsze

Zrédto: badania wiasne.
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Odnoszac sie do tematu formutowania kryteriow sukcesu, dwoje nauczycieli pod-
czas wywiadow relacjonowato, czym sg one dla nich i jaka forme przyjmuja:

nauczyciel jest takim partnerem dla nich tutaj, ktory méwi, prowadzi, wskazuje cel, ale to
kryteria sukcesu majg konkretnie mu pokazac, co ma zrobic, zeby ten cel osiggngé, tak? Wiec
kiedys, kiedy dziecko dostawato polecenie bez kryteriow sukcesu, byto mu o wiele trudniej. Na
pewno, na pewno... [A-1]

Jak dziecko ma wypracowanie na przykltad napisaé, dostaje ,NaCoBeZU” do tego wypracowa-
nia, w formie tabelki, tak? Ze powiedzmy masz zrobié, napisac opowiadanie i tam sq punkty.
Ma on sig sktadad z o$miu do dziesigciu zdan. I tak, i tam wypisujesz, ze na przyklad ma
dotyczy¢ tutaj, ma sig pojawic ilus tam bohaterow (...). [B-2]

Inna osoba podaje, ze stosuje narzedzie, ktore pomaga dzieciom stworzy¢ prace
»idealng” Narzedzie to polaczone jest z mozliwoscig dokonania samooceny, ktora na
koniec zostaje skonfrontowana z informacja zwrotng od nauczyciela:

Swietnym sposobem jest wprowadzanie nowych form pisania. Jezeli praca pisemna jest nowa
i ja jeszcze nie wiem, czy sobie dzieci z nig poradzg czy nie, przygotowuje dla nich takg scig-
gawke, gdzie zaznaczam, co musi by¢ w tej pracy, tak? Zeby ona byla idealna. Oni sobie to
wklejajg do zeszytu i pozniej na tej podstawie, jak piszg, to sobie zaznaczajg, czy to osiggneli.
I pééniej ja tez sprawdzajgc im zaznaczam, i oni dostajg w tym momencie na tej karteczce
informacje zwrotng i to ma wtedy sens. [C-2]

Nauczyciele nadajg kryteriom sukcesu wysoka range, co zapewne utatwia uczniom
nabycie nawyku traktowania ,NaCoBeZU” jako waznego, wymagajacego ich uwagi,
elementu poczatku lekcji. Przykltadem skupienia na tych kryteriach jako istotnych
jest wypowiedz anglisty:

na razie jeszcze same kryteria podaje tez po polsku, bo mi zalezy, zeby byly zrozumiale, ale
na przyktad gdybym uczyl w tym momencie juz jakgs starszg klase, to tam pewnie bym juz
starat sig teraz wszystko po angielsku, zeby kryteria tez byly, ale wiem, zZe moja pigta klasa na
razie jeszcze by sobie nie poradzita z pelnym zrozumieniem kryteriow po angielsku, wiec na
razie jeszcze z tym czekam. [A-1]

Regularna praca z okreslaniem kryteridw sukcesu, staje si¢ dla ucznia praktyka
»codziennego uzytku”, zapewne ze wzgledu na swojg atrakcyjnos¢ — prostg forme
instrukcji. Jedna z polonistek opowiada, Ze prowadzi czasem lekcje dotyczace prze-
czytanej lektury, podczas ktorych zadaje na poczatku nastepujace pytanie:

»Dzieci, jak uwazacie, co powinnismy z tym tematem zrobic?” i oni mi sami ,NaCoBeZU”
ukladajg! [B-2]

Dowodzac, ze jej uczniowie z duzg swobodg potrafig postugiwac si¢ ta strategia
dodaje, ze zdarza sie jej przechodzgc korytarzem szkolnym, ustysze¢ rozmowy swoich
uczniéw, w ktérych
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w jakichs takich sytuacjach [Smiech], w ogdle nie lekcyjnych, tworzg gdzies tam spontanicznie
»NaCoBeZU”, na przyklad do schodzenia po schodach, nie wiem, czy cos takiego [smiech]... [B-2]

Z kolejnych wywiadéw dowiadujemy sig, ze w szkole B jedna z nauczycielek ,,Na-
CoBeZU” stosuje gtownie przed sprawdzianami:

»NaCoBeZU” uzywam przed sprawdzianem, tak? zajmuje to troszke czasu, ale to nie jest
jakos tam trudne, bo to zazwyczaj tak i tak sq konkretne tematy, wiec wypisuje tylko co...
Co powinni miec. Drukuje im to, Zeby juz nie tak, ze pisze, dyktuje im, oni w zeszycie, bo
to wtedy to wigkszo$¢ lekcji przemienig na to, ze oni to bedg musieli pisaé, a tak - dostajg
gotowe. Tylko muszg wklei¢ do zeszytu i wtedy omawiamy sobie, tak? Ze muszq to i to
wiedzieé, umieé. [C-1]

Interesujace, ze inna nauczycielka z tej samej szkoly rezygnuje czesto z okreslania
kryteriow sukcesu ze wzgledu na to, ze ,NaCoBeZU” kojarzy wylacznie z czasochfon-
nym przepisywaniem ich przez uczniéw; i wprost wyraza swoje zniecierpliwienie:

(...) Jest jakas taka mania, ze trzeba rozpisywac te kryteria sukcesu na calg lekcje. Jak ja bym
miata to robi¢, to ja bym w czwartej klasie nie robita nic, tylko pisata kryteria sukcesu, a wy-
daje mi sig, Ze jezeli nawet ja powiem dzisiaj: ,Stuchajcie my dzisiaj zrobimy..., nie wiem...,
przypomnimy sobie, czym jest czasownik, zastanowimy sig, co okresla.” i podaje te kropki, to
one juz dowiadujg sig co bedg robié, prawda? I ewentualnie w trakcie lekcji staram sie dzieci
informowad, po co cos zrobilismy, zeby oni wiedzieli, tak? Natomiast takie ciggle wypisanie,
wypisywanie, przepisywanie, to mysle, nie ma potrzeby, tak? [C-2]

W szkole A mozna zaobserwowa¢ odmienng praktyke: tworzenie kryteriow suk-
cesu bywa tu przez niektdrych nauczycieli rozumiane jako zaproszenie ucznia do
spojrzenia na cel lekcji, jako na cato$§¢ ztozong z elementoéw, czyli poszczegdlnych
kryteriéw, co przyjmuje posta¢ kilkuetapowego procesu:

zaczynatem od tego, ze podawatem uczniom tylko cel, a péZniej z czasem réwniez wprowa-
dzitem do tego kryteria i wlasnie powiedzialem im, ze dzieki tym kryteriom to sq jakby te
nasze stopnie, po ktérych si¢ wspinamy i jak uda nam sie wspigc na gore, to znaczy, ze ten cel
osiggnelismy i tez, poniewaz ja ucze angielskiego, to tez zaczynatem od tego, zZe wszystko bylo
po polsku, a potem stopniowo, coraz wigcej jakby, wprowadzatem po angielsku. [A-3]

Sprawdzanie spelniania kryteriow sukcesu

Podobnie jak wazne jest - w modelowym zastosowaniu oceniania ksztaltujacego -
wniknigcie w istote celu lekcji, tak samo sprawdza sie, czy uczniowie rozumieja
sformulowane kryteria sukcesu. Od tego zaleze¢ bedzie ciag dalszy zajec¢ — jesli
uczniowie ich nie zrozumieli, nauczyciel powinien cierpliwie i twérczo poszukiwac
innych drég dotarcia do uczestnikéw swych zajgé. Kryteria musza by¢ jednoczesnie
tak sformulowane, by umozliwialy nauczycielowi konsekwentne odnoszenie si¢
do okreslonych uprzednio kryteriéw sukcesu podczas sprawdzania pracy ucznia
(Papaj, 2015, s. 27).
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5. Ocenianie ksztattujace a klimat szkoty — wyniki badan wtasnych

Badani nauczyciele zaréwno w twierdzeniu o sprawdzanie rozumienia przez
uczniéw ,NaCoBeZU” (tw. N22), jak i o konsekwentne odnoszenie si¢ do kryteriow
przy sprawdzaniu prac (tw. N23) w zdecydowanej wigkszo$ci postrzegali swoja prace
pozytywnie — 60% uznalo, ze spelniajg te wymogi zawsze/prawie zawsze, a dalsze
30%, ze czgsto (wykres 13).

Wykres 13. Sprawdzanie wypelniania kryteriéw sukcesu — odpowiedzi nauczycieli
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N22. Sprawdzam, czy uczniowie rozumieja N23. Oceniajac prace ucznia konsekwentnie
sformutowane kryteria sukcesu. odnosze sie do okreslonych uprzednio
kryteriow sukceséw.
Onigdy/ rzadko czasami czesto M zawsze/ prawie zawsze

7Zrédto: badania wlasne.

Wykres 14. Sprawdzanie wypelniania kryteriow sukcesu — odpowiedzi uczniéw
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Zrédto: badania wlasne.
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Odpowiedzi uczniéw na podobne twierdzenia brzmig nieco inaczej niz ich na-
uczycieli: blisko 1/3 badanych uwaza, ze nauczyciele nigdy/rzadko lub czasami upew-
niajg si¢, ze polecenia zostaly zrozumiane (tw. U7) (jedynie niecate 1/6 nauczycieli
twierdzi podobnie). Nieco mniej niz 30% uczniéw uwaza, ze nauczyciele robig to
zawsze/prawie zawsze, co zderza si¢ z okoto 60% nauczycieli, ktérzy uwazaja, ze za-
wsze/prawie zawsze sprawdzaja, czy uczniowie zrozumieli kryteria sukcesu. Nauczy-
ciele i uczniowie odpowiadali natomiast podobnie na twierdzenie dotyczgace trzymania
sie okreslonych kryteriéw odnosnie do ocenianych prac (tw. U8): 16,5% ucznidéw
stwierdzito, Ze nauczyciele rzadko lub nigdy oceniajg ich niezgodnie z tym, jak za-
powiadali i 83,5% respondentéw-uczniéw uwaza przeciwnie — ze s (czgsto, prawie
zawsze lub zawsze) oceniani zgodnie z wcze$niejszymi ustaleniami (w analogicznym
twierdzeniu do nauczycieli odpowiedzi te stanowity 93,3%) (zob. wykres 14).

Odpowiedzi respondentéw bioracych udzial w wywiadach unaoczniaja, ze
teoretyczne zalozenie, by strategia okreslania kryteridw sukcesu byla narzedziem
stuzacym tak uczniowi, jak i nauczycielowi, w szkotach, w ktérych prowadzono
badania, staje sie praktyka, a zasady jej stosowania dyscyplinujg nauczycieli, by
konsekwentnie oczekiwac realizacji tylko tych kryteriow, ktére wczesniej byly
uzgodnione, bo to buduje zaufanie ucznia, tak potrzebne do rozwoju autentyczne;j
checi uczenia sie:

zawsze odnosimy sie do konkretnych kryteriow, tak? Czyli mowimy uczniowi, co bedziemy
sprawdzaé, na czym nam zalezy. (...) Jezeli takie kryteria podatam, to nie moge ucznia za-
skoczy¢, tak? To jest ta, ta kwintesencja oceniania ksztattujgcego. Uczen sig dzigki temu czuje
bezpiecznie. [A-2]

Jak wykonujemy na przyktad zadania (...), sprawdzamy zawsze najpierw, czy zostaly spetnione
wszystkie kryteria, tak? No i takg umowe mamy oczywiscie, Ze jak wszystkie kryteria spetnione
to znaczy, Ze praca super. [B-1]

Taka postawa znajduje oddzwiek u dzieci, ktore

cheg by¢ swiadome, po co sig uczg, do czego im sig to przyda, co jest wazne w danym temacie,
tak? ... Proszqg o to [0 ,NaCoBeZU” - przyp. aut.]. Jesli z jakiejs tam przyczyny, wlasnie na-
uczyciel, cos tam nie poda, to proszg o podanie konkretnych wymagan, bo to im ulatwia po
prostu uczenie sie... Tak patrzqc z wlasnej perspektywy, jak ja kiedys bytam uczona, tak? Jak
ja si¢ uczylam: Kiedy byt temat, obszerny, tak naprawde nie wiedziatam, co jest najwazniejsze
w tym. [A-1]

To, co im si¢ podoba i o co sig sami dopominajg, to ,NaCoBeZU” do sprawdzianéw. Bo jak im
sig kaze pisa¢ na kazdej lekcji, to oni sq strasznie zniesmaczeni, ze tyle si¢ od nich wymaga,
bo muszqg zapisac te pare zdan, natomiast przed sprawdzianem to sami wolajg, czy oni na
pewno dostang i czy na pewno ja dla nich przygotuje na czas to ,NaCoBeZU” do sprawdzianu,
bo oni muszqg konkretnie wiedziec, czego si¢ majg nauczy¢. Czyli jednak gdzies tam im jakis
elemencik tego siedzi. [B-1]
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Nauczyciele postrzegaja kryteria sukcesu zaréwno jako pomoc (utatwiajg spraw-
dzanie prac), jak i mobilizacj¢, wysitek (koniecznos¢ stosowania si¢ do wezesniejszych
ustalen z uczniami):

to jest taka instrukcja do dziatania dzisiaj na lekcji. (...) ja, patrzgc na to, wltasnie na tej
bocznej tablicy, zawsze taki mam nawyk, sobie pisze i sie odwoluje do tego i to mnie tak
dyscyplinuje (...). Moja klasa wychowawcza to sq takie dzieci, ktére majq rodzicow bardzo
zaangazowanych i takich, ktérzy lubig zajrzec do zeszytu, sprawdzic, zapytaé, co bylo i czego
sig trzeba nauczy¢ i wedtug tego ,NaCoBeZU” na przyklad przepytujq dzieci. I bardzo sobie
chwalg, bo potem, na przyktad do sprawdzianu, dzieci dostajg zagadnienia, ktdre sq tozsame
z ,NaCoBeZU” z lekcji, wigc tak naprawde jest taka swiadomos¢ tego procesu uczenia sig, tak?
Dziecko wie, co ma umiec i jak ma do tego dojs¢, wiec bardzo, to to mi bardzo odpowiada
w ocenianiu ksztattujgcym. [B-2]

Okreslanie kryteriow sukcesu - czynniki réznicujace

W toku dalszej pracy z materialem empirycznym dotyczacym okreslania kryteriow
sukcesu postepowanie bylo analogiczne, jak mialo to miejsce w odniesieniu do okre-
$lania celow lekcji. Analiza korelacji twierdzen dotyczacych okreslania kryteriow
sukcesu przez nauczycieli, wobec ktérych w kwestionariuszu odnosili si¢ uczniowie,
wykazala istotng umiarkowang dodatnig wspdétzmienno$é w przypadku wszystkich
twierdzen (zafacznik 4, tabela 25). Wspoétczynnik korelacji przyjmowal wartosci
odr =0,265 do r = 0,425; p < 0,01. Oznacza to, ze z perspektywy uczniéw, jednym
czynno$ciom nauczyciela dotyczagcym okreslania kryteriow sukcesu towarzysza
inne czynnosci z tego samego zakresu. W przypadku twierdzen, wobec ktérych
ustosunkowywali si¢ nauczyciele, takze odnotowano dodatnie korelacje o réznej
sile (od r = 0,022 do 0,712), jednak nie we wszystkich przypadkach osiggnety one
odpowiedni poziom istotnosci statystycznej. Najwyzsze wspotczynniki korelacji
odnotowano w przypadku twierdzen dotyczacych precyzji formutowania kryteriéw
sukcesu (por. zalgcznik 4, tabela 29).

Analiza poréwnawcza odpowiedzi uczniéw z odpowiedziami nauczycieli
ujeta w skali , kryteria sukcesu” wykazala, ze wyniki nauczycieli byly istotnie
statystycznie wyzsze (Mrang = 333,67) niz odpowiedzi uczniéw (Mrang =250,29;
U =8469,00; p < 0,001). Oznacza to, ze nauczyciele wskazujg na wigksza intensyfi-
kacje czynnosci zwigzanych z okreslaniem kryteriéw sukcesu niz jest to dostrzega-
ne przez uczniéw. W przypadku ucznidéw nie odnotowano istotnych statystycznie
réznic, biorac pod uwage ich plec. Istotne statystycznie zréznicowanie odpowiedzi
zardwno uczniow, jak i nauczycieli odnotowano po dokonaniu poréwnania miedzy
szkotami, w ktérych prowadzono badania (por. Ttu§ciak-Deliowska i Czyzew-
ska, 2019) (szczegblowe zestawienie rozkladéw odpowiedzi w podziale na szkoly
znajduje si¢ w zalaczniku 6). Biorac pod uwage odpowiedzi nauczycieli, stwier-
dzono, ze szkota C miata najnizszy wynik (M = 3,04; SD = 0,52). Statystycznie
bylo to znaczaco nizej niz wyniki uzyskane w szkole A (M = 3,55; SD = 0,36)
i szkole B (M = 3,40; SD = 0,56). Takze odpowiedzi uczniéw wskazaly na istotne
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zrdznicowanie. Najnizszy wynik dotyczyl szkoty C (M = 2,96; SD = 0,67), co
istotnie réznilo si¢ od szkoty A (M = 3,12; SD = 0,59; p < 0,05).

Po dokonaniu analizy odpowiedzi nauczycieli przez pryzmat ich stazu pracy za-
uwazono analogiczne zrdznicowanie, jak w przypadku ,,celéw uczenia si¢’, tj. odno-
towano istotng statystycznie réznice pomiedzy nauczycielami z najmniejszym stazem
(do 8lat; M = 3,11; SD = 0,59) w poréwnaniu z nauczycielami o stazu pracy miedzy 9
a 15lat (M =3,59; SD = 0,32) (F 5,47 = 5,756; p < 0,01). Takze biorgc pod uwage prak-
tyke nauczycieli dotyczacg stosowania oceniania ksztaltujacego odnotowano istotne
statystycznie zréznicowanie migdzy wszystkimi (F; 49) = 4,783; p < 0,01). Mianowicie,
najnizsza $rednia byla w grupie nauczycieli, ktorzy stosujg ocenianie ksztaltujace
od roku (M = 3,06; SD = 0,49), najwyzsza za$ w grupie z najwiekszym doswiadczeniem
w tym zakresie (M = 3,60; SD = 0,25).

5.1.3. Czynnosci nauczania-uczenia sie

Stymulacja dyskusji w klasie i interakcji miedzy uczniami

W koncepcjach oceniania ksztaltujgcego mozna odnalezé odwolania do ,,strefy
najblizszego rozwoju” Wygotskiego: dzieki czestemu dialogowi z uczniami i badaniu
postepéw kazdego ucznia z osobna nauczyciel moze zaplanowa¢ nastepne kroki do
podjecia indywidualnie przez kazdego z nich. To jeden z elementdw, ktéry silnie
odrdéznia ocenianie ksztaltujace od tradycyjnie rozumianego sumujgcego: monitoro-
wanie stanu wiedzy ucznia stuzy synchronizacji tresci, tempa i sposobéw nauczania
z jego mozliwoéciami, a nie wymuszeniu dostosowania si¢ ucznia do tempa i metod
nauczyciela czy wymagan programowych (Sterna i Strzemieczny, 2012, s. 129).

Wykres 15. Stymulowanie interakcji miedzy uczniami - odpowiedzi nauczycieli
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N29. Planuje i organizuje prace N30. Planuje i organizuje N35. Dogladam prace ucznidéw
w grupach. w klasie dyskusje. w grupach.
O nigdy/ rzadko czasami czesto M zawsze/ prawie zawsze

Zrédlo: badania wiasne.
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Jedna z metod stuzacych temu jest organizowanie w klasie dyskusji i pracy
w grupach (Nadolnik, 2015, s. 49). Badani nauczyciele zadeklarowali w wigkszo-
éci, Ze to stosuja. Srednio 1/3 badanych robi to zawsze lub prawie zawsze. Prace
w grupach (tw. N29) czesto stosuje dalsze 48,3%, a dyskusje (tw. N30) - 44,1%.
Jednoczesnie prawie 95% badanych zadeklarowalo, ze organizujac prace w grupach
czgsto, prawie zawsze lub zawsze doglada przy takiej okazji pracy uczniow (tw. N35)
(zob. wykres 15).

Fragmenty wywiadow ukazuja, Ze proces stymulowania przez nauczycieli in-
terakcji miedzy uczniami oznacza przede wszystkim dbalos$¢ ze strony nauczycieli
o rozwijanie w uczniach umiejetnoséci wspolpracy: prawidtowych sposobdw ko-
munikacji, stuchania siebie nawzajem, poszukiwania wsparcia wsrdd réwieéni-
kéw, a nie wylacznie u nauczyciela. Proces ten byl szczegélnie omawiany przez
dwie nauczycielki-koordynatorki wprowadzania do szkolnej praktyki oceniania
ksztaltujacego w jednej z badanych placéwek. Jedna z nauczycielek (matema-
tyczka) opowiada o tym, Ze w minionym roku wraz wspolpracujaca z nig druga
koordynatorka — polonistka wybraly jedng z klas, by w jak najwiekszym stopniu
pracowac z nig technikami oceniania ksztaltujacego”). Jak twierdzi, najwiekszym
wyzwaniem i jednocze$nie sukcesem okazatla sie

praca w grupach w tej klasie, poniewaz dzieciaki sq super i Swietnie, ale sq tak zZywiotowe i tak
nam to cigzko szto na poczgtku. Byt tak straszny chaos, z ktérego tam poZniej nie bardzo nam
co wynikalo, ze uznalysmy, ze jak obie uczymy i to tych wiodgcych w sumie przedmiotéw, w tej
klasie, to zrébmy sobie z tego wspdlny klopot i zobaczmy, co nam z tego wyjdzie. No i prawda
jest taka, ze po roku takiej tej pracy w grupach, oni rzeczywiscie w grupie lepiej pracujg, w pa-
rach pracujg Swietnie i t¢ prace chyba najbardziej lubig. Natomiast no dzisiaj na przyktad tez
robitam z nimi powtérzenie do utamkéw zwyklych, do sprawdzianu. Plakaty tworzyli i juz
nie ma na przyktad problemu, ze wylosowali przy wejsciu do sali grupy. Siedli w tych grupach,
ktore wylosowali, zaczeli pracowad. Co na poczgtku bylo tak: ,,a bo jednak on by wolat z tym
albo z tamtym”, ,,A czy my musimy w takiej duzej grupie?”, , My bysmy wolaly we dwie.” i tak
dalej. To juz tak tatwiej teraz idzie... [B-1]

Ta sama respondentka dostrzega, ze dzieki ocenianiu ksztaltujgcemu uczniom

na pewno sie tatwiej pracuje miedzy sobg. (...) Na poczgtku oni wszystkich odpowiedzi oczeki-
wali ode mnie. Jak cokolwiek ktokolwiek nie wiedzial, to bylo tak, ze Pani powinna powiedziec.
A teraz na przyklad to juz jak czegos, czegos nie wiedzg, tak? to ten palec mniej, w gorze,
rzadziej i ja im juz jestem mniej potrzebna, niz na przyktad kolega czy kolezanka z tawki, czy
przy pracy w grupach towarzystwo swoje. [B-1]

7 Obie nauczycielki - koordynatorki uczestniczyly w organizowanych przez Centrum Edukacji
Obywatelskiej szkoleniach poglebiajacych wiedze i umiejetnosci nauczycieli w zakresie technik oceniania
ksztaltujacego, w ramach programu Szkota Uczaca Sie. W czasie przeprowadzania wywiadéw nauczycielki
B-11i B-2 braly udziat w module pt. , Analiza prac uczniow”.
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Stymulacja ze strony nauczyciela przyjmuje posta¢ zachety do wymiany mysli czy
pytan w parach albo matych grupkach:

W parach jak pracujg, to pézniej wymieniajq si¢ pracami i ta druga para sprawdza. [B-1]

Na matematyce na przyktad, jak im daje zadanie do wykonania, tak? to ja im si¢ w parach
pozwalam juz nawet bez pytania [0 zgode na rozmawianie podczas lekcji — przyp. aut.] po-
rozumiewac, wigc raczej nie pracujqg tak, ze muszq sami, kazdy sam siedzi i swoje stupki robi.
(...) Nie ma ciszy na lekcji [Smiech]. Nie musi. Cisza musi by¢ na sprawdzianie, na kartkéwee,
bo to jest, jak zawsze mowig, to jest praca samodzielna ich i wlasna. (...) oni rzeczywiscie w tej
parze pracujg tak, ze wykorzystujg i Swietnie sobie ttumaczg jedno drugiemu i ja naprawde
jestem duzo mniej w tym momencie potrzebna. [B-1]

Druga z koordynatorek wprowadzania oceniania ksztaltujacego do szkoly dotyka
tego samego tematu: wprowadzania dzieci (z klasy opisywanej w przytoczonych wcze-
$niej cytatach) w proces pracy grupowej. Respondentka tak opisuje postepy; ktore robig
dzieci w wyniku stosowania coraz bardziej zaawansowanych technik pracy zespotowe;:

bazujemy tak pilotazowo na mojej klasie, wltasnie czwartej, ktéra jest bardzo inteligentng
klasg, bardzo komunikatywngq, zgrang i zzytg, ale po prostu koszmarnie sig z nimi pracowato
w grupach, bo si¢ darli, jedno przez drugie, skupiali si¢ na jakichs..., odchodzili od tematu,
robili ilustracje [nie zwigzane z tematem rysunki — przyp. aut.], nie wyrabiali si¢ w czasie
i potem przy prezentowaniu nie stuchali si¢ nawzajem, tylko skupiali jeszcze na szlifowaniu.
I teraz caly czas myslg, ze jest postep, bo tak ostatnio z A. wlasnie siadlysmy, myslimy, kurcze,
oni chyba jednak juz troche lepiej w tym pracujg, bo nadal si¢ drg, przekrzykujg, tylko, tak
jak mowie, to jest na temat i stuchajg sie przy prezentacji. To jest na plus. [B-2]

Angazowanie uczniow w proces uczenia si¢

Zadawanie uczniom nieobowigzkowych prac domowych czy poleceni na sprawdzia-
nie, ktére dodatkowo pobudzajg ich do aktywnosci — podobnie jak inne narzedzia
oceniania ksztaltujacego omoéwione do tej pory - stuza nie tylko uczeniu si¢ przez
uczniow, lecz takze uzyskaniu informacji przez nauczyciela, jak uczniowie sie ucza.
Takie stymulowanie (a wla$ciwie pobudzanie do ,wybierania bycia aktywnym”) staje
sie niejako katalizatorem polaczenia miedzy ,starg” (posiadang juz wezesniej) wiedza
a nowy. Zaktywizowane zostajg te wiadomosci, ktore uczen wczesniej posiadt. Stuzg
one wowczas jako fundament czy szkielet, na ktory — dzieki skojarzeniom, poréw-
naniom, poszukiwaniom podobienstw, zréznicowan i powigzan — nalozy¢ mozna,
uzywajac terminologii konstruktywistycznej, tresci dotad nieznane, a dzieki takiemu
zabiegowi tatwiej przyswajalne (Sterna i Strzemieczny, 2012, s. 135-137).

Wisréd odpowiedzi nauczycieli na twierdzenia dotyczace sposobow, w jaki mo-
bilizujg do dziatania swoich ucznidéw, zwraca uwage duza popularnos¢ stwarzania
uczniom przez nauczyciela okazji do zadawania pytan (tw. N34) — 95% badanych
deklaruje, ze robi to zawsze, prawie zawsze lub czgsto; zadawania dodatkowych prac
domowych dla chetnych (tw. N25) - odpowiednio 77,2%, oraz dodatkowych zadan
na sprawdzianach dla chetnych (tw. N26) — odpowiednio 70,7% (zob. wykres 16).
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Wykres 16. Angazowanie uczniéw w proces uczenia si¢ — odpowiedzi nauczycieli
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N25. Zadaje dodatkowe prace N26. Planujac sprawdzian N34. Stwarzam uczniom okazje
domowe jako zadanie dla uwzgledniam dodatkowe do zadawania przez nich pytan.
chetnych ucznidw. polecenia dla chetnych uczniow.
Onigdy/ rzadko  m czasami czesto M zawsze/ prawie zawsze

Zrédto: badania wlasne.

Wykres 17. Angazowanie uczniéw w proces uczenia si¢ — odpowiedzi uczniéw
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U14. W mojej klasie uczniowie mogg zadawa¢ U9. Nauczyciele zadaja dodatkowe prace dla
pytania nauczycielowi w kazdej chwili podczas chetnych uczniéw.
trwania lekcji.
Orzadko lub nigdy  od czasu do czasu czesto M prawie zawsze/zawsze

Zrédto: badania wlasne.

Mozliwo$¢ zadania pytania w kazdej chwili (tw. U14) potwierdzilo 26,4% bada-
nych uczniéw, a kolejne 33,1% wybrato odpowiedz, ze ma jg ,,czesto’, co razem stanowi
nieco mniej niz 60%. To zdecydowanie mniej niz odpowiednio 95% odpowiedzi na-
uczycielskich zebranych przy okazji podobnego twierdzenia (tw. N34). Na twierdzenie
o prace domowe dla chetnych uczniéw zebrano podobne odpowiedzi u jednej i drugiej
badanej grupy - czasami lub czgsto robi to 77,2% nauczycieli (tw. N25), a zauwaza to
odpowiednio 74% uczniéw (tw. U9) (zob. wykres 17).
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Odpowiedzi uzyskane podczas wywiadéw pomagajg przyjrzec si¢ bardziej szcze-
goétowo tematyce uruchamiania w uczniach checi do samodzielnego wyboru aktyw-
nosci. Klasy, w ktérych angazowanie do czynnego udzialu w lekcji (migdzy innymi
poprzez dyskusje, stwarzanie okazji do swobodnego wyboru i dobrowolnego wypet-
niania zadan) ma miejsce, zazwyczaj charakteryzuja si¢ tym, Ze uczniowie chetnie
dialoguja ze swoim nauczycielem, nie obawiajg si¢ zadawania mu pytan ani domagania
sie wyjasnien, a takze wykazujg sie checig dodatkowej pracy koncepcyjnej i gotowoscig
rozwigzywania zadan problemowych:

Mam tez takich uczniéw, ktérzy sami wolg jakies takie zadania dodatkowe. Sami przychodzg
do mnie, czy ja im moge dac jakies zadania, bo zazwyczaj, czgsto sig zdarza tak, ze prace
domowg zadaje im na przyktad siedem minut przed dzwonkiem, wigc oni jeszcze, jak nie jest
trudna, to w ciggu tych siedmiu minut zrobig i mam uczniow, ktérzy przychodzg, czy oni mogg
zrobi¢ jeszcze jakies zadanie, bo, no zeby nie nudzili sie¢ w domu, wigc zawsze cos tam mam
przygotowane. Jakies kserowki wtedy im daje i rozwigzujg. [C-1]

(...) ja jestem typem dygresyjno-gwiazdorzgcym, (...) I dzieci tez mowig: , A to byt ten punkt
trzeci, a jeszcze nie mowilismy o tym” na przyktad. Takze dzieci tez jakby swiadomie czuwajg.
(B-2]

dzieci, ktére wchodzg w dialog (one wchodzg chetniej, wchodzg naturalnie, tak? nie po to,
zeby sprowokowa¢ nauczyciela, zeby mu udowodnié, tylko po to, zeby zdoby¢ wiedze. Pewnie
wyrosng na zupetnie innych dorostych i stworzg zupetnie inne pokolenie, ktére bedzie otwarte
na dialog i jednoczesnie nie bedzie si¢ balo mowic, ze czegos nie potrafi (...). Tutaj pracujgc
okejem, mysle, mamy szanse, mamy szanse na to, zeby ich po prostu nauczyé, ze nie ma co sig
baé, ze pytanie nie grozi niczym, tak? [C-2]

Podjety przez jedng osobe temat dobrowolnych prac domowych pokazuje, ze
ten element tez mozna wykorzysta¢ do trenowania samodzielnego podejmowania
dalekowzrocznej decyzji — oznaczajacej z jednej strony wysilek, ale tez korzys¢ dla
samego siebie:

zadania domowe majg zadawane na takiej zasadzie, ze jak zrobig, no to im latwiej pozniej
kartkéwke napisa¢, tak? Do klasowki sig lepiej przygotowali. [B-1]

Stymulowanie samodzielnego myslenia i podejmowania decyzji

Pogtebiony namyst nad wzbudzaniem w uczniach aktywnosci prowadzi do pytania
o rozwijanie w miodym pokoleniu nawykéw samodzielnego, krytycznego myslenia
i decydowania. Wzmocnienie w uczniach wiary w siebie, a dokltadniej w ich prawo
do autonomicznego sposobu mysélenia, jak i wiary w pochodzace z tego korzysci ,
dokonujace sie na przyklad poprzez systematyczne proponowanie uczniom samo-
dzielnego wyboru zadan lub sposobu rozwigzania jakiegos zagadnienia. Docenianie
tych wybordw, jest jednym z warunkow sine qua non przyjecia przez nich na siebie
odpowiedzialnosci za wlasne uczenie si¢ oraz rozwdj niezaleznosci w dzialaniu (Sterna
i Strzemieczny, 2012, s. 137; Czetwertynska, 2015, s. 5).
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Wykres 18. Stymulowanie samodzielnego myslenia (cz¢$¢ A) — odpowiedzi nauczycieli
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N31. Zachecam uczniéw do N32. Zadaje uczniom pytania N33. Wykorzystuje nauczanie
uzasadniania swoich stymulujace myslenie oparte na rozwigzywaniu
pogladow. krytyczne i tworcze. probleméw teoretycznych
lub/i praktycznych.
Onigdy/ rzadko czasami czesto W zawsze/ prawie zawsze

Zrédto: badania wlasne.

Wykres 19. Zainteresowanie nauczycieli sposobem otrzymania przez ucznia odpowiedzi w zadaniu —
odpowiedzi uczniéow
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U13. Nauczyciele prosza uczniéw, by wyjasnili, w jaki sposéb otrzymali
odpowiedz w zadaniu.

39,9

Odsetek odpowiedzi uczniéw [%]

Orzadko lub nigdy od czasu do czasu czesto M prawie zawsze/zawsze

Zrédto: badania wlasne.

W naszym badaniu zapytatysmy o kilka sposobow stuzacych rozwojowi samodziel-
nego mys$lenia i stymulujacego motywacje do nauki. Nauczyciele, ktorzy wzieli udziat
w badaniach twierdza, ze zach¢cajg swoich uczniéw do uzasadniania swoich pogladow
(87,7% czyni to zawsze/prawie zawsze lub czesto — tw. N31), zadajg twierdzenia sty-
mulujace krytyczne i twércze myslenie (odpowiednio 89,9% - tw. N32) i wykorzystuja



Odsetek odpowiedzi nauczycieli [%]
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nauczanie oparte na rozwigzywaniu problemdéw teoretycznych lub/i praktycznych
(odpowiednio 89,3% -tw. N33) (zob. wykres 18).

Uczniom zadano pytanie nie tyle o uzasadnianie swoich pogladéw, co o to, czy
nauczyciele proszg ich o wyjasnianie, w jaki sposéb otrzymali odpowiedz w zadaniu
(U13). Zacheconymi do takiej aktywnosci czgsto, prawie zawsze lub zawsze czuje sie
73,1% ucznidéw (odpowiedzi liczone facznie) (wykres 19).

Nauczyciele nie stronig tez od konstruktywnego wykorzystywania w nauce blednych
odpowiedzi swoich uczniéw (takie dziatania zawsze/prawie zawsze lub czesto zadekla-
rowalo 93,1% respondentéw — tw. N37) i wystuchiwania refleksji ucznia (odpowiednio
95% — tw. N41). Umozliwianie uczniom wyboru zadania i metody jego rozwigzania
stosuje odpowiednio 77,2% (tw. N38), co spos$réd omoéwionych sposobéw stymulowania
samodzielno$ci myslenia oznacza najrzadsze wykorzystanie (zob. wykres 20).

Wykres 20. Stymulowanie samodzielnego my$lenia (cz¢$¢ B) — odpowiedzi nauczycieli
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N37. Dopuszczam btedne N38. Daje uczniom mozliwosé N41. Przywigzuje wage do
odpowiedzi ucznidéw wyboru zadania i metody jego refleksji ucznia podczas lekcji.
i wykorzystuje je w nauczaniu. rozwigzania.
O nigdy/ rzadko czasami czesto M zawsze/ prawie zawsze

Zrédto: badania wiasne.

Odpowiadajgce nauczycielskim twierdzenia dla uczniéw skupily si¢ na watku
dowolnosci wyboru zaré6wno samego zadania, jak i metody jego rozwigzania. O ile
w przypadku sposobu rozwigzania zadania, prawie 60% uczniéw twierdzila, ze na-
uczyciele zgadzajg si¢ na rozwigzywanie zadan w inny sposob, niz oni sami by to
zrobili (tw. U17), o tyle wybor zadan wedtug nieco ponad 60% nigdy nie zalezal od
ucznia/uczniéw (tw. U16) (zob. wykres 21).

Wychwycony btad w pracy ucznia moze by¢ - jak wynika z wywiadéw — cenng
dla niego i jego nauczyciela informacja. Aby proces takiego ,,uwolnienia” sposobu
myslenia podczas lekcji miat miejsce, dla nauczyciela oznacza to przede wszystkim
wewnetrzng zgode na oczekiwanie na otrzymanie od ucznia takiego samodzielnego
rozwigzania polecenia, ktdre w sposéb oczywisty moze by¢ mniej doskonate (czasem
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Wykres 21. Mozliwo$ci wyboru przez ucznia zadania i sposobu jego rozwiazania — odpowiedzi
uczniéw
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U17. Nauczyciele zgadzaja sie na rozwigzywanie zadan U16. Podczas lekcji uczniowie moga sobie wybraé, ktére
w inny sposdb, niz oni by to zrobili. zadanie chca zrobic.

Orzadko lub nigdy

7Zrédlo: badania wiasne.

od czasu do czasu czesto M prawie zawsze/zawsze

wrecz bledne) i dluzsze, niz gdyby sam to rozwigzanie (lub procedur¢ dochodzenia
do rozwigzania) podal. W tak prowadzonym nauczaniu chodzi o

udzielenie takiej informacji zwrotnej, aby uczeri wiedzial, w ktérym momencie procesu ucze-
nia si¢ znajduje, tak? Czyli nie traktowal bledu inaczej..., blgd wykorzystywat w tym swoim
procesie uczenia sig, tak? Zeby to nie bylo jakby rozumiane jako jego staba strona, tylko jako
cos$, co musi poprawié i nauczyciel daje mu mozliwos¢, pokazuje mu droge, tak? Jak ma to
poprawic. [A-2]

Kolejng potencjalng korzyscig z samodzielnego podjecia wyzwania poszukiwania
rozwigzania i drogi do niego jest - w modelu idealnym - poczucie osiggania sukce-
su i rado$¢, entuzjazm z rozwigzania zadania (psychologia motywacji méwitaby tu
o zjawisku ,,flow”). Za$ bezposrednim efektem takiego doswiadczenia jest zwigkszenie
motywacji do pracy, nauki, zglebiania danego obszaru wiedzy. Jezeli dojscie do rozwig-
zania oznacza popelnianie bledéw, ale w koncu pokonanie ich, to uczen zyskuje kolej-
ng kompetencje — umiejetno$¢ radzenia sobie z trudnymi sytuacjami i do§wiadczenie,
ze bledy sg immanentna, nieodzowng cz¢scig samodzielnych wyboréw (Hattie, 2015,
s. 85; Nadolnik, 2015, s. 49). Stad juz blisko do odkrywania motywacji wewnetrznej:

Mysle, ze dopdki, tak naprawde, nie bedzie jakiejs mozliwosci, zeby catkowicie zrezygnowaé
z tego [z oceniania sumujgcego — przyp. aut.], zeby nie bylo tej motywacji zewnetrznej w szko-
le... No to tak predko sig tego nie pozbedziemy. No ale... Mimo wszystko idzie to w dobrym
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kierunku, wiec moze z czasem jak [ocenianie ksztaltujgce — przyp. aut.] stanie sig jeszcze
bardziej popularne, bedzie rozwijane, to sig uda sprawic, zeby coraz wigcej uczniow byto moty-
wowanych wlasnie wlasnymi potrzebami i tym, czego chcg sig nauczyc, co cheg wiedzied. [A-3]

W szkole B jedna z nauczycielek w odpowiedzi na pytanie o to, czy ,,OK” uczy
dzieci samodzielno$ci, podaje takg definicje ucznia swiadomego:

Jesliby i dzieci, i rodzice weszli jakby w taki wzorcowy sposéb. w ten styl patrzenia na uczenie
sig, to wlasciwie rodzice moze nie tak wiele mieliby do zrobienia, prawda? (...) wtedy mamy
ucznia Swiadomego, ucznia, ktéry sie uczy dla siebie, no ale to jest uczenie idealne, tak? - uczes:
Swiadomy to taki, ktéry wie, ze przyszedt do tej szkoly nie po to, zeby si¢ matka z ojcem nie
czepiali, tylko po to, zeby osiggngc jakis cel, zeby zdoby( jakgs wiedze. [C-2]

Inna respondentka opisuje, ze sama tworzy zadania, ktére stanowig dla uczniéw
wigksze wyzwanie niz odtworcze wypelnianie zeszytow ¢wiczen, i tym samym daje im
okazje¢ do rozwoju umiejetnosci zwigzanych z samodzielnym formulowaniem wnioskow:

zalezy, co chce osiggngcé w zadaniu, tak? Nie podoba mi si¢ na przyktad zadanie, ktére polega
na tym ,wyszukaj w tekscie i przepisz do zeszytu”, bo to jakby nie uruchamia jakichs tam...,
lepsze sq takie, ktore wymagajqg, nie wiem, analizy, jakiejs syntezy, samodzielnego wyciggania
wnioskéw, prawda (...). Cwiczenia sq ghupie, odtwércze i i i wolg wlasnie sama wymysli¢ jedno
porzgdne, niz dawad jakie$ dziesig¢ do przepisywania albo ,uzupetnij, literke wpisz” albo co$
takiego. To jest takie smutne wrecz, ze sig od dziecka tak mato wymaga... mato rozwijajgcych
czynnosci. [B-2]

Atmosferze sprzyjajacej samodzielnym poszukiwaniom, traktowaniu btedéw jako
nieodzownej czedci drogi, nie moze towarzyszy¢ strach, lek, niepokéj, poczucie za-
grozenia:

Sprawdzam zawsze na poczqgtku, jezeli byly zadane jakies zadania, to my je sprawdzamy. Tylko,
Ze sprawdzamy je tak, ze pytam: ,Czy ktos miat problem z ktoryms zadaniem?”. No to nie bojg
sie. Przyznajg sie, ze na przyklad tak. No to pytam wtedy w klasie: ,,A kto to zadanie zrobit
i chciatby koledze wyttumaczyé?” i zwykle sig chetny znajduje. No wiec sobie wyttumaczymy
zadanie, sprawdzimy wyniki, czy wszyscy majg poprawne. Jak kto$ miat nie tak, to, to szukamy,
gdzie tam miat blgd i ta praca jest sprawdzona, tak? [B-1]

Na pytania otwarte ,,Jakie techniki/strategie Pani/Pan stosuje na lekcjach w celu za-
checania uczniéw do uzasadniania swoich pogladéw, stymulowania myslenia krytycz-
nego i problemowego oraz brania odpowiedzialno$ci za wlasny proces uczenia sie?”
odpowiedzieli trzej nauczyciele (wszyscy ze szkoty A). Oto ich zebrane odpowiedzi:

pytania kluczowe, metode stop-klatki, pytanie do kapelusza; drzewo pyta# na tablicy korkowej,
uzasadnienie swojego poglgdu wg schematu Dlaczego! aktywizujgce metody, na przyktad
drzewo decyzyjne; ,Dlaczego, dlaczego!”, praca domowa do wyboru ucznia, odwrdécony model
lekcji, metoda projektowa.
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Rozumienie tresci

W kazdej strategii oceniania ksztaltujacego sprawdza sig, czy i do jakiego stopnia
uczen zrozumial prezentowane mu tresci. Do tej pory wlasnie ten aspekt badan -
rozumienie tresci — analizowaly§my w ramach strategii zwigzanej z okre§laniem
celow (5.1.1) i strategii zwigzanej z kryteriami sukcesu (5.1.2). Dla obu tych strategii
naczelng technikg jest podsumowywanie - ktore dla nauczyciela postugujacego si¢
ocenianiem ksztaltujacym oznacza sprawdzanie, czy on i jego uczen ,idg razem” —
zaréwno na poczatku lekcji, jak i na jej koncu. Nie inaczej rzecz si¢ ma w trakcie
procesu nauczania-uczenia sie: tu rowniez istotg jest glebokie zrozumienie, na-
tomiast bada si¢ je inaczej, a dokladniej — w innym momencie. Mianowicie przy
uzyciu stalego monitorowania pracy uczniéw, co z kolei wymaga permanentnej
uwagi i otwartosci nauczyciela na komunikaty werbalne i pozawerbalne §wiadczace
o tym, gdzie jest uwaga dziecka.

Nauczyciele zadeklarowali, ze jako narzedzie stuzace orientowaniu sie, co uczen
zrozumial, a co wymaga dalszego ttumaczenia, stosujg monitorowanie pracy ucznia,
podczas ktdérego sprawdzaja, czy nadgza on za tokiem lekcji (co najmniej czesto robi to
96,7% badanych - twierdzenie N27). Podobnie duzy odsetek respondentéw zadekla-
rowal, ze wraca do niezrozumialych tresci i tak je thumaczy, az wszyscy je zrozumiejg
(93,2% - twierdzenie N28) (zob. wykres 22).

Wykres 22. Czuwanie nad rozumieniem przez uczniéw treéci lekcji — odpowiedzi nauczycieli
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g N27. W trakcie lekcji monitoruje prace N28. Wracam do niezrozumiatych tresci i tak je
ucznidéw, sprawdzam, czy rozumiejq i nadazaja ttumacze, az wszyscy uczniowie je zrozumieja.
za tokiem lekgji.
O nigdy/rzadko czasami czesto M zawsze/prawie zawsze

7Zrédlo: badania wlasne.

Zdecydowanie mniej zrdznicowane odpowiedzi uzyskano w badanym obszarze
u ucznidow: w twierdzeniu U12 57,2% badanych uczniéw jest zdania, Ze nauczyciele
czesto, prawie zawsze lub zawsze czekajg z rozpoczeciem nowego tematu do mo-
mentu, gdy sie upewnig, ze uczniowie sg na to gotowi. Podobny rozktad odpowiedzi
uzyskano w zwigzku z twierdzeniem o to, czy nauczyciele proszg uczniéw o informa-
cje, ze czego$ nie rozumieja (tw. U10) - 64,2% badanych twierdzi, ze ma to miejsce
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czesto, prawie zawsze lub zawsze. Bardzo pozytywny obraz nauczycieli maluje sie na
podstawie wykresu stworzonego na bazie odpowiedzi na twierdzenie Ul1 - 86,0%
ucznidéw uwaza, ze nauczyciele czesto, prawie zawsze/zawsze wyjasniajg im niezro-
zumiale tresci (zob. wykres 23).

Wyk
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res 23. Czuwanie nad rozumieniem przez ucznidw treéci lekcji — odpowiedzi uczniéw
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U10. Nauczyciele proszg uczniéw, by U11. Nauczyciele wyjasniaja, gdy cos§  U12. Nauczyciele zaczynajg nowy
mowili, pokazywali lub pisali o jest dla nas niezrozumiate. temat dopiero wtedy, gdy upewnia
tym, ze czego$ nie rozumieja. sie, ze jestesmy do tego gotowi.

Orzadko lub nigdy od czasu do czasu czesto M prawie zawsze/zawsze

Zrédto: badania wiasne.

O zagadnieniach réznicowania jezyka, jakim sie¢ dociera do poszczegdlnych

uczniéw, w wywiadzie nauczycielka ze szkoty B precyzuje:

Mysle, (...) ze jest tak, ze ci, ktorzy tak szybciej tapig i wiedzg doktadnie, to nie trzeba im az
tak tego bardzo ttumaczy<, tak topatologicznie, tak? Jezeli sq ci uczniowie, ktérzy nie od razu
to widzg, jak dane zadanie z matematyki zrobi¢, no trzeba im wszystko po kolei rozpisywaé,
przypominac elementy, ktére mielismy tam kiedys, bo dla nich to jest czasami tak, ze mamy
teraz jakis temat i to co bylo dwa miesigce temu, no to juz niewazne, tak? [C-1]

W dalszym ciagu tej wypowiedzi respondentka opowiada, jak pracuje, gdy zo-

rientuje sie, Ze cho¢by jeden z uczniéw ma zaleglosci uniemozliwiajace wprowadzenie
nowego tematu:

to wtedy jest tak, ze przypominamy sobie to na forum calej klasy: ,,Stuchajcie tu jest nam
potrzebne cos, co juz mielismy kilka miesigcy temu, czy kilka tygodni”. I wtedy robimy
takg szybkg powtdrke z tego co juz bylo... to jest jakies takie szybkie zawsze powtdrzenie,
tak? No ale jednak jest cos takiego, ze jezeli sig juz zobaczy te reke podniesiong, tak? To
mam co$ takiego, ze jednak trzeba to jeszcze raz wyttumaczy¢ i powtorzy¢é. No i za moich
czasow to tez mi si¢ wydaje, ze nie bylo czegos takiego. To jest wlasnie fajniejsze w tym
ocenianiu. [C-1]
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Ocenianie ksztaltujace w obszarze rozumienia tresci dysponuje narzedziem zwa-
nym ,metodnikiem” Skfada si¢ on z: a) zielonej, b) zZottej i c) czerwonej kartki, i stuzy
do pokazywania nauczycielowi, czy uczen odpowiednio: a) rozumie, b) ma pewne
watpliwosci, czy tez c) catkowicie nie rozumie omawianego tematu/problemu. Jest
tak skonstruowane, by uczen mogt informacje te przekaza¢ dyskretnie, a wprawny
nauczyciel — wesprze¢ ucznia w nienaznaczajacy sposob. Przywolywana wcze$niej
nauczycielka stosuje nastepujacg praktyke:

jezeli ja pytam na lekcji, czy ktos tego nie rozumie, albo czy ktos rozumie, no to wtedy wszyscy
podnoszg, bo nawet jak jedno dziecko nie rozumie, no to mu trudno podnies¢ te reke, ze on nie
rozumie, bo zostanie wysmiany przez reszte, a jezeli gdzies tam mi te karteczke ukryje, czy jak
ja chodze i wtedy mi tak delikatnie pokaze te karteczke, ze jest czerwona, no to ja mam sygnat,
ze trzeba podejsc... (...) ja zazwyczaj nie to, Ze podchodze, tylko jeszcze raz ttumacze. Jezeli
dalej ta czerwona karteczka jest, to robig cos takiego, ze chodze do kilku uczniéw, podchodze
do nich, jak wykonujg samodzielnie zadania, tak, zeby nie bylo widac, ze ja ide konkretnie
do tej osoby, bo ona czegos nie umie, tylko zazwyczaj podejde tam po kolei i spytam sie jak
to trzeba zrobié, wiec mi odpowiadajg. A zawsze tez podejde do tego ucznia, ktory ma te
czerwong karteczke. (...) dla mnie jest duza satysfakcja, gdy wszyscy podniosg, na przyklad,
zielone karteczki, tak? Bo to jest fajne, bo oni to rozumiejq. Nawet jezeli tam jest tak, ze pod-
niosq Zotte, czy czerwone, no to gdy my to sobie kolejny raz powtorzymy, czy jeszcze raz, no to
po jakims czasie si¢ pojawiajg te wszystkie zielone. Wigc to na pewno jest satysfakcja, ze ja to
wyttumaczylam dobrze, ze dzieciaki zrozumialy. [C-1]

Metodniki, zazwyczaj stosowane przez pojedynczego ucznia, moga tez stuzy¢
matym zespofom:

Jesli z metodnikami praca w grupie, to cala grupa ma jeden metodnik. Gtownie uzywamy
tych metodnikéw do... pokazania przez grupe, czy juz sq gotowi, tak? Bo dostajg jakis czas na
wykonanie zadania i czasami sig tak zdarza, ze za mato majg tego czasu, wiec sygnalizujg, ze
jeszcze. Jak sig czas koriczy czerwone Swiatlo oznacza, ze jeszcze im tego czasu trochg potrzeba,
tak? No dla mnie sygnat, ze sq gotowi no i to, Ze, ze niektorym tam trzeba pomdc, tak? [B-1]

Facylitacja pracy na lekcji
Omowione techniki pracy nauczyciela w ramach podpunktu ,,Stymulowanie
samodzielnego myslenia i podejmowania decyzji” to dziatania nakierowane na
»podnoszenie poprzeczki”. Jednakze prawidtowo realizowane ocenianie ksztat-
tujace tym samym uczniom, ktérych zacheca do rozwoju i osiaggnig¢é, zapewnia
réwniez wsparcie na kazdym etapie nauczania-uczenia si¢, dowodzac, ze nie jest
narz¢dziem wylacznie do pracy z uczniem zdolnym, ale moze takze wyréwnywac
szanse tych stabszych poprzez rzetelng, skrupulatnie organizowang prace podczas
kazdej lekcji. ,,Praktyka pedagogiczna ma na celu utatwienie procesu uczenia si¢”
(Uljens, 2006, s. 107).

Wryniki naszych badan pokazujg, ze po pierwsze nauczyciel kontroluje, czy wy-
pelnianie kolejnych polecen wydawanych uczniom podczas lekeji prowadzi ich do
realizacji gtdwnego celu lekcji. Troske o to (wyrazajacg sie odpowiedzig czesto, prawie
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zawsze lub zawsze) zadeklarowato ponad 90% badanych nauczycieli (tw. N24). Po dru-
gie dysponuje odpowiednio czasem - prawie 95% nauczycieli uwaza, ze daje uczniom
go wystarczajaca ilos¢ na wykonanie zadania (tw. N36). Po trzecie nauczyciel zaanga-
zowany w ocenianie ksztaltujace troszczy sie o uwage wszystkich uczniéw przez caly
czas lekcji. Narzedziem pomocnym w utrzymaniu uwagi jest sposéb wyboru osoby do
odpowiedzi: zamiast dobrowolnych zgloszen uczniéw odbywa sie losowanie nazwiska
odpowiadajgcego, a wylosowany moze by¢ ponownie nawet ten, kto odpowiadat juz
wczesniej. Zasade ,,nie zglaszania si¢” przez podniesienie reki stosuje czgsto, prawie
zawsze lub zawsze lacznie nieco ponad 60% badanych (tw. N39). Losowanie odpo-
wiednio stosuje 86,4% badanych nauczycieli (tw. N40) (zob. wykres 24).

Wykres 24. Dzialania nauczyciela ulatwiajace uczniom prace i zaangazowanie si¢ podczas lekcji — odpo-
wiedzi nauczycieli
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Zrédto: badania wiasne.

Twierdzenie odnoszgce sie do dawania odpowiedniej ilo$ci czasu do$¢ moc-
no roznicuje odpowiedzi nauczycieli i ucznidéw: ci ostatni jedynie w 1/3 uwazaja,
ze nauczyciele dajg wystarczajaco duzo czasu zawsze lub prawie zawsze (tw. U15)
(natomiast dwa razy tyle nauczycieli zadeklarowalo, ze robi to prawie zawsze/zaw-
sze — twierdzenie N36). Kwestie wyboru przez nauczyciela, kto ma odpowia-
daé/rozwigzywa¢ zadanie, uczniowie postrzegaja nastepujaco: prawie 60% uwaza,
ze zawsze/prawie zawsze nauczyciele wskazujg takiego ucznia, a dalsza 1/3, ze robig
to czesto (tw. U18) (zob. wykres 25).
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Wykres 25. Dzialania nauczycieli utatwiajace uczniom prace i zaangazowanie si¢ podczas lekeji — odpo-
wiedzi uczniow
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U15. Nauczyciele dajg nam wystarczajacg ilo$¢ czasu na U18. Nauczyciele wskazujg, ktéry uczerh ma odpowiadac
rozwigzanie zadan. na pytanie/rozwigzaé zadanie.
Orzadko lub nigdy od czasu do czasu czesto M prawie zawsze/zawsze

7Zrédlo: badania wiasne.

Badani nauczyciele zapytani podczas wywiadow o to, co jest dla nich wazne, gdy

wprowadzajg nowy temat lub wyjasniajg zawile kwestie, tak odpowiadali:

staram sig dzieciom oczywiscie to ttumaczy¢ w sposéb bardzo zrozumialy, ale tak tez, zeby one
widzialy te celowosé, tak? [A-1]

Niektorzy przyznawali, ze miewajg klopoty z tym, by kolejne etapy lekcji prowa-

dzily ptynnie do osiagniecia zalozonego celu lekgji:

ja caly czas, pomimo ze to robig ktorys rok, to jak siadam do tych celow i kryteriow to si¢ zawsze
zastanawiam, czy ja cos nie pokrecitam, za duzo nie chce, czy to aby nie jest cel a nie, a nie
kryterium i czy to na pewno zrozumiale dla ucznia i czy naprawde mi o to chodzifo. [B-1]

czasami to si¢ myli, trudno jest odroznic cel od kryteriow sukcesu. Albo czasem sig zatozy jakis
cel, a potem sig okaze, ze to jest chyba jeden z elementow wilasciwie ,NaCoBeZU” a nie cel
i chociaz, nie wiem, pracujesz ktorys tam rok i tez mi jest nadal trudno to robi¢ (...), staram
sig tam przychodzi¢ z takim celem gotowym. [B-2]

Technike losowania patyczkami i to, jak ulatwia ona wigczanie wszystkich ucznidéw

do pracy, opisuja dwie nauczycielki:

Patyczki, moim zdaniem, si¢ sprawdzajg, bo wtedy oni [uczniowie] tez sq tak zmobilizowani,
Ze nie ma tak, zZe ja sobie tego, kto si¢ zglasza tylko, a ten, kto jest nieaktywny, to sobie przesie-
dzi calq lekcje, tak? A tak wiedzg, ze patyczek moze by¢, tak? Ze kazdy, w kazdym momencie
moze pojs¢ do tablicy. Ale i tak, zazwyczaj, kiedy podaje im te patyczki, to najpierw méwig,
Ze robimy to i to zadanie z matematyki. Oni je analizujg, wypisujg sobie rézne dane i dopiero
pozniej (...) losuje. Nie ma tak, ze od razu ich pytam, ze bez zastanowienia, tylko daje im czas
na zastanowienie sig, jak trzeba by to zrobié, i dopiero losuje. [C-1]
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Patyczki uwielbiajg dzieciaki, jako narzedzie o.k., czyli nigdy nie wiedzg, kogo wylosujemy...
(...) rzeczywiscie jest to taki element, ktory mi bardzo pomdgl. (...) byt u niektorych taki opor,
Ze ten to nie péjdzie w ogdle. Natomiast odkgd sq patyki, to nie ma z tym najmniejszego pro-
blemu. Wszyscy chodzg [do tablicy - przyp. aut.] i to jest normalne. Jak wylosowany, to idzie
i nie mowi, ze nie pojdzie, tak? [A-1]

Czynniki réznicujace czynno$ci nauczania-uczenia sie

Odnotowano istotne statystycznie korelacje w przypadku prawie wszystkich twier-
dzen z kwestionariusza uczniowskiego dotyczacych czynnosci nauczania-uczenia sig
(por. zalgcznik 4, tabela 26). Istotne statystycznie warto$ci wspotczynnika korelacji
przyjmowaly rézng sile, poczawszy od r = 0,108; p < 0,05, skonczywszy na r = 0,427,
p < 0,01. Najwyzsze wspolczynniki byly w odniesieniu do twierdzen dotyczacych
dbalosci nauczycieli o zrozumienie tresci przez uczniéw i stwarzania okolicznosci dla
poprawnego wykonania przez nich zadan. W przypadku twierdzen, wobec ktorych
ustosunkowywali si¢ nauczyciele, takze odnotowano istniejace wspolzmiennosci,
jednak o zréznicowanej sile (od r = -0,090 do r = 0,753) i istotnosci statystycznej (zob.
zalacznik 4, tabela 30). Rowniez w tym przypadku najwyzsze wspotczynniki dotyczyly
dbatosci o zrozumienie tresci przez uczniow.

Poréwnanie odpowiedzi nauczycieli i uczniéw pokazuje istotng réznice. Sred-
nia ranga w grupie nauczycieli byta wyzsza (M, = 357,12) niz w grupie uczniéw
(Myang = 217,77). Jest to réznica istotna statystycznie U = 2441,500, p < 0,001 (istot-
nos$¢ asymptotyczna dwustronna). Odpowiedzi nauczycieli sugeruja wigksza czestosé
wskazan wykonywania przez nich poszczegélnych czynnosci dydaktycznych uje-
tych w twierdzenia kwestionariuszowe, niz wynikatoby to z dos§wiadczen uczniow.
W przypadku grupy ucznidéw nie odnotowano zrdznicowania odpowiedzi w tym
zakresie, gdy dokonano poréwnan ze wzgledu na ple¢ badanych. Zréznicowanie
jednak bylo zauwazalne, gdy dokonano poréwnania pomig¢dzy szkotami, w ktérych
prowadzono badania (F, 417) = 7,875; p < 0,001) (szczegélowe zestawienie rozkla-
dow odpowiedzi w zataczniku 6). Najwyzsza wartos¢ srednia dla skali ,,czynnosci
nauczania-uczenia si¢” byla w szkole A (M = 2,89; SD = 0,45), nast¢pnie w szkole B
(M = 2,81; SD = 0,69), najnizsza w szkole C (M = 2,68; SD = 0,51). W odpowie-
dziach nauczycieli takze najnizsza wartos¢ srednia zarejestrowana zostata w szkole C
(M =3,01; SD = 0,24), co istotnie réznilo si¢ od szkoty A (réznica $rednich = -0,40;
p <0,05) i B (réznica $rednich = 0,61; p < 0,05).

Poréwnanie odpowiedzi nauczycieli dotyczacych czynnos$ci nauczania z punktu
widzenia ich stazu pracy nie wykazalo istotnych statystycznie réznic, cho¢ widocz-
ny byl wzrost wartosci $rednich wraz z doswiadczeniem zawodowym badanych.
Srednie rozktadaly si¢ w nastepujacy sposéb: nauczyciele ze stazem pracy do o$miu
lat - M = 3,21; SD = 0,46; nauczyciele ze stazem od dziewieciu do 15 lat - M = 3,44;
SD = 0,22; nauczyciele ze stazem pracy powyzej 16 lat - M = 3,51, SD = 0,37. Do-
swiadczenie zawodowe zatem przeklada sie na czynnosci nauczania-uczenia sig, czyli
stosowane metody i formy organizacyjne, o czym $wiadczy wzrost wartosci §rednich
odpowiedzi, cho¢ zréznicowanie mierzone latami nie jest istotne statystycznie.
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Istotna statystycznie réznica (F;,1) = 4,333; p < 0,05) odnotowana zostata, gdy
poréwnano doswiadczenie nauczycieli zwigzane ze stosowaniem oceniania ksztal-
tujgcego. Testy post hoc wykazaly, ze nauczyciele, ktdrzy od roku stosujg ocenianie
ksztaltujace, istotnie czesciej wykonujg zréznicowane czynnoéci nauczania-uczenia
sie niz nauczyciele, ktérzy stosuja ocenianie od dwdch lat (réznica $rednich = 0,364;
p <0,05). Takze istotnie wyzsze $rednie od tej grupy zarejestrowano w grupie nauczy-
cieli stosujgcych ocenianie ksztaltujace w przedziale 3- 5 lat (r6znica $rednich = 0,507;
p <0,01)i6 - 8lat (réznica $rednich = 0,461; p < 0,05).

5.1.4. Informacja zwrotna

Podstawowe zasady udzielania informacji zwrotnej

Prawidlowo sformulowane przez nauczyciela informacje zwrotne sg kierowane bez-
posrednio do ucznia. Powinny mie¢ konstruktywny charakter i dotyczy¢ efektéw
jego pracy, a nie by¢ oceng osoby (Pasich, 2009, s. 451), za$ kryteria oceny powinny
wynika¢ bezposrednio z kryteriéw sukcesu, znanych uczniowi przed rozpoczeciem
wykonania zadania/sprawdzianu/pracy.

Wykres 26. Podstawowe zasadyudzielania informacji zwrotnej- odpowiedzi nauczycieli
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Zrédto: badania wlasne.

Nauczyciele w odpowiedziach na twierdzenia zwigzane z informacja zwrotng pod-
kreslali, ze formutowane przez nich komentarze dotycza pracy ucznia, a nie jego osoby
(tw. N44). 81% wybralo w przypadku tego twierdzenia odpowiedz ,,zawsze/prawie
zawsze’, a 17,2% odpowiedz ,,czgsto”. Prawie 60% zawsze lub prawie zawsze formutujac
komentarze do prac uczniéw odnosi sie do zatozonych wczeéniej kryteriéw, a nieco
mniej niz 40% deklaruje, ze czgsto tak postepuje (tw. N46). W twierdzeniu ,,Starannie
wybieram prace, ktore warto opatrzy¢ komentarzem” (tw. N48) dominante stanowila
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odpowiedz ,,czesto” — wybrala ja co druga badana osoba. Niecate 28% jako odpowiedz
wybralo ,,zawsze/prawie zawsze’, a 18,5% — ,,czasami” (zob. wykres 26).

W wywiadach nauczyciele réwniez podejmowali temat informacji zwrotnej. Z ich
wypowiedzi wylaniajg si¢ jej podstawowe elementy. Miedzy innymi podano w skro-
towej wersji instrukcje jej stosowania:

Odchodzqgc czesto od oceny sumujgcej, czyli oceny wyrazonej stopniem, dajemy komentarz, tak?
Tam jest zawsze... taka informacja, nad czym dziecko powinno pracowac, jak dtugo powinno
nad tym pracowaé, w jaki sposob powinno pracowac. No jest, to jest swietne. [A-1]

Jedna z 0s6b zadeklarowata, ze jej rolg jako nauczyciela jest:

udzielenie takiej informacji zwrotnej, aby uczen wiedzial, w ktorym momencie procesu uczenia
sig znajduje. [A-2]

Inna z nauczycielek po$wiecita ogélnym zasadom formutowania informacji zwrot-
nej dluzsza wypowiedz:

Sprawdzamy zawsze najpierw, czy zostaly spetnione wszystkie kryteria, tak? No i takg umowe
mamy oczywiscie, ze jak wszystkie kryteria spetnione, to znaczy, ze praca super, a wszystko, co
sig pojawi ponad, no to oni juz nagradzajq oczywiscie sami, natomiast ja, przy ocenie wtedy pod
uwage juz tych ponad, ponad nie biorg. (...) przy kartkéwkach to tabelki rysuje na przyktad,
no i opisuje. Tu sig przyznaje od razu uczciwie, ze ja nie jestem w stanie przy takiej ilosci tego
wszystkiego, co mam, opisaé wszystkiego stowami. Staram sig raczej robic to skrétowo. Rysuje
sobie na przyktad tabelke z tymi kryteriami do kartkéwki, co bylo i plusy/minusy stawiam...
Tak skrétowo... No, tak? [B-1]

Udzial ucznia w ocenianiu
Jedna z praktyk oceniania ksztaltujacego jest wlaczenie ucznia w proces analizy
i sprawdzania pracy. Moze ona przybiera¢ forme samooceny albo oceny kolezen-
skiej. Umiejetnos¢ odpowiedniego stosowania samooceny moze (i powinna) by¢
ksztaltowana w szkole. Tym, co ja formuje w praktyce, sa takie dzialania nauczycie-
la, ktore wlaczajg ucznia w proces tworzenia lekeji, wytyczania jej celéw. Podobnie
dziala przykladanie duzej wagi przez nauczyciela do samodzielnej wypowiedzi
ucznia - jego (auto)refleksji. Umiejetnos$¢ postugiwania si¢ samooceng mogg tez
rozwija¢ trafnie i obiektywnie formutowane nauczycielskie i kolezenskie informacje
zwrotne, jakie uczen otrzymuje w odpowiedzi na swojg prace. W szczegdlnosci,
jesli moze wejs¢ w dialog z autorem komentarza, wzmacnia to niezalezno$¢ ucznia
w wydawaniu sagdéw, daje mu przestrzenn do trenowania oswajania si¢ z oceng
wydawang przez innych, w tym przez réwiesnikoéw. Samoocena jako calosciowe,
globalne uogdlnienie oceny siebie, w literaturze bywa utozsamiana z poczuciem
wlasnej wartos$ci (Biernat 2016, 152).

Srednio 1/3 badanych nauczycieli jedynie czasami proponuje swoim uczniom wia-
czanie si¢ w proces oceniania (zgodnie ze $rednig arytmetyczng z czterech odpowiedzi
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skladajacych si¢ na ,,Udzial ucznia w ocenianiu”). W twierdzeniu pytajacym o zgode
na wybor dokonywany przez ucznia, z czego chcialby stopnie, a z czego komentarz,
nieco ponad 1/3 badanych stwierdzila, ze nigdy takiego wyboru nie daje, co piaty
badany daje go uczniowi czesto, a 6,8% zawsze lub prawie zawsze (tw. N43). Waz-
ny element oceniania, jakim jest samoocena uczniowska, jest zawsze/prawie zawsze
udziatem blisko 1/4 badanych uczniéw, odpowiedz ,,czesto” wybrato tu 37,3% i ,,cza-
sami” 35,6% respondentéw (tw. N60). Rozklad odpowiedzi na twierdzenie o oceng
kolezenska jest podobny, ale jeszcze mniejszy jest tu udzial odpowiedzi ,,zawsze/prawie
zawsze” - niecale 17%, za$ najczesciej wybierang odpowiedzig byto tu ,,czasami” - tak
odpowiedzialo 40,7% nauczycieli (tw. N61). Natomiast 43,1% badanych czesto pyta
swoich uczniéw o to, co ich zdaniem powinni poprawi¢ w swojej pracy, 34,5% robi to
czasami, 17,2% — zawsze/prawie zawsze (tw. N64) (zob. wykres 27).

Wykres 27. Udziat ucznia w ocenianiu — odpowiedzi nauczycieli
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chcieliby stopnie, a do podstawie wczesniej pracy.
czego komentarz. podanych kryteriéw.
Onigdy/ rzadko czasami czesto M zawsze/ prawie zawsze

Zrédlo: badania wiasne.

Opinie uczniéw wyrazone w odpowiedziach na twierdzenia dotyczace ich udzia-
tu w ocenianiu odniesione do odpowiedzi nauczycieli na podobne kwestie ukazu-
ja dysproporcje: 2/3 badanych stoi na stanowisku, ze rzadko lub nigdy nie moga
wybra¢, kiedy chca dosta¢ stopien a kiedy komentarz (tw. U19) (co stanowi dwu-
krotno$¢ odpowiedzi nauczycieli), i jedynie 14,7% uczniéw uwaza, ze co najmniej
czgsto majg taka mozliwo$¢ — co z kolei stanowi polowe w stosunku do odpowiedzi
nauczycielskich na podobne twierdzenie (27,1% na twierdzenie N43). Odpowiedzi
na twierdzenie dotyczace czestotliwosci stosowania oceny kolezenskiej (tw. U25)
wskazuja, ze nie wigcej niz 31% ucznidéw uwaza, ze tego typu ocena stosowana jest
czesto lub prawie zawsze/zawsze — przy 52% odpowiedzi nauczycieli na twierdzenie
o oceng kolezenska (tw. N61). Na twierdzenie o prace w parach/grupach i rozmowe
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o pracach uczniéw (tw. U26) najczestsza odpowiedzig byto ,,od czasu do czasu’,
ktérg wybralo prawie 46% respondentéw (zob. wykres 28).
Kilka os6b w wywiadach zabrato glos na temat samooceny:

jak wykonujemy na przyktad zadania, nawet takie zadania, oceniajg si¢ sami, czasami. [B-1]

Jedna z respondentek docenia walor wychowawczy samooceny i sposobu, w jaki
jest ona wykorzystywana w szkole A, w ktorej pracuje (odnosi si¢ do wczesniej wspo-
mnianej [w punkcie 5.1.1] ,,Karty samooceny ucznia’, uzywanej w trakcie tzw. spotkan
»trojkowych”):

No, nie ukrywam, ze problemy wychowawcze sq, tak? Bo to jest jakby tez, no nasz... No to jest
nasza praca, tak? Zeby pomagad dzieciom wilasnie z problemami, tak? No ale staramy sig wia-
snie i te problemy wychowawcze jakos tak pokonywac, stosujgc ten okej, tak? Tym narzedziem
takim, powiedzialabym, w cudzystowie, bardziej wychowawczym, jest ta ,Karta oceny pracy
ucznia”, kiedy on sam dokonuje refleksji nad sobg, tak? I mowi, i pisze ,W nastepnym semestrze
postaram sig bardziej... by¢ bardziej skoncentrowanym na lekcji; tak? [A-1]

Na pytanie o to, czy nauczyciele w jakikolwiek sposob ingeruja w to, co zostaje
wpisane w ,,Karte,” odpowiada:

To jest jego wlasny wybdr, to jest jego wlasny wybor, tak? Ze sobie wyznacza cel, jeden cel. (...)
[Pézniej] odnosimy sig do tego, tak? ,Widzisz tutaj zaplanowales sobie, tak? ... Zrobites”. [A-1]

Jeden z nauczycieli podkresla, ze rozwijanie umiejetnosci samooceny jest wyma-
gajace i czasochlonne:

Mamy samooceng. Oczywiscie tez, zwlaszcza na poczgtku trzeba pozniej troche kontrolowac,
czy ci uczniowie to dobrze robig, ale wlasnie, jezeli oni si¢ w tym wprawig, nauczymy ich tego
robic, to jest taka inwestycja, ze na poczgtku bedzie, zajmie to czas, zeby ich nauczyc, ale jak
juz zalapig, o co chodzi, to pézniej bedg sami to robié, wiec z czasem po prostu bedzie tatwiej.
Mysle, ze po prostu trzeba by... Zda¢ sobie sprawe, ze na poczgtku bedzie trudno, ale z czasem
bedzie z gorki. [A-3]

Komentarze do oceny kolezenskiej ujawniajg zréznicowane stanowiska. Jedna
z badanych jednoznacznie afirmuje ocene kolezenska:

Lubie, jak dzieci dokonujg oceny kolezetiskiej swoich prac, na przyklad, nawzajem albo, albo
jeden na jednego, tak, Ze wymieniajg si¢ pracami i sobie czytajq i sprawdzajg, co jest dobrze
albo tak, ze na przyklad, przy prezentacjach to tez fajnie wychodzi, ze dzieci prezentujg, na
przyklad dwéjka dzieci, ktéra przygotowala prezentacje, wystepuje, a potem, lubie na przyktad
metody ,dwie gwiazdki i jedno zyczenie”, tak? Bo dzieci bardzo lubig zaczynac od tego, co nie
bylo niedobre i co im si¢ nie podobato, natomiast w tej metodzie narzuca si¢ jakby skupienie
na pozytywach, tak? Plus tam to, jedno cos do zmiany. To jest fajne, zZe oni w tym momencie
uczq sig jakby komunikowac i uzywac takiego jezyka nieprzemocowego, tylko takiego w miare
neutralnego. Staramy si¢ zawsze... mowic¢ o tym rozréznianiu, co jest faktem, co jest opinig
i tez staram sig ich uczy¢ takiego operowania wlasnie faktami. Natomiast oczywiscie miejsca
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na opinie tez sq (...). Takie ocenianie, (...) jest elementem okejowym i jest na pewno, dziata
korzystnie na te takg dobrg komunikacje. [B-2]

Inna zastanawia sig, na ile dzieci stosujac ocene kolezenska, sa w stanie robi¢ to
prawidlowo, nie koncentrujac si¢ wylacznie na krytyce:

istnieje cos takiego jak ocena kolezetiska i uczniowie oceniajqg siebie nawzajem (...). Jezeli
[uczen] udzieli prawidtowej informacji zwrotnej, no to ta druga osoba nie powinna si¢ czué
jakos mocno skrytykowana, tak? A jezeli bedzie modelowo, to powinien potrafi¢ budowad, jakgs
takg, przyjemng relacje wokot siebie. [A-2]

Glosem podsumowujacym moze by¢ wypowiedz nauczycielki, ktdra przestawia
trud samooceny lub pracy kolegi, jako rozwijajace wyzwanie:

Lubie to, ze dzieci duzo méwig i (...) ze sig oceniajg nawzajem, albo ze same sig oceniajq. Ta
samoocena, to jest takie trudne, samemu o sobie cos napisac, o swoich osiggnigciach z lekcji.
Tak trzeba $wiadomie pomyslec ,,co ja dzisiaj zapamigtatem, a co nie; tak? To jest tez fajne
w okeju... [B-2]

Zindywidualizowanie udzielania informacji zwrotnych

Zindywidualizowanie jest droga ku budowaniu relacji miedzy nauczycielem a uczniem.
Swiadomy swojego wplywu nauczyciel, aby wspomdc ucznia w budowaniu i roz-
wijaniu poczucia wlasnej warto$ci, powinien wyraza¢ swoje zainteresowanie nim,
aw szczegdlnosci dostrzegac jego niepowtarzalne rysy oraz by¢ $wiadomym, ze nawet
drobna niekorzystna dysproporcja miedzy tym, co o sobie myslato dziecko, a tym,
jak jest postrzegane przez innych — nauczycieli i réwiesnikéw, moze zawazy¢ na jego
poczuciu wartosci. Dlatego niestychanie wazna jest kompetencja wychowawcy od-
czytywania tego, co sie dzieje w grupie (Biernat, 2016, s. 162).

Wybrane przez nas przyklady praktyk udzielania informacji zwrotnych charak-
teryzowato deklarowane zindywidualizowane podejscie do poszczegdlnych ucznidw.
Rozklady odpowiedzi na twierdzenia skladajgce si¢ na ten obszar byly do siebie po-
dobne: jedynie niewielki odsetek badanych nauczycieli uznat, ze nigdy/prawie nigdy
lub czasami postuguje si¢ tego typu praktykami (w zadnym z twierdzen nie stanowily
wigcej niz 7% odpowiedzi). W przewazajacej wiekszoéci badani przyznali, ze zawsze
lub prawie zawsze formutuja zindywidualizowane informacje zwrotne (70,7% - twier-
dzenie N45), udzielajg uczniom krétkich informacji zwrotnych podczas biezacej pracy
na lekgji (65,5% — twierdzenie N47), oraz dodatkowo doceniajg ucznia za wiadomosci
poszerzajace poznawang wiedze (70,2% -twierdzenie N49). Ponadto zawsze lub prawie
zawsze informujg ucznia, co z kryteriéw sukcesu zostato zrobione dobrze (65,5% —
twierdzenie N50), udzielajg uczniowi wskazéwek, co do dalszej jego nauki (62,1% -
twierdzenie N55), a takze przekazuja uczniowi informacje na temat stopnia osiagniecia
przez niego efektow nauczania (66,7% — twierdzenie N56) (zob. wykres 29 i 30).
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Wykres 29. Indywidualizowanie udzielania informacji zwrotnej- odpowiedzi nauczycieli
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7Zrédlo: badania wiasne.

Wykres 30. Zawarto$¢ informacji zwrotnej — odpowiedzi nauczycieli
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DOnigdy/ rzadko czasami czesto M zawsze/ prawie zawsze

7Zrédlo: badania wiasne.

Uczniowie zostali zapytani o to, czy otrzymujg indywidualne komunikaty méwigce
o tym, ze nauczyciel widzi i docenia osiagniecia ucznia. I tak, odpowiedzi na twier-
dzenie o to, jak czesto otrzymujg informacje od nauczycieli, czego dobrze si¢ nauczyli
(tw. U20), wskazuja, Ze uczniowie maja mniej pozytywny obraz w tym obszarze, niz
wyrazali to swoich ankietach nauczyciele (tw. N50). Nieco mniej niz polowa uczniéw
uwaza, ze informacje tego typu otrzymuja czesto lub zawsze (odpowiednio do 86%
nauczycieli odpowiadajacych na twierdzenie N50). Docenionymi przez nauczyciela za
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poprawne rozwigzanie zadania co najmniej czesto czuje sie dwoje na troje badanych
uczniéw (tw. U21) (zob. wykres 31).

Wykres 31. Informacja zwrotna udzielana przez nauczyciela - odpowiedzi uczniow

45,0 40,5
40,0
34,2
35,0 32,0
300 =

26,1

25,5
20 B B N

20,0 168 —

H

150 — = — —
10,0 —— — — —
50 — — — — —
0,0
U20. Nauczyciele méwig mi o tym, czego sie dobrze U21. Nauczyciele doceniaja mnie, kiedy poprawnie
nauczytem/nauczytam. rozwigzuje zadanie.
Orzadko lub nigdy od czasu do czasu czesto M prawie zawsze/zawsze

Zrédto: badania wlasne.

Spersonalizowanie informacji zwrotnych bylo przedmiotem wypowiedzi oséb
bioracych udzial w wywiadach. Interesujace jest przyjrzenie sie ,,prywatnym defini-
cjom” indywidualnego komentarza zwrotnego:

Ocenianie to jest takie prowadzenie ksztaltujgce, prowadzenie ucznia, tak? ... Proces koticzy
sie na pewno, ten proces koticzy si¢ oceng, powinien sie koticzy¢ oceng, ale w gléwnej mierze
to jest wlasnie dawanie wskazéwek, rad, budowanie relacji. [A-1]

Na lekcji wltasnie podajemy im cel, Zeby wiedzieli po co si¢ uczg, jaki to ma sens i jak im sig to przy-
da. To jakby jest taki trzon tego... Ale wlasnie uzupetnieniem tego, wtasnie moze by¢ informacja
zwrotna, Ze... Zwlaszcza, ze czesto w informacji zwrotnej podajemy co poszlo dobrze, co nie do
korica i co powinien dalej robi¢, wigc mozna nakierowad ucznia wlasnie, nawet jezeli wiemy, co
jest jego zainteresowaniem, na przyktad nie przepada za takim przedmiotem, ale czyms innym
sig interesuje, to nawet, nie w kazdej sytuacji, ale sg pewne sytuacje, gdzie mozemy zasugerowac
mu, ze moze jakby polgczy¢ te jego pasje z tym, co chcemy, zeby troszke lepiej poznat. [A-3]

Informacja zwrotna, jako komentarz do pracy ucznia, bywa niezwykle pracochfon-
nym zajeciem. Jej jako$¢ i rozbudowanie zaleza od kilku czynnikow:

zalezy od nauczyciela, czy... na ile si¢ w to zaangazuje i na ile, zalezy tez, no patrzgc na to
realistycznie, ilu ma uczniéw, bo jezeli, powiedzmy, jest nauczyciel, ktéry ma dziesig¢ czy
pigetnascie klas, bo na przyktad uczy muzyki, no to na pewno bedzie mu trudniej to zrobic, ale
jezeli ma ich mniej i jest w stanie wigcej czasu poswigci¢ kazdemu z tych uczniéw, nawet jakby
w swoich myslach, przemysleniach, no to bedzie mial tatwiej. [A-3]
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Udzielanie informacji dotyczacych poprawy pracy
Szczegoblng forma udzielania informacji zwrotnych jest dawanie informacji dotycza-
cych poprawy pracy przez ucznia.

Wykres 32. Udzielanie informacji zwrotnej — aspekty zwigzane z poprawa pracy ucznia — odpowiedzi
nauczycieli

84,2

90,0 o0

74,6

N51. Informuje ucznia N52. Udzielam N53. Na poczatku N54.
o tym, co wymaga wskazéwek pracy okreslam, ile razy Okreslam, w jakim
poprawy. uczniowi, jak uczen moze poprawiac czasie uczen ma
nalezy/jak moze te sama prace. poprawic swoja prace.

poprawic swojg prace.
Onigdy/ rzadko czasami czesto M zawsze/ prawie zawsze

Zrédlo: badania wiasne.

Wykres 33. Udzielanie informacji zwrotnej — aspekty zwiazane z poprawa pracy- odpowiedzi uczniéw
60,0

49,6
50,0
40,0 37,5 37,8
30,0 28,2 25,3
20,0 -
9.0 10,9
10,0 — -
1,7
0,0
U22. Nauczyciele wyjasniajg mi nad czym musze U23. Mam szanse poprawi¢ swojg prace.
popracowac, aby lepiej wykona¢ zadanie.
Orzadko lub nigdy od czasu do czasu czesto M prawie zawsze/zawsze

Zrédto: badania wlasne.

Tu odpowiedzi nauczycieli ,zawsze/prawie zawsze” stanowily wiekszos¢
(w przedziale 72,9% - 84,2%). Przede wszystkim nauczyciele informujg uczniow
o tym, co wymaga poprawy (zawsze, prawie zawsze i czg¢sto robi to 100%
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badanych - twierdzenie N51). Ponadto udzielajg wskazéwek, jak mozna poprawi¢
prace (odpowiednio 96,6% - twierdzenie N52). Poza tym nauczyciele dostarcza-
ja uczniowi ram czasowych: informuja, ile razy uczen moze poprawiac te sama
prace (89,8% - twierdzenie N53), a takze okreslajg termin, w jakim prace mozna
poprawic (93% - twierdzenie N54) (zob. wykres 32).

Wobec twierdzenia, czy nauczyciele wyjasniajg uczniowi, nad czym ma pracowac,
by lepiej wykona¢ zadanie, 37,3% uczniow stwierdzilo, ze dzieje si¢ tak najczesciej od
czasu do czasu (tw. U22). Wéréd nauczycieli jedynie 3,4% badanych wskazato odpo-
wiedz ,,czasami’, wszyscy pozostali uwazali, ze robig to co najmniej czesto (tw. N52).
Dziewiecioro na dziesiecioro uczniéow zadeklarowalo, ze ma szanse poprawi¢ swojg
prace (tw. U23) (zob. wykres 33).

Forma oceny

W pogladach dydaktykéw, a takze w praktyce szkolnej ocenianiem czgsto okreslano
moment warto§ciowania wyniku pracy ucznia i byt to etap ostatecznie konczacy jego
prace. Bylo to waskie rozumienie tego procesu, okre$lane dzisiaj jako ocenianie sumujace
(konkluzywne) (Niemierko 2002, 187). Ocenianie ksztattujace nie zaklada likwidacji
oceny sumujacej, jednak same stopnie nie informujg o tym, czy, co i jak uczen powinien
poprawié. Podstawg oceny ksztaltujacej jest informacja zwrotna uwzgledniajaca to, co
uczen zrobil dobrze, jak i co powinien zrobi¢ inaczej oraz w jakim kierunku powinien
zmierza¢ podczas dalszej nauki. Uwzglednia ono takze inne dzialania powigzane z kon-
trolg procesu uczenia sie (por. Sterna, 2006, s. 58-59; Szyling, 2010).

Wykres 34. Formy ocen- odpowiedzi nauczycieli
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N42. Informuje N57. Formutuje oceny ~ N58. Formutuje oceny N59. Stosuje réznego
uczniow, ktére prace wyrazone cyframi. wyrazone pisemnym rodzaju skréty i znaki
bedg oceniane komentarzem. graficzne w celu
sumujaco, a ktére przekazania uczniowi
ksztattujgco. informacji zwrotnej.
O nigdy/ rzadko czasami czesto W zawsze/ prawie zawsze

Zrédto: badania wiasne.
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Co drugi badany nauczyciel informuje swoich uczniéw zawsze lub prawie zawsze,
czy dana praca bedzie oceniona stopniem czy komentarzem. Kolejne 27,6% czyni
to czgsto, pozostali od czasu do czasu, rzadko lub nigdy (tw. N42). Zdecydowana
wigkszo$¢ — nieco mniej niz 83% - czesto, prawie zawsze lub zawsze stawia swoim
uczniom oceny sumujace (tw. N57). Wyréwnane odpowiedzi przyniosto twierdzenie
dotyczace czestotliwodci przekazywania pisemnego komentarza: nieco mniej niz 30%
robi to zawsze/prawie zawsze, tyle samo badanych - czgsto i tylez samo czasami. 12,7%
badanych sporzadza komentarze rzadko lub nigdy (tw. N58). Réznorodne skroty
i znaki graficzne w ramach informacji zwrotnej czesto lub (prawie) zawsze stosuje
nieco 56,9% nauczycieli (tw. N59) (zob. wykres 34).

Uczniowie w swoich ankietach potwierdzili, ze nauczyciele przekazuja informacje
zwrotne (komentarze), ale stawiajg tez oceny wyrazone stopniem (zob. wykres 35).

Wykres 35. Formy ocen - odpowiedzi uczniéw
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U24. Nauczyciele przekazujg uczniom informacje zwrotne i komentarze, ale tez stawiajg nam ocel

odsetek odpowiedzi uczniow [%]

Orzadko lub nigdy od czasu do czasu czesto M prawie zawsze/zawsze

7Zrédlo: badania wiasne.

Stawianie ocen sumujacych lub przekazywanie komentarzy to watek wywia-
déw, ktory ukazuje duzg polaryzacje pogladéow oséb odpowiadajacych. Jedna
z nauczycielek daje swoim uczniom mozliwosci wyboru - pisania na stopien lub
na komentarz:

W niektérych klasach sie umawiam, czy dany, dang kartkéwke nawet, ktorg piszemy, to cheg
z niej oceny, czy, czy nie cheg. [B-1]

Inng informacjg zwrotng (tzw. ,,IZetky”) nazywa stawianie pluséw i minuséw
przy kolejnych rozwiazanych przez ucznia zadaniach/przykladach i $cidle faczy to ze
stawianiem ocen:
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Ja, na przyklad, stosuje je [,IZetki” - przyp. aut.] bardzo czesto i zazwyczaj robig tak, ze...
Stawiam oceng, bo to tam tez powinno by z, robig te izetki takie, Ze tylko plusy czy minusy,
tak? Czy jest cos zrobione dobrze czy nie, ale ja robie im to na ocene. (...) dla nich to tez jest
jakas motywacja, bo gdy na poczgtku roku zrobitam takg izetke po prostu, ze oddatam [bez
stopnia — przyp. aut.], to oni stwierdzili: ,,.E to takie, to po co sig stresowal.” Bo oni tak i tak
z tego nic nie majg. [C-1]

Jedna z respondentek, co ciekawe, bedgca koordynatorkg wprowadzania ocenia-
nia ksztattujacego do szkél, cho¢ nie bezkrytycznie, to jednak wskazuje na korzysci
wynikajace ze stosowania ocen sumujacych:

jest to wygodne, po pierwsze, prawda? Taka ocena, postawienie oceny cyfrowej dziecku... (...).
(B-2]

(...) na niektorych dziata pozytywne wzmocnienie, prawda? A na niektérych dziata ten topér
nad glowg, ze ,jak nie naucze sie, to jednak bedzie ta, jakas tam, stabsza ocena”. Oceny tez
pewnie jakos motywuijg, to jest to takie narzedzie dosyc czytelne, no i oczywiste, ze... Chociaz
no, ale jak ktos ma znowu, z kolei, nie wiem, dziesig¢ jedynek, no to juz przestaje na niego
dziata¢ ta, ta kolejna. [B-2]

Ta sama nauczycielka ma w swoim repertuarze prywatnych praktyk oceniania
uczniow sposob, ktory jest swoistym potgczeniem komentarza i oceny (ale wyltgcznie

pozytywnej):

Moéwig im przed rozdaniem tam zadat, czy karteczek, tak? Ze ,dzisiaj nie jest na oceny, tylko
jesli wam sig powiedzie, to wtedy bedzie na oceny”. Jezeli ja w ogéle im mowig izetke, tak? To oni
juz wiedzg, ze tylko, Ze tylko mogg dostac pigtkg (...). Ze zadnej gorszej oceny nie ma (...). [B-2]

...oraz stawianie ocen opisowych na poczatku i konicu roku:

Robie takie oceny opisowe dwa razy w roku: na diagnozie wstepnej i diagnozie koticzgcej, bo
wtedy jakby... cheg zobaczyé sama, zeby pokazad rodzicom i sobie i dziecku, z czym przychodzi,
z czym wychodzi... [B-2]

W innej czgsci swojej wypowiedzi dzieli si¢ refleksjami w odpowiedzi na pytanie
o zasadno$¢ wycofywania sie szkot z ocen sumujacych:

Mmm... Nie wiem, czy to byloby dobre, szczerze méwigc. Ja sama, jako matka, ktéra ma
dziecko, nie wiem, lubig mie¢ oceng w takim sensie, Ze jest to dla mnie informacja zwrotna,
czytelna na tyle, Ze... No, nie wiem, no ja sobie od razu na procenty przeliczam. Wiem, ile
procent z czego dziecko dostalo i i co umie. Powiedzmy, nie wiem, czy ja bym chciala, zeby
byla sama ocena opisowa. (...) Generalnie ja..., trudno by mi si¢ bylo przestawic tez w pracy
mojej, na takg samg oceng opisowq. (...) Nie wiem czy, czy... da radg uciec od tego i czy jest
sens uciekac od tego, bo cale zycie jesteSmy w jakis sposob oceniani i nie wiem, czy, czy, czy to
nie jest takim dobrym... Nie, nie jestem zwolenniczkq wycofania si¢ z ocen cyfrowych. Moze,
na razie jeszcze mnie nikt nie przekonat do tego. Moze to jest dobre, moze nie, ale generalnie
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na razie jestem, podoba mi si¢ ten sposéb oceniania jaki, jaki funkcjonuje... To jest czytelne,
przejrzyste i takie jednoznaczne. [B-2]

Stwierdza, ze nie tylko jej samej trudno byloby sie przestawic, lecz takze samemu
uczniowi:

Nie, stop... Mmm, ho... Nie wiem. Wydaje mi sig, ze jesli by to mialo dziecko, ktore byloby
prowadzone w ten sposéb od pierwszej klasy, czy od zerowki, to zupetnie inaczej by do tego
podchodzito, bylo przyzwyczajone do niedostawania tych ocen, ale to jest tak, ze wedtug ustawy
to on musi miec oceng cyfrowq, prawda? Na koniec roku, czy na koniec semestru, wiec jakby
catkiem sig od tego nie odejdzie (...). Tak mi si¢ wydaje, ze nie da sig¢ tego wykrzewic. Jak juz
dziecko weszto tym rytmem, byloby to bardzo trudne i i... [B-2]

Na to samo pytanie — o0 sensownos$¢ wprowadzenia do szkoly wylgcznie informacji
zwrotnej, bez stopnia — odpowiedziala tez druga z koordynatorek oceniania ksztattu-
jacego w tej samej szkole, wchodzac w swego rodzaju dialog z cytowang nauczycielka.
Zastanawia si¢ ona, jaki czynnik ulatwialby wprowadzenie takiego ,,systemu” By¢
moze najwazniejsze byloby prowadzenie ucznia bez stopni od samego poczatku, czyli
od pierwszej klasy. Niestety

u nas juz w tej trzeciej klasie, w podstawowce si¢ pojawialy oceny. (...) u nas chyba wlasnie
psuje to to, ze w trzecich klasach podstawdwki pojawiajg sig oceny. Poszlo to chyba stqd, ze
po prostu panie chcialy je przygot, dzieciaki przygotowaé na to, ze w czwartej klasie ta ocena
bedzie, wigc tych buziek, stoneczek, chmurek, takich ocen juz tylko opisowych i tak dalej,
w trzeciej klasie pojawialy sie, poza tym sq oceny, na przyktad w mtodszych klasach, na jezyku
angielskim stawiane, tak? Ten... Jakies tam na niektérych przedmiotach. I w trzeciej klasie
dalej si¢ chyba pojawiajg. Tak ze my nie dostajemy w czwartej klasie takich dzieci, ktore by sie
wezesniej w ogole z oceng cyfrowq nie spotkaty. [B-1]

Zwolennicy oceny ksztaltujacej podkreslaja, ze ten sposob pracy oznacza mniejszg
presje dla ucznia:

(...) wlasnie uczniowie, nie majqgc tej takiej presji, Ze z wszystkiego sq oceniani na cyferke...
Majg... wlasnie jakgs takg wigkszg swobode... Nie czujg, nie odczuwajq takiej presji i jakby
mogqg wybraé, na czym sig skupic...[A-3]

(...) nie pytam ich nigdy na oceng: ,,O wstajesz, mowisz. Ty dzisiaj bedziesz odpowiadat”. [B-1]
Nauczyciele relacjonuja, Ze postuguja sie czasem oceng w postaci graficznej:
(...) daje tam... buzke, stoneczko, plusik, usmieszek, tak?... No stosujemy czasami, jak to sig
nazywa, ,dwie gwiazdy, jedno Zyczenie”, przy takich pracach wigkszych, na przyktad jak robili

ostatnio plakaty. [B-1]

Nawet w tych jeden-trzy przeciez niby tez majg to opisowe, ale w wigkszosci jakas te, te liter-
ki, czy jakies tam symbole to tez dziecko si¢ przyzwyczaja do jakiejs skali, bo jak si¢ zastgpi
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cyfre, nie wiem, tréjke, usmieszkiem w potowie skrzywionym to tez jest jakas skala, jakis, jakis
znaczek, symbol, ktory cos tam okresla i w jakis sposob plasuje prace, prawda? Na tle klasy
chociazby. [B-2]

Dokumentacja (notacja i archiwizacja) informacji zwrotnych
W poprzednim podpunkcie przedstawily$émy wyniki badan dotyczace tego, jakie prak-
tyki stosuja nauczyciele w zakresie oceniania uczniéw - czy stosujg ocene sumujaca
czy tez innego rodzaju informacj¢ zwrotna. W tym podpunkcie istotne jest przyjrzenie
sie samej informacji zwrotnej — czy jest ona dluzsza, opisowg wypowiedzig, czy tez
nauczyciele korzystaja z bardziej schematycznych form przekazania komunikatu, jak
przygotowane uprzednio tabele, punkty.

Nauczyciele odpowiadajac na twierdzenia, najczeéciej wybierali opcje ,,czasami”
Co czwarty badany do sporzadzania informacji zwrotnej rzadko lub nigdy nie uzywa
tabel czy rubryk. Nieco wiecej niz co dziesigty stosuje je zawsze lub prawie zawsze
(tw. N62). Stosowanie czesto/prawie zawsze/zawsze roznorodnych technik wykorzy-
stywanych przy udzielaniu informacji zwrotnej (tw. N63) zadeklarowato nieco mniej
niz 30% badanych. Natomiast archiwizacja przekazywanych uczniom komunikatow
zwrotnych (tw. N65) czesto lub zawsze jest udzialem 42,1% respondentdéw, a nieco
mniej (40,4%) robi to czasami (zob. wykres 36).

Wykres 36. Archiwizacja i strona graficzna informacji zwrotnej— odpowiedzi nauczycieli
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N62. Do udzielenia informacji N63. Do udzielenia informacji N65. Archiwizuje informacje
zwrotnej uzywam tabel/rubryk. zwrotnej wykorzystuje zwrotne przekazywane uczniom.
réznokolorowe kartki (lub inne
tego typu techniki).

DOnigdy/ rzadko czasami czesto M zawsze/ prawie zawsze

Zrédlo: badania wlasne.
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Udzielajacy wywiadu anglista przywotuje pozytki z gromadzenia przekazywanych
uczniom informacji zwrotnych:

Mozemy oczywiscie zawsze spojrzel, ze tu mial tréjke, czworke, pigtke, szostke, ale to tak na-
prawde, po paru miesigcach, mozemy juz zapomnied, co to znaczylo, tak naprawde. A jezeli
wlasnie ja sobie jeszcze zrobie jakies notatki czy wlasnie, na przyklad pisze czesto informacje
zwrotng na komputerze, wigc moge po prostu tam potem (...) zajrzeé i sprawdzié, ze tutaj mu
napisatem to, a teraz na sprawdzianie juz widze, ze tu si¢ poprawif. [A-3]

Jednak ten sam nauczyciel dostrzegajac czasochtonnos¢ prac zwigzanych z pisem-
ng informacjg zwrotna, prezentuje wlasng praktyke w tym zakresie:

(...) teraz, jak robig to na komputerze, to przygotowuje zwykle sobie taki schemat, cos co
moge po prostu kopiowac i wkleié, i potem jeszcze dostosowuje. Staram sig tez, Zeby to bylo
spersonalizowane. Nie zrobig tylko, Ze ,kopiuj-wklej” wszedzie i juz, tylko wlasnie potem prze-
rabiam, co$ dodaje, na przyktad chce zwrdcic uwage. Ale sam fakt, ze juz mam latwiej, Ze moge
korzystac jakby z pewnych schematow czy blokéw, szablonow to wlasnie, mimo wszystko mi
przyspiesza. (...) sq sposoby, zeby sobie to jednak uprosci¢, zmniejszy¢ (...). Na przyklad tak
stworzg jakgs tam tabelke, ze pézniej moge juz jg wykorzystad jeszcze raz i jeszcze raz, tylko
lekko przerabiajgc... [A-3]

Szkolna koordynatorka oceniania ksztattujagcego ma wglad w praktyki innych
nauczycieli ze szkoly i relacjonuje:

W grupie nauczycielskiej tez niektérzy roznie do tego podchodzg, do tego tego realizowania.
Sq tacy, co na przyklad na kazdej lekcji wypisujg. Sg tacy, co na miesigc raz dajg calg tabelg
i kazq dzieciom odhaczal. [B-2]

Ta sama osoba przekonuje, ze forma dokumentu, narzedzia uzywanego do przeka-
zywania informacji zwrotnej uzalezniona jest od ilosci pracy, z jakg musi si¢ zmierzy¢
dany nauczyciel oraz przedmiotu, jaki prowadzi:

Jak dziecko ma wypracowanie na przyktad napisac, dostaje nacobezu do tego wypracowania,
w formie tabelki, tak? Ze powiedzmy masz zrobié, napisa¢ opowiadanie i tam sq punkty. Ma
on sig skladac z o$miu do dziesigciu zdan. I tak, i tam wypisujesz, ze na przyktad ma dotyczy¢
tutaj, ma sig pojawic ilus tam bohaterow. Informacja zwrotna jest w formie plusow i minusow,
na przyktad, tak? Czy wykonal, czy jakis punkt nacobezu zostat uwzgledniony, czy nie. To tez
tak moze byc, nie? W ten sposob. Takze juz taka, juz troche mi tatwiej wtedy. Drukuje te tabelki
dla wszystkich, a to potem po prostu, bo czasowo jest bardzo trudne to wszystko, wiadomo. Jak
sig ma kilka klas plus wychowawstwo, plus tam wiadomo cata papierologia zwigzana z, bardziej
juz tak luzno, z samgq lekcjg. Polonisci majg przergbane, no [znizonym glosem]. Bardzo duzo
takiej pracy, wiec staram sig to jakos...usprawniac. [B-2]

Inna respondentka zastanawia si¢, czy mozna pomdc nauczycielom, ktérzy skarzg
sie, ze tworzenie informacji zwrotnej dla uczniéw zabiera im zbyt wiele czasu:
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Dyskutowalismy, debatowalismy o tym wiele razy... Wymyslatysmy, na przykiad, juz podane
kryteria, plusy, minusy, tak? Sie wpisywato juz w tabelach. Czyli stosuje sig rozne rodzaje infor-
macji zwrotnej, ale gdy uczniowie piszq prace pisemng, jednak wole dokltadnie okreslic te bledy,
wyjasnié, tak? na czym one polegajg. No, nie da si¢ tego zrobic plusem/minusem, czy jakgs
punktacjg, tak? No bo to rézne sq mozliwosci tej informacji zwrotnej, podawania i jakiegos,
wilasnie sobie takiego ulatwiania zycia, tak? No ale, nic si¢ z tym, jesli chodzi o wypracowania,
to nic sig z tym nie da zrobié. [A-2]

Informacja zwrotna - czynniki réznicujace

Prawie wszystkie twierdzenia tworzgce skale ,,informacja zwrotna” w kwestiona-
riuszu uczniowskim s3 ze sobg istotnie dodatnio skorelowane w stopniu stabym
i umiarkowanym (brak istotnej korelacji w dwoch przypadkach). Szczegélnie w za-
kresie zindywidualizowanego udzielania informacji zwrotnych i informacji doty-
czacych poprawy pracy odnotowano najwyzsze wspolczynniki wspoélzmiennosci
(zalacznik 4, tabela 27). Natomiast nieco inaczej przedstawia sie sytuacja w przypad-
ku twierdzen z kwestionariusza dla nauczycieli, ktérych byto znacznie wiecej (24)
niz twierdzen dla uczniéw (8). Istotne statystycznie dodatnie korelacje odnotowano
w odniesieniu do niektdrych twierdzen (patrz zatacznik 4, tabela 31). Najwyzsze
wspolczynniki odnotowano w odniesieniu do twierdzen dotyczacych zawartosci tre-
$ciowej informacji zwrotnej (w tym ich indywidualizacji). Najwyzszy wspolczynnik
r =0,592; p < 0,01 dla twierdzen: , Informuje ucznia, co z kryteriéw sukcesu zostato
zrobione dobrze” i ,,Przekazuje uczniowi informacje na temat stopnia osiggnigcia
przez niego efektéw nauczania’.

Poréwnanie grupy uczniéw i nauczycieli przyniosto istotne statystycznie réz-
nice analogiczne, jak miato to miejsce w przypadku wczesniej oméwionych ele-
mentéw oceniania ksztaltujacego. Srednia ranga w grupie nauczycieli byta wyzsza
(Mrang = 361,08) niz w grupie uczniow (M,,,g = 222,27). Jest to réznica istotna
statystycznie U = 3737,500; p < 0,001 (istotno$¢ asymptotyczna dwustronna). Ozna-
cza to, Ze nauczyciele wskazuja na wigkszg intensyfikacje czynnos$ci zwiazanych
z przekazywaniem informacji zwrotnych uczniom niz jest to przez nich dostrzega-
ne. Odpowiedzi uczniéw nie s zréznicowane, bioragc pod uwage ich pte¢. Zrdézni-
cowanie jednak jest dostrzegalne, gdy poréwna si¢ odpowiedzi uczniéw, grupujac
wedtug szkol, w ktorych prowadzono badania (por. Ttusciak-Deliowska i Czyzew-
ska, 2019) (szczegolowe zestawienie odpowiedzi w podziale na szkoty znajduje sig
w zalgczniku 6). Okazuje sig, ze szkota B (z najwyzszg warto$cig $rednig M = 2,72;
SD = 0,57) znacznie rdzni sie od szkoty C (z najnizszg wartoscig $rednig M = 2,41;
SD = 0,54). Natomiast bazujac na odpowiedziach nauczycieli, dostrzezono, ze
istotna statystycznie roznica (p < 0,05) wystapila miedzy szkola A (z najwyzsza
$rednig wartoscig M = 3,29; SD = 0,39) i szkota C (z najnizszg warto$cig srednig
M =2,96; SD = 0,33).

Po dokonaniu analiz odpowiedzi nauczycieli skladajacych si¢ na skale ,,informacja
zwrotna® zauwazono istotng statystycznie réznice pomiedzy nauczycielami z grupy
pierwszej (staz pracy do 8 lat; M = 2,96; SD = 0,37) i grupy drugiej (staz pracy miedzy
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9a15lat; M = 3,38; SD = 0,32) oraz grupy pierwszej i trzeciej (staz pracy 16 lat i wie-
cej; M = 3,18; SD = 0,21) (F(537) = 6,591; p < 0,01). Uzyskane wyniki oznaczaja, ze
nauczyciele z wiekszym stazem pracy zawodowej, w wiekszym stopniu niz nauczyciele
poczatkujacy, angazujg sie w rézne czynnosci zwigzane z przekazaniem uczniom
rozbudowanej informacji zwrotne;.

Biorac za$ pod uwage doswiadczenie nauczycieli zwigzane ze stosowaniem
oceniania ksztaltujacego mierzone latami, zauwazono podobng prawidlowos¢, jak
w odniesieniu do czynnosci nauczania. Generalnie, dluzej trwajace do$wiadcze-
nie w zakresie stosowania oceniania ksztaltujacego oznacza wigksza czgstotliwosé
roznorodnych czynnosci sktadajacych sie na przekazywanie informacji zwrotnych
(F3,35) = 3,749; p < 0,05). Odstepstwo stanowi grupa nauczycieli z do$wiadcze-
niem dwuletnim w zakresie stosowania oceniania ksztaltujacego (najnizsza $rednia,
M =2,95; SD = 0,32).

5.1.5. W strone samoregulowanego uczenia sie

Jednym z kierunkéw, w jakich podazaly nasze analizy wynikéw z obu faz badan, bylto
przyjrzenie sie temu, jak dalece badane szkoty ,wchodzg” w postugiwanie si¢ strate-
giami oceniania ksztaltujacego. W tym celu dokonaty$my analizy wynikéw badan
pod katem stosowania technik i narzedzi, ktére arbitralnie uznaly$my za najbardziej
formatywne, sklaniajace uczniéw do samoregulacji swojego uczenia sie, czyli takiego,
ktére wynika z samodzielnego, odpowiedzialnego i zmotywowanego wewnetrznie
uczenia si¢. Nastepnie podzielilySmy je na trzy watki, ktére mozna sprowadzi¢ do
nastepujacych haset: (1) rozumienie — nauczyciel dazy do tego, by uczen doglebnie
rozumial tre$¢; (2) interakeja — nauczyciel stymuluje dialog z i miedzy uczniami; (3)
doswiadczanie wplywu na wlasne uczenie sie — uczen staje si¢ podmiotem i inicja-
torem dzialan w ramach swojego uczenia sie®). Szczegélng role w tym przypadku
przypisaly$émy odpowiedziom uczniéw — probierza zachowan deklarowanych przez
nauczycieli.

Pierwszym zadaniem nauczyciela na tej drodze jest skupienie si¢ na odpowiedzi na
pytania: Co uczen juz zrozumial? Na jakim jest etapie? Jak gleboko siega jego zrozu-
mienie tematu, celu, kryteriéw sukcesu z zadania? Obszar ten (do ktérego wybraty$smy
twierdzenia dotyczace sprawdzania zrozumienia celéw lekeji przez uczniéw przez
pytanie lub parafraze¢ — N4, stwarzania kazdemu uczniowi mozliwosci indywidualnego
podsumowania lekcji — N11 oraz monitorowania pracy uczniéw, w celu sprawdzenia,
czy nadazaja za tokiem lekcji - N27) okazat sie by¢ realizowany na wysokim poziomie.

8 Zaproponowany przez nas sposob patrzenia na zagadnienie samoregulacji uczenia si¢ poprzez
3 rézne aspekty formatywnosci, a bedacy pochodng wynikéw omawianych badan wtasnych, w pewne;j
mierze koresponduje z podawanymi przez Danute Sterne pigcioma strategiami oceniania ksztaltujacego
bazujagcymi na doswiadczeniach amerykanskiej organizacji pozarzadowej Educational Testing Service.
Strategie te, notabene bedace osig szkoleniowa programu Centrum Edukacji Obywatelskiej, w ktorym
uczestniczg badane przez nas szkoly (,,Szkota Uczgca Si¢”), opisaly$my w podrozdziale 2.3.
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Tabela 8. Zestawienie twierdzen dotyczacych rozumienia celow i kryteriow

Odpowiedzi nauczycieli, N = 60

N4. Sprawdzam, czy nigdy/rzadko 0,0 0,0 0,0 0,0
- ieli cel
pezmiowle ZIOZUMIEL €€ 1 o sami 32 14,3 14,3 8,5
lekeji, zadajac im pytania
lub proszac o sparafrazo- czesto 32,3 50,0 57,1 42,3
wanie. .
prawie
64,5 35,7 28,6 49,2
zawsze/zawsze
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
N11. Stwarzam kazdemu nigdy/rzadko 0,0 15,4 14,3 7,0
iowi mozliwos indy-
uc.zmow1 mozliwoé¢ indy . zasami 167 307 357 404
widualnego podsumowania
lekcji. czesto 33,3 38,5 42,9 36,8
prawie
20,0 15,4 7,1 15,8
zawsze/zawsze
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
N27. W trakcie lekcji nigdy/rzadko 0 0 0 0
monitoruje prace uczm.ox.v, zasami 31 71 0 33
sprawdzam, czy rozumiejg
i nadazaja za tokiem lekgji. czesto 31,3 7,1 35,7 26,7
prawie
65,6 85,8 64,3 70
zawsze/zawsze
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
Odpowiedzi uczniow, N = 494
U4. Nauczyciele pytaja rzadko lub nigdy 8 15,2 18,6 13,3
nas-ucz.n’ww, czego sie od czasu do
nauczylismy. 41,8 25,7 37,6 38
czasu
czesto 33,3 31,8 36,1 34,1
prawie
16,9 27,3 7,7 14,6
zawsze/zawsze
Ogolem 100 100 100 100
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Tabela 8. cd.
Szkola, w ktorej prowadzono badanie
Twierdzenie Szkola A SzkolaB | SzkolaC | Ogoélem
% z N w kolumnie
U10. Nauczyciele prosza rzadko lub nigdy 9,8 16,7 16,5 13,4
i6w, by mowili, poka-
uczn1?w y.mo'w1 i, po @ od czasu do
zywali lub pisali o tym, ze zasu 23,1 13,6 24,9 22,4
czego$ nie rozumiejg.
czesto 34,2 33,3 31,1 32,9
prawie
32,9 36,4 27,5 31,3
zawsze/zawsze
Ogotem 100 100 100 100

Zrédto: badania wiasne.

Sprawdzanie zrozumienia celéw i monitorowanie pracy uczniéw w codziennej
pracy zadeklarowalo ponad 90%, a potowa - tak odpowiadano - daje swoim uczniom
mozliwo$¢ indywidualnego podsumowywania lekcji. Czy pozytywna samoocena
nauczycieli znajduje potwierdzenie w odpowiedziach uczniéw? Ci, zapytani o blisko-
znaczne tematy dawali co prawda mniej odpowiedzi twierdzacych (zgodnie z ogolng
tendencja zaobserwowang w calym badaniu) - ale co drugi twierdzil, Ze nauczyciele
pytaja ucznidw, czego si¢ nauczyli (U4), oraz 2/3 potwierdzilo, ze nauczyciele prosza
uczniéw, by méwili, pokazywali lub pisali o tym, ze czegos nie rozumiejg (U10). Po-
szczegOlne szkoly nie rdznig sie tu znaczaco od siebie, poza tym, ze w szkolach A i B
odsetki odpowiedzi uczniéw na ostatnie pytanie sg nieco wyzsze od tych udzielonych
w szkole C. Wszystkie te dane wskazuja, ze obszar badania/monitorowania rozumie-
nia celéw i kryteriow nie stanowi wyzwania ponad miare, jest raczej dostepny nawet
w tych $rodowiskach, ktore dopiero od niedawna wkraczajg w tematyke oceniania
ksztaltujacego, gdyz przede wszystkim laczy sie z umiejetng obserwacja i postawg
uwaznosci na sygnaly od uczniéw.

Ponadto (mozna tez widzie¢ to nie tyle jako drugi element poglebionej wersji oce-
niania ksztaltujacego, co kolejny — po nabyciu wczeéniej opisywanych umiejetnos$ci
obserwacji — stopien na drodze wiodacej do samoregulacji uczenia si¢) pojawia sie
gléwne zagadnienie oceniania ksztattujacego, a mianowicie fakt, ze jego formatywny
charakter wynika przede wszystkim z interakeji. Zaktada ona sekwencje inicjacja-odpo-
wiedz-ewaluacja, czyli po pierwsze zwroécenie si¢ nauczyciela z konkretnym pytaniem
czy poleceniem do ucznia, po drugie reakcje ucznia na to zadanie i po trzecie inter-
wencje nauczyciela w konsekwencji tej reakeji. Oczywiscie takie wzajemne oddziaty-
wanie moze by¢ obecne w klasie szkolnej niezaleznie od znajomosci przez nauczyciela
strategii oceniania ksztattujgcego i stosowania ich, gdyz jest przyktadem umiejetnosci
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wchodzenia w dialog z uczniami praktykowany na dtugo przed wprowadzeniem do
dydaktyki oceniania ksztaltujacego. Jednak w klasach, w ktdrych strategie formatywne
sg codzienng praktyka, opisywany tu rodzaj interakcji moze przybierac specyficzne i ty-
powe dla oceniania ksztaltujacego formy (na przykltad ocena kolezenska lub dialogiczna
informacja zwrotna). W zwigzku z tym w naszych analizach zestawilysmy odpowiedzi
na te stwierdzenia, ktére moga by¢ punktem wyjscia do takiej interakcji. Tak wiec byly
to nastepujace twierdzenia w kwestionariuszu nauczycieli: N30 — ,,Planuje i organizuje
w klasie dyskusje”; N61 -,,Zach¢cam ucznidw, by stosowali ocene kolezensky’; N34 -
»Stwarzam uczniom okazj¢ do zadawania przez nich pytan’; oraz N64 — ,,Pytam ucznia,
co jego zdaniem powinien poprawi¢ w swojej pracy” oraz U25 - ,W mojej klasie razem
z innymi uczniami sprawdzamy wzajemnie swoje prace i przekazujemy sobie informa-
cje zwrotne” i Ul4 - ,W mojej klasie uczniowie mogg zadawac¢ pytania nauczycielowi
w kazdej chwili podczas trwania lekeji” z kwestionariusza dla ucznia (zob. tabela 9).

Tabela 9. Zestawienie twierdzent odnoszacych sie do interakcji formatywnej

Szkola, w ktorej prowadzono badanie
Twierdzenie Szkola A SzkolaB = SzkotaC | Ogétem
% z N w kolumnie
Odpowiedzi nauczycieli, N = 60
nigdy/rzadko 0 7,1 0 1,7
czasami 16,1 28,6 429 25,4
N30. Planuj(; i organizuje czesto 48,4 28,6 50 441
w klasie dyskusje. .
prawie
35,5 35,7 7,1 28,8
zawsze/zawsze
Ogolem 100 100 100 100
nigdy/rzadko 0 0 0 0
czasami 0 0 20 5
N34. Stwarzam uczniom
. K czesto 23,8 0 30 20
okazje do zadawania przez
nich pytan. prawie 76,2 100 50 75
zawsze/zawsze
Ogotem 100 100 100 100
nigdy/rzadko 0 28,6 0 6,8
czasami 34,4 35,7 61,5 40,7
N61. Zachecam uczniéw, by | czesto 37,5 28,6 38,5 35,6
stosowali ocene kolezenska. .
prawie
28,1 7,1 0 16,9
zawsze/zawsze
Og(’)lem 100 100 100 100
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Tabela 9. cd.

Szkola, w ktérej prowadzono badanie

Twierdzenie Szkola A SzkolaB = SzkotaC | Ogétem
% z N w kolumnie
nigdy/rzadko 3,2 0 15,3 5,2
czasami 25,8 50 38,5 34,5
N64. Pytam ucznia, co jego
. . czesto 51,6 28,6 38,5 43,1
zdaniem powinien popra-
wié w swojej pracy. prawie 194 214 77 172
zawsze/zawsze
Ogotem 100 100 100 100
Odpowiedzi uczniow, N = 494
rzadko lub nigdy 8,7 29,2 20,8 16,2
od czasu do
U14. W mojej klasie " 21,9 20 28,1 24,3
czasu
uczniowie mogg zadawac
pytania nauczycielowi czgsto 37,9 20 32,3 33,1
w kazdej chwili podczas ]
. . prawie
trwania lekgji. 31,5 30,8 18,8 26,4
zawsze/zawsze
Ogotem 100 100 100 100
rzadko lub nigdy 28,9 35 43,8 35,6
od czasu do
U25. W mojej klasie razem " 37,6 20 32,6 334
z
z innymi uczniami spraw- ceast
dzamy wzajemnie swoje czgsto 21,6 31,7 16,9 21
i przekazuj bi
Prace i pr' ekazujemy sobie prawie
informacje zwrotne. 11,9 13,3 6,7 10
zawsze/zawsze
Ogotem 100 100 100 100

7Zrédlo: badania wiasne.

Wyniki zbiorcze wskazuja, ze o ile stwarzanie okazji do zadawania pytan dla
wigkszosci badanych stanowi codzienng aktywnos¢, o tyle pozostate dziatania z tego
obszaru sg rzadsze. Ujawnily sie tu wyrazne zréznicowania mig¢dzyszkolne - co
najmniej 2/3 nauczycieli ze szkoly A postrzega siebie jako aktywnych na polu sty-
mulowania interakcji opisanych we wszystkich 4 twierdzeniach, a relatywnie czgste
uczniowskie wskazania odpowiedzi ,,czesto” i ,,zawsze” na pytanie o mozliwosci
zadawania pytan w kazdym momencie lekcji sa swego rodzaju potwierdzeniem
deklaracji nauczycieli, przynajmniej z tego obszaru. Pozostale szkoly byly bardzo



5.1. Praktyka i specyfika stosowania oceniania ksztattujgcego w szkotach | 195

aktywne wedlug nauczycieli przede wszystkim w stwarzaniu uczniom okazji do
zadawania pytan, ale juz tylko co drugi uczen tych szkol relacjonowal swobode
zadawania pytan w dowolnym momencie lekcji. Obszar interakcji formatywnej
jawi sie jako trudny - wymagajacy umiejetnosci merytorycznych i wprawy organi-
zacyjnej, co gléwnie zaobserwowano w szkole A. By¢ moze jedna z przyczyn jest tu
najwieksze zaangazowanie w szkolenia z zakresu oceniania ksztaltujacego sposrod
badanych placowek.

Trzecim aspektem, mogacym najbardziej zblizy¢ badane szkoty do modelu samo-
regulowanego uczenia si, jest samodzielnos¢ podejmowanych przez ucznia dziatan
w zakresie wlasnego uczenia sie. Samodzielno$¢ te ,wydobylysmy” z wynikéw badan,
siegajac do twierdzen wskazujacych na doswiadczanie poczucia wptywu na wiasne
uczenie si¢. Czy uczniowie sg zachecani do wyrazania swojej ,milczacej” wiedzy? Czy
faktycznie moga wytyczac swoje wlasne cele? Czy podejmowane przez nich dziatania
sprowadzaja si¢ wylacznie do reakcji na bodziec ze strony nauczyciela, czy tez mozna
dostrzec réwniez ich inicjatywe? Analizowaly$my tu stwierdzenia, w ktérych poprosi-
lysmy respondentéw o ustosunkowanie sie do stwarzania uczniom mozliwo$ci samo-
dzielnego wyznaczania przyszlych celow lekeji (N15); do zachgcania ich, aby dokonali
samooceny (N60); do stymulowania wéréd uczniéw myslenia krytycznego i twérczego
(N32); i wreszcie zachecania ich do uzasadniania swoich pogladéw (N31). Uczniowie
zapytani o zdanie w pokrewnych twierdzeniach (U17 - ,Nauczyciele zgadzajg si¢
na rozwigzywanie zadan w inny sposob, niz oni by to zrobili” i U13 - ,Nauczyciele
prosza uczniéw, by wyjasnili, w jaki sposob otrzymali odpowiedz w zadaniu”) swo-
imi odpowiedziami dali do zrozumienia, ze (w wigkszosci — odpowiednio na pytanie
U17 - 58% ina U13 - 71% odpowiedzi twierdzacych) dostrzegaja regularne wysitki
nauczycieli w obu obszarach (zob. tabela 10).

Tabela 10. Zestawienie twierdzen odnoszacych sie do do§wiadczenia wplywu na kierunek procesu
uczenia si¢

Szkota, w ktdrej prowadzono badanie

Twierdzenie Szkola A SzkolaB = SzkolaC | Ogétem

% z N w kolumnie

Odpowiedzi nauczycieli, N = 60

nigdy/rzadko 3,3 7,1 21,4 8,6
15. Stwarzam uczniom czasami 36,7 57,2 35,7 414
mozliwo$¢ samodzielnego czesto 46,7 21,4 28,6 36,2
wyznaczania przysztych prawie
celow lekgji. 13,3 14,3 14,3 13,8

zawsze/zawsze

Ogodtem 100,0 100,0 100,0 100,0
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Tabela 10. cd.

nigdy/rzadko 0 7,1 0 1,8
czasami 6,9 7,1 21,5 10,5
31. Zachecam ucznidéw
L . czesto 34,5 21,5 57,1 36,8
do uzasadniania swoich
ogladow. i
pog prawie 58,6 64,3 214 50,9
zawsze/zawsze
Ogolem 100 100 100 100
nigdy/rzadko 0 0 0 0
czasami 6,5 7,1 21,4 10,1
32. Zadaj i i
adaje uczniom pytamia | o 38,7 35,8 50 40,7
stymulujace my¢lenie kry-
tyczne i twdrcze. prawie
54,8 57,1 28,6 49,2
zawsze/zawsze
Ogotem 100 100 100 100
nigdy/rzadko 0 7,1 7,7 3,4
czasami 25 42,9 53,8 35,6
60. Zachg¢cam uczniow,
aby dokonali samooceny czesto 37,5 35,7 38,5 37,3
na podstawie wczesniej )
podanych kryteriow. prawie 37,5 14,3 0 23,7
zawsze/zawsze
Ogolem 100 100 100 100
Odpowiedzi uczniow, N = 494
rzadko lub nigdy 5,8 6,1 7 6,4
od czasu do
17,4 22,7 23 20,5
13. Nauczyciele prosza Czasu
uczniéw, by wyjasnili, czesto 438 37,9 36,3 39,9
w jaki sposob otrzymali
odpowiedz w zadaniu. prawie
33 33,3 33,7 33,2
zawsze/zawsze
Ogotem 100 100 100 100
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Tabela 10. cd.
Szkola, w ktérej prowadzono badanie
Twierdzenie Szkola A SzkolaB = SzkotaC | Ogétem
% z N w kolumnie
rzadko lub nigdy 6,8 25 17,7 13,8
od czasu do
. . 26,8 25 31,2 28,5
17. Nauczyciele zgadzaja czasu
. . ie zadan
Sl a rozwigzywanie Zacall |- osto 36,4 28,1 33,9 34,1
w inny sposob, niz oni by
to zrobili. prawie
30 21,9 17,2 23,6
zawsze/zawsze
Ogodtem 100 100 100 100

Zrédto: badania wiasne.

Patrzac na wyniki poszczegdlnych szkét mozna stwierdzi¢, ze szkota A byla tu
najaktywniejsza: nauczyciele w co najmniej 60% zaswiadczali o stosowaniu wymienio-
nych technik, a uczniowie w co najmniej 2/3 zgadzali si¢ z obydwoma twierdzeniami.
W pozostatych szkolach kazde z twierdzen otrzymalo nieco mniej wskazan, niektore
z nich nie przekroczyly 40%. Twierdzeniem, ktére w szczegdlny sposéb ukazuje po-
strzeganie przez ucznidw ich nauczycieli jako afirmujgcych uczniowska samodzielnoé¢
myslenia, bylo twierdzenie U17 — w szkole A zgadzalo si¢ z nim 2/3 badanych, w B -
50% i w C - potowa badanych.

Z przytoczonych analiz wnosimy, Ze omawiane tu do$wiadczenie sprawczosci
ucznia jest wynikiem dlugiego procesu, najpierw ,,przygotowania gruntu” poprzez
przekonanie ucznia, ze dla nauczyciela ma znaczenie, w jaki sposéb i jak wiele tresci
jego uczen zrozumial, po wtdre budowania kultury informacji dialogicznej i finalnie
$wiadomego stwarzania mu warunkéw do intelektualnej samodzielnosci.

5.1.6. Opinie nauczycieli o ocenianiu ksztattujacym — analiza
odpowiedzi na pytania otwarte

W kwestionariuszu skierowanym do nauczycieli uwzgledniono kilka uzupelniajacych
pytan otwartych dotyczacych oceniania ksztaltujacego. Uzyskane odpowiedzi podzie-
lono na kategorie. W zaleznosci od tresci odpowiedzi jednej osoby mogly w catosci
naleze¢ do jednej kategorii lub do kilku.

»Jakie elementy/aspekty oceniania ksztaltujacego uwaza Pani/Pan za szczegolnie
cenne z punktu widzenia nauczyciela?” (tw. NV.2.)

Na to pytanie odpowiedzialo 21 oséb. Odpowiedzi podzielono na dwie gtéwne kate-
gorie: stosowane techniki i narzedzia oraz efekty stosowania oceniania ksztaltujacego.
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Kilkanascioro (16) nauczycieli odpowiadajac na pytanie o szczegdlnie cenne elemen-
ty oceniania ksztattujacego z punktu widzenia nauczyciela, wspomniato o technikach
lub narze¢dziach. Najliczniejsze — 22 wypowiedzi dotyczyly kryteriow sukcesu (w tym
pisano na przyklad o tym, ze dzigki NaCoBeZU czy inaczej sformulowanym kryteriom
uczen wie, czego ma si¢ nauczy¢ i dlaczego, a sam nauczyciel wie, czego moze wyma-
gac). Kolejng subkategorie stanowita informacja zwrotna - 19 wypowiedzi, w ktorej
rozwijano takie watki, jak $wiadome nauczanie, wskazywanie uczniowi obszaréw do
pracy, konstruktywna praca nad btedami, informowanie ucznia, jak ma poprawi¢ prace.
11 wypowiedzi dotyczylo celéw - ich formutowania, ale tez $wiadomo$¢ ich istnienia.
Dla czterech 0s6b najwazniejszym elementem okazat sie proces indywidualizacji naucza-
nia i oceniania uczniéw. O samoocenie jako szczegdlnie cennym elemencie oceniania
ksztaltujacego wspomnialy cztery osoby, a o ocenie kolezenskiej i pracy w grupach - trzy
(pozostate subkategorie wybrane przez mniejszg liczbe 0sob uwzgledniono w tabeli 11).

Tabela 11. Liczebno$¢ wskazan szczegolnie cennych elementdw oceniania ksztaltujacego z punktu
widzenia nauczycieli (n = 16) w podziale na kategorie

Poszczegolne kategorie z zakresu oceniania ksztaltujacego Liczba wskazan
Kryteria sukcesu 22
Informacja zwrotna 19
Cel lekcji 11
Indywidualizacja nauczania i oceniania 4
Samoocena 4
Ocena kolezenska, praca w grupach 3
Losowanie uczniéw do odpowiedzi patyczkami 2
Podsumowywanie lekcji 2
Postugiwanie si¢ metodnikiem 2
Samodzielne refleksje uczniow 2
Jezyk opisu celu i kryteriéw dostosowany do ucznia 1
Mozliwos¢ wielokrotnego poprawiania prac 1
Udzielanie nauczycielowi informacji zwrotnej przez uczniéw o jego sposobie .
uczenia
Wskazywanie mocnych stron ucznia 1

Uwaga: liczebno$¢ wskazan przewyzsza liczbe osob, ktéra udzielita odpowiedzi na to pytanie, ponie-
waz badany mial mozliwo$¢ podania wielu odpowiedzi, ktore nastepnie zostaly ujete w kategorie.

Zrédto: badania wiasne.
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Kolejne odpowiedzi skupialy sie nie tyle na strategiach czy metodach pracy, co
na korzysciach wynikajacych ze stosowania oceniania ksztaltujacego (przytoczone
odpowiedzi pochodzg z pigciu ankiet): najwigcej, bo cztery osoby wskazaly na wartos¢,
jaka dla nich ma wytwarzajaca sie w uczniach odpowiedzialnos$¢ za wlasne uczenie
sie, co przede wszystkim przejawia si¢ rozumieniem przez niego, dlaczego si¢ uczy,
a wiec staje si¢ on niejako ekspertem od wlasnego ucznia si¢. Pozostale wspominane tu
korzysci to: wieksza motywacja, wieksza efektywno$¢ nauczania, lepszy niz w innych
sposobach nauczania/oceniania kontakt z rodzicami oraz wiele mozliwo$ci rozwijania
dobrego kontaktu z uczniem.

»Jakie elementy/aspekty oceniania ksztaltujacego uwaza Pani/Pan za szczegolnie
cenne dla ucznia?” (NV.3.)

Kolejne pytanie zadane nauczycielom dotyczylo szczegélnie cennych aspektéw ocenia-
nia ksztaltujacego dla ucznia. Tu réwniez dalo si¢ wyodrebni¢ dwa obszary: techniki
i narzedzia oraz korzysci. Na pytanie to odpowiedzialy 33 osoby.

Tabela 12. Liczebno$¢ wskazan szczeg6lnie cennych elementéw oceniania ksztattujacego dla ucznia
z punktu widzenia nauczycieli (n = 33) w podziale na kategorie

Poszczegdlne kategorie z zakresu oceniania ksztaltujacego Liczba wskazan
Informacja zwrotna 25
Kryteria sukcesu 17
Cel ksztalcenia 9
Wielokrotna mozliwo$¢ poprawy pracy 6
Ocena kolezenska, praca w grupach 6
Indywidualizacja nauczania i oceniania 3
Swiadome uczenie si¢ 2
Refleksje uczniow, rozumienie tresci 2
Samoocena 2
Uzywanie metodnika 2
Wskazywanie mocnych stron ucznia 1
Losowanie uczniéw do odpowiedzi patyczkami 1
Podsumowywanie lekcji 1
Zadania otwarte 1

Uwaga: Badany mial mozliwo$¢ podania wielu odpowiedzi, ktore nastepnie zostaly ujete w kategorie.

Zrédto: badania wiasne.
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W obszarze technik i narzedzi najczesciej wspominano o informacji zwrotnej (25
respondent6éw), a nastepnie o kryteriach sukcesu (17 respondentéw), gdzie odpowia-
dajacym szczegdlnie cenne wydaly si¢ czytelne komunikaty dotyczace pracy, wymagan
oraz wiedza ucznia, jak ma odnie$¢ sukces. Dziewie¢ 0s6b wspomnialo, ze dla uczniéw
szczegdlnie cenne jest Swiadome formutowanie celow lekgji, zas szes¢, ze ocena kole-
zeniska i praca w grupach, takze szes$¢, ze mozliwo$¢ poprawy pracy, w tym wielokrotnej.
Ostatnia subkategoria wpisana przez co najmniej trzy osoby, to indywidualizacja naucza-
nia i oceniania (pozostale subkategorie wybrane przez pojedyncze osoby — w tabeli 12).

W analizowanym tu pytaniu NV.3 wyodrebniono wypowiedzi pigciu oséb mo-
wiace o korzysciach réznego typu wynikajacych ze stosowania oceniania ksztaltuja-
cego: w trzech ankietach nauczyciele zwracali uwage na to, ze uczen wie, co robic,
gdy spotyka go niepowodzenie w nauce; na odpowiedzialno$¢ za wlasne uczenie sie,
oraz rozwijang u uczniow $wiadomosé, ze sie uczg. Pozostate pojedyncze odpowiedzi
dotyczyly wickszej efektywnosci uczenia si¢ przez uczniow, ktdérzy dzieki ocenianiu
ksztaltujacemu sg bardziej zmobilizowani do aktywnej pracy; lekcja prowadzona ta
metoda jest lekcjg dobrze zaplanowang, a uczen ma poczucie bezpieczenstwa, bo wie
krok po kroku, nad czym pracuje i w jakim celu; rodzice moga efektywniej pomagaé
dzieciom, za$ klasy starsze wolg ocene opisowa niz tradycyjne stopnie.

»Czy ocenianie ksztaltujace wedlug Pani/Pana ma jakies$ stabe punkty?” (NV.4.)
Nauczyciele zapytani o to, czy ocenianie ksztaltujace ma wedtug nich jakies$ stabe
punkty w ponad 40% wybrali odpowiedz ,,raczej tak’, nieco wiecej niz % uwaza, ze
raczej nie, a dokladnie co czwartej osobie trudno jest odpowiedzie¢ na to pytanie
(x*(3, N =47) = 11,128; p < 0,05) (zob. wykres 37).

Wykres 37. Odpowiedzi nauczycieli na pytanie o to, czy wedtug nich ocenianie ksztaltujace ma jakie$

stabe punkty.
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Zrédto: badania wlasne.
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W dalszej kolejnosci badani zostali poproszeni o wymienienie stabych stron oce-
niania ksztaltujacego. Wypowiedzialo si¢ 31 osob. Najczestszym zarzutem byla cza-
sochfonno$¢ (wymienilo jg 10 oséb) oraz pracochtonno$¢ dla nauczyciela (8 oséb),
aczkolwiek jedna z badanych osob dodata, ze ocenianie ksztaltujgce jest swego rodzaju
inwestycja — wymaga duzego nakladu pracy od nauczyciela, ale jest bardzo pomocne
w dalszej pracy. Kolejng subkategori¢ ,,skomplikowane dla nauczyciela” utworzylo pie¢
odpowiedzi, na ktdrg skladaly sie takie okreslenia jak: wymagajace analizy; czasem
formulowanie celow lekeji sprawia problem itp.; pozostale subkategorie wymienione
sg w tabeli 13.

Tabela 13. Odpowiedzi nauczycieli (n = 31) na pytanie o stabe strony oceniania ksztaltujacego w po-
dziale na kategorie

Stabe strony oceniania ksztaltujacego wedlug nauczycieli Liczba wskazan
Czasochlonne dla nauczyciela 10
Pracochlonne dla nauczyciela 8
Skomplikowane dla nauczyciela 5
Starsi uczniowie chcg z niej korzystaé, by unika¢ zaliczen na stopien 2
Uczniowie nie sg chetni wykonywac prac, ktore nie sg na ocene sumujaca 2
Trudno przekona¢ rodzicéw do niektorych elementéw oceniania ksztattujacego 2
Rodzice nie interesuja si¢ NaCoBeZU 2
Uczniowie nie czytaja NaCoBeZU 2
Skomplikowane dla ucznia 2
Mniejsza liczba ocen sprawia, ze trudniej wystawi¢ oceng roczng 1
Nieadekwatne w obecnym ksztalcie systemu edukacji 1
Liczebnos¢ klas utrudnia udzielenie warto$ciowej informacji zwrotnej 1
Nie u wszystkich uczniéw przynosi efekty 1
Niedajace mozliwosci poréwnan miedzy uczniami 1

Zrédlo: badania wiasne.

»Jakie argumenty moglyby zacheci¢ nauczycieli niestosujacych oceniania
ksztaltujacego do zainteresowania tym sposobem nauczania?” (NV.5.)

Na to pytanie odpowiedzialy 32 osoby. Jedna czwarta z nich (8 oséb) zauwaza, ze oce-
nianie ksztaltujace jest droga, dzigki ktdrej osigga sie wigkszg efektywnos¢ nauczania;
dla szesciu os6b takim argumentem jest wigksza motywacja uczniéw - respondenci



5. Ocenianie ksztattujace a klimat szkoty — wyniki badan wtasnych

202

twierdzili, ze uczniowie chetniej podejmujg wyzwania, nie zniechecajg sie, sg bar-
dziej zaangazowani, chetniej pracuja w czasie lekcji niz przy tradycyjnych sposobach
nauczania i oceniania. Interesujacg kategoria byla ,Zmiana postawy” - padaly tu
miedzy innymi takie okreslenia: Jest to zmiana filozofii nauczania, uczniowie majg
duzg Swiadomos¢ tego, czego sig uczq i co w danym materiale jest wazne. Ocenianie
ksztattujgce wspiera uczniow a nie ,,szufladkuje” ucze# dobry - zty [AN 252]; Mozna
uzyskac doktadniejszg informacje o uczniach. Sami uczniowie czujq sie czescig lekcji,

Tabela 14. Odpowiedzi nauczycieli (n = 32) na pytanie o argumenty, ktére moglyby zacheci¢ nauczy-
cieli niestosujacych oceniania ksztaltujacego do zainteresowania sie nim

Argumenty, ktore moglyby zacheci¢ do stosowania oceniania ksztaltujacego Liczba wskazan
Wigksza efektywno$¢ nauczania 8
Wigksza motywacja ucznia do uczenia si¢ 6
Jasne komunikaty kierowane do ucznia 5

Wplywa na zmiang postawy wobec ucznia — czyni proces uczenia bardziej
»ludzkim” 5

Ulatwia przygotowanie si¢ do zaje¢ 4

Mozliwos¢ czuwania nad tym, co dziecko potrafi dobrze, nad czym ma pracowac

dalej 2
Wspolpraca z rodzicami 2
Szkolenie wprowadzajace OK do szkoty - atrakcyjne 1
Pomaga poglebi¢ relacje z uczniami 1
Uczniowie czuja si¢ czescig lekeji 1
Przydatne w organizacji pracy w grupach 1
1Z dla nauczyciela - jak pracuje on i jego uczniowie 1
Bardziej twdrcza praca nauczyciela 1
Swiadome uczenie si¢ 1
Indywidualizacja nauczania 1
Wspoélpraca nauczycieli w obraniu jednej gléwnej strategii w szkole 1
Ujednolicenie przebiegu lekcji na roznych poziomach ksztalcenia 1

Zrédto: badania wiasne.
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a nie tylko odtwoércami [CN 012]. Poza tym pigciu respondentéw podniosto kwestie
czytelnosci i jasno$ci komunikatéw kierowanych do ucznia, co skutkuje tym, ze uczen
wie, czego si¢ uczy. Dla czterech oséb argumentem, ktdry moéglby przekonywaé do
zastosowania oceniania ksztaltujacego jest to, ze ulatwia ono przygotowanie si¢ do
zaje¢, planowanie zaje¢, porzadkowanie lekcji. Pozostale subkategorie umieszczono
w tabeli 14.

5.1.7. Opinie uczniéw o ocenianiu ksztattujgcym - analiza
odpowiedzi na pytanie otwarte

Kwestionariusz skierowany do uczniéw uwzglednial jedno pytanie uzupelniajace

o charakterze otwartym: ,,Czy jestes zadowolona/zadowolony z tego, jak jestes ocenia-

ny przez nauczycieli? Uzasadnij swojg odpowiedz”. Postepowanie ze zgromadzonym

materiatem empirycznym bylo analogiczne, jak w przypadku danych pochodzacych
od nauczycieli. Oto uzyskane wyniki.

Na pytanie odpowiedzialo 374 uczniéw (238 - odpowiedzi wyrazajacych zado-
wolenie; 57 — niezadowolenie; 17 — nie wiem, trudno powiedzieé; 62 - czasem tak,
czasem nie).

238 odpowiedzi wyrazajacych zadowolenie podzielono na kategorie, przy czym
odpowiedz jednego ucznia mogta by¢ po pierwsze zakwalifikowana do jednej lub
wiecej kategorii, w zalezno$ci od tredci, stad liczba odpowiedzi jest wigksza od liczby
odpowiadajacych; po drugie w kazdej kategorii dokonano podzialu na odpowiedzi
stanowigce catkowitg zgode na pytanie (odpowiedzi ,,tak’, ,,zdecydowanie tak”) oraz
zgode wzgledng (odpowiedzi ,,raczej tak’, ,w miare’, ,,chyba tak”).

Najliczniejszg kategorie stanowily odpowiedzi uczniéw zwigzane z poczuciem
bycia ocenianym w sposdb sprawiedliwy i zgodny z zasadami. W sumie odpowiedzi
»tak” i ,raczej tak” bylo 123, a przykladowe i charakterystyczne sformutowania poja-
wiajace si¢ tu to (zachowano oryginalng pisownig i interpunkcje):

- Raczej jestem zadowolona z tego jak jestem oceniana przez nauczycieli, poniewaz
uwazam, ze oceniajg mnie sprawiedliwie [BU 039].

- Tak, nie umiem uzasadnic ale sprawiedliwie i uczciwie oceniajg nas. Jak ktos sig nie
uczyt to trudno a jak si¢ uczyt to sq dobre oceny [BU 002].

- Jestem zadowolony, poniewaz nigdy nie zauwazylem niesprawiedliwosci wobec mnie
i innych uczniow [AU 007].

- Tak jestem poniewaz wiem, Ze jestem oceniana jak wszyscy [AU 012].

- Zawsze poniewaz sq zawsze uczciwi i nigdy nie péjdg po uktadach! [AU 031].

- Jestem zadowolona z tego jak jestem oceniana, poniewaz jest to sprawiedliwe
i zgodne z PSO [wewngtrzszkolny przedmiotowy system oceniania — przyp. aut.]
[AU 102].

Kolejng grupe odpowiedzi, w ktorej respondenci podjeli si¢ wyjasnienia, co im
odpowiada w sposobie oceniania, stanowily odpowiedzi ,egocentryczne’, tj. dajace si¢
sprowadzi¢ do stwierdzenia: ,,podoba mi sig, jak jestem oceniany, bo mam dobre oceny
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lub doswiadczam w zwiazku z ocenianiem innych korzysci”. Odpowiedzi pojawiajace
sie w tej kategorii to na przyklad:

Uwazam, ze jestem zadowolony, poniewaz im lepsze oceny, tym zyskuje wigkszy
szacunek od mamy [AU 154].

Jestem zadowolona. Jestem grzeczna i nie mam probleméw w kontaktach z nauczy-
cielami [AU 129].

Tak jestem, poniewaz jak nauczyciel pochwali to mozna sie pochwali¢ rodzicom
i dostaje nagrody [AU 125].

Tak, poniewaz narazie dajg mi dobre oceny [AU 041].

Nastepna, bardzo interesujgca z punktu widzenia tematyki tego opracowania,

kategori¢ stanowily odpowiedzi wskazujgce na wigzanie przez ucznia procesu oce-
niania z mozliwoscig rozwoju, poznania swoich mocnych i stabych stron, poczucia
wlasnej podmiotowosci, otrzymywaniem rozbudowanych informacji zwrotnych,
na przyklad:

Jestem zadowolona, bo wiem kiedy cos opanowatam, kiedy cos zrobig dobrze, a kiedy
musze cos poprawic i wigcej poéwiczy¢ [CU 158].

Jestem zadowolona, poniewaz podsumowujg wszystko co robitam [CU 090].
Jestem zadowolona z tego jak jestem oceniana poniewaz ttumaczq jak nas ocenili
[AU 039].

Tak, bo wyjasniajg co mamy zrobi¢ [AU 045].

Ja jestem zadowolona poniewaz dowiaduje sig czego mam sig nauczyc i gdzie robig
postepy [AU 189].

Tak, jestem zadowolona, poniewaz nauczyciele oceniajg naszq prace i zaangazowa-
nie [CU 033].

Jestem zadowolony, bo wiem nad czym pracowac [CU 034].

Jestem zadowolona z oceniania. Rozumiem, Ze czasem popetniam blgd i nie rozpa-
czam nad nim [CU 038].

Ostatnie dwie kategorie dotyczyly elementow klimatu szkoty, tj. szacunku i sym-

patii odczuwanych przez uczniéw-respondentdw wobec ludzi pracujacych i uczacych
sie¢ w szkole, a takze doswiadczenia zyczliwosci i gotowosci do pomocy ze strony
nauczycieli. Przyktadowo:

Jestem zadowolony z oceniania mnie przez nauczycieli, poniewaz sq mili, mgdrzy
i doceniajqg prace uczniow [CU 155].

Tak, jestem, poniewaz nauczyciele, w razie zlej oceny, dajg zgode na poprawe
[CU 079].

Jestem zadowolona, bo wiem kiedy cos opanowatam, kiedy cos zrobig dobrze, a kiedy
musze cos poprawic i wigcej pocwiczy¢. Bardzo sig ciesze, ze mam takich wspaniatych
nauczycieli [CU 158].

Tak, nauczyciele pomagajg mi i proponujg konkursy i dajg dobre rady [CU 123].
Pracuje mi si¢ dobrze na lekcjach, poniewaz system pracy bardzo mi sprzyja, jest
cicho, a jak czegos nie wiem to moge liczy¢ na pomoc kolegow, kolezanek oraz na-
uczyciela, ktory prowadzi lekcje [AU 124].
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Jestem, poniewaz starajq si¢ zrobi¢ abysmy odpowiadali na jak najlepszg oceng
[CU 181].

Tak, poniewaz sq dla mnie i dla innych zyczliwi, pomagajqg i uczg nas [BU 019].
Tak, poniewaz nauczyciele nie robig nam na ztos¢ [CU 144].

Tak - bo lubig ten system oceniania [AU 002].
Jestem zadowolony z tego, poniewaz wiem, ze w innych szkotach bytoby mi trudniej
[AU 070].

Tak bo bardzo mnie lubig i ja ich [AU 083].

Tak, poniewaz ten system oceniania mi odpowiada [AU 093].

Tak poniewaz wiem, ze chcg dla mnie jak najlepiej i przez to sie motywuje [AU 117].
bardzo lubig swoich nauczycieli i nie przeszkadzajg mi oceny, ktére mi stawiajg [AU
131].
Jestem zadowolony z tego, jak jestem oceniany przez nauczycieli, poniewaz szanuje
system oceniania [AU 213].

Lubie jak nauczyciele mnie oceniajg. Jestem zadowolona, ze uczgszczam do tej szkoty
[CU 100].
Jestem zadowolona z tego, Ze jestem oceniana przez nauczycieli poniewaz dajg mi
rade, wyprowadzajg mnie z bledu i traktujg mnie jak dobrg uczenniceg [AU 006].
Tak, bo nauczyciele mi pomagali [AU 013].

Jestem zadowolona poniewaz jak zrobig cos Zle dostaje wskazéwki” [AU 029].
»lak, jestem zadowolona z tego jak jestem oceniana przez nauczycieli. Poniewaz
sq zyczliwi i zawsze pomagajg [AU 036].

Tak, jestem zadowolony. Pomagajg sig poprawié, a jak zrobimy wspaniale to gratu-
lujg [CU 109].

Syntetyczne zestawienie tych wynikow przedstawiono na wykresie 38.

Czgsé¢ uczniéw (57 oséb) w odpowiedzi na pytanie ,,Czy jestes zadowolona/zado-

wolony z tego, jak jeste$§ oceniany przez nauczycieli?” zasygnalizowalo, ze (raczej) nie
s3 zadowoleni. W sumie zebrano 31 odpowiedzi popartych uzasadnieniem oraz 44
bez uzasadnienia. Uzasadnienia uporzadkowalty$my wedlug trzech kategorii: (1) brak
doceniania wysitkéw ucznidw, zwlaszcza stabszych; (2) wyrazanie watpliwosci wobec
obowigzujacego systemu oceniania oraz (3) przekonanie, zZe nauczyciele nie sg spra-
wiedliwi. W dalszej czesci prezentujemy wybrane odpowiedzi, ktére w szczegolny
sposob nawiazywaly do takich obszardw, jak zaufanie, szacunek, uznanie, subiektywne
poczucie bycia sprawiedliwie i réwno traktowanym, a wiec kategorii istotnych dla
tematu klimatu szkoty (pisownia oryginalna):

Ja nie jestem zadowolona z tego jak jestem oceniana dlatego, Ze nauczyciele si¢ na
mnie uwiesili i dajg mi same zle oceny jak mam dobre [AU 049].

Raczej nie, poniewaz kartkowki czesto sqg max 10 pkt. Po straceniu 1 pkt. ma sig
3 pkt., czyli 90%, czyli 4+. Wynika z tego, Ze na niektérych kartkéwkach nie mozna
straci¢ nawet 1 pkt, zeby dostac 5!!! [AU 147].

Nie, poniewaz nauczyciele nie zwracajg uwagi na to jak bardzo sig staram [AU 153].
Nie za bardzo, poniewaz niektorzy nauczyciele mnie po prostu olewajg [AU 185].

205



5. Ocenianie ksztattujace a klimat szkoty — wyniki badan wtasnych

206

*IM1z2Az | luoowod
bs 9[a10Azoneu oq-

yellezoeim  deilm

L

‘flomzou [ow ‘(ezaejuswoy
‘alu m blesaidsm 1js10Azoneu *Auado zaq) el [azoed, |
1ZpN| 1 3}0¥zs 31qn| oq* eluejeizp oq- 24gop wew oq*** .1, 1zpaimodpo
B E

9¢
[4

“9USBIM BTURDPERQ :O[POIZ

‘lwepesez
IwAuo|elsn [a1usazom z
Qaupo3z ‘amijpaimelds

159 ajuelusl0 oq-

0¢

ov

09

08

00T

0ct

ovl

paimodpo eqzon

7.

MOoIUzZdn 1z

8¢7 = U ‘1oAzoneu zazid rueruado bs el ‘039) z usjomopez bs £z ‘03 o arueydd eu moruzon 25bzpIaIm) 1ZpatmodpQ ‘g€ saAM



Liczba odpowiedzi uczniéw

5.1. Praktyka i specyfika stosowania oceniania ksztattujgcego w szkotach | 207

- Nie, dlatego ze bardzo rzadko ktos mnie chwali [CU 059].

- Nie, nie jestem, poniewaz czgsto dostaje stabszg oceng niz powinienem [CU 125].

- Nie jestem zadowolona, poniewaz jesli czegos nie potrafig, a pani prosi mnie do
tablicy i nic nie umiem rozwigzac to zamiast mi wyttumaczy¢ wstawia minusa albo
jedynke [CU 133].

- Nie jestem zadowolona z tego jak oceniajg mnie nauczyciele, poniewaz nauczycie-
le zwracajg uwage najczesciej na osoby integracyjne [przypuszczalnie chodzi na
przykiad o osoby niepetnosprawne lub z zaburzeniami zachowania - przyp. aut.]
[BU 060].

- Nie. Nauczyciele prawie ze nigdy nie wyjasniajg mi dlaczego dostatem takqg a nie
inng oceng [BU 075].

- Bez komentarza. Dramat!!! [AU 089].

Dane liczbowe obrazujace niezadowolenie uczniow przedstawiono na wykresie 39.

Wykres 39. Odpowiedzi przeczace uczniéw na pytanie o to, czy s zadowoleni z tego, jak sg oceniani przez
nauczycieli, n = 57

50
45
40 ——

35—

30 — 25
25 ——

20
15
10
5
0

i "raczej ...bo nauczyciele nie ...bo nie podoba mi sie ...bo nauczyciele sg

odpowiedzi "nie
nie" (bez komentarza).  doceniaja, jak ktos stabszy system oceniania. niesprawiedliwi.
sie stara.

M nie jestem zadowolona/-y raczej nie jestem zadowolona/-y

Zrédto: badania wiasne.

Wisrédd zgromadzonych wypowiedzi znalazly sie takze glosy wyrazajace am-
biwalentny stosunek, bowiem 62 osoby stwierdzily, ze czasem sg, a czasem nie sg
zadowolone z tego, jak sa oceniane. Podaly 76 uzasadnien (jedna osoba mogta poda¢
dowolng ich liczbe), ktére podzielono na ogdlne kategorie: ,,Zty system oceniania”
(25 odpowiedzi), ,Nauczyciele bywajg niesprawiedliwi” (16 odpowiedzi) i ,Nauczy-
ciele czasem nie doceniajg uczniéw” (15 odpowiedzi). Zgromadzone dane ilustruje
wykres 40.
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Wykres 40. Odpowiedzi ambiwalentne uczniéw na pytanie o to, czy sa zadowoleni z tego, jak s oceniani
przez nauczycieli, n = 62

Liczba odpowiedzi uczniéw

30

25

20

15

10

W systemie oceniania sg Bez komentarza Nauczyciele czasem Nauczyciele czasem nie
za wysokie progi, zty oceniaja niesprawiedliwie doceniaja, "uwzieli sie"
system oceniania

7Zrédlo: badania wlasne.

Niektore z uzasadnien odnosily sie do spraw zwigzanych z ocenianiem ksztaltu-

qcym Jednym z poruszanych watkéw byly kryteria sukcesu:

Nieraz tak, a nieraz nie, poniewaz nauczyciele oceniajg za surowo. Pani na mate-
matyce robi kartkéwki z tego czego nie robilismy [AU 061].

Ogétem mowigc jestem zadowolony jak jestem oceniany przez nauczycieli lecz cza-
sami czuje sig oszukany. Uwazam tak, poniewaz podczas gdy kolega otrzymat tyle
samo punktow co ja, otrzymat wyzszq oceng niz ja i to zdarzylo sig kilkakrotnie [AU
109].

To zalezy od nauczyciela. Jedni oceniajg nasze zdolnosci a nie wysitek i prawdziwg
cheé uczenia, a jedni oceniajg wszystko: jak sig osoba zglasza na lekcji itp. [AU 143].
Ambiwalentny stosunek uczniéw wynikat takze ze sposobu przekazywania infor-

macji zwrotnej i jej zawartosci tre§ciowej:

Jestem zadowolona z tego, jak oceniajg mnie nauczyciele, ale uwazam, zZe powinno
by¢ wigcej prac i zadat na informacje zwrotng [AU 145].

Czgsciowo tak, poniewaz dostaje wigkszos¢ dobrych komentarzy, ale czgsciowo nie
bo czasami nie mowig tego glosno, tylko pod nosem i nie moge ustysze¢ [AU 150].
Czasem tak, czasem nie. Chciatbym wiecej rzeczy na informacje zwrotng [AU 223].
Raczej tak, chociaz wolatabym aby bylo wigcej prac na oceng zwrotng i Zeby na-
uczyciele pomagali nam sig przygotowac do konkurséw. Ogélnie jest nawet ok tylko
nauczyciele czesciej oceniajg nas za to czego nie robimy, a nie za to co zrobilismy
[AU 224].

Przytoczone wypowiedzi §wiadczg o réznych doswiadczeniach badanych uczniéow

zwigzanych z ocenianiem szkolnym, ktére nastepnie rzutujg na poczucie (nie)
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zadowolenia. Wazny jest takze fakt, ze uczniowie majg $wiadomos$¢ ewentualnych
brakéw czy niedociagnieé, ktérych poprawa moglaby przelozy¢ sie na polepszenie
ich sytuacji szkolnej i samopoczucia.

5.2. Klimat w szkotach wykorzystujacych ocenianie
ksztattujace

Drugim analizowanym zagadnieniem jest klimat w szkotach, w ktérych wykorzy-
stywane sg praktyki oceniania ksztaltujgcego. W rozdziale tym zostang przedsta-
wione dane uzyskane od uczniéow (N = 494) i nauczycieli (N = 60) dotyczace tej
problematyki. Rozwazania koncentruja si¢ wokot o§miu diagnozowanych wymiaréw
klimatu szkoly, tj. (1) satysfakeji z nauki w szkole (w przypadku ucznidéw) i pracy
(w przypadku nauczycieli oraz opinii nauczycieli na temat satysfakcji uczniow),
(2) stwarzania uczniom mozliwosci uczestnictwa w zyciu klasy i szkoty, (3) wspar-
cia ucznidw ze strony nauczycieli, (4) podejscia uczniéw do nauki i zachowania
na lekcjach, (5) motywowania uczniéw do osiggania sukcesow, (6) relacji miedzy
uczniami, (7) postaw uczniéw wobec nauczycieli oraz (8) przecigzenia nauka/pra-
cg i odczuwaniem stresu w szkole. Dla udokumentowania percepcji konkretnych
aspektow klimatu szkoly przez uczniow i nauczycieli przedstawiono deskryptywne
rozklady odpowiedzi uzyskane dla twierdzen w ramach poszczegélnych skal. Analizy
te sg uzupelniane i przeplatane informacjami pochodzacymi z wywiadéw. Dokonano
takze analiz poréwnawczych odpowiedzi miedzy grupg nauczycieli i uczniéw, a takze
zréznicowania odpowiedzi ze wzgledu na czynniki socjodemograficzne. Rozdziat
konczy analiza wypowiedzi pisemnych badanych o charakterze uzupelniajagcym
pochodzacych z kwestionariuszy.

5.2.1. Satysfakcja nauczycieli z pracy i uczniéw ze szkoty

Satysfakcja nauczycieli i uczniéw z przebywania w szkole — miejscu pracy i nauki -
jest kluczowa kategoria dla panujacego w niej klimatu spotecznego. Jak relacjonuje
wyniki swoich badan Wanda Drézka (2017), nauczyciele méwigc o swojej pracy pod-
kreslaja, Ze odczuwanie satysfakeji z pracy uznajg za jedno ze swych najistotniejszych
osiggnie¢ zawodowych. Satysfakcje tego typu, obok takich kategorii jak ,szacunek,
uznanie u innych, wlasna satysfakcja, powazanie, wdziecznoé¢ po latach, poczucie
dobrze spetnionego obowiazku” autorka umieszcza wsrdd prestizowo-uznaniowych
aspektow pracy zawodowej (tamze, s. 66). Zas Agnieszka Jankowska (2013, s. 243)
ekplorujgc temat zaufania miedzy uczniem a nauczycielem czyni generalizujacg uwage,
ze uczen rozpoczynajacy szkole podstawowa ma szanse polubi¢ swoja szkole, jesli
zostang spelnione nastepujace warunki: ,,szkota wykorzystuje mozliwosci rozwojowe
ucznia, uwzglednia dotychczasowe jego doswiadczenia, a stawiane mu wymagania
dostosowuje do indywidualnych mozliwosci, potrzeb i oczekiwan”.
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Wykres 41. Satysfakcja z pracy — odpowiedzi nauczycieli
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Ozdecydowanie nie raczej nie trudno powiedzie¢ W raczej tak zdecydowanie tak

7Zrédlo: badania wiasne.

W naszym badaniu satysfakcje uczniéw ze szkoty i nauczycieli z pracy mierzylto
sze$¢ twierdzen skierowanych do uczniéw i tylez samo do nauczycieli. Tych ostatnich
pytano zaréwno o ich wlasng satysfakcje, jak i o postrzeganie satysfakeji uczonej przez
nich mlodziezy. Satysfakcje nauczycieli z pracy w szkole mierzyly trzy twierdzenia
(nr N27: ,Ciesze sie, ze pracuje w tej szkole”; nr N28: ,,Chetnie ide do pracy w tej szko-
l€”; nr N29: ,,Lubie prowadzi¢ lekcje w tej szkole”) (rozklad odpowiedzi przedstawiono
na wykresie 41). Zgodnie z odpowiedziami prawie 3/4 badanych cieszy sie, ze pracuje
w swojej szkole (,,raczej tak” i ,,zdecydowanie tak” liczone tacznie), nieco mniej, ze
chetnie idzie do pracy. Natomiast najwyzsze wskazania uzyskano w twierdzeniu N29
»Lubie prowadzi¢ lekcje w tej szkole”, gdzie odpowiedzi ,,raczej tak” i ,,zdecydowanie
tak” facznie byto okolo 95% (wykres 41).

Poczucie satysfakcji z pracy nauczycieli jest zréznicowane ze wzgledu na ich
staz pracy (F(,45) = 6,481; p < 0,01). Dokonujac poréwnania $rednich wartosci
dla omawianej skali okazalo sie¢, ze najmniej zadowoleni sg nauczyciele z naj-
mniejszym stazem, tj. do 8 lat (M = 3,78; SD = 0,47), nastepnie wyzszy poziom
zadowolenia wyrazaja nauczyciele ze stazem w przedziale 9-15 lat (M = 4,20;
SD =0,38). Najwyzszy poziom satysfakcji z pracy wyrazajg nauczyciele pracujacy
w zawodzie powyzej 16 lat (M = 4,30; SD = 0,52). Stosowanie przez nich praktyk
oceniania ksztaltujacego nie mialo istotnego statystycznie zwigzku z ich ogélnym
poczuciem satysfakcji z pracy. Réwniez szkola, w ktdrej pracuja nie miata w tym
przypadku znaczenia.

Nauczycieli zapytano réwniez o postrzeganie tego, jak chetnie wedlug nich
chodzg do szkoty i uczestniczg w lekcjach ich uczniowie. Nieco wiecej niz 2/3 ba-
danych nauczycieli uwaza, ze uczniowie chetnie chodzg do swojej szkoly (,,raczej
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tak” i ,zdecydowanie tak” liczone tgcznie dato 68,3%). Wiecej, bo 3/4 badanych
(odpowiednio 76,6%) stwierdzito, ze uczniowie lubig by¢ w szkole. Nieco mniej -
73,3% nauczycieli uwaza, ze uczniowie lubig zajecia w swojej szkole. Zaden z na-
uczycieli w opisywanych wczesniej sze$ciu twierdzeniach (nr N1, N2, N3, N27,
N28, N29) nie wybral okre$lenia ,,zdecydowanie nie”. Poréwnujac odpowiedzi
nauczycieli na temat ich wlasnej satysfakcji zwigzanej z miejscem pracy i na temat
satysfakcji uczniow ze szkoly, mozna stwierdzié, ze nauczyciele relatywnie cze$ciej
wybierali odpowiedz ,zdecydowanie tak”, oceniajac wlasna satysfakcje z pracy
(miedzy 15,5 a 30,5% w twierdzeniach nr N27, N28 i N29), a rzadziej czynili to
przy ocenie satysfakcji uczniow (miedzy 5 a 13,3% w twierdzeniach nr N1, N2
i N3) (wykres 42).

Wykres 42. Opinie dotyczace satysfakeji uczniow ze szkoly — odpowiedzi nauczycieli
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Zrédto: badania wiasne.

Odpowiedzi pojawiajace sie¢ w zwigzku z twierdzeniami skierowanymi do
uczniéw ukazujs, jak chetnie uczniowie ida do szkoty (,,raczej tak” i ,,zdecydowa-
nie tak” wybralo lacznie 46,4%) i przebywaja w szkole (odpowiednio 59,4%) i na
zajeciach (odpowiednio 58,7%). We wszystkich trzech twierdzeniach (U2, U3 1 U4)
odpowiedzi ,trudno powiedzie¢” oscylujg miedzy 22,4 a 29,3% wskazan uczniow,
za$ odpowiedzi przeczace liczone tacznie (,,zdecydowanie nie” i ,,raczej nie”) nie
stanowig wiecej niz 1/4 odpowiedzi, co ukazujg lewoskosne histogramy. Poréwnanie
odpowiedzi uczniéw z odpowiedziami nauczycieli ukazuje, ze wéréd odpowiedzi
tych pierwszych jest wigcej odpowiedzi skrajnych: wigcej jest zdecydowanie pozy-
tywnego stosunku do szkoly i zaje¢ w niej, oraz pojawiajg sie, co prawda rzadkie,
odpowiedzi zdecydowanie przeczace, czego w ogoéle nie ma u nauczycieli (N1 a U2;
N2 a U3; N3 a U4) (wykres 43).
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Wykres 43. Satysfakcja ze szkoly (czg§¢ A) — odpowiedzi uczniéw
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Zrédto: badania wlasne.

Wykres 44. Satysfakcja ze szkoly (czes¢ B) — odpowiedzi uczniow
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7Zrédlo: badania wiasne.

Jeszcze bardziej pozytywny obraz postrzegania przez respondentéw szkoty i lekcji
w niej wytania si¢ z odpowiedzi odnoszacych sie do kolejnych twierdzen, w ktérych
uczniowie relatywnie rzadko wybieraja odpowiedzi ukazujace ich dyssatysfakeje.
Wiekszo$¢, bo 71,4% cieszy sie (,,zdecydowanie tak” lub ,,raczej tak” liczone tacznie),
ze sie uczy w tej szkole (tw. U1), odpowiednio 63,1% uwaza, ze lekcje w szkole sa
ciekawe (tw. U5) i 77,0%, ze duzo nauczylo sie w tej szkole (tw. U6). Odpowiedzi
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zwigzane z twierdzeniem U6, ktore ukladaja si¢ w wykres ,,j-ksztaltny” (odmienny od
wczeéniej omawianych wykresow dla twierdzen nr 1-5, wykazujacych réwniez asy-
metri¢ lewostronna, ale nie tak skrajng) wskazujg zdecydowang satysfakcje badanych
z ilosci przyswojonej w szkole wiedzy (wykres 44).

Po obliczeniu wartosci $rednich dla omawianej skali i dokonaniu analiz rézni-
cujacych okazalo sig, ze poczucie satysfakcji uczniow jest zréznicowane ze wzgle-
du na pte¢ badanych. Dziewczeta (M = 3,82; SD = 0,65) istotnie wyzej (p < 0,001)
niz chlopcy (M = 3,55; SD = 0,87) oceniaja swoja satysfakcje ze szkoly. Biorac pod
uwage poréwnanie odpowiedzi ze wzgledu na szkote, w ktdrej prowadzono bada-
nie, najwyzszy poziom satysfakcji byl w szkole C (M = 3,74; SD = 0,84), a najnizszy
(M = 3,66; SD = 0,96) w szkole B, jednak zréznicowanie nie bylo istotne statystycznie.
Gdy dokonano poréwnan odpowiedzi uczniéw z odpowiedziami nauczycieli na temat
poczucia satysfakcji uczniow, takze nie odnotowano istotnych statystycznie réznic,
cho¢ to nauczyciele wskazywali na wigkszg satysfakcje uczniow (M,,ng = 271,54) niz
oni sami (M,pg = 258,49).

Jednym z filaréw pozytywnego klimatu szkoly, wynikajgcym z ustalen psychologii
rozwojowej jest twierdzenie, Ze uczen moze si¢ uczy¢ i wchodzi¢ w autentyczne relacje
z innymi (a wiec rozwijac si¢ poznawczo i spolecznie), gdy jego udzialem jest poczu-
cie bezpieczenstwa. Stowa, ktore padaly podczas wywiadow w obszarze ,satysfakcja
z pracy’, sa tego egzemplifikacja. Odpowiedz na pytanie o to, czy wchodzenie w bliska
relacje z uczniem jest komfortowe dla wszystkich nauczycieli, przynosi nastepujaca
wypowiedzZ nauczycielki:

No, ja mysle, ze tak, bo kiedy nie ma tej relacji, to jest... no, trudno generalnie na co dzieni
w pracy. Ta relacja jest chyba najwazniejsza w pracy z uczniem. Gdy uczeri ma poczucie bez-
pieczetistwa, akceptacii, to nam sig tez lepiej pracuje, po prostu. [A-1]

Wypowiedz nauczycielki ze szkoly B ukazuje, gdzie migdzy innymi odnajduje
ona zrodlo satysfakcji zawodowej. Opisuje uzywanie wspomnianych juz wczeéniej
w pracy ,metodnikow”.

(...) dla mnie jest duza satysfakcja, gdy wszyscy podniosg, na przyktad, zielone karteczki, tak?
Bo to jest fajne, bo oni to rozumiejq. Nawet jezeli tam jest tak, ze podniosg Z6tte, czy czerwone,
no to gdy my to sobie kolejny raz powtdrzymy, czy jeszcze raz, no to po jakims czasie si¢ poja-
wiajq te wszystkie zielone. Wigc to na pewno jest satysfakcja, ze ja to wyttumaczytam dobrze,
ze dzieciaki zrozumiaty. [C-1]

Inny z respondentéw zauwaza, ze dla ucznia nie jest dobre budowanie w nim
motywacji zewnetrznej i rozwija watek dotyczacy tego, czy w ocenianiu ksztaltu-
jacym jest co$, co moze w uczniach wzmacniaé poczucie satysfakeji, tak istotne
dla rozbudzania motywacji wewnetrznej. Co prawda sam réwniez odwoluje si¢ do
pewnego rodzaju nagréd (,,i$¢ do domu si¢ pochwali¢”), ale istotg jest dla niego
jednak satysfakcja z osiagniecia:

213



214

5. Ocenianie ksztattujace a klimat szkoty — wyniki badan wtasnych

Przede wszystkim w tej informacji zwrotnej, jezeli zwlaszcza jg spersonalizujemy (...), to tez
moze to da¢ satysfakcje, (...) mysle, ze moze dawac rownie duzq satysfakcje, jak zobaczenie
dobrej oceny. Na pewno [to] tez jest proces! To nie jest takie tatwe, ale (...), jezeli jakby damy
szanse, jezeli, jezeli bedziemy probowac i i tez jakby, moze uswiadomimy uczniom, ze: ,,O.k.,
nie dostates pigtki, ale zobacz, juz tyle umiesz! Mozesz, teraz (...) is¢ do domu sig pochwali,
(...) "Mamo, tato ja to umiem! Pan powiedzial, ze jeszcze tu troche mam pocwiczyé, ale umiem
to! Moje starania si¢ optacity!”. [A-1]

5.2.2. Stwarzanie uczniom przez nauczycieli mozliwosci
uczestnictwa w zyciu klasy

Ze wzgledu na rézne aspekty klimatu szkoly w literaturze wymienia sie szereg podejs¢
do badania powigzanych z nim zjawisk. Jednym z nich jest podejscie interakcyjno-
-analityczne, ktore skupia si¢ na badaniu interakcji uczestnikéw zycia klasy/szkoty,
a w szczegolnosci jej jakosci, intensywnosci i czgstotliwosci (Kulesza 2011, s. 109). Joanna
Borowska jest autorkg badania, w ktérym korzystala z danych z ewaluacji zewnetrz-
nych prowadzonych w ramach projektu Program Wzmocnienia Efektywnosci Systemu
Nadzoru Pedagogicznego i Oceny Jako$ci Pracy Szkoly, z ktorego wynika, ze 2/3 jej
respondentow (sposréd 1730 uczestniczacych w ewaluacji uczniéw szkoly podstawowe;j)
nigdy lub rzadko moglo wyraza¢ swoje opinie na temat tego, co chcialoby robi¢ na lekgji,
nieco ponad % mogta wyraza¢ swoje propozycje co do tego, co mialoby sie dzia¢ na
lekcji, a 8% czyni to bardzo czesto. W zwigzku z innym twierdzeniem: ,,Do jakiej czesci
Twoich zaje¢ w szkole pasuje ponizsze zdanie: Nauczyciel zacheca mnie do wyrazania
wlasnego zdania na tematy poruszane na lekcji?” - 43% respondentéw (z prawie 1000
osobowej proby uczniéw ze szkdt podstawowych) odpowiedzialo, ze na wiekszosci zaje¢
szkolnych czujg si¢ zacheceni do wyrazania wlasnego zdania (Borowska, 2014, s. 173).

Nauczycielskie odpowiedzi w badaniach wlasnych odnoszace si¢ do wszystkich
twierdzen skladajgcych sie na omawiany wymiar ukazuja, ze nauczyciele samych sie-
bie, jako stwarzajacych uczniom mozliwosci uczestnictwa w zyciu klasy, postrzegaja
pozytywnie: 93,3% odpowiedzialo ,,raczej tak” lub ,,zdecydowanie tak” w zwigzku
z twierdzeniem: ,,Pytam swoich uczniéw o zdanie, w sprawach, ktére ich dotyczg”
(tw. N4); na stwierdzenie: ,,Ustalam z uczniami reguty pracy na lekcjach” (tw. N5)
odpowiednio odpowiedzialo 95,0%; na twierdzenie: ,,Pytam swoich uczniéw, czego
i jak chcieliby sie uczy¢ na moich lekcjach” (tw. N6) odpowiednio 80,0%; za$ na twier-
dzenie: ,,Zachgcam uczniéw do wymyslania i realizacji r6znych wlasnych pomystow”
(tw. N7) odpowiednio 86,7%. Zaden z nauczycieli w tym wymiarze nie wybrat odpo-
wiedzi ,,zdecydowanie nie”, a odpowiedz ,,raczej nie” w zadnym twierdzeniu nie byla
wyzsza niz 5%. Na dwa twierdzenia z tego wymiaru (nr N4 i N5) uzyskano odpowiedzi
nauczycieli, ktére uktadajg si¢ w rozklady skrajnie asymetryczne, lewoskosne - co
oznacza, ze najwyzsze odpowiedzi to ,zdecydowanie tak” (prawie 50% w twierdzeniu
nr N4 i 60% w twierdzeniu nr N5) (wykres 45).

O postrzeganie tych samych zagadnien zapytano uczniéw. Tu odpowiedzi byly
nieco mniej zrdéznicowane, za to typy rozkladéw nie tak jednorodne, jak u nauczycieli
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Wykres 45. Stwarzanie uczniom przez nauczycieli mozliwoéci uczestnictwa w zyciu klasy — odpowiedzi
nauczycieli
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Zrédto: badania wiasne.

Wykres 46. Stwarzanie uczniom przez nauczycieli mozliwoéci uczestnictwa w zyciu klasy — odpowiedzi
uczniow
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7Zrédlo: badania wlasne.

(na przyklad w twierdzeniu U9 histogram jest prawoskosny, wskazujacy na wiecej
odpowiedzi przeczacych - razem 55,6%, niz twierdzacych - razem 18,1%, co zdecy-
dowanie odroznia te odpowiedzi od odpowiedzi nauczycieli w twierdzeniu N6). Tym
samym oznacza to, ze uczniowie i nauczyciele rdznig si¢ w swoim postrzeganiu tego
obszaru. Nalezy podkresli¢, ze w stwierdzeniu dotyczacym ustalania z uczniami regut
pracy na lekcjach (nr U8) najczesciej wybierang odpowiedzig, nie tylko przez nauczy-
cieli (tw. N5), lecz takze przez ucznidw, byto ,,zdecydowanie tak” (40,8%) (wykres 46).
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Po obliczeniu wartosci $rednich dla skali ,,stwarzanie mozliwosci uczestnictwa w zy-
ciu klasy” i dokonaniu analiz réznicujacych okazalo sie, ze postrzeganie tego obszaru jest
zroznicowane ze wzgledu na ple¢ badanych. Dziewczeta (M = 3,45; SD = 0,73) istotnie
czesciej (p < 0,05) niz chlopey (M = 3,29; SD = 0,79) wskazywaly na stwarzanie uczniom
mozliwosci uczestnictwa w zyciu klasy przez nauczycieli. Biorgc pod uwage poréwnanie
odpowiedzi ze wzgledu na szkole, w ktérej prowadzono badanie, najwyzsze poczucie
stwarzania uczniom mozliwosci uczestnictwa w zyciu szkoly odnotowano w szkole
A (M =3,47; SD = 0,69), ktore byto istotnie wyzsze (p < 0,05) niz w szkole B, dla ktdrej
poziom ten byl najnizszy (M = 3,23; SD = 0,86). Gdy dokonano poréwnan odpowie-
dzi uczniéw z odpowiedziami nauczycieli na temat stwarzania uczniom mozliwosci
uczestnictwa w zyciu klasy, odnotowano istotng statystycznie réznice (U = 4145,00;
P <0,001). Odpowiedzi nauczycieli wskazywaly na wigkszg czestotliwos¢ takich dziatan
(Mjang = 432,42), niz wynikatoby to z odpowiedzi uczniow (M, = 244,80).

Podczas wywiaddw kilka wypowiedzi dotyczylo kwestii partycypacji uczniéw
w decyzjach czy wypowiadania opinii dotyczacych spraw waznych dla klasy.

W niektérych klasach sig umawiam, czy dany, dang kartkéwke nawet, ktérg piszemy, to chcg
z niej oceny, czy, czy nie cheg. [B-1]

Warte przytoczenia s3 stowa nauczycielki ze szkoly C, ktére wskazuja, ze wedtug
niej partycypacja czy partnerstwo w czystej formie nie s mozliwe:

Dzieciom sig to [ocenianie ksztattujgce] podoba, bo ,0kej” pozwala na takie rozluznienie lekcji,
bo jest duzo pracy w parach, duzo pracy w grupach, bo mozna na lekcji pogadac, bo czasami
sig robi dyskusje, bo jest ta partnerska rozmowa. Oczywiscie w jakis sposob kierowana. [C-2]

5.2.3. Wsparcie ucznioéw ze strony nauczycieli

Wspieranie uczniow w dojrzaly i peten zyczliwosci sposéb to kategoria, ktdra w bar-
dzo istotny sposob wspoltworzy etos nauczycielski. Dobry nauczyciel to ten, ktory sie
troszczy i wspiera, jest kompetentnym doradca, umiejetnie si¢ komunikujacym (Dubis,
2017, s. 260). Nauczyciel, ktory negatywnie ocenia swoje zdolnosci i kompetencje na
tym polu, to czlowiek watpigcy w sens swojej pracy i tego, co w niej najistotniejsze:
przyczyniania si¢ do rozwoju mlodego cztowieka. To wlasnie obserwacja tego procesu
jest jednym z czynnikéw, ktére moga pozytywnie wpltywacé na rozwdj poczucia wlasnej
skuteczno$ci nauczyciela. Jak donosi Ewa Kulawska (2017, s. 140): ,Zauwazono, ze
nauczyciele o wysokim poczuciu wlasnej skutecznosci, czeéciej niz nauczyciele o ni-
skiej skutecznosci, wprowadzajg innowacje dydaktyczne w klasie, nowoczesne metody
nauczania, zach¢cajg uczniéw do samodzielnoéci i autonomii w dziataniu. (...) Wyzsze
natezenie poczucia skutecznosci nauczycieli pozostaje w zwigzku z wyzszym pozio-
mem zaangazowania i satysfakcji z pracy, mniejszym wypaleniem zawodowym (...)"
Agnieszka Jankowska (2013) przywoluje wyniki swoich badan, z ktérych wynika, ze
uczniom jako bardzo wazne w ich relacjach z nauczycielami wydaja sie takie kategorie
jak: zaufanie, uczciwo$¢, okazywanie szacunku i pomocy oraz sprawiedliwos¢. Nieco
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mniejszg wage przykladaja do autentyczno$ci, akceptacji, zainteresowania, empatii,
sposobéw komunikacji i dyscypliny.

Ksztalty wykresow, jakie przyjmowaly odpowiedzi nauczycieli w omawianym tu
obszarze klimatu szkoly, sa skrajnie asymetryczne, j-ksztaltne, co obrazuje fakt, ze na-
uczyciele zapytani o wlasne zachowania, ktére w badaniu okres§lono mianem dzialan
wspierajacych ucznidéw, w zdecydowanej wigkszo$ci wypowiadali si¢ bardzo pozytywnie.
Co najmniej 2/3 respondentéw wybrato odpowiedz ,,zdecydowanie tak” przy stwier-
dzeniu, ze traktuje uczniéw dobrze i sprawiedliwie (tw. N8, odpowiedzi ,,zdecydowanie
tak” i ,raczej tak” Iacznie: 96,7%), jest zyczliwe dla uczniéw (tw. N9, ,zdecydowanie
tak” i ,raczej tak” Iacznie: 98,3%), pomaga uczniom, ktérzy maja jakies klopoty lub sa
zestresowani (tw. N10, ,,zdecydowanie tak” i ,,raczej tak” Iacznie: 96,7%) (wykres 47).

Wykres 47. Udzielanie uczniom wsparcia — odpowiedzi nauczycieli
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Zrédto: badania wiasne.

Te same zagadnienia analizowane z perspektywy uczniéw wygladajg nieco inaczej.
Nie sg tak zdecydowane, jak mialo to miejsce w przypadku nauczycieli. Dominantg jest
odpowiedz ,raczej tak” (miedzy 37,2 a 42,7%). Wraz z odpowiedzig ,,zdecydowanie
tak” we wszystkich trzech twierdzeniach stanowi co najmniej 2/3 odpowiedzi (tw. U11:
68,5%; twierdzenie U12: 69,3%; twierdzenie U13: 70,1%). Odpowiedzi te pozwalaja
stwierdzi¢, ze uczniowie sg nieco mniej entuzjastycznie niz nauczyciele nastawieni
wobec zagadnien, takich jak sprawiedliwe i Zyczliwe traktowanie uczniéw przez na-
uczycieli oraz nauczycielskie wsparcie uczniéw przezywajacych klopoty (wykres 48).

Zarejestrowane zréznicowanie odpowiedzi uczniéw w stosunku do odpowiedzi na-
uczycieli ma charakter istotny statystycznie (U = 5197,500; p < 0,001). Odpowiedzi na-
uczycieli wskazujg na wiecej podejmowanych przez nich dziatan wspierajacych uczniow
(Mg = 394,88), niz wynikatoby to z odpowiedzi uczniéw (M, = 237,52). Nalezy takze
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Wykres 48. Udzielanie uczniom wsparcia przez nauczycieli — odpowiedzi uczniow
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Zrédto: badania wiasne.

dodag, ze ple¢ badanych nie roznicuje percepcji wsparcia ucznidw ze strony nauczycieli,
oznacza to, ze dziewczeta (M = 3,93; SD = 0,72) w zblizonym do chlopcéw (M = 3,85;
SD = 0,92) stopniu dostrzegaja wsparcie ze strony nauczycieli. Biorac pod uwage po-
réwnanie odpowiedzi ze wzgledu na szkole, w ktérej prowadzono badanie, najwieksze
poczucie wsparcia ze strony nauczycieli odnotowano w szkole B (M = 3,94; SD = 0,86).
Réznica w stosunku do pozostatych dwdch szkét nie byla jednak istotna statystycznie.
Mozna zatem powiedzie¢, ze w badanych szkotach w podobnym stopniu dostrzegalne jest
wsparcie nauczycieli. Moze byc¢ to efekt stosowania oceniania ksztaltujacego, co zostanie
zweryfikowane w dalszych analizach (ktére zostang zaprezentowane w podrozdziale 5.3).

Wsparcie uczniéw ze strony nauczycieli z pewnoscig moze si¢ rowniez wyrazaé
postawg otwartosci na budowanie relacji z uczniem, co dokumentuja relacje z wy-
wiadéw z nauczycielami:

(...) dla mnie jednym z moich ulubionych elementéw, ktére my stosujemy w naszej szkole,
to sq spotkania tréjkowe. Czyli, ze rodzic, nauczyciel i uczen si¢ spotykajg raz w semestrze
i omawiamy wlasnie postepy ucznia (...) dla mnie przynajmniej, to jest najbardziej wlasnie
taki filar, co wlasnie buduje zaufanie i wzajemne te, te relacje. [A-3]

Wywiady byly tez okazjg, by wyrazi¢ troske i zyczliwos¢ wobec wlasnych ucznidw:

Tak sobie o tym moim uczniu mysle, Ze to moje dziecko, opricz tej jednej mojej lekcji, ma
w ciggu dnia jeszcze kilka innych, tak? [A-1]

Jedna z nauczycielek nieco kontrowersyjnie wskazuje, ze w jej odczuciu bycie spra-
wiedliwym i lubianym przez uczniéw nie musi i$¢ w parze z byciem milym i cieptym:

ja mysle, ze to chyba trzeba rozgraniczyC..., co innego jest stwarzaé pozytywng atmosfere pracy,
a co innego by¢ cieptym i mitym w stosunku do ucznia, tak? Bo ja nie uwazam siebie za osobe



5.2. Klimat w szkotach wykorzystujacych ocenianie ksztattujace

cieplg, milg moze tak, ale na pewno nie cieplg i mysle, ze jestem wyjgtkowo konsekwentna
i bardzo sprawiedliwa (...) jako nauczyciel i mysle, ze to sg wartosci, ktére sq zdecydowanie
bardziej pozgdane przez uczniéw. Co niekoniecznie wcale jest przeciwko... budowaniu pozy-
tywnej relacji, tak? Bo, bo, bo odnosz¢ wrazenie, ze jednak wigkszo$¢ uczniow bardzo mnie
lubi, tak? Mam bardzo dobre relacje, bardzo dobry kontakt, ale ja nie jestem jakas dla nich
bardzo mila i taka cieplusierika, tak? Nie, absolutnie. Oni tez muszq wiedzie(, gdzie sq granice,
bo jezeli nie znajg granic, to nie czujg si¢ bezpiecznie, tak? To paradoks, no ale tak jest. [A-2]

5.2.4. Podejscie uczniow do nauki i ich zachowanie podczas lekgji

Zasady panujace na lekcjach prowadzonych przez poszczegdlnych nauczycieli sg nie-
zwykle istotne z puntu widzenia procesu nauczania-uczenia sie”). Zasady te, zwane
tez dyscypling, moga by¢ przestrzegane z co najmniej kilku przyczyn: migdzy innymi
z wewnetrznej potrzeby poszanowania samych zasad (na przykiad realizujgcych wazne
warto$ci dla ucznia) lub 0séb je ustanawiajgcych, albo tez z racji towarzyszacej ewentual-
nemu famaniu ich opresji lub jej grozby, gdyz z dyscypling silnie powigzana jest kategoria
wladzy. Ustalane miedzy nauczycielem a uczniami zasady dotyczace zachowania na lekcji
mogg odnosi¢ sie do réznych obszaréw, na przyklad tych zwigzanych z naukg — bieza-
cego oceniania, sprawdzianéw, poprawiania prac czy tzw. ,,nieprzygotoway’, oraz tych
»pozadydaktycznych” - na przyktad dotyczacych picia i jedzenia, rozmawiania, korzy-
stania z telefonéw komorkowych, tabletéw podczas lekeji (Nowakowska i Przewlocka,
2015, s. 13; Lemanska-Lewandowska, 2013, s. 19). W literaturze zreszta podkresla sie,
ze dyscyplina to pojecie bardziej zwigzane z konkretna klasg (a doktadniej jej relacja
z danym nauczycielem) niz ze szkolg jako caloscia, oraz przytacza sie rozréznienie
miedzy dwoma typami zachowan zaburzajacych klasowy tad: 1. przeszkadzanie (w tym
zachowania agresywne) oraz 2. zachowania, ktérych celem nie jest przeszkodzenie,
na przyklad brak podejmowania aktywnosci podczas lekeji (Pyzalski i Kolodziejczyk,
2015, s. 781 81). Prowadzone w Polsce badania w 2014 roku na prébie 303 uczniow z 15
szkot z calej Polski miedzy innymi dotyczace zasad obowiazujacych uczniéw wykazaty
inng niepokojacg anomalie dotyczacg zasad, a mianowicie, Ze nie we wszystkich szko-
tach omawia sie i ttumaczy szkolne regulaminy i, co gorsza: ,wielu zasad - jak mowili
uczniowie w badaniu jako$ciowym - mlodziez uczy si¢ w praktyce — obserwujac reakcje
nauczycieli i pozyskujac informacje od starszych rocznikéw” (Przewtocka, 2015b, s. 94).

W przypadku badan wlasnych rozktad odpowiedzi odnoszacych si¢ do twierdze-
nia N11 (o opini¢ nauczyciela, czy uczniowie przykladajg sie¢ do nauki w uczonych
przez niego klasach), jako jeden z nielicznych (ws$réd odpowiedzi nauczycielskich)
ukazuje jako dominante odpowiedz ,,trudno powiedzie¢” — 41,7% (w zdecydowane;
wigkszo$ci odpowiedzi tychze osoéb wobec pozostatych twierdzen odnoszacych si¢ do
klimatu szkoly oznaczaly raczej pozytywne lub zdecydowanie pozytywne ustosun-
kowanie si¢ do badanej kwestii). Odpowiedzi otrzymane w przypadku pozostatych

9 O sposobie ustalania tych zasad pisaty$my wczesniej, w podrozdziale 5.2.2.
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dwoch twierdzen z tego obszaru wskazujg, Ze nauczyciele majg w wiekszos$ci raczej
dobra opini¢ o zachowaniu uczniéw podczas lekcji i przestrzeganiu przez nich usta-
lonych regut pracy na lekcjach. Odpowiedzi ,raczej nie” stanowity 3,3%, nikt nie
odpowiedzial ,,zdecydowanie nie” (wykres 49).

Wykres 49. Podejscie uczniéw do nauki i ich zachowanie podczas lekeji — odpowiedzi nauczycieli
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przeszkadzajg w prowadzeniu lekcji).
Ozdecydowanie nie raczej nie trudno powiedzie¢ M raczej tak zdecydowanie tak

7Zrédlo: badania wiasne.

Poruszane zagadnienia w odpowiedziach uczniéw przyjely inne, nieco mniej
zréznicowane wartosci: we wszystkich trzech twierdzeniach dominowatla odpowiedz
»trudno powiedzie¢” - stanowita co najmniej 1/3 odpowiedzi. W twierdzeniu U14
(0 to, czy wiekszos¢ uczniow przyktada sie do nauki), ktérego histogram wskazuje na
rozktad zblizony do normalnego, odpowiedzi przeczace (,,zdecydowanie nie” i ,raczej
nie” lacznie) wybrala %4 badanych, za§ odpowiedzi pozytywne (,zdecydowanie tak”
i,raczej tak” facznie) stanowily nieco mniej niz 40% wszystkich odpowiedzi. Jedynie
co pigty respondent uwaza (wybierajac ,,raczej” lub ,zdecydowanie tak”), ze uczniowie
na lekcjach zachowujg sie wlasciwie (tw. U15). Natomiast w zwigzku z twierdzeniem,
czy wigkszo$¢ ucznidow przestrzega ustalonych regul pracy na lekcjach (tw. U16),
twierdzaco odpowiedziato prawie 40% (zob. wykres 50).

Ze zgromadzonych danych wynika, ze dziewczeta (M = 2,87; SD = 0,85) bardziej kry-
tycznie niz chtopcy (M = 3,03; SD = 0,99) oceniajg podejscie do nauki swoich réwiesnikow.
Jednak dostrzezona rdznica nie jest istotna statystycznie. Brak istotnych statystycznie roznic
srednich wynikow takze zostat odnotowany, gdy poréwnano odpowiedzi uczniéw, biorac
pod uwage szkoly, w ktérych prowadzono badania. Mozna na tej podstawie wnioskowac,
ze podejscie uczniéw do nauki i zachowanie podczas lekgji jest zblizone w poréwnywanych
grupach i niezalezne od tych czynnikéw. Gdy dokonano poréwnan odpowiedzi uczniow
z odpowiedziami nauczycieli na temat podejscia uczniéw do nauki zauwazono, zgodnie
z tym, co przedstawiono wczesniej, ze nauczyciele (M,ng = 379,53) oceniajg to podejscie
istotnie wyzej niz uczniowie (Mrang =244,97; U = 6658,00; p < 0,001).
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Wykres 50. Podejscie uczniéw do nauki i ich zachowanie podczas lekcji — odpowiedzi uczniéw
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lekcji i mozna sie uczyd).
Ozdecydowanie nie raczej nie trudno powiedzie¢ M raczej tak zdecydowanie tak

Zrédto: badania wiasne.

Jedna z 0s6b biorgcych udzial w wywiadach zachowanie uczniéw na lekgji po-
strzega jako wynik przynaleznosci do okreslonej generacji. Nauczycielka wyraza swoja
ambiwalencje¢ do pojecia dyscypliny i zasad, jakimi si¢ ja dawniej zaprowadzalo -
z jednej strony jest swiadoma, ze bywalo to krzywdzace, z drugiej jest przedmiotem
jej tesknoty, bo brak pewnych (dawniej oczywistych) zasad oznacza niezaspokojenie
istotnej nauczycielskiej potrzeby (ale i ogdlnoludzkiej) - szacunku. Zwraca ona uwage,

ze z jej perspektywy:

tak zwane wielkie przemiany polityczne (...) zmienily wtedy spojrzenie na szkote. Jednak ta szkota,
ktéra byta te dwadziescia lat temu, to byla szkota bardziej zdyscyplinowana. Szkola, gdzie liczyta
sig dyscyplina, i jezeli ktos czegos nie umial, to mozna byto go wysmiac na forum, tak? Tutaj ja
bardzo cenig to, Ze zawsze dzieciom mowig: ,,Stuchajcie, na lekcji jestem po to, abyscie zapytali
mnie, jezeli czegos nie rozumiecie, bo gdyby do nauczenia wam wystarczat podrecznik, to moja
osoba bytaby zbedna..”. (...) Dzieci nie sq zdyscyplinowane, szczegblnie tutaj. Dyscyplina to
jest pojecie nieistniejgce i powiem szczerze, zaczynam, czasami zaczynam tesknic za tg szkolg,
ktéra, ktéra porzgdkowata pewne sprawy. Kiedy si¢ wchodzito do klasy, to nikt nie gadat, nikt
nie... nie przeszkadzal, po prostu wchodzilo sig, witalo si¢ z nauczycielem, przygotowywato do
zajec, siadato i w ciszy czekalo sig na lekcje. Niestety wspélczesne pokolenie jest rozwrzeszczane,
hatasliwe i ma przyzwolenie rodzicéw na brak szacunku dla nauczyciela. [C-2]

5.2.5. Motywowanie uczniéw do osiggania sukceséw

Pomoc w odkrywaniu mocnych stron, zacheta do jak najlepszej pracy oraz dbalos¢ o suk-
cesy kazdego ucznia to w naszym badaniu kwestie sktadajace sie na kategorie ,,motywowa-
nie”. Motywowanie wewnetrzne, wyzwalajace glebokie zaangazowanie, a nie uzyskiwane
przez negatywne sankcje czy krotkotrwate nagrody, jest efektywniejsze, sprzyja braniu
odpowiedzialnosci za wlasny proces uczenia sie. Dzieje sie tak tym bardziej, jesli towa-
rzyszy temu autentyczny dialog miedzy uczniem a nauczycielem: ,bodzcem do uczenia
sie nie jest ani program, ani metody, lecz nauczyciel, ale tylko taki, ktéry interesuje si¢
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uczniem, dazy do nawigzania z nim réznorodnych kontaktéw, angazuje si¢ emocjonalnie
W to, co robi, jest odpowiedzialny, liczy si¢ z indywidualnoscia dziecka, posiada zdolno$¢
do empatii oraz tzw. takt pedagogiczny. Nauczyciel taki (...) wyzwala w uczniach che¢
utrzymywania z nim kontaktéw, zaufanie, otwarto$¢ przezyciowa, czyli to wszystko, co
tworzy niezbedny mikroklimat i co ulatwia dialog” (Nyczaj-Drag, 2003, s. 38). Jednakze
praktyka relatywnie czesto okazuje sie by¢ odmienna od zalozen teoretycznych. Beata
Dyrda wykazata w swoich badaniach (z udziatem 117 $laskich nauczycieli szk6t podsta-
wowych), ze nauczyciele najczesciej postuguja si¢ presja zewnetrzna, a dokladniej takimi
strategiami motywowania uczniéw do nauki, ktére wigza si¢ ze stosowaniem kar i nagrod.
Byty to: oceny wyrazone stopniem (71% wskazan); nagroda w postaci pochwaly, wyrdz-
nienia ustnego (47%), lub kara jako krytyka, zakaz, grozba — wyrazona stownie (35%);
punkty, znaczki, plusy, minusy; systematyczna kontrola i sprawdzanie postepow, czyli
odpytywanie, pisemne sprawdzenie wiedzy (31%). Do relatywnie znacznie rzadszych
strategii motywowania nalezaly: stosowanie ciekawych, aktywizujacych metod, form
pracy i pomocy dydaktycznych (22%); dobry kontakt nauczyciel-uczen oraz przyjazna
atmosfera na lekcjach (prawie 7%) (Dyrda, 2006, s. 127-128)19),

W naszym badaniu nauczyciele w zakresie motywowania uczniéw do osiggania
sukcesOw postrzegaja swoja role jednoznacznie pozytywnie — odpowiedzi ,zdecydowanie
tak” lub ,,raczej tak” wybralo co najmniej dziewigcioro na dziesiecioro badanych: co trzeci
badany jest zdecydowanie przekonany, Ze pomaga swoim uczniom odkry¢ to, w czym
sa dobrzy (tw. N14). Co drugi zdecydowanie potwierdza, ze zachg¢ca swoich uczniéw do
jak najlepszej pracy (tw. N15) i dba o to, by kazdy uczen osiggat jakie$ sukcesy (tw. N16)
(zob. wykres 51).

Wykres 51. Motywowanie uczniéw do osiaggania sukceséw — odpowiedzi nauczycieli
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7Zrédlo: badania wiasne.

10" Wymienione strategie zostaly uszeregowane ze wzgledu na czestotliwo$¢ wyboru przez badanych.
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Te same zagadnienia w odpowiedziach uczniéw przybraly nieco inne wartosci:
histogramy prezentujg sie jako bardziej sptaszczone. Nadal dominowaly odpowiedzi
pozytywne we wszystkich trzech twierdzeniach (odpowiedzi ,zdecydowanie tak”
i ,raczej tak” liczone tgcznie w twierdzeniu U17 stanowig 45,8%; w twierdzeniu U18
odpowiednio 70,1% i w twierdzeniu U19 - 64,3%), ale jednoczes$nie co piaty uczen
twierdzil, ze nauczyciele nie pomagaja uczniom odkry¢ tego, w czym sg dobrzy (odpo-
wiedzi ,,zdecydowanie nie” lub ,,raczej nie” liczone tgcznie), a co trzeci, Ze mu ,,trudno
powiedzie¢” (zob. wykres 52).

Wykres 52. Motywowanie uczniéw przez nauczycieli do osiggania sukceséw — odpowiedzi uczniow
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Zrédto: badania wiasne.

Poréwnanie odpowiedzi uczniéw z odpowiedziami nauczycieli na temat mo-
tywowania uczniéw przez nauczycieli do osiggania sukceséw dokumentuje istotng
statystycznie réznice (U = 7583,00; p < 0,001). Odpowiedzi nauczycieli wskazuja na
wigksza czgstotliwo$¢ takich dziatan (M., = 372,12), niz wynikaloby to z odpowiedzi
uczniow (M., = 250,70). Pte¢ nie roznicuje percepcji motywowania uczniéw przez
nauczycieli do osiggania sukceséw. Uczniowie Szkoly A w najwickszym stopniu do-
strzegaja motywowanie przez nauczycieli, jednak réznica wobec pozostatych dwdch
szkol nie jest istotna statystycznie.

Problematyka motywowania uczniéw do osiggania sukceséw byla czesto porusza-
nym zagadnieniem w wypowiedziach ustnych respondentéw. Wsrdd gloséw pojawily
sie takie, ktore podkreélaly, jak trudno o odpowiedz na pytanie o to, jak wywotad
w uczniach naturalng, wewnetrzna, pozytywna motywacje, nieoparta na strachu:

Chyba moim najwigkszym marzeniem jest to, zeby dzieci chcialy si¢ uczy¢, bo... niestety to
ciggle jest cos, czego brakuje, ze trzeba bardzo ich motywowa¢ i wlasnie jakby oceny, do tej
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pory uwazano, ze sq przede wszystkim motywacjg, ale zdaje sig, ze nie, no bo jak uczg si¢ dla
oceny, to czesto tylko po to, zeby zdad, zakud, zapomniec! [A-3]

O matko, ile mysmy na to rad pedagogicznych poswiecili [Smiech]... (...) I po prostu szukalismy
odpowiedzi, ojej, roznymi metodami i pani dyrektor tez, jakies szkolenia nam zalatwiata i rozni
ludzie do nas przychodzili i wydaje mi sig, Ze no nie wiem, czym mozna, w jaki sposéb mozna
te motywacjqg wewnetrzng. Nie wiem, czy sie da u wszystkich, jak nauczyciel moze wplyngé,
zeby dziecko miato [jg] w sobie, tak? Czy, jak wyksztalcié, co motywuje dziecko, nie mam
pojecia tak naprawde. Czy jest jakis ztoty sposob, zloty srodek, jakas metoda, ktéra aktywi-
zuje dziecko tak, ze mu sie chce. Nie wiem co, na niektorych dziala pozytywne wzmocnienie,
prawda? Na niektorych dziala ten topor nad glowg, ze ,jak nie naucze sie, to jednak bedzie
ta, jakas tam, stabsza ocena’. (...) wigc jakby trzeba taki moment [Smiech] znaleZ¢é w dziecku
chyba..., nie, nie mam pojecia. To jest bardzo trudne pytanie, o tg motywacje. Szukamy caly
czas, nauczyciele, wszyscy. [B-2]

Wskazywano tez odlegle pozytywne skutki motywowania, osigganego poprzez
poszukiwanie i wzmacnianie mocnych stron, co z kolei jest pomocne, gdy dziecko
wchodzi w okres negatywnej percepcji samego siebie: wytworzone w trakcie procesu
pozytywnego motywowania umiejetnosci adekwatnego oceniania wtasnej pracy, doce-
niania tego, co w niej dobre, mobilizowania si¢ do wysitku i do§wiadczania satysfakeji
w zwigzku z osigganymi sukcesami, mogg sta¢ si¢ istotnym narz¢dziem wzmacniania
poczucia wlasnej wartosci czy samooceny w trudniejszych rozwojowo okresach:

[Gdy dziecku zdarzy si¢ popetnic blgd, ono] nie traktuje tego jako cos, co mozna poprawi,
prawda? A traktuje jak koniec Swiata, tak? Dlaczego tak jest? No, jest to chyba nieodlgczny
element rozwoju dziecka i chyba tak bym to okreslila, tak? Ze gdzies w pewnym momencie,
szczegdlnie wilasnie, gdy wchodzi w okres dojrzewania w siddmej klasie, szczegélnie dziew-
czeta, prawda? Widzg swoje negatywne strony, popadajg w kompleksy, ze to jest chyba jakis
nieodlgczny element dorastania. (...) Co [wowczas] robi¢? no trzeba na pewno prébowac...
wzmacniad, tak? Te mocne strony. Thumaczy¢, thumaczy( i jeszcze raz ttumaczyd, tak? Trzeba
tak juz wychowawczo do tego podchodzic. [A-2]

Motywowanie poprzez odkrywanie mocnych stron nie zaistnieje bez zachet do
dialogu, stawiania pytan, rozbudzania odwagi zabierania glosu. Takie nauczycielskie
interwencje stuza nie tylko zdobywaniu wiedzy, ale - w odlegtej perspektywie — row-
niez rozwijaniu umiejetnoéci komunikacyjnych, czesto tak zaniedbanych w starszym
pokoleniu, o czym wspomina kolejna osoba:

(...) jezeli dzieci sq otwarte i nie sg poblokowane przez takie wlasnie nastawienie na sukces,
ale sukces wymierny, tak?; gdzie dzieci patrzq na Swiat nie przez pryzmat ,,co ja i ile mam”, ale
przez pryzmat ,,co moge osiggngé; co, jakg wiedzg posiadam, czym sig moge zajmowac w Zyciu”,
to mysle, ze tutaj ten proces ma szansg zaistniel, tak? Czyli, ze dzieci, ktore wchodzq w dialog
(one wchodzg chetniej, wchodzg naturalnie, tak? nie po to, zeby sprowokowac nauczyciela,
zeby mu udowodnic, tylko po to, zeby zdoby¢ wiedze), pewnie wyrosng na zupelnie innych
dorostych i stworzqg zupetnie inne pokolenie, ktére bedzie otwarte na dialog i jednoczesnie nie
bedzie si¢ bato mowié, Ze czegos nie potrafi. W tej chwili najwigkszym problemem tak, ludzi
w wieku produkcyjnym jest to, ze oni nie potrafig powiedziec, ze czegos nie umiejg. Wprost
»hie wiem, nie umiem, nie rozumiem’”. Nie. Bo to jest wstyd. [C-2]
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5.2.6. Relacje miedzy uczniami w klasie

Badania dotyczace problematyki klimatu szkoly pokazuja, ze uczestnictwo w zgranej,
wspierajacej sie klasie jest gtebokim pragnieniem wielu uczniéw. To wlasnie klasa
szkolna jawi si¢ jako ta najwazniejsza grupa spoleczna, do ktérej chee si¢ przynalezed.
Jednoczesnie udzialem uczniow bywa obawa przed izolacjg spoteczng w klasie. Wyklu-
czenie moze si¢ wigza¢ z kategorig ,inno$ci” - zwigzanej z wygladem, osobowoscia,
statusem spoleczno-majatkowym rodziny czy osiagnieciami w nauce. Najczesciej
dotyczy pojedynczych oséb w klasie (Nowakowska i Przewlocka, 2015, s. 29 i 52).
W przeciwdzialaniu takiemu procesowi niezwykle wazng role odgrywa w tej sferze
nauczyciel jako obserwator zycia klasy i ewentualnych przejawéw odrzucania poszcze-
gblnych uczniéw. O jakosci relacji miedzy uczniami (ich gotowosci do udzielania sobie
wsparcia, pomocy, obdarzania sie zaufaniem i zyczliwoscig lub odwrotnie — nieakcep-
towania i odrzucania) decyduja tworzace si¢ miedzy nimi wiezi i uklad sit spotecznych:
»Mimo wiec, iz klasa szkolna utworzona jest w sposob formalny, w krotkim czasie
staje sie rowniez grupa nieformalng, w ktdrej kazdy uczen zajmuje okreslona pozycje”
(Ramik-Mazewska, 2015, s. 92). Posiadane wsparcie réwiesnikow jest nie do przece-
nienia - jak wykazata Jadwiga Przewlocka w cytowanych wczesniej badaniach - dzieki
niemu zagrozenie przemoca ze strony kolegéw czy kolezanek zmniejsza sie, a na taka
pomoc zyczliwej osoby z klasy mogto liczy¢ 70% dzieci (Przewtocka, 2015b, s. 85).

W prezentowanym studium relacje miedzy uczniami badane byly stwierdzenia-
mi zwigzanymi z checig przebywania ze soba, zyczliwoscig i gotowoscia do pomocy
oraz z akceptacjg innych uczniéw w klasie. Odpowiedzi nauczycieli pojawiajace si¢
w zwigzku z wszystkimi czterema twierdzeniami skladajacymi si¢ na ten wymiar
daly podobne do siebie rozklady silnie asymetryczne, a precyzujac: ukazujace, ze 2/3
badanych nauczycieli ma raczej pozytywny obraz atmosfery emocjonalnej panujace;j
miedzy uczniami ($rednia obliczona dla odpowiedzi ,raczej tak” we wszystkich czte-
rech twierdzeniach skladajacych sie na analizowang skale klimatu szkoty, byta réwna
66,7%). Druga pod wzgledem czestosci wyboru odpowiedz to ,,trudno powiedzie¢”.
Daje to obraz nauczycieli raczej przekonanych o zyczliwosci i sympatii panujacych
w relacjach uczniowskich (patrz wykres 53).

Te same zagadnienia widziane z perspektywy uczniéw w formie graficznej ukazuja
co prawda rozklady asymetryczne (lewoskosne), ale nie tak silnie, jak u nauczycieli
(rozklady byly do siebie podobne, jedynie w twierdzeniu U21 dominowala ambiwalen-
cja, czyli odpowiedz ,,trudno powiedzie¢”, za§ w pozostatych - najczesciej wybierano
odpowiedz ,raczej tak”). Srednia odpowiedzi ,trudno powiedzie¢” w tym wymiarze
byla nieznacznie (o 3 punkty procentowe) wyzsza niz u nauczycieli - stanowila 26,3%.
Odpowiedzi ,,zdecydowanie tak” i ,,raczej tak” liczone lacznie byly nieco nizsze niz
u nauczycieli (Srednia: 30,3% u uczniéw wobec 37,1% u nauczycieli). Warto jednak
zauwazyc, ze jesli wzig¢ pod uwage same odpowiedzi ,zdecydowanie tak’, to bylo ich
wigcej niz u nauczycieli - $rednio 23,8% (wobec 7,5% u nauczycieli). Natomiast nie-
obecne catkowicie u nauczycieli odpowiedzi zdecydowanie przeczace (,,zdecydowanie
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Wykres 53. Relacje miedzy uczniami w klasie — odpowiedzi nauczycieli
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7Zrédlo: badania wiasne.

nie”), u uczniéw przybraly konkretne wartosci: oscylowaly miedzy 2,3 a 7,1%. Wsréd
tak odpowiadajacych respondentéw moga by¢ zaréwno osoby, ktdre s izolowane od
klasy, jak i te, ktore to zjawisko rejestruja jako $wiadkowie (zob. wykres 54).
Zarejestrowane roznice migdzy nauczycielami (Mg = 272,50) i uczniami
(Miang = 258,93) nie maja jednak charakteru istotnego statystycznie. Nie odnotowano
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takze istotnych statystycznie réznic ze wzgledu na pte¢ badanych, cho¢ dziewcze-
ta (M = 3,72; SD = 0,78) nieco wyzej ocenialy relacje z rowiesnikami niz chtopcy
(M =3,61; SD = 0,90). Uczniowie szkoly A najlepiej ocenili swoje relacje miedzy ré-
wiesnikami (najwyzsza srednia M = 3,77; SD = 0,78), jednak rdznica wobec uczniéow
z pozostatych dwoch szkot nie jest istotna statystycznie.

W wywiadach jedna z nauczycielek opowiada o relacjach miedzy uczniami jako
o dynamicznie zmieniajagcym sie zjawisku. Na pytanie, czy praca uczniéw nad roz-
wijaniem umiejetnosci adekwatnej oceny wlasnej i kolegdéw przeklada si¢ na relacje
mig¢dzy nimi, na przyklad na §wiadomos¢, ze w najblizszym réwiesniczym $rodowisku
mozna szuka¢ wsparcia, odpowiada:

Mysle, ze tak. Tak, mysle, ze jednak potrafig, wiedzg, do kogo majq sie zwrdcié o pomoc, wiedzg
jak majg sig zachowaé w sytuacjach konfliktowych, ze czasem, gdy przychodzg, wlasnie na
przyktad, do mnie moi wychowankowie, to to jak oni mi opowiadajg o danym konflikcie, ktory
sie wydarzyl, albo co zrobili, zeby ten konflikt zatagodzic. To w zeszlym roku. W tym roku sq
troche starsi, to juz miedzy sobg, gdzies tam, niwelujg te konflikty, opowiadajg na przyktad po
czasie, tak? Ze tak sig zdarzylo. Ja sig pytam, jak do tego doszli, co zrobili i faktycznie gdzies tam
ten sposob takiego budowania relacji z innymi uczniami miedzy sobg, faktycznie funkcjonuje.
Na pewno nie zawsze, tak? Bo czasem poniosqg ich emocje, ale... [Smiech]. [A-2]

5.2.7. Stosunek uczniéw do nauczycieli

»(...) [U]czniowie postrzegaja zachowanie nauczycieli w dwdch wymiarach. Z jednej
strony, istotna jest umiejetnos¢ stworzenia wlasciwego klimatu na lekcjach i szerzej —
umiejetnos¢ prowadzenia dobrych zajec. Z drugiej, istotne (by¢ moze istotniejsze) sa
kwestie nawigzywania relacji z mlodzieza, okazywanego zainteresowania, udzielanego
wsparcia, mozliwo$ci kontaktu dotyczacego czegos wiecej niz temat lekcji i praca do-
mowa. Oceniajac nauczycieli uczniowie nie mysla wiec o ich wiedzy przedmiotowej,
ale koncentruja si¢ na miekkich umiejetnosciach i tworzonych relacjach - tych doty-
czacych procesu dydaktycznego i tych wynikajgcych z zalozenia, ze szkola jest czyms
wigcej, niz tylko miejscem przekazywania wiedzy” - pisza Nowakowska i Przewlocka
(2015, s. 17). Prawidlowe i odznaczajace si¢ nie tylko wzajemng zyczliwoscig i szacun-
kiem relacje interpersonalne miedzy uczniami a nauczycielami, ale przede wszystkim
dajace poczucie bycia rozumianym i rozumienia innych, powoduja, ze diametralnie
wzrasta efektywno$¢ nauczania i weze$niej omawiana motywacja wewnetrzna uczniow
do nauki. Kluczowe jest, by nie postrzega¢ tego fenomenu jednostronnie — wylgcz-
nie jako wyniku pozytywnego stosunku nauczycieli wobec uczniéw. Klimat szkoty
w réwnym stopniu wspoltworzony jest poprzez stosunek uczniéw do nauczycieli.
Jak pisze Jankowska (2013, s. 239), stosunek ucznia do danego przedmiotu jest po-
chodng zaufania, jakie uczen zywi wobec prowadzacego ten przedmiot nauczyciela.
Zaufanie to réwniez fundament dla okazywania nauczycielowi szacunku, na przy-
ktad w postaci nieprzeszkadzania na lekcjach czy okazywania zainteresowania. W jej
badaniach (prébe stanowilo 103 uczniéw gimnazjum) co trzeci respondent nie miat
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zaufania do zadnego ze swoich nauczycieli, a 42% ufato wybranym. Jednoczesnie az
81% badanych zadeklarowalo, ze zaufanie wobec nauczycieli jest dla nich wazne lub
bardzo wazne. ,W takiej postawie mlodziezy upatruje nadziei na ksztaltowanie klimatu
zaufania we wspotczesnej szkole” — konkluduje Janowska (tamze, s. 243). Z wspomi-
nanych wczeséniej badan Instytutu Badan Edukacyjnych opisanych w publikacji Prze-
wlockiej dowiadujemy sig, ze 90% uczniéw klas IV-VI szkét podstawowych uwazato
w 2014 roku, ze w sprawach zwigzanych z naukg moglo liczy¢ na swoich nauczycieli
(ich che¢ pomocy, wystuchania watpliwosci dotyczacych uczonych zagadnien). Juz
jednak w sprawach niezwigzanych z lekcjami (mozliwo$¢ rozmowy z nauczycielem,
poczucie, ze nauczyciel znajdzie dla ucznia czas) odsetek ten zmniejszat si¢ do ok.
67% (Przewlocka, 2015b, s. 87-88).

W wykorzystanych w badaniach wtasnych narzedziach na wymiar ,,stosunek
uczniéw do nauczycieli” skladaly sie dwa stwierdzenia: odnoszace si¢ do reagowania
na nauczycielskie prosby i polecenia oraz zyczliwosci ze strony uczniéw wobec nauczy-
ciela. Analiza tego wymiaru ukazuje wigksze réznice w odpowiedziach obu badanych
grup niz we wczesniej oméwionych odpowiedziach. Na twierdzenie o reagowanie na
prosby i polecenia (tw. N25) odpowiedz ,,raczej tak” wybralo okolo 2/3 badanych na-
uczycieli, kolejne zas 26,7% - odpowiedz ,,zdecydowanie tak”. Nieco wigcej niz potowa
badanych wskazala ,,raczej tak” na twierdzenie ,,Uczniowie w klasach, w ktorych ucze,
sa dla mnie Zyczliwi” 1 37,9% - ,zdecydowanie tak” (tw. N26). Relatywnie niewielu
badanych w obu tych twierdzeniach wybralo odpowiedz ,trudno powiedziec”, zas
nikt nie wybral odpowiedzi przeczacej. Co najmniej wiec dziewiecioro na dziesiecioro
nauczycieli deklaruje, ze doswiadcza ze strony uczniéw respektowania kierowanych
do nich présb i polecen oraz zyczliwosci (zob. wykres 55).

Wykres 55. Stosunek uczniéw do nauczycieli - odpowiedzi nauczycieli
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Zrédto: badania wiasne.
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W tych samych kwestiach uczniowie nie byli tak bardzo jednoznaczni, jak ich
nauczyciele. Jedynie co drugi uczen uwaza, ze ,wickszos$¢ uczniéw reaguje na prosby
i polecenia nauczyciela” (jesli spojrze¢ na odpowiedzi ,zdecydowanie tak” i ,raczej
tak” tacznie), co trzeciemu ,,trudno powiedzie¢”, a 16,3% dato odpowiedz przeczacg
(tw. U24). Podobny rozklad odpowiedzi mial miejsce w twierdzeniu o zyczliwo$¢
wobec nauczycieli (tw. U25) (zob. wykres 56).

Wykres 56. Stosunek uczniéw do nauczycieli - odpowiedzi uczniéw
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Zrédto: badania wiasne.

Nauczyciele (M, = 346,13) istotnie wyzej niz uczniowie (M, = 247,62) oce-
nili stosunek uczniéw do siebie (U = 8086,500; p < 0,001). Dokonujac poréwnania
odpowiedzi ze wzgledu na szkote, w ktorej prowadzono badania, okazalo sie, ze
najlepiej stosunek do nauczycieli oceniajg uczniowie szkoty A (M = 3,58; SD = 0,85).
Ocena ta roznila si¢ od oceny uczniéw szkoly B (M = 3,36; SD = 0,99) i od szkoty
C (M = 3,37; SD = 0,90). Zaréwno chlopcy (M = 3,49; SD = 0,91), jak i dziewczeta
(M = 3,46; SD = 0,88) w podobnym stopniu oceniajg swdj stosunek uczniéw do
nauczycieli (n.i.).

W wywiadach jedna wypowiedz dotyczyla stosunku uczniéw do nauczyciela:

(...) odnosze wrazenie, ze jednak wigkszos$¢ uczniéw bardzo mnie lubi, tak? Mam bardzo dobre
relacje, bardzo dobry kontakt (...) [A-2]
5.2.8. Poczucie przecigzenia praca szkolng i stres w szkole

W literaturze rozréznia si¢ zjawisko przecigzenia nauka czy pracg o charakterze ilo-
$ciowym (wtedy, gdy ilo$¢ pracy jest zbyt duza w stosunku do czasu, w jakim ma by¢
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wykonana) i jako$ciowym (gdy poziom trudnos$ci zadant do wykonania jest nieade-
kwatny do mozliwosci) (Lewicka-Zelent i Trojanowska, 2018, s. 142). U nauczycieli
jako$ciowe poczucie przecigzenia pracg moze wynika¢ zaréwno z ograniczen zwigza-
nych z poczuciem braku wplywu na rézne aspekty funkcjonowania szkoty i warunki
pracy, jak i trudnych do spelnienia oczekiwan spotecznych wobec zawodu nauczy-
ciela (nierzadko wewnetrznie sprzecznych): na przyklad sprawiedliwego traktowania
wszystkich przy jednoczesnym wychwytywaniu indywidualnych mocnych i stabych
stron kazdego z uczniéw, wykazywania entuzjazmu wobec uczonych przez siebie klas
przy nierzadko doswiadczanym braku zaangazowania od poszczegdlnych uczniow.
Wielu nauczycieli ocenia w zwigzku z tym swoja prace jako bardziej obcigzajacg od
innych zawodéw (Strutynska, Gralewski i Lebuda, 2016, s. 137 i 142). Do tego zbioru
nalezy doda¢ przecigzenie o charakterze ilo§ciowym. Z badan opublikowanych przez
Instytut Badan Edukacyjnych wynika, ze zatrudniony w pelnym wymiarze nauczyciel
realnie przepracowywal (biorac pod uwage zaréwno czas pracy w szkole, jak i czynno-
$ci przygotowujace do lekcji wykonywane w domu, sprawdzanie prac, samoksztalcenie,
kontakty z rodzicami, wycieczki itp.) blisko 47 godzin zegarowych w kazdym tygodniu
(Federowicz iin., 2013, s. 107). Wraz z rosngcym poczuciem przecigzenia podnosi si¢
stres. Do$wiadczany w szkole zaréwno przez nauczycieli, jak i uczniéw moze wigza¢é
sie przede wszystkim z czynnikami fizycznymi (na przyklad halas, zageszczenie oséb
w przestrzeni), spolecznymi (miedzy innymi kwestie zwigzane z komunikacja, kulturg
organizacyjng) oraz psychologicznymi (poczucie zagrozenia, przecigzenia, niezaspo-
kojenia waznych potrzeb). Wyniki badan poswiecone sytuacji mlodziezy dowodzg, ze
czynniki zwigzane ze szkolg, ktére potencjalnie najmocniej stresuja te grupe wiekows,
to relacje z réwiesnikami i nauczycielami, organizacja codziennego funkcjonowania
w szkole oraz problemy wynikajace z nauki (Skowronski i Pabich, 2015, s. 19).

Kategorie, ktdre ztozyly si¢ na omawiany w tym punkcie wymiar klimatu szko-
ty w badaniach wlasnych, to: poczucie obcigzenia nauka/pracg zwigzang ze szkols,
postrzeganie szkoly jako stresujacej, a nauki/pracy jako trudnej i meczacej. Wéréd
nauczycieli badano zaréwno ich percepcje sytuacji uczniéw, jak i ich wlasnej. Nie
wigcej niz %4 nauczycieli wybrata odpowiedzi twierdzace (Yacznie ,,zdecydowanie tak”
i,raczej tak”) w zwigzku z wszystkimi czterema twierdzeniami dotyczacymi sytuacji
ich uczniéw w tym obszarze. W twierdzeniu o zbyt duzg ilo$¢ pracy, ktéra majg do wy-
konania uczniowie (tw. N21), dominante stanowity odpowiedzi ,trudno powiedzie¢”,
za$ w pozostatych trzech - odpowiedzi ,,raczej nie” — miedzy 48,3 a 53,3% (tw. N22,
N23, N24). Podsumowujac: wsréd nauczycieli przewazaja opinie o adekwatnej do
mozliwosci ucznidw iloéci pracy i jej poziomie trudnosci oraz o jej niemeczacym
i niestresujagcym charakterze (zob. wykres 57).

Ustosunkowujac sie do podobnych kwestii, ale w odniesieniu do samych siebie,
nauczyciele dali odpowiedzi, ktére w formie wykreséw przybraly ksztalt gtéwnie
lewoskos$ny i wskazaly, ze nauczyciele uwazaja, Ze maja zbyt duzo pracy (prawie 80%
odpowiedzi twierdzacych liczonych facznie w twierdzeniu N31), praca jest trudna
(odpowiednio nieco ponad 70% w twierdzeniu N32), meczaca (odpowiednio nieco
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ponad 53% w twierdzeniu N33). Nieco inne odpowiedzi dotyczyly kwestii stresu
w pracy (tw. N34): zestresowanymi czuje si¢ 28,4% (odpowiedzi twierdzace liczone
tacznie), prawie co trzeciemu trudno jest odpowiedzie¢ na to twierdzenie i nieco mniej
niz 40% wybralo przeczenie (raczej/zdecydowanie nie czuja sie w szkole zestresowani)
(zob. wykres 58).

Wykres 57. Opinie na temat poczucia przecigzenia naukg i stresu zwigzanego ze szkola u uczniéw —
odpowiedzi nauczycieli
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Zrédto: badania wiasne.

Wykres 58. Poczucie przecigzenia praca w szkole i stres zwigzany z praca — odpowiedzi nauczycieli
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Zrédto: badania wiasne.

Poczucia przecigzenia pracg szkolng i zwigzanego z nig stresu nauczycieli nie rézni-
cuje staz pracy badanych (n.i.). Takze doswiadczenie zwigzane ze stosowaniem oceniania
ksztaltujgcego mierzone latami nie mialo w tym przypadku znaczenia. Nalezy poszuki-
waé zatem innych czynnikow, od ktérych zalezy poczucie przecigzenia pracg szkolna.
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By¢ moze jest ono zalezne w wigkszym stopniu od czynnikéw wskazanych przez przy-
wolanych wczesniej autoréw, czynnikéw organizacyjnych (zwiazanych z zarzadzaniem
placéwka) i osobowych niz wynikajacych z wlasnej pracy. W przypadku poréwnania
miedzy szkotami, w ktérych prowadzono badanie, odnotowano, ze najnizszy poziom
przecigzenia odczuwaja nauczyciele szkoly A (M = 3,63; SD = 0,78), nastepnie szkoly B
(M = 3,66; SD = 0,54), najwyzszy za$ poziom byt w szkole C (M = 3,71; SD = 0,93). Su-
geruje to istnienie pewnego zwigzku z praktykami oceniania ksztattujacego stosowanymi
w szkole (dla przypomnienia w szkole A te praktyki sg najbardziej zintensyfikowane
i wykorzystywane w najwiekszym stopniu od dtuzszego czasu, za$ w szkole C stosowane
sg dopiero od niedawna). Zaobserwowane réznice nie sg jednak istotne statystycznie.
Odpowiedzi uczniow wskazuja, Ze swoja sytuacje w szkole widzg jako zdecydowanie
trudniejsza, niz jawi si¢ ona nauczycielom (por. wykres 57). Prawie co drugi uczen twier-
dzi, ze ma (zdecydowanie lub raczej) za duzo pracy zwigzanej ze szkolg (tw. U26), oraz ze
nauka w szkole jest meczaca (tw. U28); 36,4%, ze nauka w szkole jest trudna (tw. U27),
a nieco mniej (34,9%), ze szkota powoduje u nich stres (tw. U29). Najmniej odpowiedzi
przeczacych (liczonych Iacznie) zaznaczono w twierdzeniu nr U26 - zbyt duzo pracy
(23,7%), najwiecej w twierdzeniu nr U29 - zestresowanie (41,5%). Pordwnanie spojrzenia
uczniéw i nauczycieli na sytuacje tych pierwszych wskazuje, ze uczniowie widza swojg
sytuacje jako powazniejszg i trudniejsza, niz postrzegaja ja nauczyciele (zob. wykres 59).

Wykres 59. Poczucie przecigzenia nauka i stres zwigzany ze szkola — odpowiedzi uczniow
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Zrédto: badania wlasne.

Poréwnanie wartosci $rednich dla omawianej skali dokumentuje, ze uczniowie
(Miqang = 269,95) w istotnie wiekszym stopniu (U = 8460,00; p < 0,001) wskazujg na po-
czucie przecigzenia nauka i stres w szkole, niz sadzg ich nauczyciele (M4 = 171,50).
Na najwigksze przecigzenie nauka i stres w szkole wskazywali uczniowie szko-
ty A (M = 3,40; SD = 0,98), nastepnie uczniowie szkoty B (M = 3,36; SD = 0,91),
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a w najmniejszym stopniu uczniowie szkoty C (M = 2,88; SD = 1,06). W przypadku
poczucia przecigzenia pracg szkolng i jej zwiagzku ze stosowaniem oceniania ksztal-
tujacego w szkole relacja zdaje si¢ przedstawia¢ odwrotnie, niz mialo to miejsce
u nauczycieli. By¢ moze fakt odczuwania wiekszego przecigzenia nauka w szkole A,
w ktdrej ré6znorodne praktyki oceniania ksztaltujacego sa powszechne, najmniejszego
za$ w szkole C, w ktorej dopiero ta praktyka sie rozwija, wynika z potrzeby duzego
zaangazowania samego ucznia w proces uczenia si¢, bedacego implikacjg czynnosci
skladajacych si¢ na ocenianie ksztaltujace. Roznice miedzy szkota A i C oraz Bi C
sg istotne statystycznie (p < 0,05). Nie odnotowano istotnych statystycznie réznic
pomiedzy dziewczetami (M = 3,16; SD = 1,101) a chtopcami (M = 3,19; SD = 1,05).

5.2.9. Opinie nauczycieli o klimacie szkoty — analiza odpowiedzi
na pytania otwarte

Kwestionariusz ankiety dotyczacy klimatu szkoly przeznaczony dla nauczycie-
li uwzglednial takze dodatkowe pytania o charakterze otwartym, uzupetniajacym.
Stworzono zatem mozliwo$¢ dodatkowej wypowiedzi badanemu, ktéry miat potrzebe
skomentowania analizowanych kwestii.

W miejscu na ,Dodatkowe uwagi dotyczace klimatu i kultury szkoly, w ktorej
Pani/Pan pracuje” odpowiedzi swoje wpisalo pie¢ oséb. W dalszej czgsci przywo-
tujemy te uwagi. Nie ukladaja si¢ w konkretne kategorie, ale ogdlnie odnosza si¢ do
klimatu szkoty.

- Jest mito [CN 013].

- Grono pasjonatow i kochajgcych i szanujgcych dzieci [AN 240].
- Grono zintegrowane, pomocne [AN 240].

- Brak zaufania do nauczyciela/wychowawcy [AN 251].

- Mniej papierkowej roboty typu sprawozdanie [AN 252].

Nauczycieli zapytano takze o istnienie potrzeby wprowadzenia zmian w szkole.
Z mozliwoéci odpowiedzi na pytanie ,,Czy jest cos, co zmienitaby Pani/Pan w tej szko-
le?” skorzystalo dziesie¢ 0sob. Wypowiedzi dotyczyly kwestii rozmiaréw obowigzujacej
dokumentacji, ulatwien zwigzanych z technologia i adekwatnej przestrzeni dla aktual-
nej liczby uczniéw oraz ogodlnej liczebnos$ci uczniéow (by¢ moze chodzito o liczebnos¢
uczniéw w klasach). Brzmialy one nastepujaco:

- Mniej ocen, klasyfikacji, mniej papieréw do wypetnienia [BN 001].

- Ilos¢ obowigzkow rutynowych, dodatkowych, poza pracg dydaktyczng [CN 011].
- Mniej papierologii [AN 248].

- Ujednolicenie wymaga# stawianych przez nauczycieli uczniom [BN 011].

- Korzystanie z dziennika elektronicznego! [CN 006].

- Przejs¢ tylko na dziennik elektroniczny [CN 007].

- Nowsze komputery [AN 260].

- Liczebnos$¢ uczniéw [CN 013].

- Zdecydowanie brakuje przestrzeni dla tak duzej ilosci dzieci [AN 235].
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Przytoczone wypowiedzi odnosza sie do biezacych kwestii i potrzeb, ktére zdajg sie
by¢ wazne dla badanych w danym momencie, a ktére dotycza usprawnienia ich pracy.

5.2.10. Opinie ucznidéw o klimacie szkoty - analiza odpowiedzi
na pytania otwarte

Uczniowie takze mieli mozliwo$¢ dodatkowego skomentowania i odniesienia si¢ do

klimatu w swojej szkole. Zapytano ich po pierwsze o to, ,Czy jest co$, co zmienilabys/

zmienilbys$ w swojej szkole?” z prosba o uzasadnienie swojej wypowiedzi. Na pytanie
to odpowiedzialo 381 0séb (w tym 66 napisalo, ze nic by nie zmienialo). Od pozo-

stalej liczby 315 0sdb (127 ze szkoly A, 63 ze szkoly B i 125 ze szkoly C) zebrano 405

odpowiedzi (ze wzgledu na fakt, ze odpowiedzi jednej osoby mogly naleze¢ do wiecej

niz jednej kategorii), ktére nastepnie podzielono na kilka kategorii.

Uczniowie najczesciej wspominali o tym, ze wprowadziliby zmiany do obszaréw
zwigzanych z nauka (83 glosy). Wspominali tu o potrzebie zmniejszenia ilosci materiatu do
nauki oraz prac domowych, oczekiwaliby mniej stresujacych zaje¢ (stres wigza z za szybko
wprowadzanymi tematami na lekcjach, trudnym materiatem) (54 wypowiedzi). Uczniowie
apelowali takze o zmiang sposobu prowadzenia zaje¢, wprowadzenie ciekawiej prowadzo-
nych zaje¢ i wprowadzenie elementow, ktore w skrdcie mozna nazwa¢ ksztattujacymi (23
glosy). Ze wzgledu na interesujgcg nas tu tematyke oceniania ksztattujacego przyjrzyjmy
si¢ wybranym sformufowaniom uzytym przez uczniéw wlasnie w tym aspekcie:

- Chcialbym, zeby nauczyciele pytali sig nas, co chcemy robic na lekcji [AU 050].

- Chciatbym, zeby nauczyciele pytali nas co chcemy sie uczyc¢ [AU 055].

- Chciatabym, aby w mojej szkole bylo mniej ocen, a wiecej informacji zwrotnych
i aby nauczyciele nie pytali na oceng na lekcji, bo to jest bardzo stresujgce [AU 145].

- Chciatabym, abysmy mogli realizowac wigcej swoich pomystow, zebysmy czesciej
otrzymywali informacje zwrotng i abysmy nie byli oceniani za odpowiedz na lekcji
(niezapowiedziang) [AU 146].

- Wigcej lekcji, ktére zachecg dzieci do wspotpracy (na przyktad lekcje multimedialne
lub w grupach) [BU 077].

- Wiecej prac w grupach, aktywizowania uczniow, brak pélgodzinnych monologéw
nauczycieli, komentarze z internetu (programy naukowe), wspieranie indywidual-
nych zainteresowan [BU 005].

Uczniowie chcieliby widzie¢ zmiany w takich obszarach, jak plan lekeji, czas lekcji,
dlugo$¢ przerw: miedzy innymi kilkoro uczniéw domagato sie 1-godzinnej przerwy
obiadowej, wlaczenia wigcej zaje¢ z wychowania fizycznego do planu, mozliwosci
wychodzenia na boisko w czasie przerw (80 wypowiedzi).

Uczniowie w duzym stopniu sg tez zainteresowani wprowadzeniem zmian w za-
kresie obwigzujacych zasad i organizacji pracy oraz funkcjonowania szkoly (53 glosy):
miedzy innymi relatywnie liczna grupa 24 oséb chciataby, aby w szkole mozna byto
korzystac z telefonu (proponowano tu rézne kombinacje zasad - od calkowitej libe-
ralizacji do mozliwo$ci uzywania telefonéw podczas jednej przerwy). Inni widzieliby
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korekty w zasadach dotyczacych przemieszczania sie w szkole: zakazu biegania lub jego
zniesienia, mozliwo$ci przemieszczania sie na zakazane pigtra i korytarze (7 oséb),
kilka osob skarzyto si¢ na hatas, inni za$ byliby zainteresowani muzyka ptynaca z glo-
$nikdéw podczas przerw (4 osoby), podczas gdy innym zalezaloby na zaostrzeniu kar
za nieodpowiednie zachowanie (2 osoby). Jedna osoba zaproponowala, zeby mozliwe
byty zajecia wspélne ze starszymi klasami.

Spora grupa wypowiedzi (51) dotyczyta kategorii okreslonej jako ,,budynek”, na
ktorg skladaly si¢ glosy dotyczace przestrzeni fizycznej, tj. jakosci budynku, wypo-
sazenia sal i ogolnie rozumianych spraw zwigzanych z remontami i dostosowaniem
substancji szkolnej do jej funkcji. Réwniez 51 gloséw dotyczylo stotéwki, sklepiku,
w tym byly to opinie nt. positkéw i sprzedawanych produktéw.

Kolejng pod wzgledem liczebnosci kategorie stanowily odpowiedzi dotyczace
stosunku nauczycieli do ucznidéw (i uczniéw do nauczycieli) (35 gtoséw). Poniewaz
jest to kategoria istotna dla obszaru klimatu szkoly, przedstawiamy ja szczegélowo:
- 21 0sdb chcialoby, aby ich nauczyciele wykazywali si¢ (wigksza) zyczliwoscig i do-

ceniali swoich uczniow (przyktadowo wyrazano to takimi okresleniami: Chciata-

bym, zeby wszyscy dla siebie byli zyczliwi i Zeby docenili mnie jakg jestem, a nie jak

5 koto u wozu [AU 019], Chcg zmienic to, zeby nauczyciele zwracali na wszystkich

uwage a nie tylko na tych, ktorych lubig [AU 065], Chciatabym, aby nauczyciele

byli milsi dla uczniéow [AU 061]);

- dziewie¢ gloséw dotyczylo oczekiwania sprawiedliwszego traktowania, stosowa-
nia si¢ do ustalonych zasad (miedzy innymi Zmienitabym to, ze jak nauczyciel cos
ttumaczy i nie musimy zapisywac, zeby nie miat péZniej pretensji, ze nikt sig nie uczy
albo za mato, skoro nie ma z czego [BU 088],,,Koniec z karg zbiorowg [CU 021],
Chciatbym réwniez, aby nauczyciele stosowali sig do swoich obietnic (tj. na przyklad
po powiedzeniu ,,wstawie ci uwage” nauczyciel faktycznie jg wstawiat [CU 185]);

- Uczniowie liczg tez na to, Ze nauczyciele wprowadzg wigcej motywowania pozy-
tywnego, czego ciekawa egzemplifikacja jest nastepujacy glos: Sgdze, Ze nauczyciele
widzgc, ze uczen sig denerwuje powinni powiedzie¢ mu na przyktad: Widze, ze sig
denerwujesz, wiec spytam cig jutro, przygotuj sie [AU 153];

- Jedna osoba zakomunikowala w badaniu, ze doswiadcza sytuacji trudnych badz
jest ich $wiadkiem i nie otrzymuje odpowiedniej pomocy: Jedynie, Zeby pani pe-
dagog bardziej sig zajeta wazniejszymi sprawami (na przyktad dokuczanie jednemu
uczniowi), a nie na przyktad plotkowaniem w klasie, lub innymi mniej istotnymi
rzeczami [CU 128].

Interesujaca i wazng grupe odpowiedzi, aczkolwiek najmniej liczng, stanowily
32 wypowiedzi mieszczace si¢ w kategorii ,,relacje interpersonalne miedzy ucznia-
mi”. Tu najwiecej osdb zwrdcilo uwage na brak zyczliwosci miedzy uczniami (19
gloséw), 18 oczekiwaloby wiecej pomocy wzajemnej, szacunku, akceptacji siebie
gracji. Niektérzy uczniowie (6 wypowiedzi) chcieliby takze, zeby w klasie nie byto
przeklinania i dokuczania sobie (migdzy innymi zanotowano taki apel: zdecydowanie
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[zmieni¢ - przyp. aut.] zachowanie uczniow do innych kolegéw. Zrobcie cos z tym,
btagam! [BU 016]). Troje uczniéw proponuje, by usuna¢ ze szkoty konkretne, wy-
mienione z nazwiska osoby.

Kilkanascie gloséw stanowity bardzo ogélne okreslenia, ktérych nie dato sie za-
klasyfikowa¢ nigdzie indziej, jak na przyklad ,tak, zmienilbym wszystko’, ,,szkol¢”,
»zmienitabym moje chodzenie do szkoly”.

Ze wzgledu na duze zréznicowania miedzy szkolami (wynikajace na przyktad
z odmiennych warunkéw lokalowych czy funkcjonujacych zasad) w tabeli 15 dokona-
no syntetycznego zestawienia przedstawionych wcze$niej danych zaréwno w sposéb
zbiorczy, jak i w podziale na poszczegdlne szkoly (zob. tabela 15).

Tabela 15. Odpowiedzi uczniéw na pytanie dotyczace tego, co zmieniliby w swojej szkole

Szkola A = SzkolaB | Szkola C i:lz(:;}’

Kategoria odpowiedzi n =164 n=83 n=158 N* = 405

1 % L % 1 % L %

1. Odpowiedzi ogdlne 8 149 | 2 | 24| 4 |25]| 14 |35
2. Budynek, sprawy materialne 15 191 | 14 [ 169 | 22 |139| 51 |126
2a. Stotdwka, sklepik, opinie nt. positkéw 16 | 9,8 4 48 | 31 | 19,6 | 51 |12,6
3. Zasady i organizacja pracy 26 | 159 | 8 9,6 | 19 | 12,0 | 53 | 13,1
3a. Plan lekcji, dlugos¢ przerw 26 (159 | 19 |22,9| 35 | 222 80 |19,8
4. Nauczyciele i kwestie zwigzane z nauka 42 | 256 14 | 16,9 | 27 |17,1| 83 | 20,5
4a. Stosunek nauczycieli do uczniow 13 | 7,9 14 | 16,9 | 9 57 | 35 | 8,9
5. Relagje interpersonalne miedzy uczniami 14 | 8,5 8 9,6 11 7,0 | 32 | 81
6. Odpowiedzi nieczytelne, niejasne, nie na temat 4 2,4 0 0 0 0 4 0,9

Uwaga: Badany mial mozliwo$¢ podania wielu odpowiedzi, ktdre nastepnie zostaly ujete w kategorie.
N* = liczba wszystkich odpowiedzi, jakie zostaly udzielone na pytanie o ewentualne zmiany w szkole

Zrédlo: badania wiasne.

5.3. Zwiazek pomiedzy praktyka oceniania ksztattujacego
a percepcja klimatu szkoty

Ostatni interesujacy nas problem badawczy dotyczyt relacji migdzy ocenianiem ksztal-
tujacym a percepcjg klimatu szkoty. Wypowiedzi uczniéw przywolane w rozdziale 5.1
poswieconym doswiadczeniom zwigzanym z praktykami oceniania ksztaltujacego
sugerujg istnienie takiego zwigzku. Uczniowie zapytani bowiem o to, czy sa zadowo-
leni z tego, jak sg oceniani przez nauczycieli, w swoich uzasadnieniach odnosili si¢
do kwestii, ktore lokuja si¢ w obszarze klimatu szkoly, tj. dotycza wsparcia ze strony
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nauczycieli, ich zyczliwosci i gotowosci do pomocy czy ogdlnego sposobu traktowa-
nia ich przez nauczycieli. Takze wywiady z nauczycielami dostarczyty przestanek do
poszukiwania relacji migdzy ocenianiem ksztaltujacym a percepcjg klimatu szkoty.
Na pytanie czy ocenianie ksztaltujagce pomaga opanowa¢ szkolny stres czy strach
u uczniéw, dwie nauczycielki odpowiadaja:

(...) Tak, dziecko si¢ czuje pewniej, bezpieczniej... Wie co go czeka, tak? (...) ma Swiadomos¢
tego, co jest wazne, tak? [A-1]

dzieciom sig to podoba, bo okej pozwala na takie rozluznienie lekcji, bo jest duzo pracy w pa-
rach, duzo pracy w grupach, bo mozna na lekcji pogadal, bo czasami sig¢ robi dyskusje, bo jest
ta partnerska rozmowa. [B-1]

Pojawiajg si¢ tez wypowiedzi ukazujace role oceniania ksztaltujacego we wprowa-
dzaniu uczniéw w kwestie ustalania zasad funkcjonowania na lekcji i odpowiedzial-
nego stosowania si¢ do nich:

Ocenianie ksztattujgce to jest taka metoda, ktora, wydaje mi sig, stara si¢ tworzyc takie czyste
zasady. Jasne, przejrzyste zasady dziatania na lekcji i, i... poza lekcjg. (...) jak na przyklad
wprowadzam jakgs forme wypowiedzi, to jesli w nacobezu nie ujme czegos, na przyktad po-
prawnosci ortograficznej, to ja jej nie [sprawdzam]. [B-2]

jak ma dziecko Okej, to jakies takie jasne okreslenie zasad, przejrzyste, to trzymanie sig tego
planu dzialania, ta celowo$¢ gdzies caly czas jest pokazana. [B-2]

taki ten nawyk tworzenia, pokazywania dziecku celu i i tych kryteriow, gdzies tam wpajamy.
(B-2]

W jednej z rozméw pojawil sie temat coraz wiekszego wyzwania dla nauczycieli,
jakim jest utrzymywanie uwagi i koncentracji swoich uczniéw w trakcie lekcji:

Rozmawiam w innych miejscach, czy, czy przestrzeniach i wlasnie tez tam takie sygnaty sly-
szg, ze jest coraz trudniej (...) utrzymac uwage uczniow i zachgcié ich do nauki, ale mysle, ze
wlasnie ,okej” jest czyms co... moze poprowadzic¢ to w dobrym kierunku. Na pewno lepszym,
niz po prostu wystawianie tych ocen cyfrowych, bo to jest jeden, mysle, z tych czynnikéw, co
sprawia, Ze po prostu uczniowie nie majq tej motywacji, Zeby sie uczyc, bo tylko cheg zaliczyc,
miec dobrg oceng i nastepny sprawdzian i nastepny, i nastepny. [A-3]

Wypowiedzi te oraz zarejestrowane zréznicowanie odpowiedzi pomigdzy szkotami
upewnily nas co do zalozenia o istnieniu i znaczeniu ewentualnych zwigzkéw miedzy
zmiennymi z zakresu oceniania ksztaltujacego a zmiennymi klimatu szkoty.

Analizy statystyczne dotyczace relacji miedzy ocenianiem ksztaltujagcym a percepcja
klimatu szkoty prowadzono na danych pochodzgcych od uczniéw. Po pierwsze, dlatego
ze stanowili oni bardziej liczng grupe badanych w poréwnaniu do grupy nauczycieli.
Po drugie, a w zasadzie przede wszystkim dlatego, ze projektujac badania i je realizujac,
mialy$my na uwadze gléwnie sytuacje ucznia w szkole. Interesowalo nas, co prawda,
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poznanie metod i technik nauczycieli skladajacych sie na praktyki oceniania ksztaltu-
jacego, z dominujgcym zalozeniem jednak, ze wszelkie dziatania podejmowane przez
nauczycieli, a przede wszystkim skladajace si¢ na ocenianie ksztaltujace, zorientowane
sg na efektywne uczenie si¢ uczniéw. Dlatego tez ich perspektywa, uznana za najbar-
dziej znaczacy, byla przedmiotem dalszych analiz. Na poczatku przeprowadzono analizy
korelacyjne celem sprawdzenia istnienia prostoliniowego zwiazku migdzy elementami
oceniania ksztaltujacego a wymiarami klimatu szkoly. W dalszym kroku przeprowadzono
analizy regresji, probujac zbada¢ mozliwos$¢ przewidywania wartosci dla poszczegoélnych
wymiaréw klimatéw szkoly na podstawie predyktoréw z zakresu oceniania ksztattujacego.

5.3.1. Elementy oceniania ksztaltujagcego a percepcja klimatu szkoty
przez uczniéw - analiza korelacji

Na poczatku sprawdzono, czy istnieje prostoliniowy zwigzek miedzy elementami
oceniania ksztaltujacego a poszczegdlnymi wymiarami klimatu szkoly. W tabeli 16
przedstawiono otrzymane wspotczynniki korelacji (zob. tabela 16).

Tabela 16. Wspdlczynniki korelacji pomiedzy elementami oceniania ksztaltujacego a wymiarami
klimatu szkoly z perspektywy uczniéw

Wymiary klimatu szkoty
Elementy oceniania
1 2 3 4 5 6 7 8
g m @ e @ e e 0 e
Cele uczenia 0,43** | 0,46** | 0,45%* | 0,37** | 0,49** | 0,35** | 0,34** | 0,03
Kryteria sukcesu 0,47** | 0,49** | 0,54** | 0,35** | 0,50** | 0,40** | 0,30** | -0,07

Czynnosci nauczania-uczenia si¢ | 0,46** | 0,44** | 0,57** | 0,39** | 0,53** | 0,42** | 0,34** | -0,08

Informacja zwrotna 0,47** | 0,48** | 0,57** | 0,43** | 0,58** | 0,38%* | 0,35** | -0,06

** korelacja istotna na poziomie p < 0.01 (dwustronnie)

(1) Satysfakcja uczniéw ze szkoly

(2) Stwarzanie uczniom mozliwosci uczestnictwa w zyciu klasy i szkoty
(3) Wsparcie uczniéw ze strony nauczycieli

(4) Podejscie uczniéw do nauki i zachowanie na lekcjach

(5) Motywowanie do osiagania sukcesow

(6) Relacje migdzy uczniami

(7) Stosunek uczniéw do nauczycieli

(8) Poczucie przecigzenia uczniéw naukg szkolng i stres w szkole

Zrédto: badania wlasne.

W przypadku siedmiu wymiaréw klimatu szkoly wystapity istotne dodatnie kore-
lacje w powigzaniu z elementami ocenienia ksztaltujacego. Najwyzsze wspdtczynniki
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korelacji odnotowano pomiedzy elementami oceniania ksztaltujgcego a wymiarami
dotyczacymi zachowan nauczycieli wobec ucznidw, takich jak ,wsparcie uczniow ze
strony nauczycieli’, ,,motywowanie do osiggania sukcesé6w” oraz ,,stwarzanie uczniom
mozliwosci uczestnictwa w zyciu klasy i szkoly”. Oznacza to, ze im wigksza jest intensy-
fikacja dzialan nauczycieli sktadajacych sie na ocenianie ksztaltujace, szczegdlnie zwia-
zanych z réznymi czynnoséciami nauczania oraz przekazywaniem informacji zwrotnej,
w tym wiekszym stopniu uczniowie postrzegaja nauczycieli w kategoriach wspierajacych,
motywujacych ich i stwarzajacych im mozliwosci partycypacji w zyciu szkoly.

Na podstawie przedstawionych w tabeli 16 wspolczynnikéw nalezy takze zauwa-
zy¢, ze elementy oceniania ksztaltujacego sg istotne dla ogélnej satysfakcji ucznidéw
ze szkoly, ale nie majg Zadnego znaczenia dla poczucia przecigzenia naukg szkolna
i stresu w szkole. Elementy oceniania ksztaltujacego sg takze pozytywnie dodatnio
skorelowane z podej$ciem uczniéw do nauki. W tym przypadku najwyzszy wspol-
czynnik korelacji wystapil w powigzaniu z informacja zwrotna (r = 0,43; p < 0,01).
Oznacza to, Ze poprawnie przekazana i rozbudowana informacja zwrotna przeklada
sie na bardziej pozytywne nastawienie uczniéw do nauki.

W przypadku relacji miedzy uczniami najwyzsze wspdtczynniki korelacji odno-
towano w powigzaniu z ,kryteriami sukcesu” i ,,czynno$ciami nauczania-uczenia si¢”
Dzialania nauczycieli sktadajace sie na analizowane zmienne sg zatem znaczace dla
jakosci uczniowskich relacji spotecznych.

5.3.2. Elementy oceniania ksztaltujacego a percepcja klimatu
szkoty — modele oparte na analizie regresji wielozmiennowej

Analiza zalezno$ci korelacyjnych, oddajaca sit¢ i ewentualny kierunek wzajemnych
powigzan pomiedzy zmiennymi, nie pozwala jednak na wyciaganie zbyt daleko ida-
cych wnioskéw przyczynowych. Dlatego tez w nastepnej fazie analiz zbadano, w jakim
stopniu zmienne sktadajace si¢ na ocenianie ksztaltujagce moga wyjasniaé percepcje
poszczegolnych aspektéw klimatu szkoty. Uzytym narzedziem byty w tym przypadku
analizy regresyjne, pozwalajace oceni¢ mozliwosci przewidywania percepcji klimatu
szkoly na podstawie zmiennych oceniania ksztaltujacego. W ten sposob utworzone
skale ocenienia ksztaltujgcego stanowily predyktory klimatu szkoly. Analizy regresji
przeprowadzono oddzielnie dla poszczegélnych wymiaréw klimatu z zachowaniem
nastepujacego porzadku: na poczatku dokonano analiz w odniesieniu do zmiennych
klimatycznych zwigzanych z sytuacjg i zachowaniami ucznia (tj. satysfakcja ze szkoly,
podejscie uczniéw do nauki, stosunek uczniéw do nauczycieli, relacje miedzy uczniami),
w dalszej kolejnosci w odniesieniu do zmiennych zwiazanych z percepcja nauczycieli
(tj. stwarzanie mozliwosci uczestnictwa w zyciu klasy, wsparcie uczniow ze strony na-
uczycieli, motywowanie do osiggania sukcesow). W analizach uzyto metody krokowe;.
Punktem wyjscia kazdego modelu jest zmienna ,,najlepsza’, czyli o najwyzszej sile ,,prze-
powiadania’, po czym stopniowo zostaja wlaczone kolejno te predyktory, ktére najsilniej
wzmacniajg potencjal catego modelu. Uwzglednione zostajg jedynie te zmienne, ktdore

239



240

5. Ocenianie ksztattujace a klimat szkoty — wyniki badan wtasnych

gwarantuja odpowiedni przyrost R% W ten spos6b w réwnaniu regresyjnym znajduja sie
tylko te elementy, ktére wydaja si¢ odpowiednio silnie oddzialywa¢ na zmienng zalezna.

Pierwszy analizowany model dotyczyt satysfakeji ucznia ze szkoly i jego predyk-
toréw. Uzyskane wyniki zaprezentowano w tabeli 17.

W pierwszym kroku uwzgledniono zmienng ,,kryteria sukcesu” Zmienna ta okazata
sie istotna statystycznie (p = 0,481, p < 0,001), a zalozony model pozwalal na wyja-
$nienie 22,9% wariancji zmiennej ,,satysfakcja ze szkoly” W drugim kroku regresji do
réwnania wlaczono ,informacje zwrotng”. Zauwazono wzrost wyjasnianej wariancji do
28,2%. W trzecim kroku wlaczono zmienng ,,cele uczenia si¢”. Ostatni model skladajacy
sie z trzech predyktoréw najlepiej pozwala przewidywacé satysfakcje uczniéw, bowiem
wyjasnia 29% wariancji analizowanej zmiennej. Oznacza to, ze w im wigkszym stopniu
uczniowie dostrzegaja podejmowane przez nauczycieli czynnosci zwiazane z okresla-
niem i wyjasnianiem celéw uczenia sie, precyzowaniem kryteriow sukcesu, a nastepnie
nawigzywaniem do tego poprzez przekazywanie rozbudowanej informacji zwrotnej,
tym bardziej sg usatysfakcjonowani z nauki w szkole. Przy czym warto wspomniec,
ze dzialania nauczycieli zwigzane z kryteriami sukcesu sg nieco silniejszym predykto-
rem niz dwa pozostate. Najwieksze znaczenie ma zatem to, czy nauczyciele wyjasniaja
uczniom, co zrobié, by rozwigza¢ poprawnie zadanie i upewniaja si¢ co do poprawnosci
zrozumienia polecenia, czy pokazujg, jak wygladajg prace/zadania wykonane poprawnie
oraz czy oceniajg uczniéw zgodnie z tym, jak powiedzieli, ze beda oceniac.

Tabela 17. Elementy oceniania ksztaltujacego a satysfakcja ucznia ze szkoly. Wspélczynniki regresji

krokowej
S T T R

Model 1

Kryteria sukcesu ‘ 0,553 ‘ 0,056 ‘ 0,481 ‘ 9,937 ‘ 0,000
Model 2

Kryteria sukcesu 0,364 0,066 0,316 5,533 0,000

Informacja zwrotna 0,405 0,081 0,287 5,019 0,000
Model 3

Kryteria sukcesu 0,317 0,068 0,276 4,642 0,000

Informacja zwrotna 0,308 0,090 0,218 3,409 0,001

Cele uczenia sie 0,184 0,079 0,145 2,322 0,021

statystyka modelu 1: R? = 0,231, skoryg. R? = 0,229, F = 98,753, df =1, p < 0,001

statystyka modelu 2: R? = 0,286, skoryg. R? = 0,282, F = 25,195, df =1, p < 0,001
statystyka modelu 3: R? = 0,298, skoryg. R? = 0,292, F = 5,393, df =1, p < 0,001

Istotno$¢ F zmiany: p < 0,05

Zrédlo: badania wiasne.
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Nastepne analizy dotyczyly znaczenia elementdéw oceniania ksztaltujacego dla
podejscia uczniéw do nauki. Powstate modele przedstawiono w tabeli 18.

W modelu pierwszym, ktéry wyjasnial 16,6% wariancji analizowanej zmiennej,
uwzgledniono ,informacje zwrotng” jako najistotniejszy predyktor. W drugim kro-
ku do réwnania regresji dodano zmienng ,,kryteria sukcesu” Model okazal si¢ by¢
dobrze dopasowany do danych F(; 343) = 8,410, p < 0,01 i wyjasnial 18,6% wariancji
analizowanej zmiennej. Oba predyktory pozwalaja w istotny sposob przewidywac
podejscie uczniéw do nauki i zachowanie podczas lekcji, cho¢ warto wspomnie¢, ze
to informacja zwrotna jest nieco silniejszym predyktorem (beta = 0,309; p < 0,0001).
Interpretujgc uzyskane wartosci wspolczynnikoéw, mozna stwierdzié, ze im czesciej
nauczyciele méwig uczniom, czego si¢ dobrze nauczyli, a nad czym muszg jeszcze
popracowa¢, doceniajg przy tym poprawnie wykonane zadania, tym podej$cie uczniow
do nauki i zachowanie podczas lekcji jest bardziej pozytywne.

Tabela 18. Elementy oceniania ksztaltujacego a podejécie uczniéw do nauki. Wspoétczynniki regresji

krokowej
S R T R
Model 1
Informacja zwrotna ‘ 0,694 ‘ 0,084 ‘ 0,407 ‘ 8,275 ‘ 0,000
Model 2
Informacja zwrotna 0,526 0,101 0,309 5,196 0,000
Kryteria sukcesu 0,241 0,803 0,172 2,900 0,004

statystyka modelu 1: R? = 0,166, skoryg. R* = 0,164, F = 68,482, df =1, p < 0,001

statystyka modelu 2: R? = 0,186, skoryg. R* = 0,181, F = 8,410, df =1, p < 0,001

Istotno$¢ F zmiany: p < 0,01

Zrédlo: badania wiasne.

Kolejne testowane modele zbudowano w ramach analiz sprawdzajacych znaczenie
elementéw oceniania ksztaltujacego dostrzeganych przez uczniéw dla ich stosunku
do nauczycieli (tabela 19).

W pierwszym kroku uwzgledniono zmienng ,informacja zwrotna”. Zmienna ta
okazala sie istotna statystycznie (p = 0,359; p < 0,001), a zalozony model pozwalal na
wyjasnienie 12,6% wariancji zmiennej ,,stosunek uczniéw do nauczycieli” W dru-
gim kroku regresji do réwnania wlaczono ,cele uczenia si¢”. Zauwazono niewielki
wzrost wyja$nianej wariancji do 15,1%. Model ten byt dobrze dopasowany do danych
F(y, 343) = 10,8565 p < 0,001. Interpretujac uzyskane wyniki, mozna stwierdzi¢, ze
stosunek uczniéw do nauczycieli jest bardziej pozytywny wowczas, gdy nauczyciele
czedciej przekazuja uczniom rozbudowang informacje zwrotng z wezeéniejszym wy-
ja$nieniem im celéw ksztalcenia.
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Tabela 19. Elementy oceniania ksztaltujacego a stosunek uczniéw do nauczycieli. Wspdtczynniki
regresji krokowe;j

T R R R
Model 1

Informacja zwrotna ‘ 0,584 ‘ 0,083 ‘ 0,359 ‘ 7,065 ‘ 0,000
Model 2

Informacja zwrotna 0,367 0,105 0,226 3,500 0,000

Cele uczenia si¢ 0,309 0,094 0,212 3,295 0,004

statystyka modelu 1: R? = 0,129, skoryg. R? = 0,126, F = 49,907, df =1, p < 0,001

statystyka modelu 2: R? = 0,156, skoryg. R = 0,151, F = 10,856, df =1, p < 0,001

Istotnos¢ F zmiany: p < 0,01

Zrédto: badania wlasne.
Przeprowadzono takze analizy sprawdzajace zaleznos¢ jakosci relacji miedzy

uczniami od dostrzeganych elementéw oceniania ksztaltujacego. Wyniki przedsta-
wiamy w tabeli 20.

Tabela 20. Elementy oceniania ksztaltujacego a relacje miedzy uczniami. Wspotczynniki regresji

krokowej
s s e

Model 1

Czynnosci nauczania — uczenia sie ‘ 0,667 ‘ 0,082 ‘ 0,407 ‘ 8,149 ‘ 0,000
Model 2

Czynnosci nauczania - uczenia si¢ 0,436 0,115 0,266 3,805 0,000

Kryteria sukcesu 0,261 0,092 0,199 2,844 0,005
Model 3

Czynnosci nauczania - uczenia sie 0,255 0,135 0,156 1,887 0,060

Kryteria sukcesu 0,238 0,091 0,182 2,604 0,010

Informacja zwrotna 0,279 0,112 0,174 2,484 0,013

statystyka modelu 1: R? = 0,166, skoryg. R? = 0,163, F = 66,407, df =1, p < 0,001

statystyka modelu 2: R? = 0,186, skoryg. R* = 0,181, F = 8,090, df = 1, p < 0,001

statystyka modelu 3: R? = 0,200, skoryg. R? = 0,193, F = 6,172, df = 1, p < 0,001

Istotnos¢ F zmiany: p < 0,05

Zrédto: badania wlasne.
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W pierwszym kroku uwzgledniono zmienng ,,czynno$ci nauczania-uczenia si¢”.
Zmienna ta okazala sie istotna statystycznie (f = 0,407, p < 0,001), a zalozony model
pozwalal na wyjasnienie 16,3% wariancji zmiennej ,,relacje migdzy uczniami” W dru-
gim kroku regresji do réwnania wiaczono ,kryteria sukcesu” Zauwazono wzrost
wyjasnianej wariancji do 18,1%. W trzecim kroku wlaczono zmienng ,informacja
zwrotna’, zauwazajac niewielki wzrost wyjasnianej wariancji analizowanej zmiennej.
Trzy predyktory w istotny sposob pozwalajg przewidywaé jako$¢ relacji miedzy ucznia-
mi. Warto zauwazy¢, ze ,,czynnos$ci nauczania-uczenia” uwzglednione oddzielnie
sg silnym predyktorem, ktéry znaczaco traci na sile po dodaniu pozostatych. Moze
to oznaczad, ze czynnosci nauczyciela zwigzane z metodykg nauczania (tj. stosowa-
ne metody, formy organizacyjne, srodki) moga istotnie wptywac na relacje miedzy
uczniami ze wzgledu na organizowanie sytuacji dydaktycznych, w ktérych uczniowie
wspotpracujg ze sobg.

Kolejna analiza dotyczyla okreslenia predyktoréw z zakresu praktyk oceniania
ksztaltujacego dla stwarzania uczniom mozliwosci uczestnictwa w zyciu klasy. W efek-
cie zbudowano trzy modele (tabela 21).

Tabela 21. Elementy oceniania ksztattujacego a stwarzanie uczniom mozliwosci uczestnictwa w zyciu
klasy. Wspotczynniki regresji krokowej

B SE B t P
Model 1
Kryteria sukcesu 0,613 0,169 0,528 11,389 0,000
Model 2
Kryteria sukcesu 0,444 0,064 0,382 6,901 0,000
Informacja zwrotna 0,354 0,078 0,250 4,510 0,000
Model 3
Kryteria sukcesu 0,394 0,066 0,339 5,935 0,000
Informacja zwrotna 0,244 0,088 0,172 2,788 0,006
Cele uczenia sie 0,208 0,076 0,163 2,724 0,007

statystyka modelu 1: R? = 0,279, skoryg. R? = 0,276, F = 129,720, df = 1, p < 0,001

statystyka modelu 2: R? = 0,320, skoryg. R? = 0,316, F = 78,764, df =1, p < 0,001

statystyka modelu 3: R? = 0,335, skoryg. R* = 0,329, F = 55,989, df =1, p < 0,001

Istotno$¢ F zmiany: p < 0,01

Zrédto: badania wlasne.
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W pierwszym kroku uwzgledniono zmienng , kryteria sukcesu” Zmienna ta
okazala si¢ istotna statystycznie (f = 0,528; p < 0,001), a zatozony model pozwalal
na wyjasnienie 27,6% wariancji zmiennej ,,stwarzanie uczniom mozliwosci uczest-
nictwa w zyciu klasy”. W drugim kroku regresji do réwnania wlgczono ,,informacje
zwrotng’. Zauwazono wzrost wyjasnianej wariancji do 31,6%. W trzecim kroku
wlaczono zmienng ,,cele uczenia si¢”, co dalo niewielki wzrost wyjasnianej wariancji
analizowanej zmiennej (do 32,9%). Model zlozony, uwzgledniajacy trzy predyktory,
istotnie lepiej pozwala przewidywac poczucie ucznidw, Ze stwarzane sg im przez
nauczycieli mozliwosci uczestnictwa w Zyciu klasy. Interpretujac uzyskane wyni-
ki mozna stwierdzi¢, ze im bardziej nauczyciele dgzg do przedstawiania uczniom
celow uczenia sig, kryteriow sukcesu i na tej podstawie przekazywania informacji
zwrotnej, tym jest wigksze prawdopodobienstwo, ze stwarzajg uczniom mozliwosci
partycypacji w zyciu klasy.

W odniesieniu do zmiennej ,wsparcie uczniéw ze strony nauczycieli” zbudo-
wano dwa modele uwzgledniajace predyktory z zakresu oceniania ksztaltujacego”
(tabela 22).

Tabela 22. Elementy oceniania ksztaltujacego a percepcja wsparcia ucznidéw przez nauczycieli. Wspot-
czynniki regresji krokowej

B SE B t p
Model 1
Informacja zwrotna ‘ 0,858 ‘ 0,068 ‘ 0,568 ‘ 12,664 ‘ 0,000
Model 2
Informacja zwrotna 0,564 0,079 0,374 7,097 0,000
Kryteria sukcesu 0,408 0,065 0,330 6,270 0,000

statystyka modelu 1: R? = 0,323, skoryg. R? = 0,321, F = 160,386, df = 1, p < 0,001

statystyka modelu 2: R? = 0,394, skoryg. R? = 0,391, F = 108,990, df =1, p < 0,001

Istotno$¢ F zmiany: p < 0,001

Zrédlo: badania wiasne.

W pierwszym kroku do réwnania regresji wprowadzono zmienng ,informacja
zwrotna’, ktdra okazala si¢ istotna statystycznie (f = 0,568; p < 0,001), a zatozony
model pozwalal na wyjasnienie 32,1% wariancji analizowanej zmiennej. W drugim
kroku do modelu wlaczono zmienng , kryteria sukcesu”. Model ten okazal sie do-
brze dopasowany do danych F(; 334) = 108,990; p < 0,001. Oba predyktory pozwalaja
w istotny sposob przewidywaé poziom zmiennej zaleznej. Oznacza to, Ze im czg¢-
$ciej nauczyciele informujg ucznidw i przekazujg rozbudowany komentarz na temat
tego, czego uczniowie dobrze si¢ nauczyli i nad czym jeszcze powinni popracowac,
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dodatkowo wyjasniajac, jak to zrobi¢, woéwczas w wiekszym stopniu postrzegani sg
oni przez uczniéw jako wspierajacy ich.

W celu okreslenia predyktoréw poczucia przez uczniéw bycia motywowanym
przez nauczycieli do osiggania sukceséw zbudowano trzy modele regresji. Wyniki
przedstawiono w tabeli 23.

W pierwszym modelu uwzgledniono zmienng ,.informacja zwrotna’, ktdra okazala
sie istotna statystycznie (P = 0,569; p < 0,001), a zalozony model z jednym predyktorem
pozwalal na wyjasnienie 32,2% wariancji analizowanej zmiennej. W drugim modelu do
réwnania regresji dodano zmienna ,kryteria sukcesu” i zauwazono zmian¢ R2 (zmia-
na = 0,047; p < 0,001). Trzeci model skladajacy sie z trzech predyktoréw, tj. ,informacja
zwrotna’, ,,kryteria sukcesu” oraz ,.cele uczenia si¢” pozwala przewidywaé zmienng zalez-
na w 38,5%. Uzyskany wynik oznacza¢ moze, ze intensyfikacja podstawowych czynnosci
nauczyciela sktadajagcych sie na ocenianie ksztaltujace pozwala przewidywac wigksze po-
czucie uczniéw bycia motywowanym do odnoszenia przez nich sukceséw w tym, co robia.

Tabela 23. Elementy oceniania ksztaltujacego a motywowanie uczniéw do osiagania sukceséw. Wspot-
czynniki regresji krokowej

T R R
Model 1
Informacja zwrotna ‘ 0,978 ‘ 0,077 ‘ 0,569 ‘ 12,702 ‘ 0,000
Model 2
Informacja zwrotna 0,723 0,090 0,421 8,019 0,000
Kryteria sukcesu 0,371 0,074 0,262 4,998 0,000
Model 3
Informacja zZwrotna 0,566 0,101 0,329 5,620 0,000
Kryteria sukcesu 0,304 0,076 0,215 4,005 0,000
Cele uczenia sie 0,292 0,088 0,189 3,320 0,001

statystyka modelu 1: R? = 0,324, skoryg. R? = 0,322, F = 161,350, df = 1, p < 0,001

statystyka modelu 2: R? = 0,371, skoryg. R? = 0,367, F = 24,982,df =1, p < 0,001

statystyka modelu 3: R? = 0,391, skoryg. R* = 0,385, F = 11,019, df =1, p < 0,01

Istotno$¢ F zmiany: p < 0,01

Zrédto: badania wiasne.

Na zakonczenie nalezy wspomnie¢, ze przeprowadzono takze analizy zwigzku mie-
dzy praktykami oceniania ksztaltujacego stosowanymi przez nauczycieli, a poczuciem
ich satysfakcji z pracy oraz poczuciem przecigzenia pracg szkolna, ale relacje okazaly
sie nieistotne statystycznie. Moze to wynika¢ z faktu, ze badana grupa nauczycieli
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5. Ocenianie ksztattujace a klimat szkoty — wyniki badan wtasnych

byta malo liczna albo po prostu stosowane przez nich praktyki nie majg znaczenia dla
satysfakeji z pracy i przecigzenia nig, dla ktérej by¢ moze bardziej znaczace sg efekty
tych dzialan, a nie sam fakt ich stosowania. Inne wyjasnienie, na ktére zwrécono uwage
w rozdziale wcze$niejszym, odwoluje sie do zmiennych organizacyjnych (ulokowanych
w kulturze organizacyjnej i sposobie zarzadzania placéwka) i zwigzanych z relacjami
interpersonalnymi w pracy. Jednak w celu weryfikacji tej interpretacji nalezaloby
przeprowadzi¢ dalsze badania.



6

Podsumowanie badan oraz
implikacje pedagogiczne

Przedstawiona praca stanowi zwienczenie realizacji projektu, ktérego przedmiotem
byta praktyka oceniania ksztaltujacego i klimat szkot, w ktorych jest ono stosowane.
Skupienie wokot tej problematyki wynikalo z dostrzezonej luki w polskim pismiennic-
twie pedagogicznym, jak i naszego zainteresowania nig. Gtéwnym celem omawianego
w pracy procesu badawczego byla proba empirycznego odkrycia i udokumentowania
praktyki oceniania ksztaltujagcego w wybranych szkotach oraz okreslenie percepcji
klimatu w tych szkotach przez uczniéw i nauczycieli. Interesowat nas takze poten-
cjalny zwigzek pomiedzy praktykami oceniania ksztaltujacego a klimatem szkoly
traktowanym przez nas jako wielowymiarowy konstrukt pozwalajacy ujaé postrzeganie
jakosci srodowiska szkolnego przez cztonkéw jego spolecznosci. Analizy dotyczyly,
z jednej strony, doprecyzowania i naukowego przedstawienia zagadnienia oceniania
ksztaltujacego. Opisane podstawy teoretyczno-badawcze mialty umozliwic¢ jak naj-
trafniejsze diagnostyczne ujecie tego obszaru w polskiej rzeczywistosci edukacyjnej.
Z drugiej strony, analizy koncentrowaly sie wokoét klimatu szkoly i mozliwosci jego
przewidywania i zmiany za sprawa stosowanych dziatan skladajacych si¢ na ocenianie
ksztaltujgce. Nalezy zauwazy¢, ze w prowadzonych przez nas analizach zatozony zostat
nastepujacy kierunek wptywoéw: ocenianie ksztaltujace — klimat szkoty, podczas gdy
wigkszo$¢ studidw zorientowanych na klimat szkoly traktuje go w kategoriach zmien-
nej wyjasniajacej, zmiennej bedaca przyczyna wielu zjawisk szkolnych i zachowan
czlonkow jej spoteczno$ci. Tymczasem my przyjelysmy, ze to dziatania — w gtéwnej
mierze nauczycieli - sktadajgce si¢ na ocenianie ksztaltujace majg znaczenie dla kli-
matu szkoty. Wnikliwa analiza zgromadzonego materialu empirycznego dostarcza
ciekawych danych zaréwno na temat praktyk oceniania ksztaltujgcego stosowanych
w trzech szkolach, w ktérych prowadzono badania, jak i uczniowskiej oraz nauczy-
cielskiej percepcji réznych wymiardw klimatu szkoly. Pozwala takze na wywiedzenie
wnioskow i sformulowanie kilku implikacji praktycznych. Zebrane wnioski zostaty
pogrupowane i podporzadkowane odpowiedziom na trzy pytania badawcze.
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Jak wyglada ocenianie ksztattujgce w praktyce badanych szkét?

Ocenianie ksztalttujace to liczne dzialania i strategie, ktére kazda szkota przystosowuje
do swojej specyfiki, tworzac niejako swoja wlasng wersje oceniania ksztaltujacego.
Umozliwia ono stosowanie réznych czynnosci nauczania w zaleznosci od potrzeb
ucznidéw oraz mozliwosci i umiejetnosci nauczycieli, a fundamentalng jego cecha jest
dobrowolnos¢ stosowania catoéci lub poszczegélnych jego elementéw przez nauczy-
cieli. Z odpowiedzi respondentéw wynika, ze taka specyfika charakteryzuje si¢ takze
ocenianie ksztaltujace we wszystkich trzech szkolach. W ramach podsumowania
przywolane zostang te spo$rod praktyk oceniania ksztaltujacego, ktére obecne sa
w najwigkszym procencie.

Z odpowiedzi nauczycieli wylania sie obraz strategii oceniania ksztaltujacego
stosowanych przez badang grupe nauczycieli w $rednio rozbudowanej wersji (przez co
rozumiemy realizowanie gléwnie najwazniejszych zalecen, takich jak przedstawianie
celow lekeji i kryteriow sukcesu oraz stosowanie 4-elementowej informacji zwrotnej).
Te najbardziej popularne, bo uznane za stosowane zawsze lub prawie zawsze przez
co najmniej troje na czworo badanych, mozna podzieli¢ na dwie grupy. Do pierwszej
grupy nalezg czynnosci uznawane za charakterystyczne dla oceniania ksztaltujacego.
Zlozyly sie na nie: podawanie celu na poczatku kazdej lekcji; podawanie uczniom listy
kryteriéw sukcesu do sprawdzianéw i innych form sprawdzania osiagni¢é; zwracanie
uwagi, by kryteria sukcesu byty precyzyjne i realistyczne. Do drugiej grupy naleza
czynnosci niespecyficznie zwigzane z ocenianiem ksztattujacym, a wérdd nich mie-
dzy innymi stwarzanie uczniom okazji do zadawania pytan; zasada, by formutowane
przez nauczyciela informacje zwrotne dotyczyly pracy ucznia, a nie jego osoby; in-
formowanie ucznia o tym, co wymaga poprawy i okreslanie czasu, w jakim moze tej
poprawy dokonaé. Do réznych bardziej ,,subtelnych” praktyk przyznaje si¢ pewna
cze$¢ badanych, ale nie stanowi ona tak licznej grupy, by mozna byto uzna¢ te zacho-
wania za powszechne.

Czg$¢ nauczycieli (doktadnie 1/3) w odpowiedzi na pytanie otwarte wpisala cenne,
z ich punktu widzenia, elementy wystepujace w ocenianiu ksztaltujgcym. Dominowaly
tu trzy kategorie odpowiedzi: dotyczace po pierwsze kryteriéw oceniania, po dru-
gie przedstawiania uczniom celéw lekcji i po trzecie udzielania informacji zwrotne;j.
Wigcej, bo nieco ponad polowa badanych wypowiedziala si¢ na ten sam temat, ale
wskazujac elementy cenne z punktu widzenia ucznia. Tu najliczniejsze odpowiedzi
stworzyly te same kategorie, ale w innej kolejnosci: za najcenniejszg uznano mozliwos¢
otrzymania informacji zwrotnej, nastepnie pracy na podstawie kryteriéw sukcesu
i celow. Wirdd argumentéw mogacych zacheci¢ do stosowania oceniania ksztaltuja-
cego najczesciej pojawiala si¢ informacja o wigkszej efektywnosci nauczania, wigkszej
motywacji ucznia do uczenia si¢ i nacisk na czytelno$¢ komunikatéw kierowanych
do ucznia.

Ocenianie ksztaltujace w percepcji uczniéw przedstawia sie nieco inaczej od za-
prezentowanych nauczycielskich opinii. Uczniowie w zdecydowanej wigkszosci (75%
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i wiecej) uwazajg, ze sposrod typowych dla oceniania ksztaltujgcego elementow zawsze
lub czesto stosowane w ich szkotach jest zapisywanie celu lekcji na tablicy lub w innym
widocznym miejscu. Pozostale, rownie czeste wskazania dotyczyly kwestii takich, jak
wyjasnianie przez nauczycieli, co zrobi¢, by rozwigza¢ poprawnie zadanie; ocenianie
zgodne z tym, jak bylo zapowiedziane; wyjasnianie niezrozumiatych elementéw lek-
¢ji; wskazywanie ucznia, ktéry bedzie odpowiadal czy stwarzanie szansy na poprawe
swojej pracy. Nalezy jednak zauwazy¢, ze wymienione czynno$ci dydaktyczne mogg
by¢ podejmowane przez nauczycieli niezaleznie od praktyki oceniania ksztaltujacego.

Nieco mniej niz potowa uczniéw (48%) w odpowiedzi na pytanie otwarte wyrazita
swoje zadowolenie z tego, jak jest oceniana, w pierwszej kolejnosci ttumaczac to tym,
ze ocenianie jest ich zdaniem sprawiedliwe i zgodne z wcze$niej ustalonymi zasada-
mi. Nieco mniej niz 24% nie zabralo glosu w tej sprawie, a odpowiedzi wskazujace
na ambiwalencje lub brak zdecydowania w tej sprawie stanowily nieco ponad 16%.
Niezadowolonych z oceniania bylo 12%.

Oczywiscie, nalezy by¢ swiadomym, ze nauczyciele odpowiadajac na pytania doty-
czace oceniania ksztaltujgcego, odnosili sie do czegos, co sami stosujg, w co si¢ anga-
zuja, do czego przygotowuja sie uczestniczac w szkoleniach, a odpowiedzi uczniéw to
odpowiedzi odbiorcéw tych dziatan. Nauczyciele oceniali samych siebie, a wigc mogly
zadziata¢ tu $wiadome bgdz nieuswiadomione mechanizmy ukazywania siebie w do-
brym $wietle. W dodatku nauczyciele mogli si¢ spodziewac¢, przystepujac do badania,
ze poprzez ich odpowiedzi zostanie oceniona szkola i jej osiggnigcia dydaktyczne.
Uczniowie takiej perspektywy nie mieli powodu przyjmowac.

W zwigzku z tym, ze badania byly prowadzone w trzech réznych szkotach, w kto-
rych stosowanie oceniania ksztaltujacego przybiera rézne stopnie zaawansowania,
syntetycznie zostang przywotane wyniki w podziale na szkoty.

Szkota A - ,,By nie bylo tak trudno”? - najpowszechniejsze stosowanie oceniania
ksztaltujacego oraz najwieksza roznorodnos¢ technik

Z badan ilosciowych przeprowadzonych wsréd nauczycieli szkoly A wynika, ze w kaz-
dym z czterech obszaréw oceniania ksztaltujgcego stosuje sie tu najwigcej réznorod-
nych praktyk (i zarazem przez najwiekszy odsetek badanych). Dzialania wskazywane
przez zdecydowana wigkszo$¢ badanych nauczycieli szkoly A (90% odpowiedzi ,,cze-
sto” lub ,,zawsze” — lacznie) pokrywajg sie z wcze$niej wskazanymi typowymi dla
calej badanej grupy. Dodatkowo, poza zbiorem dzialan charakteryzujacych catg ba-
dang grupe, w szkole tej stosuje si¢ nastepujace elementy. W obszarze celow lekeji:
zapisywanie celow lekcji na tablicy lub w innym widocznym miejscu. W obszarze
kryteriéw sukcesu: dokladne okreslanie i przekazywanie uczniom kryteriéw sukcesu
w odniesieniu do lekcji, przy formutowaniu ich uzywanie czasownikéw operacyjnych
w celu zapewnienia mierzalnosci kryteriéw oraz sprawdzanie czy uczniowie rozumiejg
sformulowane kryteria sukcesu. W odniesieniu do czynno$ci nauczania i uczenia sie:

' Cytat z wypowiedzi ucznia [AU 009)].
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planowanie i organizowanie pracy w grupach, zachecanie uczniéw do uzasadniania
swoich pogladéw, zadawanie uczniom pytan stymulujacych myslenie krytyczne i twor-
cze, wykorzystywanie nauczania opartego na rozwigzywaniu probleméw teoretycznych
lub/i praktycznych oraz stosowanie zasady ,,nie zglaszania si¢” uczniow do odpowie-
dzi przez podniesienie reki. W obszarze udzielania informacji zwrotnej jest to jeden
element, mianowicie okreslanie na poczatku pracy, ile razy uczen moze ja poprawiac.

Stowny komentarz zawsze lub czgsto stosuje tu znaczaco wyzszy odsetek badanych
niz w pozostalych szkotach - nieco ponad 3/4 respondentow.

Uczniowie, oprocz zagadnien, ktdre byly charakterystyczne dla wszystkich szkot,
wskazali (minimum 75% wybralo odpowiedz twierdzacg) na jeden element nieobecny
na takg skale w pozostalych szkolach. Mianowicie: nauczyciele prosza uczniéw, by
wyjasnili, w jaki sposéb otrzymali odpowiedz w zadaniu.

Wywiady dostarczyly informacji o interesujgcym rozwigzaniu stosowanym tylko
w tej szkole, tj. spotkan trojstronnych rodzic — uczen — wychowawca. Sg to spotkania
semestralne, ktore wynikaja z ogélnych zalozen oceniania ksztattujacego o przekazy-
waniu informacji zwrotnej, ale rdwniez - jak podkreslaly osoby udzielajace wywia-
dow - s3 czasem dodatkowo organizowane, kiedy mozna z uczniem bez pospiechu
porozmawiac o jego aspiracjach, potrzebach i postepach, na co nie ma czasu w trakcie
lekeji, a czesto takze odpowiednich warunkéw (okoliczno$¢ bycia stuchanym przez
réwiesnikéw moze utrudnia¢ uczniowi szczera rozmowe o samym sobie). Przed spo-
tkaniem uczen wypelnia Karte Samooceny (mocne strony i obszary, nad ktérymi
chcialby pracowac). Podczas spotkania rozmowa dotyczy zapiséw ze wspomnianej
karty oraz sposobdw, w jaki nauczyciel moglby wspiera¢ w przyszlosci ucznia w za-
fozonym przez niego obszarze do pracy.

Przeprowadzone wywiady dostarczyty takze nieco informacji na temat osoby od-
powiedzialnej za model oceniania ksztaltujacego, jaki zostal wykreowany w tej szkole.
Mianowicie niejednokrotnie przywolywana byta — w kategorii dobrej przywodczy-
ni — posta¢ dyrektorki szkoly, ktora nie tylko zainicjowata formalne wprowadzenie
elementow oceniania ksztaltujacego do szkolnej praktyki i dokumentdw, ale przede
wszystkim pociagnela za sobg w kierunku tych strategii grono pedagogiczne.

Szkola B - ,,nas nikt nie sprawdza”?

Dla szkoly tej charakterystyczne jest nieco inne podejscie wzgledem wprowadzania
oceniania ksztattujacego do codziennej pracy szkoty. Ocenianie ksztaltujace nie jest
wpisane w dokumenty szkolne. Nauczyciele na mniejsza skale niz w szkole A sg za-
checani do stosowania go, a dyrektorka wspiera proces zmiany w sposéb niezwykle
subtelny moéwiac: ,, Dobrze by byto jakbyscie to zrobily”, ale czy to si¢ robi, to tak nas nikt
nie sprawdza [B-1]). Mozna spotka¢ tu nieco mniej dziatan zwigzanych z ocenianiem
ksztaltujacym niz w calej badanej grupie, ale nie jest to réznica znaczaca. W prak-
tyce oznacza to kilkoro bardzo zaangazowanych nauczycieli i wielu niestosujgcych.

Y Cytat z wypowiedzi nauczycielki [B-1].
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Zastanawiajgce jest, ze pozytywne doswiadczenie wspomnianych nauczycieli nie sta-
nowilo, dotychczas, wystarczajacej zachety dla pozostatych.

Wyniki uzyskane od nauczycieli stosujacych ocenienie ksztaltujace, poza tym, ze
pokrywajg sie z wynikami dla caltej badanej grupy, pozwalajg stwierdzi¢ dodatkowo,
ze w szkole tej co najmniej 90% nauczycieli, ktorzy wzieli udzial w naszym badaniu,
zawsze lub czgsto zadaje uczniom pytania stymulujace myslenie krytyczne i tworcze
oraz wykorzystuje nauczanie oparte na rozwigzywaniu probleméw teoretycznych
lub/i praktycznych. Natomiast jednoczes$nie wszyscy nauczyciele stosujg ocenianie
sumujace, w tym 3/4 nauczycieli zawsze lub prawie zawsze (a niecale 43% przekazuje
komentarz pisemny).

Odpowiedzi uczniéw sg zblizone do odpowiedzi uzyskanych z trzech szkét razem.
Natomiast relatywnie rzadziej niz miato to miejsce w grupie nauczycieli z wszystkich
szkol. Wybierano tu twierdzenie, ze nauczyciele oceniajg uczniéw zgodnie z tym, jak
powiedzieli, ze beda oceniaé.

Szkota C - ,miejscami mamy sztuke dla sztuki”>

Pomimo, Ze nadanie szkolom liter A, B i C wynikalo jedynie z kolejnosci, w jakiej
prowadzone byty badania®, uktad ten - tak sie ztozyto — oddaje réwniez stopien
zaangazowania danej placowki w ocenianie ksztaltujace, jaki wyniknal z analizy wy-
nikéw. Szkota C to miejsce, w ktérym formatywne podejscie do nauczania jest na
poziomie najnizszym, a stosowane praktyki mozna nazwaé najbardziej podstawowymi
i najmniej r6znorodnymi. Najistotniejsze zmienne stanowig tu wiek szkoty (drugi rok
funkcjonowania) i tylez samo lat trwajaca historia obecnosci oceniania ksztaltujacego
w jej murach. By¢ moze rozmiar szkoty (ponad 1000 uczniéw), lub inne sprawy - takie
jak budowanie zespotu pedagogicznego, radzenie sobie z problemami typowymi dla
»mlodej” szkoly spowodowaly jednak, ze proces rozwijania pracy z wykorzystaniem
praktyk oceniania ksztattujacego zwolnil i natrafit na trudnosci.

Zakres stosowanych praktyk zwigzanych z udzielaniem informacji zwrotnej po-
krywat si¢ z tym, ktéry charakteryzowal szkoly analizowane zbiorczo, aczkolwiek
szkole te odrdzniat fakt, ze tu relatywnie czesciej wybierano odpowiedz ,,czesto” a nie
»zawsze/prawie zawsze”. Nieco rzadziej w obszarze celéw wskazywano, ze stosowane
s3 tu elementy badajace zrozumienie przez uczniéw celdw lekcji (czemu stuzy¢ moga
pytania lub parafraza) oraz sprawdzajace, czy cele zostaly osiggniete i w jakim stopniu.
Podobnie rzadziej niz wskazywat na to wynik badania nauczycieli z wszystkich szkot
razem twierdzono, Ze nauczyciele przy ocenianiu pracy konsekwentnie odnosza si¢ do
okreslonych uprzednio kryteriéw sukcesu. W obszarze czynnosci nauczania i uczenia
sie rzadziej wybierano stwierdzenia: ,,Przed podaniem zadania uczniom sprawdzam,
czy jest ono zgodne z celami lekcji’, ,,Stwarzam uczniom okazje do zadawania przez

3 Cytat z wypowiedzi nauczycielki [C-2].

9 Zaproszenie do udziatu zostalo wystane tego samego dnia i to szkoty decydowaly o dniu, w jakim
odbedzie si¢ badanie.
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nich pytart’, ,Dopuszczam bledne odpowiedzi uczniéow i wykorzystuje je w nauczaniu”
W obszarze informacji zwrotnej takimi wyjatkami ukazujacymi relatywnie rzadsze
stosowanie niz w calej badanej grupie, byto formulowanie komentarzy odnoszace si¢
do zalozonych wczesniej kryteriow oceniania oraz informowanie ucznia, co z kry-
teriow sukcesu zostalo zrobione dobrze. Podobnie jak w szkole B, oceny wyrazone
cyframi stosujg tu wszyscy badani nauczyciele co najmniej czesto, w tym 70% zawsze
lub prawie zawsze. Czgsto lub zawsze komentarz pisemny przekazuje swoim uczniom
niecate 40% badanych.

Uczniowie z tej szkoly, ktérzy wzigli udzial w badaniach, odpowiadali podobnie,
jak badani z wszystkich szkol razem, z jednym wyjgtkiem - rzadziej wybierali twier-
dzenie ,Nauczyciele wyjasniaja uczniom, co zrobi¢, by rozwigza¢ poprawnie zadanie”.

Whioski

Na podstawie przywotanych syntez wynikéw dotyczacych praktyk oceniania ksztal-
tujacego w szkotach, w ktoérych prowadzone byly badania, nalezy stwierdzi¢, ze
wdrazanie i stosowanie oceniania ksztaltujgcego w szkole zalezne jest od podejscia
i zaangazowania grona pedagogicznego. Zgromadzone odpowiedzi zaréwno o cha-
rakterze ilo§ciowym, jak i jako$ciowym ukazujg, ze trudne w polskich warunkach jest
odchodzenie od my$lenia w kategoriach ocen sumujacych. Nauczyciele — cho¢ uczg sie
oceniania ksztaltujacego — wcigz mocno sg zakorzenieni w umozliwiajacym poréwna-
nia ocenianiu postugujacym si¢ stopniami. Niebagatelne znaczenie dla efektywnego
wprowadzania i stosowania oceniania ksztaltujgcego ma osoba dyrektora szkoly, ktdra,
jesli wykazuje si¢ cechami dobrego przywodcy edukacyjnego, poprzez odpowiednie
zarzadzanie placdbwka moze stworzy¢ podatny grunt dla uwzglednienia oceniania
ksztattujgcego w kulturze pracy szkoly. Niezbedna jest réwniez wspdlpraca i wlasciwa
komunikacja, a takze zaangazowanie wszystkich czlonkéw grona pedagogicznego.
Chociaz mamy do czynienia z dowolnoscig stosowania technik i strategii skladajacych
sie na poszczegolne elementy oceniania ksztaltujgcego, to jednak te, traktowane jako
podstawowe, identyfikowane byly w badaniach wlasnych jako najpowszechniejsze,
niezaleznie od szkoly. Wzrost doswiadczenia zawodowego badanych oraz doswiad-
czenia w zakresie stosowania oceniania ksztaltujacego odpowiadaly za intensyfikacje
czynnosci dydaktycznych skladajacych sie na poszczegolne elementy oceniania ksztal-
tujacego. Mozna takze przyja¢, ze doswiadczenie to odpowiada za wigkszg swobode
oraz pomystowos¢ i kreatywno$¢ w zakresie urozmaicania tych praktyk i dziatan.
Nauczyciele stosujacy ocenianie ksztaltujace w praktyce, jak i uczniowie, ktérzy do-
$wiadczaja tego podmiotowego podejscia, sg zadowoleni z jego efektow, gtownie za
sprawg klarowno$ci sytuacji dydaktycznych.
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Jak uczniowie i nauczyciele postrzegaja klimat w szkotach
wykorzystujacych ocenianie ksztattujgce?

W celu scharakteryzowania szkét pod wzgledem panujacego w nich klimatu wyod-
rebniono najczedciej wybierane odpowiedzi nauczycieli (co najmniej 90% odpowiedzi
»zdecydowanie tak” i ,raczej tak” liczonych tacznie). Z ich analizy wynika, ze na
doswiadczany na co dzien klimat szkoly w badanych placéwkach sktadajg sie naste-
pujace cechy i zachowania uczestnikéw szkolnej spotecznosci: wzajemna zyczliwo$¢
uczniéw i nauczycieli, sprawiedliwe traktowanie ucznidow, gotowo$¢ do udzielania
pomocy uczniom, ktérzy maja ktopoty lub s3 zestresowani, wlaczanie uczniéw we
wspodtdecydowanie o sprawach, ktére ich dotyczg oraz ustalanie z nimi regul pracy na
lekcjach. W obszarze nauczania i uczenia si¢ - pomaganie uczniom odkry¢ w sobie
to, w czym sg dobrzy oraz zache¢canie ich, aby kazdy pracowal najlepiej, jak potrafi.
Z perspektywy nauczycieli réwnie istotne jest postrzeganie uczniéw jako tych, ktorzy
reagujg na pro$by i polecenia nauczyciela.

Do zachowan, ktére uczniowie uznali za najbardziej obecne w szkolnej rzeczywisci
byty nastepujace bardzo podobne zachowania i postawy do tych wybieranych przez
nauczycieli (tu, ze wzgledu na tendencje uczniéw do wybierania mniej skrajnych od-
powiedzi brano pod uwage odpowiedzi udzielane przez co najmniej 2/3 badanych):
zyczliwe i sprawiedliwe traktowanie ze strony nauczycieli, wspolne ustalanie regut
pracy na lekcjach, gotowo$¢ do pomocy uczniom, ktdrzy maja jakies$ ktopoty lub sg
zestresowani oraz zachecanie, aby kazdy uczen pracowal najlepiej, jak potrafi. Poza
tym uczniowie cieszg sie, Ze uczg si¢ w danej szkole i zauwazaja, ze duzo si¢ w niej
nauczyli. Jednoczesnie co trzeci uczen dostrzega obszary, ktére na klimat szkoty wpty-
waja ujemnie. Uwaza on, ze nauka w szkole jest trudna, meczaca, a on sam czgsto czuje
sie zestresowany. Znaczgce jest, Ze nauczyciele, oceniajac, czy te trudnosci przydarza-
ja sie uczniom, nadajg tym zjawiskom mniejszg skale, niz jak oceniaja te trudnosci
w swoim przypadku sami uczniowie. Co czwarty uczen stwierdzil, ze nauczyciele nie
pytaja uczniow, czego i jak chcieliby si¢ uczy¢ na lekcjach, a sami uczniowie - zdaniem
1/4 badanych - nie zachowujg si¢ wlasciwie i nie przestrzegaja regul na lekcjach.

Wigkszo$¢ badanych ucznidéw (77%) zabrata gtos w odpowiedzi na pytanie otwarte
o0 to, co mozna by zmieni¢ w szkole respondenta. Odpowiedzi zostaly przyporzad-
kowane do réznych kategorii o réznej wadze, poczawszy od tych dotyczacych relacji
interpersonalnych i kwestii zwigzanych z organizacjg nauki, a skonczywszy na budyn-
ku, jego stanie oraz stotéwce i jakosci jedzenia.
Szkota A - ,Nauczyciele powinni by¢ mniej powazni”>
Analiza odpowiedzi nauczycieli dotyczacych klimatu szkoly pokazuje osoby te jako gru-
pe respondentéw w zdecydowanej wigkszosci deklarujacych, ze lubig swoja prace, w tym

% Cytat z wypowiedzi ucznia [AU- 049].
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prowadzenie zaje¢ w tej szkole. To wiasnie tu klimat szkoly postrzegany jest najbardziej
pozytywnie (w poréwnaniu do pozostalych dwdch szkél, mierzony liczbg twierdzen, na
ktére uzyskano pozytywna odpowiedz). Respondenci postrzegaja samych siebie jako
zaangazowanych we wspieranie uczniéw w osiaganiu przez nich sukceséw (i jest to
odpowiedz relatywnie cze¢sciej wystepujaca w tej szkole w poréwnaniu do odpowiedzi
pozostatych badanych), a takze w pomoc im, gdy uczniowie przezywaja ktopoty. Obok
satysfakcji, ktorg przynosi praca z uczniami, zadania wykonywane w szkole okazuja
sie by¢ dla co najmniej potowy z nich raczej meczace, praca bywa trudna. A czworo
na piecioro nauczycieli sygnalizuje, ze bywaja obszary, w ktérych czujg si¢ przeciazeni.

Z danych wynika, ze uczniowie sg ogolnie zadowoleni ze swojej szkoly i lubig w niej
przebywac (cho¢ jednoczesnie %4 niechetnie do niej idzie). Wigkszos¢ uczniow ma dobre
zdanie o nauczycielach, w szczegdlnosci doceniajg to, ze wspdlnie z uczniami ustalajg
reguly pracy na lekcjach. Dla uczniéw widoczne jest, ze nauczycielom zalezy na pracy
uczniéw i wynikajacych z niej sukcesach. Szkota A jest jednoczesnie miejscem, gdzie
uczniowie relatywnie najcze$ciej deklarowali, ze lubig przebywac razem ze sobg w klasie
oraz, ze mozna liczy¢ na pomoc réwiesnika, gdy jest si¢ przygnebionym. Jednakze rela-
tywnie wiecej 0s6b (w poréwnaniu do $redniej dla calej badanej grupy uczniéw) twier-
dzilo, ze nauka jest meczaca w ich szkole. Poréwnujac odpowiedzi nauczycieli i uczniow,
mozna dostrzec, ze w szkole A obie grupy wypowiadaly sie wzglednie pozytywnie.

Z odpowiedzi na pytania otwarte wynika, Ze najwiecej zmian uczniowie oczekiwa-
liby w obszarze zwigzanym ze sposobem pracy nauczycieli i z naukg (miedzy innymi
mniej iloéci materialu do nauki, prac domowych, mniej stresujgcych zajeé; apelowano
tez o wprowadzenie ciekawiej prowadzonych zaje¢ i wprowadzenie wiekszej liczby
elementow, ktore w skrocie mozna nazwac ksztattujacymi).

Szkola B - ,,Zachowanie uczniéw. Zrébcie co$ z tym, blagam!”®

Wyniki nauczycieli z tej szkoly, ogdlnie rzecz ujmujac, nie byly znaczaco rézne od
odpowiedzi pozostalych respondentéw. Roznily sie tym, ze tu relatywnie rzadziej
nauczyciele wskazywali, Ze korzystaja z mozliwosci wlaczania uczniéw w decyzje ich
dotyczace: pytanie ich o zdanie w sprawach, ktdre ich dotycza oraz ustalanie z nimi
regul pracy na lekcjach. To wlasnie tu z jednej strony padlo najwiecej glosow, ze
praca jest trudna, z drugiej, réwniez tu zebrano najmniej odpowiedzi o stresujacym
charakterze pracy.

Postrzeganie klimatu przez uczniéow w tej szkole dalo stabsze wyniki w poréw-
naniu do dwéch pozostatych szkél; miedzy innymi najmniej uczniow cieszylo sig, ze
uczy si¢ w tej szkole (oraz co trzeci zadeklarowal, ze niechetnie do niej idzie i w niej
przebywa), rzadziej raportowano nauczycielskg zyczliwo$¢ oraz to, ze nauczyciele
wspolustalaja z nimi reguly pracy na lekcjach, rzadziej odczuwano zachety do wy-
mys$lania i realizacji réznych uczniowskich pomystéw. Co czwarty badany uwazal, ze
wiekszo$¢ uczniow w jego klasie nie reaguje na prosby i polecenia nauczyciela.

®  Cytat z wypowiedzi ucznia [BU 016].
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Z odpowiedzi uczniéw na pytanie otwarte o ewentualne zmiany wynika, ze to,
czego najbardziej potrzebowaliby, to interwencje w plan lekcji i dtugos¢ przerw oraz
poprawy w relacjach uczen-nauczyciel, co przekladaloby sie na wiecej zyczliwosci
ze strony nauczycieli, a takze doceniania wysitkéw, jakie podejmujg uczniowie na
réznych przedmiotach. Réwnie waznym aspektem byly kwestie zwigzane z czynno-
$ciami nauczania-uczenia si¢ — migdzy innymi odnotowano tu apele o zmniejszenie
iloéci pracy domowej, wiecej lekcji, ktore zachecatyby dzieci do wspotpracy, wiecej
aktywizowania uczniéw, bardziej dialogiczny styl prowadzenia lekcji, wspieranie in-
dywidualnych zainteresowan.

Jedng z hipotez, dlaczego uczniowie szkoly B postrzegajg klimat relatywnie gorzej
niz pozostali badani, jest model wprowadzania oceniania ksztaltujacego w tej szkole.
Mianowicie, ocenianie ksztaltujace nie jest wpisane w dokumenty szkolne, nauczy-
ciele sg zachecani do jego stosowania, a dyrektorka wspiera proces zmiany w spo-
sob niezwykle subtelny, podkreslajac, ze zalezy jej, by w nowe formy pracy i oceny
weszli tylko ich entuzjasci. By¢ moze uczniowie, ktérzy doswiadczyli jasnych zasad
i przejrzysto$ci zwigzanej z okreslaniem celu lekeji, kryteriow sukcesu i otrzymywania
rozbudowanej informacji zwrotnej utatwiajacej dalszy proces uczenia sie, potrzebuja
takich do$wiadczen na wszystkich przedmiotach szkolnych. By¢ moze zwigkszytoby to
poczucie psychicznego bezpieczenstwa ucznidw i przewidywalno$¢ sytuacji. Brakuje
im zwlaszcza wsparcia, zyczliwosci i motywowania do pracy przez nauczycieli, a za-
tem tych elementdw, ktore tozsame sg z czynnosciami uwzglednianymi w ocenianiu
ksztaltujacym. Tymczasem majg réznorodnosé, czy raczej — zmienno$¢ — a zatem
i nieprzewidywalnos¢ w podejsciu dydaktycznym nauczycieli.

Szkota C - ,,Zniknat bym szkol¢””
Nauczyciele w tej szkole klimat postrzegaja podobnie do badanych z pozostalych
szkdl, cho¢ wyjatek stanowig tu deklaracje o relatywnie cze$ciej odczuwanym stresie
(co drugi badany, wobec co trzeciego w szkole A i co piatego w szkole B). Tu réwniez
nieco rzadziej odpowiadano, ze zachgca si¢ ucznidw do wymyslania i realizacji réznych
wlasnych pomystéw oraz dba o to, aby kazdy uczen osiagal jakies sukcesy.
Uczniowie w swoich odpowiedziach wykazali - w poréwnaniu do badanych
ucznidw z pozostalych szkot — duzo skrajnych postaw wobec niektorych badanych
zagadnien. Wiecej uczniéw niz w pozostalych szkotach uwaza, ze lekcje w szkole sg
ciekawe, Ze miedzy uczniami panuje wzajemna akceptacja oraz rzadziej niz w szkotach
A i B uwazano, ze uczniowie maja zbyt duzo pracy zwiazanej ze szkola, (w szkole C
bylo to 40%, w szkotach A i B prawie 60%). Jednocze$nie co czwarty uczen zgtaszat
odczuwanie czgstego stresu (wobec odpowiednio 40% w pozostatych szkofach).
Odpowiedzi uczniéw na pytania otwarte pokazuja, Ze obszary wymagajace zmia-
ny to sprawy organizacji pracy szkoly: plan lekeji, dlugo$¢ przerwy, funkcjonowanie
stotowki, jakos¢ positkow. Interesujgcy nas szczegdlnie obszar, czyli kwestie zwigzane

7). Cytat z wypowiedzi ucznia [CU134] - pisownia oryginalna.
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z nauka, byl na kolejnym miejscu i zawieral miedzy innymi sugestie mniejszej ilo-
$ci prac domowych, wiecej mozliwosci udziatu w konkursach, proponowano takze
zmiany w przedmiotowych systemach oceniania na fagodniejsze oraz w sposobach
prowadzenia lekeji przez niektorych nauczycieli.

Whioski

Biorgc pod uwage percepcje klimatu szkoly przez ucznidéw i nauczycieli oraz jej zréz-
nicowanie, odnotowano prawidlowosci znane z innych studiéw empirycznych, w kto-
rych klimat szkoly byt przedmiotem badan (por. Dernowska, 2017; Przewtocka, 2015a,
2015b; Kulesza, 2011). Chodzi przede wszystkim o wyrazng dysproporcje miedzy
niezwykle pozytywna oceng sytuacji szkolnej ucznia dokonywanej przez nauczycieli
a nieco bardziej krytyczng dokonywana przez samych uczniéw. Pomimo réznych uwag
w odniesieniu do tego, co mozna/nalezaloby zmieni¢ w szkole, nalezy uzna¢, ze klimat
badanych szkot na ogot oceniany jest pozytywnie przez uczniéow. Uczniowie ciesza
sie, ze uczg si¢ w danej szkole i zauwazaja, ze duzo si¢ w niej nauczyli. Dostrzegaja
zyczliwe i sprawiedliwe traktowanie ze strony nauczycieli, stwarzanie im okolicz-
nosci do wspdtdecydowania w sprawach, ktére ich dotycza, dostrzegaja gotowos¢
nauczycieli do niesienia pomocy uczniom, ktdrzy maja jakie$ ktopoty lub sg zestre-
sowani oraz zachecanie, aby kazdy uczen pracowal najlepiej, jak potrafi. Jednoczesnie
uczniowie chcieliby, Zeby takich zachowan byto jeszcze wiecej. Wyniki te zdajg si¢ by¢
nieco lepsze niz wyniki w innych szkotach, w ktérych nie ma mowy o stosowaniu
oceniania ksztaltujacego (por. Przewlocka, 2015a, 2015b; Ttu$ciak-Deliowska, 2012;
Kulesza, 2011). Zgromadzone wypowiedzi uczniéw $wiadcza o ich $wiadomosci co
do czynnikéw, ktére moga pomodc usprawnié ich proces uczenia sig, a ktore zwigzane
sg z podejsciem formatywnym. Z odpowiedzi uczniéw wywnioskowaé takze mozna
o wyraznej ich potrzebie podmiotowosci. Uczniowie dajg ciagle do zrozumienia, ze
potrzebuja podmiotowego i partnerskiego traktowania ich przez uczacych. Oczekuja
serdecznodci i bezposrednioéci w kontaktach z nauczycielem, a takze poszanowania
dla indywidualnosci ucznia. Gdy nauczyciele swiadomie buduja podmiotowe relacje,
tworzg wowczas trwaly fundament bezpieczenstwa i zaufania, co z kolei moze pro-
wadzi¢ do lepszej wspolpracy. Istotny okazuje sie proces wspdtdecydowania, dzigki
czemu uczen moze wspottworzy¢ szkole, uczestniczac w planowaniu i decydowaniu
o sprawach, ktore go dotycza.

Czy i jaki jest zwigzek pomiedzy praktyka oceniania
ksztattujacego a percepcja klimatu szkoty?
Po dokonaniu szczegétowych analiz zalezno$ciowych pomig¢dzy analizowanymi w pra-

cy obszarami zauwazono, ze te czynnoéci, ktére sktadajg sie na podstawowe elementy
oceniania ksztaltujacego, tj. okreslanie celow lekcji, okreslanie kryteriéw sukcesu
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i przekazywanie uczniom rozbudowanej informacji zwrotnej, sg waznymi predykto-
rami dla wiekszo$ci analizowanych wymiaréw klimatu szkoly, w tym ogodlnej satys-
fakcji ze szkoly i podejscia uczniéw do nauki. Jest to znaczacy wynik z tego wzgledu,
iz $wiadczy o tym, ze odpowiednia kombinacja tych czynnoséci moze zaowocowa’
nie tylko zwiekszeniem efektywnosci uczenia sie uczniéw, lecz takze ich dobrym sa-
mopoczuciem zwigzanym ze szkola. Wynik ten stanowi takze swoistg odpowiedz na
zarzut stawiany ocenianiu ksztaltujgcemu, ktore postrzegane bywa jako zbidr réznych,
nie zawsze powigzanych ze sobg, dobrych praktyk. Tymczasem w zrealizowanych
badaniach okazalo si¢, ze jednoczesne uwzglednienie zazwyczaj kilku elementéw
oceniania ksztaltujacego zwieksza mozliwosci predykcji wartosci klimatu szkoly.

Przeprowadzone badania dowodza, ze intensyfikacja dzialan nauczycieli, sktada-
jacych sie na ocenianie ksztaltujace, przeklada si¢ na postrzeganie nauczycieli przez
uczniéw w kategoriach wspierajacych, motywujacych i stwarzajacych im mozliwosci
partycypacji w zyciu szkoly. Nauczyciele, ktérzy stosuja ocenianie ksztaltujace, po-
strzegani sg przez ucznidéw jako osoby autentycznie zainteresowane ich rozwojem,
co z kolei owocuje pozytywnym nastawieniem do procesu uczenia sie. Chcgc zatem
zwiekszy¢ pozytywne nastawienie ucznia do szkoly i nauki, co z kolei powinno
zaowocowac lepszymi efektami uczenia si¢, nalezaloby uwzglednia¢ podstawowe
czynnosci skladajace si¢ na ocenianie ksztaltujace. Wazne jest uwzglednianie ich
w sposob laczny, a nie wybidrczy. Oznacza to, zZe okreélanie i wyjasnianie uczniom
celow uczenia si¢ powinno wigza¢ sie z ustalaniem i podawaniem im informacji, co
bedzie podlegalo ocenie, to zas powinno mie¢ przetozenie na rzeczywiste czynno-
$ci nauczyciela zwigzane z ocenianiem. Nastepstwem tego powinno by¢ udzielenie
uczniom takiej informacji zwrotnej, ktdra przyczyni sie do ich widocznych postepow
w uczeniu sie. Czynnosci te, poprzez wzajemne wynikanie z siebie i uzupelnianie,
gwarantujg autentyzm uczenia si¢ i satysfakcje z nauki.

Co ciekawe, czynnosci nauczania-uczenia si¢ jako jeden z analizowanych ele-
mentow oceniania ksztaltujacego mialy znaczenie tylko dla jakosci relacji miedzy
uczniami (czynnosci nauczania-uczenia si¢ stanowily silny wyizolowany predyktor).
By¢ moze wigze sie to z podmiotowym traktowaniem ucznidéw przez nauczycieli za
sprawg stosowanych metod, wzbudzaniem ich wspélpracy, wzajemnego szacunku do
siebie, akceptacji réznorodnosci w przeciwienstwie do wzbudzania rywalizacji migdzy
uczniami. Wspolpraca i wzajemna akceptacja sg osiagane poprzez stwarzanie oko-
liczno$ci, w ktérych uczniowie majg mozliwos¢ dialogu z nauczycielem, nie boja sie
mu komunikowa¢ ewentualnych trudnosci i problemdw, jakie napotykajg w procesie
uczenia sie. Moze to owocowaé podobnym podejsciem w odniesieniu do relacji in-
terpersonalnych, a zatem w sytuacji pewnych nieporozumien miedzy uczniami, dgzg
oni do ich oméwienia i wyjasnienia. Wynik analiz wskazuje na wychowawcza funkcje
szkoly i dzialan nauczyciela, ktére cho¢ zorientowane dydaktycznie, modelujg zacho-
wania i sposoby postepowania w sposob bardziej zgeneralizowany. Implikacja tego
jest odwolanie si¢ do wzbudzania §wiadomosci nauczyciela, ze we wszystkich jego
dziataniach dydaktycznych wazny jest stosunek do drugiego czlowieka, otwarto$¢
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nauczyciela na ucznia. Tym sposobem takze motywuje si¢ ucznia do pracy i aktywi-
zuje go, cho¢ nie wprost.

Z przeprowadzonych analiz wynika réwniez, ze wyselekcjonowane obszary pro-
blemowe przenikaja sie, krzyzuja i wplywajg na siebie. Dokumentujg w ten sposéb
sie¢ wzajemnych powiazan, z jakimi mamy do czynienia w analizach srodowiska
szkolnego.

Implikacje pedagogiczne

W szkotach, ktdre wzigly udzial w naszych badaniach - z réznym nate¢zeniem, spo-
wodowanym miedzy innymi zasadg dobrowolnosci stosowania — wykorzystywane
sa w praktyce podstawowe elementy oceniania ksztaltujacego. Nauczyciele prezen-
tuja cele, podaja kryteria sukcesu i jezeli decyduja si¢ na przekazywanie informacji
zwrotnej, robig to w formie pisemnego komentarza i dbajg o uwzglednianie w nim
zalecanych element6w. Nie w kazdej szkole mozna méwic o istnieniu kultury samo-
regulowanego uczenia si¢. Jednakze stosowanie réznych praktyk z zakresu oceniania
ksztaltujgcego przeklada sie na pozytywng percepcje klimatu szkoly przez uczniéw.
Zamiast rekomendacji koncowych przedstawiamy zestaw obszaréw do refleksji peda-
gogicznej nad wlasnym dzialaniem dydaktycznym. Zywimy nadzieje, ze autorefleksja
nauczycieli wywola efekt zwrotny, jakim bedzie wplyw na kolejne dzialania dydak-
tyczne, czego implikacja bedzie zwigkszenie efektywnosci procesu ksztalcenia oraz
poprawa klimatu szkoly.

Obszary/pytania do refleksji:

- Czy zrozumienie celéw lekcji i kryteridw sukcesu zajmuje dominujgce miejsce
podczas lekgji? Jaka strategie przyjal nauczyciel, ktéry z jednej strony chce spedzi¢
nad kazdym zagadnieniem tyle czasu, ile potrzebuja jego uczniowie, a z drugiej
jest zobowigzany realizowa¢ sprawnie podstawe programowa?

- Czy w szkole obecne sg takie pojecia, jak uwaznos¢ i empatia, kluczowe dla ,,stu-
chania oceniajacego”?

- Czyjest codzienng praktyka zach¢canie uczniéw do dzielenia si¢ do§wiadczeniem,
do wyrazania przekonan podczas dyskusji i pracy grupowej? Jak bardzo nauczyciel
potrafi wykorzysta¢ te informacje, by dowiadywac sie o tym, jak jego uczen sie¢
uczy?

- Czy uczniowie sg zachecani do wyrazania swojej ,,milczacej” wiedzy?

- Jak wyglada ,,praca z bledem™ Czy staje si¢ strefa budowania poczucia bezpie-
czenstwa zwigzanego z praca, bo popelniane bledy nie sg traktowane jako jedno-
znaczny przejaw stabosci, tylko jako immanentna cze$¢ poszukiwania wlasciwych
rozwigzan?

- Jak dalece stosowanie synchronicznej, czyli natychmiastowej informacji zwrotne;j
jest wynikiem $wiadomego procesu wyrobienia w sobie nawyku biezgcej wzajem-
nej interakcji werbalnej, zaréwno u nauczyciela, jak i u ucznia?



6. Podsumowanie badan oraz implikacje pedagogiczne

- Czy w szkole panuje rozréznienie na ,,przyzwolenie na zadawanie pytan” (cho¢
nie zawsze, gdyz pytania mogg zakldcac tok prowadzenia wywodu nauczyciela)
oraz poczucie swobody w zadawaniu pytan (brak pelnej swobody moze skutkowa¢
zamknieciem si¢ ucznia na interakcje i poznanie)?

- Czy wérdd stosowanych metod s3 zadania dobrowolne, ktorych wykonanie nie
wiaze si¢ z korzy$cia w ramach tradycyjnego systemu oceniania? Czy uczniowie
angazujg w rozwigzywanie zadan i odpowiadanie na pytania, myslenie problemo-
we, krytyczne? Jesli podejmuja samodzielne dzialania w ramach wlasnego procesu
uczenia si¢, czego one dotycza?

- Jak dalece uczniowie moga i s3 gotowi wytycza¢ osobiste cele i uczestniczy¢ w do-
tyczacych ich procesach decyzyjnych?

Dyskurs, w ktdrego centrum jest ocenianie ksztaltujace, nie ogranicza sie do ta-
kich tematoéw, jak silna, wewnetrzna motywacja do samodzielnego i calozyciowego
uczenia si¢ czy wzrost osiggniec¢ uczniéow. Padaja w nim réwniez pytania o rozwijanie
w uczestnikach proceséw edukacyjnych postaw obywatelskich i spotecznych. Jesli
chcemy, by stalo sie tak, jak prognozowata jedna z naszych rozméwczyn, ze mlodziez
uczona poprzez strategie formatywne stworzy pokolenie otwarte na dialog [B-2], to
nalezy mie¢ $wiadomos¢, ze na rozbudzanie w mlodziezy takiej postawy wplyw ma
panujacy w szkole klimat. Decydujacym czynnikiem wplywajacym na klimat klasy/na-
uczania jest nauczyciel. To jego podejscie dydaktyczne i stosowane metody oraz formy
pracy na lekgji, relacje z uczniami, tworzg klimat uczenia sie. Chodziloby o kreowanie
klimatu bedacego podstawa dobrych stosunkéw miedzyludzkich, ktérego osia jest
dialog i porozumienie, wzmacniajgcego zainteresowanie procesem wlasnego uczenia
sie, zapewniajgcego odpowiednie warunki do samorealizacji.
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7

Ograniczenia badan i wnioski dotyczace
dalszych prac badawczych

Zaprezentowane badania, pomimo wielu interesujacych wynikéw, nowych ujeé
i wielu zalet, jak kazde badania naukowe maja jednak niewatpliwie kilka istotnych
ograniczen. Po pierwsze, ze wzgledu na celowy i nielosowy dobér proby, ogranicze-
niem zaprezentowanego studium empirycznego jest niemoznos¢ generalizacji jego
wynikow, jednak nie byto to naszym celem. Uwazamy, ze niezwykle interesujace
byloby przeprowadzenie badan we wszystkich szkolach, w ktérych stosowane sg
praktyki oceniania ksztaltujgcego. Nalezy pamietaé, ze cho¢ wskazuje sie pewne
strategie i dzialania wspdlne dotyczace wdrazania oceniania ksztaltujacego, jak na
przykltad zapoznawanie uczniéow z celami lekcji, to jednak sposoby ich realizacji
mogg by¢ bardzo zréznicowane. Ponadto sg szkoly, ktére w caloéci starajg sie praco-
wa¢ na bazie oceniania ksztaltujacego i w miare ujednolicajg postepowanie wedlug
odgoérnie ustalonych wytycznych. Sg tez takie szkoly, w ktorych pojedynczy nauczy-
ciele stosujg ocenianie ksztaltujace lub tylko wybrane jego elementy. Taka sytuacja
jest fascynujaca, bowiem $wiadczy o réznorodnosci, bogactwie dzialan warsztatu
metodycznego i o tym, ze pracy w szkole nie da si¢ zmatematyzowac. Jedyne, co
ogranicza nauczycieli w tym zakresie, jest ich wlasna pomystowos¢ i wyobraznia.
Przeprowadzenie szczegétowych badan na wigksza skale umozliwitoby poznanie
tej roznorodnosci. Interesujace bytoby dokonanie poréwnan pomig¢dzy szkotami,
w ktorych rejestruje sie wysoka intensyfikacje dzialan z zakresu praktyk oceniania
ksztaltujacego, a szkolami, w ktorych tych dzialan jest niewiele lub nie s3 uznawane
za znaczace dla efektywnosci ksztalcenia. Poréwnanie mogtoby dotyczy¢ panujace-
go w nich klimatu szkoly lub efektow uczenia si¢. Rownie wazne i ciekawe byloby
dokonanie analizy zréznicowania dziatan dydaktycznych ze wzgledu na przyktad na
rodzaj prowadzonego przedmiotu szkolnego. Kwestie réznej metodyki zaleznej od
nauczanego przedmiotu szkolnego mozna wskaza¢ jako staby punkt w przeprowa-
dzonych przez nas badaniach. Pytalysmy bowiem nauczycieli, ktorzy realizujg rozne
przedmioty o ich do$wiadczenia, ale takze pytaly$my uczniéw o ich do§wiadczenia
odnoszgc sie do ogdlnie ujetej ,,pracy na lekcjach w naszej klasie”, w ,,naszej szkole”
czy dzialan podejmowanych przez ,naszych nauczycieli”. Tymczasem odpowiedzi
uczniéw moglyby sie rézni¢, gdyby zapyta¢ o ich dos§wiadczenia w odniesieniu do
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poszczegdlnych przedmiotéw. Jednak przeprowadzenie badan z uwzglednieniem
tak szczegolowego rozwigzania bytoby niezwykle trudne w realizacji i zarazem ob-
cigzajace dla uczniéw.

Brak dostepnych i wystandaryzowanych narzedzi umozliwiajacych eksploracje
praktyki oceniania ksztaltujacego w szkotach przyczynit si¢ do tego, ze przygotowa-
ty$my autorskie kwestionariusze, ktére umozliwity osiagniecie zatozonych przez nas
celow. Skonstruowane narzedzia stworzyly perspektywe zgromadzenia relatywnie
zobiektywizowanych danych ilosciowych oraz uzupelniajacych je informacji o cha-
rakterze jako$ciowym. Trudnos¢, jaka wiaze sie z prowadzeniem badan dotyczacych
praktyk oceniania ksztaltujacego, na co zwrdcily$my uwage wczesniej, wynika z we-
wnetrznego zrdznicowania mozliwych dziatan podejmowanych przez nauczycieli
i pomimo pewnych metodycznych wytycznych, brak ograniczen w tym zakresie. Chcac
zapewni¢ znormalizowane dane badacz musi zmierzy¢ sie z wyzwaniem wynikajgcym
z tej réznorodnosci. Uwzglednienie w naszych kwestionariuszach pytan otwartych
pozwolito na zwrdcenie uwagi na nowe aspekty zagadnien, z ktérych badany, jak
i badacz nie zdawat sobie sprawy. Zgromadzony w ten sposob material jest bogaty
w tresci. Dzigki zastosowanym rozwigzaniom mozliwa byta wieloaspektowa i pogte-
biona analiza czynnosci dydaktycznych raportowanych przez nauczycieli i uczniéw.
Przygotowane przez nas kwestionariusze mogg by¢ wykorzystywane jako narzedzia
pomiarowe w praktyce diagnostycznej i ewaluacyjnej placéwek edukacyjnych. Przed-
stawione za$§ w monografii wyniki moga stanowi¢ punkt odniesienia do ich analizy,
interpretacji czy poréwnania.

Opracowane przez nas narzedzia do diagnozy praktyk oceniania ksztaltujacego
moga by¢ takze wykorzystane w badaniach naukowych z kilkoma jednak zastrzeze-
niami. Biorgc pod uwage wlasciwo$ci psychometryczne narzedzi, wyodrebnione skale
oceniania ksztaltujacego odnoszace si¢ do jego kluczowych czterech elementéw, tj.
celow ksztalcenia, kryteriow sukcesu, czynno$ci nauczania-uczenia si¢ oraz informacji
zwrotnej w przypadku wersji dla nauczyciela charakteryzuja si¢ satysfakcjonujgcymi
i wysokimi wspdtczynnikami rzetelnosci (powyzej 0,80). Kwestionariusz do$wiad-
czen nauczyciela w catosci takze ma wysoki wspdtczynnik rzetelnosci (a = 0,939).
Nizsze, cho¢ akceptowalne wspdlczynniki rzetelno$ci osiggnely skale w wersji dla
ucznia, szczegdlnie w przypadku dwdch pierwszych wymiardw, tj. celow ksztalcenia
(a0 = 0,591) i kryteriow sukcesu (a = 0,677). Moze to wynika¢ ze zbyt matej liczby
przyporzadkowanych im twierdzen lub niskiej trafnosci tych twierdzen, co wskazuje
na zasadno$¢ dalszych prac majacych na celu udoskonalenie tych skal. Nalezy pamie-
ta¢, ze w obu wersjach dokonano apriorycznego przyporzadkowania twierdzen do
poszczegblnych kategorii oceniania ksztaltujgcego. Przeprowadzono takze eksplora-
cyjne analizy czynnikowe, ktére nie zostaly zaprezentowane w pracy ze wzgledu na
niejednoznaczno$¢ wynikéw i trudno$¢ w ich interpretacji. Z tych samych wzgledéw
zdecydowano sie pozostaé przy odgdrnie przyjetej strukturze narzedzi. Swiadczy to
jednak o niedoskonalosci psychometrycznej wykorzystanych narzedzi i z naukowego
punktu widzenia stanowi pewne ograniczenie zaprezentowanych badan. Wskazane
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sg zatem dalsze prace zorientowane na doskonalenie opracowanych narzedzi ba-
dawczych w celu zapewnienia wysokiej ich jako$ci pomiarowej. Oprocz tego warto
przeprowadzic¢ kolejne badania walidacyjne z udziatem wiekszych i reprezentatywnych
grup nauczycieli, majgce na celu miedzy innymi dopracowanie trafno$ci teoretycznej
i trafnosci zewnetrznej adaptowanego narzedzia. W perspektywie przysztych badan
szczegolnie potrzebne wydaje si¢ przeprowadzenie konfirmacyjnej analizy czynniko-
wej jako wlasciwej metody do weryfikacji struktury czynnikowej, przydatnej takze dla
dokladniejszego zbadania samego analizowanego konstruktu.

Nalezy zauwazy¢, ze wersja dla nauczycieli jest bardzo rozbudowana w poréwna-
niu do wersji uczniowskiej. Z jednej strony zapewnia to spora dawke szczegétowych
informacji od nauczycieli na temat oceniania ksztalttujacego, na ktérych nam zalezalo,
z drugiej wiaze si¢ z trudnoscia ich analizy. W przypadku prowadzenia dalszych prac
nad doskonaleniem narzedzi dostrzegamy dwa rozwigzania. Pierwsze moze spro-
wadzac si¢ do przeprowadzenia procedury skrdcenia, czyli ograniczenia liczbowego
pozycji testowych do tych twierdzen, ktdre sg najbardziej trafne, wyczerpujace i pod
wzgledem psychometrycznym spelniajace odpowiednie kryteria testow. Nalezy pa-
mieta¢, ze w naszych badaniach korelacje pomiedzy poszczegdlnymi twierdzeniami
narze¢dzia dedykowanego nauczycielom byty zréznicowane, poczawszy od braku tako-
wych, poprzez niskie wspétczynniki, do wysokiej i statystycznie istotnej wspotzmien-
nosci. Po pierwsze wynikac to moze z nieduzej badanej proby w poréwnaniu do liczby
pozycji testowych, stad tez wnioskowanie na tej podstawie o jako$ci narzedzia jest
ograniczone. Po drugie $wiadczy¢ to moze o specyfice oceniania ksztaltujacego i jego
elementow, bowiem, jak zaznaczyltySmy w czesci pierwszej pracy, pierwotne dla oce-
niania ksztaltujacego bylo wskazanie jego réznych praktyk, nastepnie za$ dgzenie do
powigzania ich jedng spo6jng teoria, co jeszcze nie do korica zostalo osiggniete. Z tego
punktu widzenia brak korelacji w niektorych przypadkach nie powinien dziwi¢, cho¢
moze by¢ zastanawiajacy, bowiem przyja¢ mozna, ze wszelkie dzialania nauczyciela sg
ze sobg powigzane i powinny z siebie wynika¢. Drugie rozwigzanie moze sprowadza¢
sie do wyodrebnienia podskal w ramach czterech elementdéw oceniania ksztaltujacego
na bazie wspdtczynnikéw korelacji $wiadczacych o bliskosci teoretycznej pozycji.
Zaprezentowane w pracy analizy eksploracyjne i ich opis w pewnym stopniu do tego
nawigzuja, bowiem chcac zapewnic¢ wieksza przejrzystos$¢ przedstawionych danych,
omawialy$my wyniki, dokonujac ich dodatkowego merytorycznego pogrupowania
w ramach skal oceniania ksztaltujacego. Konkludujac, opracowane przez nas na-
rzedzia z psychometrycznego punktu widzenia mogg by¢ potraktowane jako wersje
eksperymentalne przeznaczone do celéw badawczych w ramach realizowanego przez
nas projektu, ze wskazaniem dalszej weryfikacji z udziatem wigkszych badanych préb.

Kolejnym ograniczeniem zaprezentowanych przez nas badan jest fakt, ze analizie
poddane byly deklaracje badanych dotyczace realizowania przez nich poszczegdl-
nych czynnoéci, a nie realnie wykonywane dzialtania. Jest to ograniczenie typowe dla
wszelkiego rodzaju kwestionariuszy o charakterze samoopisowym, bowiem osoba
badana jest jednoczesnie Zrédlem informacji i obiektem, do ktérego te informacje si¢
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odnosza. Uzyskane tym sposobem dane majg ograniczenia uwarunkowane tym, na ile
osoby badane potrafia i chca moéwic o sobie, czy sa gotowe otworzy¢ sie i by¢ szczere.
Cho¢ o te same kwestie pytano uczniéw, to obie perspektywy majg swoje ogranicze-
nia. W przypadku nauczycieli nalezaloby pamieta¢ o zmiennej aprobaty spotecznej,
czyli sklonnosci do prezentowania si¢ od najlepszej strony w celu wywarcia dobrego
wrazenia. Nauczyciele sg specyficzng grupa zawodowa, wobec ktorej spoleczenistwo
ma wysokie wymagania, w zwigzku z tym odpowiadajgc na pytania dotyczace ich
warsztatu dydaktyczno-metodycznego i wykonywanych dzialan, moga zaznaczad
odpowiedzi wskazujace na wieksza czestotliwos$¢ zachowan od nich oczekiwanych czy
tez wysoko cenionych. Z kolei oceny dziatai nauczycieli dokonywane przez uczniow
moga by¢ zanizone ze wzgledu na dystans do nauczycieli i zwigkszony krytycyzm
wobec nich. O omdéwionych efektach moga $wiadczy¢ udokumentowane rdéznice
wynikow miedzy tymi grupami. Zazwyczaj odpowiedzi nauczycieli wskazywaly na
wigkszg intensyfikacje analizowanych dzialan, niz wynikatoby z odpowiedzi uczniow.
Mimo to obie perspektywy sa ciekawe i warto je poznaé, by méc zrozumie¢ sytuacje
obydwu podmiotéw uczestniczgcych w procesie ksztalcenia. Majac jednak na wzgle-
dzie wskazane ograniczenia, interesujace i wskazane byloby przeprowadzenie badan
z zastosowaniem innych metod badawczych, na przykiad obserwacji przebiegu lekji.
Biorgc pod uwage osiagniecia nowych technologii, mozliwe jest precyzyjne rejestro-
wanie zachowan nauczycieli czy uczniéw wspomagane aplikacjami. Przeprowadzenie
badan we wszystkich szkofach stosujacych ocenianie ksztaltujace z wykorzystaniem
zroznicowanych metod badawczych pozwolitoby uzyska¢ holistyczny obraz diagno-
zowanej rzeczywistosci realizacji oceniania ksztattujacego w polskich szkolach.
Odnoszac si¢ do badania klimatu szkoly, jak zaznaczono w rozdziale trzecim, jego
pomiar, ze wzgledu na mnogos¢ uje¢, nie jest zadaniem tatwym. Sposdb zdefiniowa-
nia klimatu implikuje metod¢ jego pomiaru. Biorac pod uwage przyjete przez nas
zalozenia, wybraly$my rozwigzanie najczgsciej stosowane, czyli metode self-report.
Ze wzgledu na istote klimatu szkoty, ktorg jest percepcja, wybrana metoda zdaje si¢
by¢ wystarczajaca, cho¢ mozna przyjac inne wymiary jako jego elementy skladowe.
Zaznajamiajac si¢ z literaturg dotyczacg klimatu szkoly i zagadnien pokrewnych,
jak etos, atmosfera, kultura szkoly oraz analizujgc rézne dostepne narzedzia do jego
diagnozy mozna doj$¢ do wniosku, ze powszechny jest tutaj btad nazywany jingle
-jangle (ang. jingle-jangle fallacy). Z jednej strony oznacza on, Ze rézne dostepne skale
mierza konstrukeje o tej samej nazwie i tym samym zaklada sie, ze odzwierciedlajg
ten sam konstrukt. Moze si¢ to odnosi¢ do blednych zalozen, ze dwie rézne rzeczy
sg takie same, poniewaz noszg t¢ sama nazwe. Z drugiej strony uzywa sie tak wielu
réznych terminéw w celu okreslenia konstrukeji rzekomo odmiennych od klimatu,
do ktérych diagnozy konstruuje si¢ nastepnie narzedzia. W rzeczywistosci jednak
diagnozuja one ten sam konstrukt, ktéry bywa po prostu okreslany réznymi termi-
nami. Taka sytuacja utrudnia dokonywanie poréwnan wynikéw badan z réznych
studiéw. Ponadto poszczegdlne skale sktadajace sie na konstrukeje klimatu szkoty
dotyczg obszaréw rzeczywistosci szkolnej, ktére moga by¢ przedmiotem odrebnych
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studiow. W przypadku badan wlasnych mozna dostrzec niewielkie podobienstwo
niektorych twierdzen z kwestionariusza dotyczacego oceniania ksztaltujacego z tymi,
ktére pochodzg z wybranego kwestionariusza do diagnozy klimatu szkoly, a ktére
dotyczg zachowan nauczyciela. Nalezy podkreslié, ze twierdzenia dotyczace klimatu
szkoty majg jednak inny stopien ogélnosci niz te dotyczace oceniania ksztaltujacego
i sg inaczej wyprofilowane, a jedyne co je laczy w zatozeniach to fakt, iz dotycza dzia-
tan nauczyciela. Co wigcej, gdyby byty rzeczywiscie zblizone lub/i tozsame, wowczas
w analizach korelacji uzyskane wspoétczynniki bytyby bliskie 1, a taka sytuacja nie
miala jednak miejsca.

Drugim ograniczeniem odnoszacym si¢ do badania klimatu szkoty w zrealizowa-
nym projekcie jest uwzglednienie ,,tylko” stanowiska uczniéw i nauczycieli. Pelna dia-
gnoza klimatu szkoly wymaga poznania percepcji wszystkich cztonkéw spotecznosci
szkolnej, czyli dyrekeji, administracji, pozostatych pracownikéw szkoly oraz rodzicow.
W badaniach wtasnych przyjely$my jednak, ze zaréwno w odniesieniu do doswiadczen
z ocenianiem ksztaltujgcym, jak i klimatu szkoly, interesuje nas perspektywa dwdch
gltéwnych podmiotéw procesu ksztalcenia, czyli ucznidéw i nauczycieli.

Pomimo wymienionych ograniczen nalezy pamieta¢ o znaczeniu przeprowa-
dzonych badan i uzyskanych wynikéw. W naszej opinii moga by¢ one uznane za
nowatorskie, gdyz dostarczaja nowych danych empirycznych na temat praktyki oce-
niania ksztattujacego w wybranych szkotach i percepcji klimatu szkoty przez uczniéw
i nauczycieli tychze placowek edukacyjnych. Tym sposobem przedstawione analizy
wnoszg nowe tre$ci w obszar dydaktyki szkolnej. Zwazywszy na eksploracyjny model
zaprezentowanych badan, mamy nadzieje, ze uzyskane wyniki beda stanowi¢ podsta-
we do formulowania kolejnych pytan badawczych i stang si¢ inspiracja do dalszych
empirycznych poszukiwan w tym obszarze problemowym.
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1A

Kwestionariusz Oceniania Ksztattujacego.
Doswiadczenia Nauczyciela

Aleksandra Ttuéciak-Deliowska, Monika Czyzewska
Instytut Pedagogiki APS, Warszawa, PL

Ponizej znajdujg si¢ rozne twierdzenia dotyczace nauczania. Prosze si¢ z nimi zapo-

znac i przy kazdym z nich zaznaczy¢, jak czesto stosuje Pani/Pan opisane techniki:
1 - nigdy/rzadko; 2 - czasami; 3 - czesto; 4 — prawie zawsze/zawsze.

l. Cele uczenia sie
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L. Na poczatku kazdej lekeji podaje uczniom cele lekcji. 1 2 3 4
2. Zapisuje cele lekcji na tablicy lub w innym widocznym miejscu. 1 2 3 4
3. Stosuje réznorodne sposoby informowania uczniéw o celach ) ) N 4
lekgji, np. lisciki, wklejane karteczki, itp.
4. Sprawdzam, czy uczniowie zrozumieli cele lekeji, zadajac im ) ) N 4
pytania lub proszac o sparafrazowanie.
5. Informujac uczniéw o celach odnosze si¢ do tego, co uczniowie ) ) N 4
juz wiedza na dany temat lub z czym im sie¢ on kojarzy.
6. Formulujac cele, odnosze¢ sie do podstawy programowej. 1 2 3 4
7. Planujac cele biore pod uwage, co uczniowie juz wiedzg na ) ) N 4
dany temat lub z czym im si¢ on kojarzy.
8. Pod koniec realizacji danego tematu sprawdzam, czy cele zosta- . ) N 4
ty osiagniete i w jakim stopniu.
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Gdy uczen zrealizuje cel, otrzymuje pozytywne wzmocnienie,

np. pochwale, nagrode, zostaje doceniony, itp.

Pod koniec lekcji dokonuje podsumowania realizacji celow
razem z uczniami.

Stwarzam kazdemu uczniowi mozliwoé¢ indywidualnego
podsumowania lekcji.

Moi uczniowie potrafig napisa¢ wlasna refleksje do lekji.

Stosuje technike zdan podsumowujacych lub inng technike
pomagajaca w refleksji uczniowskiej.

Uzyskana od uczniéw informacja zwrotna stuzy mi do plano-
wania nastepnych krokéw w procesie nauczania.

Stwarzam uczniom mozliwos¢ samodzielnego wyznaczania
przysztych celow lekcji.

Jakie techniki/metody informowania uczniéw o celach (nieuwzglednione w powyzszej

tabeli) Pani/Pan stosuje?

Il. Kryteria sukcesu

Doktadnie okreslam i przekazuje uczniom kryteria sukcesu

w odniesieniu do lekgji.

Doktadnie okreslam i przekazuje uczniom kryteria sukcesu
w odniesieniu do poszczegoélnych zadan.
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Podaje uczniom liste kryteriéw sukcesu do sprawdziandw i in-

nych form sprawdzania osiggniec.

Stosuje technike pracy wzorcowej (lub inng technike) jako meto-
dy okreslania kryteriéw sukcesu wraz z uczniami.

Formulujac nacobezu zwracam uwage, by byly precyzyjne
irealistyczne.

Formutujac kryteria sukcesu, uzywam czasownikéw operacyj-
nych w celu zapewnienia mierzalnosci kryteriow.

Sprawdzam, czy uczniowie rozumieja sformutowane kryteria
sukcesu.

Oceniajac prace ucznia konsekwentnie odnosze si¢ do okreslo-
nych uprzednio kryteriéw sukcesow.

lll. Czynnosci nauczania - uczenia sie

Przed podaniem zadania uczniom sprawdzam, czy jest ono
zgodne z celami lekgji.

Zadaje dodatkowe prace domowe jako zadanie dla chetnych
uczniow.

Planujac sprawdzian uwzgledniam dodatkowe polecenia dla
chetnych ucznidw.

W trakcie lekcji monitoruje prace uczniéw, sprawdzam, czy
rozumiejg i nadazajg za tokiem lekgji.

Wracam do niezrozumialych tresci i tak je thumacze, az wszyscy
uczniowie je zrozumiejg.

Planuje i organizuje prace w grupach.

Planuje i organizuje w klasie dyskusje.
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31. | Zachecam uczniéw do uzasadniania swoich pogladéw. 1 2 3 4

32. | Zadaj¢ uczniom pytania stymulujace myélenie krytyczne i twércze. | 1 2 3 4

33. | Wykorzystuje nauczanie oparte na rozwigzywaniu probleméw ) 5 N 4
teoretycznych lub/i praktycznych.

34. | Stwarzam uczniom okazje do zadawania przez nich pytan.

35. | Dogladam prace uczniéw w grupach. 1 2 3 4

36. | Daje uczniom wystarczajacg ilos¢ czasu na wykonanie zadania. 1 2 3 4

37. | Dopuszczam bledne odpowiedzi uczniéw i wykorzystuje je w na- ) 5 N 4
uczaniu.

38. | Daje uczniom mozliwo$¢ wyboru zadania i metody jego rozwig- ) 5 N 4
zania.

39. | Stosuje zasade ,,nie zglaszania si¢” uczniéw do odpowiedzi przez ) 5 N 4
podniesienie reki.

40. | Losowo wybieram uczni6éw, ktérzy beda odpowiadac. 1 2 3 4

41. | Przywiazuje wage do refleksji ucznia podczas lekeji. 1 2 3 4

Jakie techniki/strategie Pani/Pan stosuje na lekcjach (nieuwzglednione w tabeli III)
w celu zachecania uczniéw do uzasadniania swoich pogladdéw, stymulowania mysle-
nia krytycznego i problemowego oraz brania odpowiedzialnosci za wlasny proces
uczenia sig?
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IV. Informacja zwrotna

42.

Informuj¢ uczniéw, ktére prace beda oceniane sumujaco, a ktore

ksztattujaco.

43.

Pozwalam uczniom wybra¢, z czego chcieliby stopnie, a do czego
komentarz

44.

Formulowane przeze mnie informacje zwrotne dotycza pracy
ucznia, a nie jego osoby.

45.

Formulowane przeze mnie informacje zwrotne s3 zindywiduali-
zowane.

46.

Formutuje komentarze odnoszace si¢ do zalozonych wczesniej
kryteriéw oceniania.

47.

Udzielam uczniom krétkich informacji zwrotnych w czasie
biezacej pracy na lekcji.

48.

Starannie wybieram prace, ktore warto opatrzy¢ komentarzem.

49.

Dodatkowo doceniam ucznia za wiadomosci poszerzajace
poznawang wiedze.

50.

Informuje ucznia, co z kryteriow sukcesu zostalo zrobione
dobrze.

51.

Informuje ucznia o tym, co wymaga poprawy.

52.

Udzielam wskazdwek uczniowi, jak nalezy/jak moze poprawié
SWo0jg prace.

53.

Na poczatku pracy okreélam, ile razy uczen moze poprawiac te
samg prace.

54.

Okre$lam, w jakim czasie uczen ma poprawic¢ swojg prace.

55.

Udzielam wskazéwek uczniowi, co do jego dalszej nauki.

56.

Przekazuje uczniowi informacj¢ na temat stopnia osiggniecia
przez ucznia efektéw nauczania.

57.

Formuluje oceny wyrazone cyframi.

58.

Formuluje oceny wyrazone pisemnym komentarzem.
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59 Stosuje roznego rodzaju skroty i znaki graficzne w celu przekaza- ) 5 3 4
" | nia uczniowi informacji zwrotne;j.
€0 Zachgcam uczniéw, aby dokonali samooceny na podstawie ) ) N 4
" | wczeéniej podanych kryteriéw.
61. | Zachecam ucznidw, by stosowali ocene kolezenska. 1 2 3 4
62. | Do udzielenia informacji zwrotnej uzywam tabel/rubryk. 1 2 3 4
63 Do udzielenia informacji zwrotnej wykorzystuje réznokolorowe ) 5 N 4
" | kartki (lub inne tego typu techniki).
64 Pytam ucznia, co jego zdaniem powinien poprawi¢ w swojej 1 5 3 4
pracy.
65. | Archiwizuje informacje zwrotne przekazywane uczniom. 1 2 3 4

Jakie techniki/metody udzielania informacji zwrotnej (nieuwzglednione w powyzszej
tabeli) Pani/Pan stosuje?

V. Pytania ogdlne:

1. Odilu lat stosuje Pani/Pan ocenianie ksztaltujace? .........................

2. Jakie elementy/aspekty oceniania ksztaltujacego uwaza Pani/Pan za szczegélnie
cenne z punktu widzenia ucznia?

3. Jakie elementy/aspekty oceniania ksztattujacego uwaza Pani/Pan za szczegdlnie
cenne dla ucznia?
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4. Czy ocenianie ksztaltujgce wedlug Pani/Pana ma jakie$ stabe strony?
a) zdecydowanie tak
b) raczej tak
¢) trudno powiedzie¢
d) raczej nie
e) zdecydowanie nie

Prosz¢ uzasadni¢ odpowiedz:

5. Jakie argumenty moglyby zacheci¢ nauczycieli niestosujgcych oceniania ksztat-
tujacego do zainteresowania tym sposobem nauczania?



1B

Ogodlne informacje o narzedziu

| jego stosowaniu

Autorki narzedzia: Aleksandra Ttusciak-Deliowska, Monika Czyzewska

Opis: Narzedzie zawiera zbidr 65 twierdzen dotyczacych praktyk oceniania ksztattu-
jacego, ktore ujete zostaly w cztery wymiary: (1) cele uczenia sig, (2) kryteria sukcesu,
(3) czynno$ci nauczania — uczenia sie, (4) informacja zwrotna. Odpowiedzi udziela
sie na skali 4-stopniowej. Wyniki w poszczegdlnych skalach okreslaja intensyfikacje
dziatan skupionych na okreslonym aspekcie oceniania ksztaltujacego. Ponizej przed-
stawiono sposdb obliczania wynikéw dla poszczegélnych skal.

Skala Sposdb obliczenia wyniku dla skali

Cel L. Zsumowa¢ wyniki dla twierdzen: 1-15
ele uczenia si
€ Otrzymany wynik podzieli¢ przez 15.

. Zsumowa¢ wyniki dla twierdzen: 16-23
Kryteria sukcesu . L i
Otrzymany wynik podzieli¢ przez 8.

Czynnosci nauczania - uczenia Zsumowa¢ wyniki dla twierdzen: 24-41
sie Otrzymany wynik podzieli¢ przez 18.

. Zsumowa¢ wyniki dla twierdzen: 42-65
Informacja zwrotna

Otrzymany wynik podzieli¢ przez 24.

Kwestionariusz zawiera takze uzupelniajace pytania otwarte po kazdej kategorii oraz
grupe pytan ogoélnych otwartych dotyczacych oceniania ksztaltujacego. Sa to pytania
0 (1) czas, od kiedy badany stosuje ocenianie ksztaltujace, (2) elementy/aspekty oce-
niania ksztaltujacego, ktore badany uwaza za szczegdlnie cenne z punktu widzenia
nauczyciela, (3) elementy/aspekty oceniania ksztaltujacego, ktére badany uwaza za
szczegolnie cenne z punktu widzenia ucznia, (4) ocene stabych stron oceniania ksztat-
tujacego oraz (5) wskazanie argumentow, ktdre moglyby zacheci¢ innych nauczycieli
niestosujacych oceniania ksztaltujgcego do zainteresowania tym podej$ciem. W tym
przypadku nalezy dokona¢ analizy jako$ciowej wynikow.
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Procedura: badanie audytoryjne lub indywidualne, bez ograniczenia czasowego.
Przecigtnie czas badania wynosi 20 — 30 minut. Badanie nalezy poprzedzi¢ wstepem
dotyczacym przedmiotu, celu badania oraz instrukcji wypelniania kwestionariusza.

Grupa badana: nauczyciele.

Osoba przeprowadzajaca badanie: badacz ,,z zewnatrz”; czlonek zespotu ewaluacyj-
nego.

Szczegolnie przydatne dla: pedagogéw, kadry zarzadzajacej oswiatg, badaczy spotecz-
nych, innych zainteresowanych problematyka oceniania ksztaltujacego.

Zastosowanie: do autoewaluacji szkoly, do celéw naukowych.

W przypadku wykorzystania narzedzia do autoewaluacji szkoty, zgromadzone dane
powinny zosta¢ poddane analizie i interpretacji z uwzglednieniem catego kontekstu
warunkow i organizacji pracy szkoly oraz wynikéw diagnozy potrzeb w danej szkole.
Wyniki moga stanowi¢ podstawe do planowania zmian i dzialan praktycznych.
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Aleksandra Ttu$ciak-Deliowska, Monika Czyzewska
Instytut Pedagogiki APS, Warszawa, PL

Ponizej znajduja sie rézne zdania dotyczace pracy w Twojej klasie ....
Zapoznaj si¢ z nimi i przy kazdym z nich zaznacz, jak czesto zdarza sie, ze:

1. | Na poczatku kazdej lekcji nauczyciele wyjasniaja nam, o czym

bedziemy sie uczyc.

2. | Nauczyciele zapisuja cele lekcji na tablicy lub w innym widocz-
nym miejscu.

3. | Na koniec lekgji, nauczyciele podsumowuja prace uczniéw. 1 2 3 4

4. | Nauczyciele pytaja nas-ucznidw, czego si¢ nauczyli$émy. 1 2 3 4

5. | Nauczyciele wyjasniaja uczniom, co zrobi¢, by rozwiazaé po-
prawnie zadanie.

6. | Nauczyciele pokazuja nam, jak wygladaja prace/zadania wykona-
ne poprawnie.

7. | Nauczyciele upewniaja sig, Ze uczniowie zrozumieli polecenia
zawarte w zadaniu.

8. | Nauczyciele oceniajg uczniéw zgodnie z tym, jak powiedzieli, ze
beda ocenial.
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Nauczyciele zadaja dodatkowe prace dla chetnych uczniow.

10.

Nauczyciele prosza uczniéw, by moéwili, pokazywali lub pisali
o tym, Ze czego$ nie rozumiejg.

11.

Nauczyciele wyjasniaja uczniom, gdy cos jest dla nas niezrozu-
miale.

12.

Nauczyciele zaczynaja nowy temat dopiero jak upewnig sie, ze
jeste$my do tego gotowi.

13.

Nauczyciele prosza uczniéw, by wyjasnili, w jaki sposob otrzy-
mali odpowiedz w zadaniu.

14.

W mojej klasie uczniowie moga zadawac pytania nauczycielowi
w kazdej chwili podczas trwania lekgji.

15.

Nauczyciele dajg nam wystarczajacg ilo$¢ czasu na rozwigzanie
zadan.

16.

Podczas lekcji w mojej klasie uczniowie moga sobie wybrac,
ktére zadanie chcg zrobié.

17.

Nauczyciele zgadzaja sie na rozwigzanie zadania w inny sposéb,
niz oni sami by to zrobili.

18.

Nauczyciele wskazujg, ktory uczen ma odpowiadac na pytanie/
rozwigza¢ zadanie

19.

W mojej klasie mozemy sobie wybra¢, kiedy chcemy dosta¢
stopien (ocene), a kiedy chcemy otrzymac¢ komentarz (tzw.
»informacje zwrotng”).

20.

Nauczyciele méwig mi o tym, czego sie dobrze nauczytem/na-
uczylam.

21.

Nauczyciele doceniajg mnie, kiedy poprawnie rozwigzuje zadanie.

22.

Nauczyciele wyjasniaja mi nad czym musze popracowac, aby
lepiej wykona¢ zadanie.

23.

Mam szanse poprawi¢ swoja prace.

24.

Nauczyciele przekazuja uczniom informacje zwrotne i komenta-
rze, ale tez stawiajg nam oceny.

293
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25. | W mojej klasie razem z innymi uczniami sprawdzamy wzajemnie
swoje prace i przekazujemy sobie informacje zwrotne.

26. | W mojej klasie uczniowie pracuja w parach lub w grupach i roz-
mawiajg o swoich pracach.

Jak oceniasz prace (uczenie si¢) na lekeji.../w tej szkole?

Czy jestes zadowolona/zadowolony z tego, jak jestes oceniana/oceniany przez nauczy-
ciela na lekcji... /w tej szkole? Dlaczego?



2B

Ogdlne informacje o narzedziu

| jego stosowaniu

Autorki narzedzia: Aleksandra Ttusciak-Deliowska, Monika Czyzewska

Opis: Narzedzie zawiera zbior 26 twierdzen dotyczacych praktyk oceniania ksztal-
tujacego, ktore ujete zostaly w cztery wymiary: (1) cele uczenia sie, (2) kryteria
sukcesu, (3) czynnos$ci nauczania - uczenia si¢, (4) informacja zwrotna. Odpowie-
dzi udziela si¢ na skali 4-stopniowej. Wyniki w poszczegdlnych skalach okreslaja
intensyfikacje dziatan skupionych na okreslonym aspekcie oceniania ksztaltujacego
z perspektywy uczniéw. Ponizej przedstawiono sposdb obliczania wynikéw dla

poszczegdlnych skal.

Skala

Sposdb obliczenia wyniku dla skali

Cele uczenia si¢

Zsumowa¢ wyniki dla twierdzen: 1-4
Otrzymany wynik podzieli¢ przez 4.

Kryteria sukcesu

Zsumowa¢ wyniki dla twierdzen: 5-8
Otrzymany wynik podzieli¢ przez 4.

Czynnosci nauczania - uczenia sie

Zsumowa¢ wyniki dla twierdzen: 9-18
Otrzymany wynik podzieli¢ przez 10.

Informacja zwrotna

Zsumowa¢ wyniki dla twierdzen: 19-26
Otrzymany wynik podzieli¢ przez 8.

Procedura: badanie audytoryjne lub indywidualne, bez ograniczenia czasowego.
Przecig¢tnie czas badania wynosi 20 — 25 minut. Badanie nalezy poprzedzi¢ wstepem
dotyczacym celu badania oraz instrukcji wypelniania kwestionariusza.

Grupa badana: uczniowie.
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Osoba przeprowadzajaca badanie: wychowawca, czlonek zespotu ewaluacyjnego;
badacz ,,z zewnatrz”.

Szczegolnie przydatne dla: pedagogéw, kadry zarzadzajacej oswiatg, badaczy spotecz-
nych, innych zainteresowanych problematyka oceniania ksztaltujacego.

Zastosowanie: do autoewaluacji szkoly, do celéw naukowych.



Dyspozycje do wywiaddw z nauczycielami

Zagadnienia omawiane podczas wywiadow z nauczycielami:

Staz pracy/do$wiadczenie zwigzane ze stosowaniem oceniania ksztattujacego
Czy ocenianie ksztaltujace pomaga nawigza¢ relacje ucznia z nauczycielem?
Ocena relacji z uczniami i rodzicami - czy ocenianie ksztaltujace ma znaczenie
dla tych relacji? czy moze je poprawic?

Czy ocenianie ksztaltujace wplywa na sposob rozmawiania o uczniach podczas
zebran rady pedagogicznej?

Czy ocenianie ksztaltujace to bardziej uczenie czy ocenianie?

Czy uczniowie zauwazyli, ze sg inaczej oceniani?

Jakie sg zyski dalekosiezne, odlegle korzysci stosowania oceniania ksztaltujacego?
Co jest warunkiem skutecznosci stosowania oceniania ksztaltujacego?

Kwestia czasochlonnosci jako istotny staby punkt — czy warto w zwigzku z tym
angazowac sie w ocenianie ksztaltujace?

Satysfakeja z pracy i zdanie na temat satysfakcji uczniéw z uczenia si¢

Co dla Pani/Pana jest wazne w pracy pedagogiczne;j?

Czy ocenianie ksztaltujgce jest pomocne w realizacji waznych dla Pani/Pana war-
tosci (marzen)?



Macierze wspotczynnikow korelacji
pomiedzy twierdzeniami skal oceniania
ksztattujacego

Tabela 24. Macierz wspoélczynnikéw korelacji pomigedzy poszczegdlnymi twierdzeniami skali ,,cele
uczenia si¢” z kwestionariusza dla ucznia

Twierdzenie z kwestionariusza (1) 2) 3) (4)

(1) Na poczatku kazdej lekcji nauczyciele wyjasniajg nam, 10219 | 0244 | 03220

o czym bedziemy si¢ uczy¢.

2) N: iel isujg cele lekcji na tablicy lub w i
(2) Nauczyciele zapisuja cele lekcji na tablicy lub w innym ) 0,198 | 0286

widocznym miejscu.

(3) Na koniec lekgji, nauczyciele podsumowuja prace uczniow. 1 0,357**

(4) Nauczyciele pytaja nas-uczniéw, czego si¢ nauczyliSmy. 1

** korelacja istotna na poziomie p < 0,01 dwustronnie

7Zrédlo: badania wiasne.

Tabela 25. Macierz wspétczynnikéw korelacji pomiedzy poszczegélnymi twierdzeniami skali ,,kryteria
sukcesu” z kwestionariusza dla ucznia

Twierdzenie z kwestionariusza (5) (6) (7) (8)

(5) Nauczyciele wyjasniaja uczniom, co zrobi¢, by rozwigzac¢ 1 | 0396 | 0,425 | 0346+

poprawnie zadanie.

6) N: iele pokazuj , jak wygladaj dani
(6) Nauczyciele pokazujg nam, jak wygladaja prace/zadania 1 0310 | 0265+

wykonane poprawnie.

(7) Moi nauczyciele upewniaja sig, Ze uczniowie zrozumieli | 0.338%

polecenia zawarte w zadaniu.

(8) Nauczyciele oceniajg uczniéw zgodnie z tym, jak powiedzie-

li, ze bedg oceniac.

** korelacja istotna na poziomie p < 0,01 dwustronnie

7Zrédlo: badania wiasne.



299

4. Macierze wspétczynnikéw korelacji pomiedzy twierdzeniami skal oceniania ksztattujgcego

“9USeIM BIURDPERQ :0JPOIZ

G0°0>d x 100> d xx

sruepez yezéimzoa/orueidd

I eu yepermodpo ewr uazon 101 eMmzeysm ap104zoneN (81)
. ‘I[IqoJz 0} Aq Twres [uo zZru ‘qosods
#rL9T0 I £uur m eruepez sruezbimzol eu 31s klezpeSz apndzoneN (£1)
'21q0JZ £OUD STUBPEZ IO DeIqAM
€L0 | «¥TT0 1 e 1 P A
a1qos 3owr apmoruzon arsey (olowr m 1(o)9] sezopod (971)
. . . ‘uepez JIuezZeIMZoI
L0 | 2T6C0 | ISTO I BU NSBZD 2501 oklezoreisim weu blep aprizoneN (S1)
. . . . ")) eruemy sezopod MU (opzex M IMO[a1AZon
+80T0 | 26TE0 | IVTO | xE1E0 I -eu erueid yemepez BSow ammoruzon arsepy fPlow M (F1)
. . . . . ‘nruepez m Zpammodpo rewzno
19970 | xxlTTO | xxl8T0 | 5a8FTO | s [TTO| 1 qosods pyel s ‘qruse(in 4q moruzon bzsord aprAzoNEN (€1)
. . . . . . "1M0303 0393 op Awsaysaf 9z Ars
1OTT0 | xxT9T°0 | xxTTTO | 5x8FED | 4xI6T0 | 540970 | T bramodn yef osordop yeua) Amou bfeukzoez aprizoneN (21)
. . . . . . . *OFEITUNZOIZITU
+«x€8C°0 | x+EVT0 | €80°0 | xxLTV 0 | +x0€€°0 | xx58T0 | 5¥0¥°0 I seu eyp Jsaf 505 ApS “woruzon Bleruse(dm apAzoneN (11)
“tlorunzos aru $039z5 9z ‘wif} o 1pesid
xx861°0 | xxG6T0 | xxF1T0 | xx98T°0 | xx06T°0 | xxETTO | xxTITO | xx89€°0 I
qny rrem4zeod qmowa £q moruzon zsoxd sferAzoneN (01)
"MOTUZOT
880°0 | xxLIT0 | xx00T0 | xxIPI‘0 | +xT8T0 | xx89T°0 | xxLFT0 | xxFFT10 | xx8VT°0 | T
YoAwdypd ep 2oe1d amoyepop tlepez s[ew4AzoneN (6)
8 @« oD (D | @D | (€1  @n | an | (o) (6) BZSNLIBUOI)SIMY] Z JTUIZPISIM],

BIUZON B[P

BZSNLIBUOT)SIMY Z AIS BIUIZON — BIURZONEBU [DSOUULZI“ I[eYs TwreruazpIaimy rwiujodazozsod Azpdrwod 1loefo1oy moyruukzojodsm ZIa1eIA 97 e[aqel



Zataczniki

300

‘uUSeiM eruepeq ”OEUQ.HN

S0°0>dx 100> d «x

‘peoerd yoroms o tlermewzol 1 yoed

I -n13 m qnp yoered m tnoeid saimoruzon arsepy (olowr p (97)

AUJ0IMZ

«+18€0 1 af>eurrojur a1qos Aura(nzexazid 1 aoexd afoms sruurafezm

Aurezpmerds rureruzon rwduur z wazel Aisepy (olowr p (57)

. "AU200 wreu deIme)s 73} ofe DZIBJUSWOY I

xx£€C0 *xx661°0 1

auj01mz s[oeuriojur wotuzon gmzeyszid sprodzoneN (¥¢)

s IGT0 160°0 wxLLTO 1 -doe1d Bloms prmerdod dsuezs wey (¢7)

. . . . ‘aruepez yeuoyAm [o1day Aqe

#0420 #ILTO #1270 #5CC0 f 9emooeidod dzsnw wiAzo peu rw kleruse(Am appizoneN (77)

Tee L6T* L ‘ ‘ o

#L2E0 #+L620 #LLT0 #5EC0 =2V 0 f 3(nzbimzox srumerdod Apapy ‘Oruw Bferusoop sp1o4zoneN (17)

. . . “urefAzoneu,/uro}
xxCVE0 *xLVE0 *xLLEQ «611°0 «xLSS0 *xL8E0 ! "

-Azoneu az1qop 31s 03925 ‘WA 0 Tw BImowr aR12AzoneN (07)

*( pmoimz dbeurroyure ‘mzy)

8170 *«GGE0 «0€T0 850°0 I V€0 IO +x8G€°0 T ZIRJUIWOY JeWAZ10 AWadoyd Apapy © «(3ua00) uatdoss peisop

Awraotd Apany Ye1qim a1qos Awazows arsepy [ofour pp (6T)

(92) (s2) (o) (€2) (z2) (12) (00)  (61) BZSTILIBUONISIMY] Z STUIZPISIM],

BIUZON B[P BZSNIIBUOIISIMY Z BUJOIMZ B[OBWLIOJUI“ I[EYS IWeTudzpIaim) rwkuoSazozsod Azpdrwod 1(oe[o10) moxruudzojodsm ZIS1RA */Z elaqel



301

4. Macierze wspétczynnikéw korelacji pomiedzy twierdzeniami skal oceniania ksztattujgcego

5870

K0EE0

+897°0

€70

186£0

%ILS0

«1EE0

‘nrudoys wry
-e( m 1 9)31ubIso Ayeysoz o190 £zo ‘wrezpmerds
njeurs) ogauep 1oezifear 291Uy pod (8)

9870

«IPED

8T1°0

LT

10070

9010

L0T°0

7020

“Az1efox uo 31s
wr wiAzd z qnJ yewd) Auep eu 2zpaim znl omm
-oruzon 0o 33emn pod d101q 9[d dkMmued (£)

x€6£0

«9570

+LEE0

+670

19960

170

7570

15750

0950

‘lamourerdoxd
Ameyspod op 31s dzsoupo 9720 okMmmuIog (9)

0970

«9070

«€9€0

+SIE0

€70

«1T€0

1710

€0

050

670

“Azxefox uo 3rs wr wikzo z qn yewa)
Auep eu bzparm zn[ armoruzon 0 ‘0393 op 31s
3zsoupo [oe[d 0 MOTUZON deMuuIofu] ()

+E1€0

«xbSE0

0SPED

«SEP0

xLLED

0PSED0

1€7°0

6050

9570

w1170

«€P90

"aruemozesjereds o
obzsoxd qny erueldd w okfepez Tloxo] o[20
T[2IWNZ0IZ d1MoTuzZON A25 ‘wrezpmerds (¥)

0020

L0T0

«bI70

8870

«987°0

2010

71°0-

8700

1£0°0

P10

+L9T0

«L9€0

“dir “yzovyey Suelopim
DIosI] “du UoN] Yor[2d 0 MOTUZON BTUBM
-ourzoyur £4qosods suporouzo 3msoig (¢)

6510

€670

«C170

8570

S1°0

010

9000

€L10

0810

0s1°0

8170

«09€0

1050

‘nosforur wAuzoopim wiu
-ur m qnp £o1[qe) U 1091 9120 dMmsidey (7)

810

o

K€87°0

7070

9600

9LTO

$00°0-

x8€€0

6L0°0

K670

1050

K060

€170

"53] 972 woTuZON
Sfepod 131 opzey myezood e (1)

(s1)

1)

(€1)

(Z1)

(1)

(o1)

(6)

(8)

()

)]

(©)

(%)

(€)

(1)

BZSNLIBUOI)SIMY] Z JTUIZPIAIM],

B[OIDAZONEU B[P BZSNLIBUOTISIMY Z ATS BIUSZON 3[00 I[eyS IWeruazpIaim) rwkuoSazozsod Azpdrwod 1(oe[o10) moxruudzojodsm ZIa10eA "8 elaqel



Zataczniki

302

‘USeIM eIuepeq ”OEUO.HN

100 > d s S00>d

e
MO[0 Azshzid eruezoeuzdm oSauprzp
-OWeSs YSOMI[ZOW WOIUZON WezIeM)S (ST)

6950

“eIURZONEU 3159001d M MOYOI|
pAuddiseu eruemoued op 1w AZnjs eUI0IMZ
eloeULIOJUT MOTUZON PO BUBNSAZN) (FT)

0GE9D

«9LS0

‘[onysmoruzon 1fs
-Yopa1 m botfeSewod dyrutpay buur qnp yoLo
-emmowmnspod yepz druypa) dnsoig (¢1)

«1£9°0

8650

«bL9°0

‘Hox[ op 3lsyaper
tusepm yesideu dyenjod aimoruzon 1014 (1)

«9€5°0

«IPED

«16€0

wdPP0

‘Ho)o] eruemowmnspod oSourenpmApur

ISOMI[ZOWI [MOTUZON NWAPZEY WezIemis (1)

«L6€0

«LLTO

+887°0

0SPED

«LSF0

“TWEUZON Z WAZeI MOTID T(DeZI[edI BIU

-emouwmnspod 3muoxop 15331 2a1U0y pod (0T)

LT

X1LT0

¥zeo

9€7°0

6020

aPLS0

“dyr kuoruasop afesoz
dpoideu dpemyood "du orusruoowzZM UML)

-Azod sfmwAzno ‘20 afmzipessz uazon Apo) ()

(s1)

#1)

(€1)

(z1)

(11)

(o1)

(6)

(®)

(2)

&)

(1)

BZSNLIBUOI)SIMY] Z STUIZPIIM],

‘P> "8z elRqeL



303

4. Macierze wspétczynnikéw korelacji pomiedzy twierdzeniami skal oceniania ksztattujgcego

‘QUSeIM eIURpRq ”OmV@.HN

10°0 > d 4 S0°0 > d &

"MOSINNNS MOTIIAD] otupazidn yoLuors

! -a1yjo op 31s dzsoupo arujuamasuoy eruzon doerd skferuadQ (£7)
. nsadyns
#6£5°0 I BLI2)AD dUBMOMULIO)S BoTUINZOI d1MoTuzon £zd ‘wrezpmeads (zg)
. . "MOLINA D [Dsoureziarur erudtumadez nfao m AUl
#EE90 | xx659°0 I -e1ado moYIumosezd wemAzn nsacns ey okmynuriog (17)
. . . “oUZOA)ST[ear 1
L0970 | D050 | oCTL0 I auf4z£>21d A}q £q 3Semn weorimz nzaqooru dkmmuiog (07)
. . . . “TWETUZON Z ZBIM NSNS MOLIAADY BIUR[SINO £pojowr
G810 | €580 | 0LE0 | +8L20 I oyel (33ruyoay buur qny) (emoo10zm £oe1d 3y1uyosy 3(nsois (61)
"»31udkrso eruezpmerds woy yokuur 1
xxV6€0 T0T°0 | «xI¥€0 x€LT0 1ST°0 !
mouerzpmerds op nsaoyns mor1a3Any 33s1] woruzon 3fepod (81)
‘uepez yoLujoSazozsod op NIUAISIAIUPO M
xT8T0 | xx€€€0 «19T°0 9GT°0 | xx€LEO 6L1°0 !

nsa0yNs eLIIAN] wotuzon d(nzexazid 1 wesano arupepiod (L1)
"53] Op NIUSISITUPO M

%0550 | 5FIP0 | «x6€50 | xx0870 7200 681°0 | xx9950 I
Nsa0)NS eLIIAN] wortuzon d(nzexazid 1 wesano arupepiod (91)
(€9) (€0) (17) (00) (61) (81) (029)] (o1 PZSTILIRUONSIMY] Z SIUIZPISIML,

B[OIDAZONEU B[P BZSNLIBUOIISIMY Z NSNS BLIDJAD“ I[eYs IweruazpIaim) rwkuoSozozsod Azpdrwod 1(oe[o10) moxyruudzojodsm ZISeA "6 Bl2qeL



304 || zataczniki

Tabela 30. Macierz wspélczynnikéw korelacji pomigdzy poszczegdlnymi twierdzeniami skali ,,czynnosci

nauczania — uczenia si¢” z kwestionariusza dla nauczyciela

Twierdzenie z kwestionariusza (24) (25)  (26) (27) (28) (29)
(24) Przed podaniem zadania uczniom sprawdzam, czy jest
. .. 1 0,041 |0,443** |0,383** |0,439** | 0,211
ono zgodne z celami lekgji.
(25) Zadaje dodatkowe prace domowe jako zadanie dla
i 1 0,377 10,158 0,238 0,228
chetnych uczniow.
26) Planuj dzi ledniam dodatk lece-
( : ) Planujac spraw z.1e,1n uwzgledniam dodatkowe polece . 0285 |0241 |0312*
nia dla chetnych ucznidw.
27) W trakcie lekcji itoruj iow, -
(27) W trakcie le ‘ C.JI r.nom (?rl.qu pracg? uczmova. spraw . 0587 | 0342
dzam, czy rozumieja i nadazajg za tokiem lekcji.
(28) Wracam do niezrozumialych treéci i tak je thumacze, az ) 0.161
WSZysCy uczniowie je zrozumieja. ’
(29) Planuje i organizuje prace w grupach. 1

(30) Planuje i organizuje w klasie dyskusje.

(31) Zache¢cam ucznidéw do uzasadniania swoich pogladow.

(32) Zadaje uczniom pytania stymulujace myslenie krytycz-
ne i tworcze.

(33) Wykorzystuje nauczanie oparte na rozwigzywaniu
problemow teoretycznych lub/i praktycznych.

(34) Stwarzam uczniom okazj¢ do zadawania przez nich

pytan.

(35) Dogladam prace uczniéw w grupach.

(36) Daje uczniom wystarczajacy ilo§¢ czasu na wykonanie
zadania.

(37) Dopuszczam bledne odpowiedzi ucznidow i wykorzy-
stuje je w nauczaniu.

(38) Daje uczniom mozliwo$¢ wyboru zadania i metody
jego rozwigzania.

(39) Stosuje zasade ,,nie zglaszania si¢” uczniéw do odpo-
wiedzi przez podniesienie reki.

(40) Losowo wybieram uczniéw, ktorzy beda odpowiadac.

(41) Przywigzuje¢ wage do refleksji ucznia podczas lekcji.

*p<0,05 ** p<0,01

Zrédto: badania wiasne.
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(30) (31) (32) (33) (34) (35) (36) (37) (38) (39) (40)  (41)
0,260* | 0,470** | 0,496** |0,265* |0,265 0,124 0,386** | 0,235 0,152 0,252 0,187 |0,358**
0,227 0,157 0,227 0,175 0,109 0,119 0,265* 0,153 0,301* |0,272* 0,235 |-0,016
0,210 0,278* 0,185 0,213 0,157 0,059 0,295* 0,165 0,185 0,310 |0,266* | 0,155
0,241 0,613** |0,592** | 0,432** | 0,441** |0,487** |0,541** | 0,404** | 0,412** | 0,189 0,002 | 0,404**
0,271* |0,531** | 0,487** | 0,152 0,026 0,236 0,369** 0,309* |0,307* |0,204 0,215 | 0,442**
0,533** 10,262* |0,317* |0,506** | 0,214 0,299* ]0,332* 0,128 0,189 -0,014 0,124 |0,107
1 0,507** | 0,461** |0,419** | 0,414** | 0,152 0,413** |0,339** | 0,168 0,182 0,095 0,194
1 0,753** |0,534** | 0,653** |0,323* |0,499** | 0,550** |0,315* |0,153 -0,090 |0,432**
1 0,718** | 0,642** | 0,424** |0,366** | 0,466** | 0,559** |0,297* |-0,016 |0,409**
1 0,565** |0,430%* |0,348** | 0,236 0,523** 10,252 -0,054 |0,242
1 0,528** 10,364* |0,457** |0,510** | 0,161 -0,258 {0,310
1 0,233 0,161 0,421** 10,120 -0,030 | 0,257*
1 0,382** |0,419** |0,303* |-0,004 |0,259*
1 0,517** 10,291* |0,175 |0,366**
1 0,417** 10,173 | 0,326*

1
0,310* | 0,036

0,100
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Tabela 31. Macierz wspélczynnikéw korelacji pomigedzy poszczegdlnymi twierdzeniami skali

»informacja zwrotna” z kwestionariusza dla nauczyciela

Twierdzenie z kwestionariusza

(42)

3)

(44)

(45)

(46)

(47)

(48)

(49)

(50)

(42) Informuje uczniéw, ktére prace
beda oceniane sumujgco, a ktore
ksztattujaco.

0,162

0,299*

-0,073

0,226

-0,170

0,078

-0,124

0,197

(43) Pozwalam uczniom wybrac,
z czego chcieliby stopnie, a do czego
komentarz

-0,170

0,062

0,187

0,134

0,337*

0,104

0,103

(44) Formulowane przeze mnie infor-
macje zwrotne dotyczg pracy ucznia,
a nie jego osoby.

0,360**

0,383**

-0,003

0,374**

0,016

0,312*

(45) Formulowane przeze mnie infor-
macje zwrotne sg zindywidualizowane

0,558**

0,096

0,462**

0,078

0,105

(46) Formutuje komentarze odnoszace
sie do zalozonych wcze$niej kryteriéw

oceniania

0,245

0,424**

0,070

0,363**

(47) Udzielam uczniom krotkich
informacji zwrotnych w czasie biezacej
pracy na lekgji.

0,232

0,397**

0,476**

(48) Starannie wybieram prace, ktére
warto opatrzy¢ komentarzem.

0,158

0,356**

(49) Dodatkowo doceniam ucznia za
wiadomosci poszerzajace poznawang
wiedze.

0,256

(50) Informuje ucznia, co z kryteriéw
sukcesu zostato zrobione dobrze.

(51) Informuje ucznia o tym, co wy-
maga poprawy.

(52) Udzielam wskazdwek uczniowi,
jak nalezy/jak moze poprawi¢ swoja
prace.

(53) Na poczatku pracy okreslam, ile
razy uczen moze poprawiac te sama
prace.

(54) Okreslam, w jakim czasie uczen
ma poprawi¢ swoja prace.
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G | G2 | (B3 G4 5 Go) | () (8 | (59 | (60) | (61) | (62) | (63) | (64) | (69)
-0,049 | -0,071 | 0,097 | 0,150 | -0,051 | 0,060 | -0,098 | 0,195 | -0,004 | -0,002 | 0,037 | 0,139 | 0,066 | -0,028 | 0,090
0,097 | 0132 | 0172 | 0267* | 0,080 | 0258 | 0,18 | 0321* | 0327* | 0241 | 0279* | 0,231 | 0277* | 0,505 | 0,437**
0,170 | 0,109 | -0,041 | 0,104 | 0,043 | 0309* | -0,100 | 0248 | 0112 | 0,090 | 0030 | 0098 | 0142 | 0,138 | 0,054
0,146 | 0262* | -0,053 | 0,070 | 0,248 | 0,196 | -0,076 | 0,250 | 0,247 | 0,183 | 0,047 | 0,095 | 0,138 | 0,124 | 0,186
0,036 | 0221 | 0,085 | 0,088 | 0168 | 0227 | -0,143 | 0,341* | 0,408** | 0,369 | 0,198 | 0,396** | 0,433** | 0,254 | 0,139

0,369 | 0,558 | 0,354 | 0,408 | 0,454 | 0,514 | -0,054 | 0,064 | 0,195 | 0,285* | 0,089 | 0,006 | 0,168 | 0,292* | 0,020

0,255 | 0,370 | 0,014 | 0261 | 0,154 | 0,454 | -0,054 | 0310* | 0306* | 0204 | 0212 | 0,176 | 0276* | 0,354* | 0,242

0,402 | 0,505 | 0,424 | 0,254 | 0,512** | 0,384 | 0,123 | 0,064 | -0,049 | 0,107 | -0,040 | -0,058 | 0,061 | 0,055 | -0,105
0,544 | 0,449 | 0,273* | 0,220 | 0,188 | 0,592** | -0,012 | 0,288* | 0,231 | 0,233 | 0,186 | 0,282* | 0,354** | 0,322* | 0,155
1 0,483 | 0,100 | 0,138 | 0,348 | 0,449 | 0,106 | 0,229 | 0,057 | 0,164 | 0,105 | 0,102 | 0,063 | 0226 | 0,176

1 0,381 | 0,361** | 0,581** | 0,522** | 0,163 | 0,133 | -0,027 | 0,188 | 0,218 | -0,108 | 0,094 | 0,176 | -0,018

1 0,641 | 0,499 | 0,479 | 0,398 | -0,125 | -0,091 | 0,020 | -0,016 | -0,207 | 0,085 | 0,199 | 0,027

1 0,418 | 0,544 | 0,283* | 0,156 | 0,107 | 0,055 | -0,001 | -0,031 | 0,103 | 0,242 | 0,148
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Tabela 31. cd.
Twierdzenie z kwestionariusza (42) = (43) (44) (45) (46) (47) (48)

(55) Udzielam wskazowek uczniowi,
co do jego dalszej nauki.

(56) Przekazuje uczniowi informacje
na temat stopnia osiggniecia przez
ucznia efektéw nauczania.

(57) Formutuj¢ oceny wyrazone
cyframi.

(58) Formutuj¢ oceny wyrazone
pisemnym komentarzem.

(59) Stosuje réznego rodzaju skroty
i znaki graficzne w celu przekazania
uczniowi informacji zwrotnej.

(60) Zachecam uczniow, aby dokonali
samooceny na podstawie wcze$niej
podanych kryteriow.

(61) Zachecam uczniéw, by stosowali
ocene kolezenska.

(62) Do udzielenia informacji zwrot-
nej uzywam tabel/rubryk.

(63) Do udzielenia informacji
zwrotnej wykorzystuje réznokolorowe
kartki (lub inne tego typu techniki).

(64) Pytam ucznia, co jego zdaniem
powinien poprawi¢ w swojej pracy.

(65) Archiwizuje informacje zwrotne

przekazywane uczniom.

*p<0,05 **p<0,01

Zrédto: badania wlasne.
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1 0,470**| 0,254 | -0,059 | 0,030 | 0,221 | 0,166 | -0,121 | 0,001 | 0,146 | -0,039
1 0,164 | 0,289* | 0,228 | 0,183 | 0,167 | 0,149 | 0,268* |0,465**| 0,182
1 -0,092 | -0,132 | -0,136 | -0,170 | -0,234 | -0,081 | -0,032 | 0,024
1 0,561**|0,500**|0,449**| 0,331* |0,453**| 0,290* | 0,371**
1 0,496**|0,445**|0,517**|0,570**|0,378**| 0,326*
1 0,723**| 0,271* |0,538**|0,537**| 0,210
1 0,334* 10,578**0,379**| 0,120
1 0,486 0,270* | 0,238
1
0,466**| 0,328*

0,393**




Macierze wspotczynnikow korelacji
pomiedzy twierdzeniami skal klimatu szkoty

Tabela 32. Macierz wspotczynnikéw korelacji pomiedzy twierdzeniami skali ,,satysfakcja uczniow ze
szkoly” z kwestionariusza dla nauczyciela

Twierdzenie z kwestionariusza (1) ) 3)
(1) Uczniowie chetnie chodza do tej szkoly 1 0,718** 0,774**
(2) Uczniowie lubig by¢ w tej szkole 1 0,815**
(3) Uczniowie lubig zajecia w tej szkole 1

** korelacja istotna na poziomie p < 0,01 dwustronnie

Zrédto: badania wlasne.

Tabela 33. Macierz wspotczynnikow korelacji pomiedzy twierdzeniami skali ,,stwarzanie uczniom
mozliwosci uczestnictwa w zyciu klasy” z kwestionariusza dla nauczyciela

Twierdzenie z kwestionariusza (4) (5) (6) (7)
.(4) Pytam swoich uczniéw o zdanie, w sprawach, ktére . 0450 | 0332 | 0573
ich dotycza
(5) Ustalam z uczniami reguty pracy na lekcjach 1 0,411** | 0,550%*
(6) Pytam swoich ucznidw, czego i jak chcieliby sie

. . . 1 0,605**
uczy¢ na moich lekcjach
(7) Zachgcam uczniéw do wymyslania i realizacji .

réznych wlasnych pomystow

** korelacja istotna na poziomie p < 0,01 dwustronnie

7Zrédlo: badania wiasne.
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Tabela 34. Macierz wspodlczynnikéw korelacji pomigdzy twierdzeniami skali ,wsparcie ucznidow ze

strony nauczycieli” z kwestionariusza dla nauczyciela

Twierdzenie z kwestionariusza (8) 9) (10)
(8) Traktuje uczniow dobrze i sprawiedliwie 1 0,795** 0,603**
(9) Jestem zyczliwa/y dla uczniéw 1 0,647**
(10) Pomagam uczniom, ktérzy majg jakies )

ktopoty lub sg zestresowani

** korelacja istotna na poziomie p < 0,01 dwustronnie

Zrédto: badania wiasne.

Tabela 35. Macierz wspotczynnikéw korelacji pomiedzy twierdzeniami skali ,,podejscie uczniéw do
nauki i zachowanie podczas lekgji” z kwestionariusza dla nauczyciela

Twierdzenie z kwestionariusza (11) (12) (13)
(11) W klasach, w ktorych ucze, uczniowie przykladaja sie do . 0491 0,541+
nauki
(12) W Klasach, w ktdrych ucze, uczniowie zachowuja sie wla- . 0.721%
$ciwie podczas lekgji (nie przeszkadzaja w prowadzeniu lekcji) ’
(13) W Kklasach, w ktorych ucze, uczniowie przestrzegaja usta- .

lonych regul pracy na lekcjach

** korelacja istotna na poziomie p < 0,01 dwustronnie

Zrédto: badania wiasne.

Tabela 36. Macierz wspo6lczynnikow korelacji pomigdzy twierdzeniami skali ,,motywowanie uczniéw

do nauki” z kwestionariusza dla nauczyciela

Twierdzenie z kwestionariusza (14) (15) (16)
14) P i dkry¢ w nich to, dobrzy,
(14) .omégam 1‘1czn1om odkry¢ w nich to, w czym sg dobrzy, ) 0581+ 0742
to co im si¢ udaje
(15) Zachgcam uczniéw, aby kazdy z nich pracowal najlepiej . 0.660%
jak potrafi ’
(16) Dbam o to, aby kazdy uczen osiagal jakie$ sukcesy 1

** korelacja istotna na poziomie p < 0,01 dwustronnie

Zrédlo: badania wiasne.



312

Zataczniki

Tabela 37. Macierz wspotczynnikéw korelacji pomiedzy twierdzeniami skali ,,relacje miedzy ucznia-

mi” z kwestionariusza dla nauczyciela

Twierdzenie z kwestionariusza 17) (18) (19) (20)
(17) Uczniowie w klasach, w ktorych ucze, lubig ) 0,475 0222 0332
przebywac ze soba
(.18) szr}iowie w klasach, w l'<t(’)rych ucze, to osoby | 0548% | 0.700%
zyczliwe i chetne do pomocy innym
(19) Uczniowie w klasach, w ktorych ucze akceptujg . 0,653
(przyjmuja) innych uczniéw takimi, jakimi sg ’
(20) Uczniowie w klasach, w ktorych ucze, pomagaja
sobie wzajemnie, gdy ktdry$ z nich jest przygnebiony 1

lub ma problem

** korelacja istotna na poziomie p < 0,01 dwustronnie

7Zrédlo: badania wiasne.

Tabela 38. Macierz wspotczynnikéw korelacji pomiedzy twierdzeniami skali ,,przecigzenie uczniéw

nauky” z kwestionariusza dla nauczyciela

Twierdzenie z kwestionariusza (21) (22) (23) (24)
(21) Uczniowie maja zbyt duzo pracy zwiazanej ze szkola 1 0,562** | 0,459** | 0,388**
(22) Nauka w tej szkole jest trudna dla uczniow 1 0,786** | 0,481**
(23) Nauka w tej szkole jest meczaca dla uczniéw 1 0,558**
(24) Uczniowie w tej szkole czesto czuja sie zestresowani 1

** korelacja istotna na poziomie p < 0,01 dwustronnie

Zrédlo: badania wiasne.

Tabela 39. Korelacja pomiedzy twierdzeniami skali ,,stosunek uczniéw do nauczycieli” z kwestiona-

riusza dla nauczyciela

Twierdzenie z kwestionariusza

(25)

(26)

(25) Uczniowie w klasach, w ktorych ucze, reaguja na moje prosby

i polecenia

0,683**

(26) Uczniowie w klasach, w ktorych ucze, sa dla mnie zyczliwi

** korelacja istotna na poziomie p < 0,01 dwustronnie

7Zrédto: badania wlasne.
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Tabela 40. Macierz wspoélczynnikéw korelacji pomiedzy twierdzeniami skali ,,satysfakcja z pracy”

z kwestionariusza dla nauczyciela

Twierdzenie z kwestionariusza (27) (28) (29) (30)
(27) Ciesze sie, ze pracuje w tej szkole 1 0,797** | 0,466** 0,183
(28) Chetnie ide do pracy w tej szkole 1 0,366** | 0,186
(29) Lubie prowadzi¢ lekcje w tej szkole 1 0,301*

(30) Mam poczucie, ze uczniowie duzo wynosza z moich

lekeji

** korelacja istotna na poziomie p < 0,01 dwustronnie

Zrédlo: badania wiasne.

Tabela 41. Macierz wspdtczynnikéw korelacji pomiedzy twierdzeniami skali ,,poczucie przecigzenia

pracg” z kwestionariusza dla nauczyciela

Twierdzenie z kwestionariusza (31) (32) (33) (34)
(31) Mam zbyt duzo pracy zwiazanej ze szkola 1 0,440** 0,474** 0,344**
(32) Praca w tej szkole jest trudna 1 0,639** 0,557**
(33) Praca w tej szkole jest meczaca 1 0,547**
(34) W szkole czgsto czuje si¢ zestresowana/y 1

** korelacja istotna na poziomie p < 0,01 dwustronnie

Zrédto: badania wiasne.

Tabela 42. Macierz wspolczynnikéw korelacji pomiedzy twierdzeniami ,,satysfakcja uczniow ze

szkoly” z kwestionariusza dla ucznia

Twierdzenie z kwestionariusza (1) 2) 3) (4) (5) (6)
(1) Cieszg sig, ze ucze sie w tej szkole 1 0,520%* | 0,526** | 0,533** | 0,481** | 0,461**
(2) Chetnie ide do szkoly 1 0,674** | 0,588** | 0,491** | 0,298**
(3) Lubie by¢ w szkole 1 0,542**% | 0,476** | 0,345**
(4) Lubie zajecia w szkole 1 0,626** | 0,439**
(5) Lekcje w szkole sg ciekawe 1 0,462**
(6) Duzo nauczylem si¢ w tej szkole 1

** korelacja istotna na poziomie p < 0,01 dwustronnie

Zrédlo: badania wlasne.
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Tabela 43. Macierz wspotczynnikow korelacji pomiedzy twierdzeniami skali ,,stwarzanie uczniom
mozliwosci uczestnictwa w zyciu klasy” z kwestionariusza dla ucznia

Twierdzenie z kwestionariusza (7) (8) 9) (10)

(7) Nauczyciele pytaja nas o zdanie w sprawach, ktdre ) 0353 | 0208 | 0329%
nas dotycza
(8) Nauczyciele ustalajg z nami reguly pracy na lekcjach 1 0,259** | 0,373**

9) N: iel j , i jak chcieliby$my si
9) ,auczyae. e pytaja nas, czego i jak chcieliby$my si¢ . 0316+
uczy¢ na lekcjach
(10) W mojej klasie uczniowie sg zachecani do wymysla- .

nia i realizacji réznych wlasnych pomystéw

** korelacja istotna na poziomie p < 0,01 dwustronnie

Zrédto: badania wlasne.

Tabela 44. Macierz wspolczynnikéw korelacji pomigdzy twierdzeniami skali ,,wsparcie uczniow ze

strony nauczycieli” z kwestionariusza dla ucznia

Twierdzenie z kwestionariusza (11) (12) (13)
(11) Nauczyciele traktujg nas dobrze i sprawiedliwie 1 0,641** 0,521**
(12) Nauczyciele sg dla nas zyczliwi 1 0,432**
(13) Nauczyciele pomagaja uczniom, ktdrzy maja jakies klopoty )

lub sg zestresowani

** korelacja istotna na poziomie p < 0,01 dwustronnie

7Zrédlo: badania wlasne.

Tabela 45. Macierz wspdlczynnikow korelacji pomiedzy twierdzeniami skali ,,podej$cie uczniéw do

nauki i zachowanie si¢ podczas lekcji” z kwestionariusza dla ucznia

Twierdzenie z kwestionariusza (14) (15) (16)
(14) W mojej klasie wigkszo$¢ uczniéw przyklada si¢ do nauki 1 0,488** 0,527**
(15) W mojej klasie na lekcjach uczniowie zachowujg si¢ wiadci- ) 0,630
wie (nie przeszkadzaja w prowadzeniu lekgji) i mozna sie uczy¢
(16) W mojej klasie wigkszo$¢ ucznidw przestrzega ustalonych )

regul pracy na lekcjach

** korelacja istotna na poziomie p < 0,01 dwustronnie

Zrédto: badania wlasne.
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Tabela 46. Macierz wspdtczynnikéw korelacji pomiedzy twierdzeniami skali ,,motywowanie do

osiggania sukces6w” z kwestionariusza dla ucznia

Twierdzenie z kwestionariusza (17) (18) (19)
17) Ni iel j i dkry¢ to, dobrzy,
(17) .auc.zyc1e§pomaga]a( uczniom odkry¢ to, w czym sg dobrzy, ) 0,659+ | 0,656+
to co im sie udaje
18) N; iele zachecaja, aby kazd : I najlepiej, jak
(18) Nauczyciele zachecaja, aby kazdy uczen pracowal najlepiej, ja . 0667+
potrafi
(19) Nauczyciele dbajg o to, aby kazdy uczen osiggal jakies sukcesy 1

** korelacja istotna na poziomie p < 0,01 dwustronnie

Zrédlo: badania wiasne.

Tabela 47. Macierz wspotczynnikéw korelacji pomiedzy twierdzeniami skali ,,relacje miedzy ucznia-

mi” z kwestionariusza dla ucznia

Twierdzenie z kwestionariusza (20) (21) (22) (23)
(20) Uczniowie w mojej klasie lubig przebywac¢ ze soba 1 0,546** | 0,485** | 0,426**
.(21) Wiekszoé¢ uczniéw w mojej klasie to osoby zyczliwe . 0.510% | 0,521%*
i chetne do pomocy

(22) Inni uczniowie akceptuja (przyjmujg) mnie takim, jakim ) 0.465%
jestem ’

(23) Gdy jaki$ uczen w mojej klasie jest przygnebiony, kto$ )

z klasy stara sie mu pomoc

** korelacja istotna na poziomie p < 0,01 dwustronnie

Zrédto: badania wiasne.

Tabela 48. Wspolczynnik korelacji pomiedzy twierdzeniami skali ,,stosunek uczniéw do nauczycieli”

z kwestionariusza dla ucznia

Twierdzenie z kwestionariusza (24) (25)
(24) Wigkszos¢ uczniéw w mojej klasie reaguje na prosby i polecenia ) 0.589%*
nauczyciela ’

(25) Uczniowie w mojej klasie sg zyczliwi dla nauczycieli 1

** korelacja istotna na poziomie p < 0,01 dwustronnie

Zrédlo: badania wiasne.
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Tabela 49. Macierz wspélczynnikéw korelacji pomiedzy twierdzeniami skali ,,poczucie przecigzenia
naukg szkolng i stres w szkole” z kwestionariusza dla ucznia

Twierdzenie z kwestionariusza (26) (27) (28) (29)
(26) Mam zbyt duzo pracy zwiazanej ze szkola 1 0,540** 0,560** 0,370**
(27) Nauka w szkole jest trudna 1 0,667** 0,434**
(28) Nauka w szkole jest meczaca 1 0,392**
(29) W szkole czesto czuje si¢ zestresowany/-a 1

** korelacja istotna na poziomie p < 0,01 dwustronnie

Zrédto: badania wlasne.



Praktyki oceniania ksztattujgcego.
Rozktady odpowiedzi w podziale na szkoty

Tabela 50. Rozktad odpowiedzi nauczycieli na twierdzenia dotyczace celéw uczenia si¢ w podziale
na szkoty

1. Na poczatku kazdej lekcji | nigdy/rzadko 0,0 0,0 0,0 0,0
podaj¢ uczniom cele lekgji. cgasami 32 143 0.0 5.1
czesto 0,0 7,1 35,7 10,2
prawie zawsze/zawsze 96,8 78,6 64,3 84,7
Ogodtem 100,0 100,0 100,0 100,0
2. Zapisuje cele lekcji na nigdy/rzadko 6,7 7,1 21,5 10,3
tablicy lub w innym widocz- czasami 0.0 42,9 71 12,1
nym miejscu.
czesto 13,3 14,3 35,7 19,0
prawie zawsze/zawsze 80,0 35,7 35,7 58,6
Ogoétem 100,0 100,0 100,0 100,0
3. Stosuje réznorodne spo- nigdy/rzadko 6,5 30,7 28,5 17,2
soby inform(j)f/vaniaAuc.zr?iéw czasami 226 1462 429 328
o celach lekcji, np. li$ciki,
wklejane karteczki, itp. czgsto 41,9 0,0 28,6 29,3
prawie zawsze/zawsze 29,0 23,1 0,0 20,7
Ogolem 100,0 100,0 100,0 100,0
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Tabela 50. cd.

Szkola, w ktérej prowadzono badanie

Twierdzenie Szkola A | Szkola B  Szkola C | Ogoélem
% z N w kolumnie
4. Sprawdzam, czy ucznio- nigdy/rzadko 0,0 0,0 0,0 0,0
wie zrozumieli cele lekgji, )
L . czasami 3,2 14,3 14,3 8,5
zadajgc im pytania lub pro-
szgc o sparafrazowanie. czesto 32,3 50,0 57,1 42,3
prawie zawsze/zawsze 64,5 35,7 28,6 49,2
Ogodtem 100,0 100,0 100,0 100,0
5. Informujgc uczniow nigdy/rzadko 0,0 7,1 0,0 1,7
o celach odnoszg sie do tego, .
L czasami 3,3 14,3 0,0 5,2
co uczniowie juz wiedzg na
dany temat lub z czym im czesto 43,4 28,6 50,0 41,4
i kojarzy.
Sig on kojarzy. prawie zawsze/zawsze | 53,3 50,0 50,0 51,7
Ogodtem 100,0 100,0 100,0 100,0
6. Formulujac cele, odnosze | nigdy/rzadko 3.2 0,0 0,0 1,7
ie do podst -
sig do podstawy progra czasami 0.0 7.1 214 6.8
mowej.
czesto 19,4 21,5 28,6 22,0
prawie zawsze/zawsze 77,4 71,4 50,0 69,5
Ogodtem 100,0 100,0 100,0 100,0
7. Planujac cele biore pod nigdy/rzadko 0,0 0,0 0,0 0,0
uwage, co uczniowie juz .
. czasami 3,2 7,1 0,0 3,4
wiedzg na dany temat lub
z czym im si¢ on kojarzy. czgsto 32,3 28,6 35,7 32,2
prawie zawsze/zawsze 64,5 64,3 64,3 64,4
Ogolem 100,0 100,0 100,0 100,0
8. Pod koniec realizacji nigdy/rzadko 0,0 0,0 0,0 0,0
danego tematu sprawdzam, .
. . czasami 3,3 7,1 21,4 8,6
czy cele zostaly osiaggniete
iw jakim stopniu. czesto 40,0 21,5 42,9 36,2
prawie zawsze/zawsze 56,7 71,4 35,7 55,2
Ogolem 100,0 100,0 100,0 100,0




6. Praktyki oceniania ksztattujacego. Rozktady odpowiedzi w podziale na szkoty

Tabela 50. cd.

Szkola, w ktorej prowadzono badanie

Twierdzenie Szkola A | Szkola B ' Szkola C | Ogoélem
% z N w kolumnie
9. Gdy uczen zrealizuje nigdy/rzadko 0,0 0,0 0,0 0,0
1, ot j
cel, otrzymuje pozytywne | cami 0,0 0,0 0,0 0,0
wzmocnienie, np. pochwale,
nagrode, zostaje doceniony, czesto 25,8 429 429 33,9
itp.
P prawie zawsze/zawsze | 74,2 57,1 57,1 66,1
Ogodtem 100,0 100,0 100,0 100,0
10. Pod koniec lekcji doko- nigdy/rzadko 0,0 0,0 0,0 0,0
nuje podsumowania realiza- .
N , . czasami 3,2 7,1 21,4 8,5
¢ji celéw razem z uczniami.
czesto 45,2 50,0 50,0 47,4
prawie zawsze/zawsze 51,6 42,9 28,6 44,1
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
11. Stwarzam kazdemu nigdy/rzadko 0,0 15,4 14,3 7,0
uczniowi mozliwo$¢ indywi- .
k czasami 46,7 30,7 35,7 40,4
dualnego podsumowania
lekcji. czesto 33,3 38,5 42,9 36,8
prawie zawsze/zawsze 20,0 15,4 7,1 15,8
Ogodtem 100,0 100,0 100,0 100,0
12. Moi uczniowie potrafia nigdy/rzadko 6,5 30,7 14,3 13,8
napisac wlasng refleksje do .
. czasami 32,2 38,5 50,0 37,9
lekcji.
czesto 51,6 23,1 35,7 41,4
prawie zawsze/zawsze 9,7 7,7 0,0 6,9
Ogolem 100,0 100,0 100,0 100,0
13. Stosuje technike zdan nigdy/rzadko 0,0 7,1 21,4 6,9
d jacych lub i
pocsumowwacyeh Wb g - - sami 20,0 50,0 28,6 293
technike pomagajaca w re-
fleksji uczniowskiej. czesto 56,7 28,6 35,7 44,8
prawie zawsze/zawsze 23,3 14,3 14,3 19,0
Ogolem 100,0 100,0 100,0 100,0
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14. Uzyskana od ucznidéw nigdy/rzadko 0,0 0,0 7,1 1,6
informacja zwrotna stuzy .
i . czasami 12,9 14,3 7,1 11,9
mi do planowania nastep-
nych krokéw w procesie czesto 45,2 42,8 64,4 49,2
nauczania. prawie zawsze/zawsze 41,9 42,9 21,4 37,3
Ogodtem 100,0 100,0 100,0 100,0
15. Stwarzam uczniom nigdy/rzadko 3,3 7,1 21,4 8,6
mozliwo$¢ samodzielnego .
X czasami 36,7 57,2 35,7 41,4
wyznaczania przysztych
celow lekgji. czesto 46,7 21,4 28,6 36,2
prawie zawsze/zawsze 13,3 14,3 14,3 13,8
Ogodtem 100,0 100,0 100,0 100,0

7Zrédto: badania wlasne.

Tabela 51. Rozklad odpowiedzi nauczycieli na twierdzenia dotyczace kryteriéw sukcesu w podziale
na szkoty

16. Dokladnie okreslam nigdy/rzadko 0,0 0,0 0,0 0,0

. Kazui iom krvteri

! proekazujg uczmom KIytena | cami 31 154 | 357 13,6

sukcesu w odniesieniu do

lekgji. czesto 25,0 7,7 42,9 25,4
prawie zawsze/zawsze 71,9 76,9 21,4 61,0
Ogolem 100,0 100,0 100,0 100,0

17. Dokladnie okre$lam nigdy/rzadko 0,0 0,0 7,1 1,7

. Kazui iom krvteri

! proekazujg uczmom KIylena | cami 12,5 214 28,6 18,3

sukcesu w odniesieniu do

poszczegdlnych zadan. czgsto 50,0 21,4 42,9 41,7
prawie zawsze/zawsze 37,5 57,2 21,4 38,3
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0




6. Praktyki oceniania ksztattujacego. Rozktady odpowiedzi w podziale na szkoty

Tabela 51. cd.

Szkola, w ktorej prowadzono badanie

Twierdzenie Szkola A | Szkola B | Szkota C  Ogétem
% z N w kolumnie
18. Podaje uczniom li- nigdy/rzadko 3,1 0,0 0,0 1,7
ste kryteriow sukcesu do .
o, czasami 0,0 7,1 7,1 3,3
sprawdzianéw i innych form
sprawdzania osiaggniec. czesto 9,4 35,7 28,6 20,0
prawie zawsze/zawsze 87,5 57,2 64,3 75,0
Ogodtem 100,0 100,0 100,0 100,0
19. Stosuje technike pracy nigdy/rzadko 3.4 14,2 28,6 12,3
wzorcowej (lub inng technike) .
. o czasami 27,6 28,6 21,4 26,3
jako metody okreslania kryte-
riow sukcesu wraz z uczniami. | czesto 55,2 28,6 28,6 42,1
prawie zawsze/zawsze 13,8 28,6 21,4 19,3
Ogodtem 100,0 100,0 100,0 100,0
20. Formutlujgc nacobezu nigdy/rzadko 0,0 0,0 0,0 0,0
, by byt
Zwracam twage, by byly czasami 0,0 7.1 7.1 34
precyzyjne i realistyczne.
czesto 19,4 14,3 28,6 20,3
prawie zawsze/zawsze 80,6 78,6 64,3 76,3
Ogodtem 100,0 100,0 100,0 100,0
21. Formutujgc kryteria nigdy/rzadko 0,0 7,1 7,1 3,4
sukcesu, uzywam czasow- ]
o, . czasami 0,0 7,1 21,5 6,8
nikéw operacyjnych w celu
zapewnienia mierzalno$ci czesto 25,8 14,4 50,0 28,8
kryteriéw. prawie zawsze/zawsze 74,2 71,4 21,4 61,0
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
22. Sprawdzam, czy ucznio- nigdy/rzadko 3,1 0,0 0,0 1,7
wie rozumieja sformulowane .
. czasami 3,1 14,3 21,4 10,0
kryteria sukcesu.
czesto 25,0 21,4 50,0 30,0
prawie zawsze/zawsze 68,8 64,3 28,6 58,3
Ogolem 100,0 100,0 100,0 100,0
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23. Oceniajac prace ucznia
konsekwentnie odnosze sie
do okre$lonych uprzednio
kryteriéw sukcesow.

nigdy/rzadko 0,0 7,1 0,0 1,7
czasami 3,1 0,0 14,3 50
czesto 34,4 14,3 50,0 33,3
prawie zawsze/zawsze 62,5 78,6 35,7 60,0
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0

7Zrédlo: badania wiasne.

Tabela 52. Rozklad odpowiedzi nauczycieli na twierdzenia dotyczace czynnoéci nauczania - uczenia
sie w podziale na szkoly

24. Przed podaniem zada- nigdy/rzadko 0,0 7,1 0,0 1,7

nia 1'1czn10m sprawdzam, cpasami 0.0 0.0 214 5.1

czy jest ono zgodne z cela-

mi lekgji. czgsto 32,3 7,1 42,9 28,8
prawie zawsze/zawsze 67,7 85,8 35,7 64,4
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0

25. Zadaj¢ dodatkowe pra- | nigdy/rzadko 34 0,0 0,0 1,7

cedomowe jako zadanie | o 207 28,5 14,3 21,1

dla chetnych ucznidw.
czesto 48,3 42,9 85,7 56,1
prawie zawsze/zawsze 27,6 28,6 0,0 21,1
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0

26. Planujgc sprawdzian nigdy/rzadko 3,3 0,0 21,4 6,9

ledni

uwzgledniam dodatkowe |- 16,7 14,3 2,9 224

polecenia dla chetnych

uczniéw. czesto 40,0 14,3 35,7 32,8
prawie zawsze/zawsze 40,0 71,4 0,0 37,9
Ogolem 100,0 100,0 100,0 100,0




6. Praktyki oceniania ksztattujacego. Rozklady odpowiedzi w podziale na szkoty

Tabela 52. cd.

27. W trakcie lekcji mo- nigdy/rzadko 0,0 0,0 0,0 0,0
nitoruje prace uczniéw, .
. czasami 3,1 7,1 0,0 3,3
sprawdzam, czy rozumiejg
i nadazajg za tokiem lekcji. | czesto 31,3 7,1 35,7 26,7
prawie zawsze/zawsze 65,6 85,8 64,3 70,0
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
28. Wracam do niezro- nigdy/rzadko 3,2 7,1 0,0 34
zumiatych tredci i tak .
K i czasami 6,5 0,0 0,0 3,4
je ttumacze, az wszyscy
uczniowie je zrozumiejg. czesto 25,8 28,6 42,9 30,5
prawie zawsze/zawsze 64,5 64,3 57,1 62,7
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
29. Planuje i organizuje nigdy/rzadko 0,0 0,0 0,0 0,0
h.
prace w grupac czasami 9,3 35,7 14,3 16,7
czesto 46,9 28,6 71,4 48,3
prawie zawsze/zawsze 43,8 35,7 14,3 35,0
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
30. Planuje i organizuje nigdy/rzadko 0,0 7,1 0,0 1,7
w klasie dyskusje. )
czasami 16,1 28,6 429 25,4
czesto 48,4 28,6 50,0 44,1
prawie zawsze/zawsze 35,5 35,7 7,1 28,8
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
31. Zach¢cam ucznidow nigdy/rzadko 0,0 7,1 0,0 1,8
do uzasadniania swoich .
, czasami 6,9 7,1 21,5 10,5
pogladow.
czesto 34,5 21,5 57,1 36,8
prawie zawsze/zawsze 58,6 64,3 21,4 50,9
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
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32. Zadaje uczniom pyta- nigdy/rzadko 0,0 0,0 0,0 0,0
. lui deni
nia stymulujgece mysienie | cami 6,5 7.1 21,4 10,1
krytyczne i tworcze.
czesto 38,7 35,8 50,0 40,7
prawie zawsze/zawsze 54,8 57,1 28,6 49,2
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
33. Wykorzystuje nigdy/rzadko 0,0 0,0 0,0 0,0
nauczanie oparte na .
i X , czasami 6,7 8,4 21,4 10,7
rozwigzywaniu probleméw
teoretycznych lub/i prak- czesto 66,7 33,3 64,3 58,9
t h.
yernye prawie zawsze/zawsze 26,7 58,3 14,3 30,4
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
34, Stwarzam uczniom nigdy/rzadko 0,0 0,0 0,0 0,0
okazje do zadawania przez .
. ) czasami 0,0 0,0 20,0 5,0
nich pytan.
czesto 23,8 0,0 30,0 20,0
prawie zawsze/zawsze 76,2 100,0 50,0 75,0
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
35. Dogladam prace nigdy/rzadko 0,0 0,0 0,0 0,0
uczniéw w grupach. .
czasami 9,3 0,0 0,0 5,1
czesto 31,3 30,8 35,7 32,2
prawie zawsze/zawsze 59,4 69,2 64,3 62,7
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
36. Daje uczniom wy- nigdy/rzadko 0,0 7,1 0,0 1,7
starczajacy ilo$¢ czasu na .
. . czasami 6,4 0,0 0,0 3,4
wykonanie zadania.
czesto 22,6 0,0 50,0 23,7
prawie zawsze/zawsze 71,0 92,9 50,0 71,2
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0




6. Praktyki oceniania ksztattujacego. Rozklady odpowiedzi w podziale na szkoty

Tabela 52. cd.

37. Dopuszczam bledne nigdy/rzadko 0,0 0,0 7,1 1,7
dvowiedzi R
OdpOWIedZLUCZIOW L WY™ | - sami 33 7.1 7.1 52
korzystuje¢ je w nauczaniu.
czesto 26,7 28,6 35,8 29,3
prawie zawsze/zawsze 70,0 64,3 50,0 63,8
Og(')lem 100,0 100,0 100,0 100,0
38. Daj¢ uczniom moz- nigdy/rzadko 0,0 0,0 7,7 1,7
liwo$¢ wyboru zadania .
K . i . czasami 23,3 14,3 23,0 21,1
i metody jego rozwigzania.
czesto 46,7 28,6 46,2 42,1
prawie zawsze/zawsze 30,0 57,1 23,1 35,1
Og(')lem 100,0 100,0 100,0 100,0
39. Stosuj¢ zasade ,nie nigdy/rzadko 6,7 14,3 15,3 10,5
zglaszania si¢” uczniéw do )
o k czasami 26,7 21,4 38,5 28,1
odpowiedzi przez podnie-
sienie rc;ki. czesto 53,3 35,7 46,2 47,4
prawie zawsze/zawsze 13,3 28,6 0,0 14,0
Og(')lem 100,0 100,0 100,0 100,0
40. Losowo wybieram nigdy/rzadko 0,0 0,0 7,1 1,7
ucznidw, ktorzy beda .
. ) czasami 9,7 14,3 14,3 11,9
odpowiadac.
czesto 61,3 42.8 57,2 55,9
prawie zawsze/zawsze 29,0 42,9 21,4 30,5
Og(')lem 100,0 100,0 100,0 100,0
41. Przywigzuje wage do nigdy/rzadko 0,0 0,0 0,0 0,0
refleksji ucznia podczas )
. czasami 6,3 0,0 7,1 5,0
lekgji.
czesto 46,8 57,1 85,8 58,3
prawie zawsze/zawsze 46,9 42,9 7,1 36,7
Ogélem 100,0 100,0 100,0 100,0

7Zrédto: badania wlasne.
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Tabela 53. Rozklad odpowiedzi nauczycieli na twierdzenia dotyczace informacji zwrotnej w podziale
na szkoty

42. Informuje uczniéw, nigdy/rzadko 0,0 7,1 7,7 3,4
kto bed i
Or€ Prace becg 0cemane - ami 12,9 214 30,7 19,0
sumujaco, a ktore ksztal-
tujgco. czgsto 25,8 21,4 38,5 27,6
prawie zawsze/zawsze 61,3 50,1 23,1 50,0
Ogolem 100,0 100,0 100,0 100,0
43. Pozwalam uczniom nigdy/rzadko 34,4 28,5 46,1 35,6
braé, z cz hcie-
wybrac, z czego cicle czasami 344 42,9 38,5 37,3
liby stopnie, a do czego
komentarz. czesto 24,9 14,3 154 20,3
prawie zawsze/zawsze 6,3 14,3 0,0 6,8
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
44. Formutowane przeze nigdy/rzadko 0,0 0,0 0,0 0,0
e inf . ¢
mnie informacje zv.rro ne | ami 0.0 0.0 77 18
dotycza pracy ucznia,
a nie jego osoby. czgsto 21,9 154 7,7 17,2
prawie zawsze/zawsze 78,1 84,6 84,6 81,0
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
45. Formutowane przeze nigdy/rzadko 0,0 0,0 0,0 0,0
ie inf . ¢
e IoTMAce ZWIOE | 2 sami 31 7,7 154 6,9
sg zindywidualizowane.
czesto 25,0 30,8 7,7 22,4
prawie zawsze/zawsze 71,9 61,5 76,9 70,7
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
46. Formutuje komentarze | nigdy/rzadko 0,0 0,0 0,0 0,0
d ie do zatozo-
odnoszgce sig o 21020~ 1 rsami 0.0 0.0 15,4 3,5
nych wczesniej kryteriéw
oceniania. czesto 32,3 38,5 53,8 38,6
prawie zawsze/zawsze 67,7 61,5 30,8 57,9
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0




6. Praktyki oceniania ksztattujacego. Rozklady odpowiedzi w podziale na szkoty

Tabela 53. cd.

47. Udzielam uczniom nigdy/rzadko 0,0 0,0 7,6 1,8
krotkich informacji zwrot- .
Do czasami 6,3 0,0 0,0 34
nych w czasie biezacej
pracy na lekgji. czesto 24,9 23,1 46,2 29,3
prawie zawsze/zawsze 68,8 76,9 46,2 65,5
Ogélem 100,0 100,0 100,0 100,0
48. Starannie wybieram nigdy/rzadko 0,0 0,0 15,4 3,7
prace, ktore warto opa- .
) czasami 13,8 33,3 15,4 18,5
trzy¢ komentarzem.
czesto 58,6 50,0 30,7 50,0
prawie zawsze/zawsze 27,6 16,7 38,5 27,8
Ogélem 100,0 100,0 100,0 100,0
49. Dodatkowo doceniam nigdy/rzadko 0,0 0,0 0,0 0,0
ucznia za wiadomosci .
i czasami 3,2 0,0 0,0 1,7
poszerzajgce poznawang
wiedzq. czesto 38,7 15,4 15,4 28,1
prawie zawsze/zawsze 58,1 84,6 84,6 70,2
Ogélem 100,0 100,0 100,0 100,0
50. Informuje ucznia, co nigdy/rzadko 0,0 0,0 0,0 0,0
z kryteriow sukcesu zosta- .
X czasami 0,0 0,0 15,4 3,5
to zrobione dobrze.
czesto 31,2 30,8 30,8 31,0
prawie zawsze/zawsze 68,8 69,2 53,8 65,5
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
51. Informuje ucznia nigdy/rzadko 0,0 0,0 0,0 0,0
0 tym, cowymaga po- czasami 0.0 0.0 0.0 0.0
prawy.
czesto 18,7 23,1 15,4 19,0
prawie zawsze/zawsze 81,3 76,9 84,6 81,0
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
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52. Udzielam wskazowek nigdy/rzadko 0,0 0,0 0,0 0,0
uczniowi, jak nalezy/jak .
i ., X czasami 3,1 7,1 0,0 34
moze poprawi¢ swoja
prace. czesto 25,0 14,3 23,1 22,0
prawie zawsze/zawsze 71,9 78,6 76,9 74,6
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
53. Na poczatku pracy nigdy/rzadko 3,1 0,0 0,0 1,7
okreslam, ile razy uczen .
i L, czasami 15,6 0,0 0,0 8,5
moze poprawiaé te samg
prace. czesto 9,4 7,1 46,2 16,9
prawie zawsze/zawsze 71,9 92,9 53,8 72,9
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
54. Okreslam, w jakim nigdy/rzadko 0,0 0,0 0,0 0,0
czasie uczen ma poprawic¢ .
i czasami 10,0 0,0 7,7 7,0
SW0jg prace.
czesto 10,0 0,0 15,4 8,8
prawie zawsze/zawsze 80,0 100,0 76,9 84,2
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
55. Udzielam wskazéwek nigdy/rzadko 0,0 0,0 0,0 0,0
uczniowi, co do jego )
R X czasami 3,2 0,0 0,0 1,7
dalszej nauki.
czesto 38,7 35,7 30,8 36,2
prawie zawsze/zawsze 58,1 64,3 69,2 62,1
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
56. Przekazuje ucznio- nigdy/rzadko 0,0 0,0 7,7 1,7
wi informacj¢ na temat )
i D czasami 3,3 0,0 7,7 3,5
stopnia osiggniecia przez
ucznia efektéw nauczania. | czesto 36,7 21,4 154 28,1
prawie zawsze/zawsze 60,0 78,6 69,2 66,7
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0




6. Praktyki oceniania ksztattujacego. Rozklady odpowiedzi w podziale na szkoty

Tabela 53. cd.

57. Formuluje oceny nigdy/rzadko 19,3 0,0 0,0 10,3
7 frami.
wyrazone cytrami czasami 12,9 0,0 0.0 6.9
czesto 35,5 28,6 30,8 32,8
prawie zawsze/zawsze 32,3 71,4 69,2 50,0
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
58. Formuluje oceny nigdy/rzadko 14,3 7,1 15,3 12,7
wyrazone pisemnym czasami 10,7 50,0 462 29,1
komentarzem.
czesto 28,6 28,6 30,8 29,1
prawie zawsze/zawsze 46,4 14,3 7,7 29,1
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
59. Stosuje réznego nigdy/rzadko 3,2 21,4 46,2 17,2
rodzaju skréty i znaki .
czasami 22,6 429 15,3 25,9
graficzne w celu przeka-
zania uczniowi informacji | czesto 41,9 14,3 23,1 31,0
tnej.
Zwrotne) prawie zawsze/zawsze 32,3 21,4 154 25,9
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
60. Zache¢cam ucznidw, nigdy/rzadko 0,0 7,1 7,7 34
aby dokonali samooceny .
i L. czasami 25,0 429 53,8 35,6
na podstawie wczesniej
podanych kryteriow. czesto 37,5 35,7 38,5 37,3
prawie zawsze/zawsze 37,5 14,3 0,0 23,7
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
61. Zachgcam ucznidéw, by | nigdy/rzadko 0,0 28,6 0,0 6,8
stosowali oceng kolezen- .
czasami 34,4 35,7 61,5 40,7
ska.
czesto 37,5 28,6 38,5 35,6
prawie zawsze/zawsze 28,1 7,1 0,0 16,9
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
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62. Do udzielenia infor- nigdy/rzadko 9,7 14,4 69,2 24,1
magji zwrotnej uzywam .
czasami 48,3 71,4 15,4 46,6
tabel/rubryk.
czesto 22,6 7,1 15,4 17,2
prawie zawsze/zawsze 19,4 7,1 0,0 12,1
Og(')lem 100,0 100,0 100,0 100,0
63. Do udzielenia infor- nigdy/rzadko 19,3 50,1 46,1 32,8
.. tnei wyko-
facjl zwrotne) wyko czasami 35,5 35,7 23,1 32,8
rzystuje réznokolorowe
kartki (lub inne tego typu | czesto 32,3 7,1 30,8 25,8
techniki).
echniki) prawie zawsze/zawsze 12,9 7,1 0,0 8,6
Og(')lem 100,0 100,0 100,0 100,0
64. Pytam ucznia, co jego nigdy/rzadko 3,2 0,0 15,3 52
zdaniem powinien popra- .
., . czasami 25,8 50,0 38,5 34,5
wié¢ w swojej pracy.
czesto 51,6 28,6 38,5 43,1
prawie zawsze/zawsze 19,4 21,4 7,7 17,2
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
65. Archiwizuj¢ informa- nigdy/rzadko 16,7 21,5 15,4 17,5
j t k
€)€ ZWIOINE PrecRazywane | asami 26,7 50,0 61,5 40,4
uczniom.
czesto 33,3 7,1 15,4 22,8
prawie zawsze/zawsze 23,3 21,4 7,7 19,3
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0

7Zrédto: badania wlasne.
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Tabela 54. Rozklad odpowiedzi uczniéw na twierdzenia dotyczace celéw uczenia si¢ w podziale na
szkoty

1. Na poczatku kazdej lek- | rzadko lub nigdy 9,7 13,9 10,7 10,7
¢t nauczydeie Wy].asnlaj a, od czasu do czasu 24,2 16,9 27,6 24,6
nam, o czym bedziemy si¢
uczy¢. czesto 30,0 29,2 31,6 30,5
prawie zawsze/zawsze 36,1 40,0 30,1 34,2
Ogodtem 100,0 100,0 100,0 100,0
2. Nauczyciele zapisuja rzadko lub nigdy 0,4 3,1 3,1 1,8
le lekcji na tablicy lub
ce.e et n.a ablicy lu od czasu do czasu 3,6 13,8 15,2 9,7
w innym widocznym
miejscu. czgsto 21,0 30,8 23,0 23,0
prawie zawsze/zawsze 75,0 52,3 58,7 65,5
Ogodtem 100,0 100,0 100,0 100,0
rzadko lub nigdy 19,1 23,3 24,3 21,8
d d 36,2 25,0 38,7 35,6
3. Na koniec lekgji, na- oc czasu do czasu
uczyciele podsumowuja czesto 28,4 31,7 27,1 28,2
prace uczniow. prawie zawsze/zawsze 16,3 20,0 9,9 14,4
Ogodtem 100,0 100,0 100,0 100,0
rzadko lub nigdy 8,0 15,2 18,6 13,3
. . od czasu do czasu 41,8 25,7 37,6 38,0
4. Nauczyciele pytaja
nas-uczniow, czego sie czesto 33,3 31,8 36,1 34,1
liémy.
nauczylismy. prawie zawsze/zawsze 16,9 27,3 7,7 14,6
Ogodtem 100,0 100,0 100,0 100,0

7Zrédlo: badanie wasne



332 || zataczniki

Tabela 55. Rozklad odpowiedzi uczniéw na twierdzenia dotyczace kryteriéw sukcesu w podziale na
szkoty

5. Nauczyciele wyjasniaja rzadko lub nigdy 1,8 4,5 6,1 4,0
iom, bic, b )
uc.zm(?m <0 zro. 16Dy r(.)z od czasu do czasu 17,4 15,2 20,4 18,4
wigza¢ poprawnie zadanie.
czesto 48,2 37,9 39,8 43,4
prawie zawsze/zawsze 32,6 42,4 33,7 34,2
Ogélem 100,0 100,0 100,0 100,0
6. Nauczyciele pokazuja rzadko lub nigdy 7,1 15,3 18,9 12,9
, jak wygladaj
fam. ja Wyg adaa od czasu do czasu 20,5 18,5 18,9 19,5
prace/zadania wykonane
poprawnie. czgsto 351 30,8 35,7 34,8
prawie zawsze/zawsze 37,3 35,4 26,5 32,8
Ogolem 100,0 100,0 100,0 100,0
7. Nauczyciele upewniaja rzadko lub nigdy 5,5 9,3 8,3 7,3
SI6 56 CZNIOWIE ZIOZU™ 1 4 zasu do czasu 218 21,5 30,0 25,0
mieli polecenia zawarte
w zadaniu. czesto 44,1 20,0 37,3 37,9
prawie zawsze/zawsze 28,6 49,2 24,4 29,8
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
8. Nauczyciele oceniajg rzadko lub nigdy 4,5 14,3 5,2 6,0
- dni ’
uczniow zgodnie z tym od czasu do czasu 8,6 17,4 10,5 10,5
jak powiedzieli, ze beda
oceniac. czesto 33,3 30,2 26,0 29,9
prawie zawsze/zawsze 53,6 38,1 58,3 53,6
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0

Zrédto: badania wlasne.



6. Praktyki oceniania ksztattujacego. Rozklady odpowiedzi w podziale na szkoty

Tabela 56. Rozktad odpowiedzi uczniéw na twierdzenia dotyczace czynnoséci nauczania — uczenia

sie w podziale na szkoty

9. Nauczyciele zadaja rzadko lub nigdy 5,8 3.2 8,3 6,4
dodatk dla chet-
oca OW? Prace 8 cue od czasu do czasu 30,5 27,0 46,9 36,7
nych uczniéw.
czesto 41,7 36,5 32,3 37,3
prawie zawsze/zawsze 22,0 33,3 12,5 19,7
Ogolem 100,0 100,0 100,0 100,0
10. Nauczyciele prosza rzadko lub nigdy 9,8 16,7 16,5 13,4
i6w, by mowili, poka-
uczmc.>w y.mol b PO -a od czasu do czasu 23,1 13,6 24,9 22,4
zywali lub pisali o tym, ze
czego$ nie rozumieja. czesto 34,2 33,3 311 32,9
prawie zawsze/zawsze 32,9 36,4 27,5 31,3
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
11. Nauczyciele wyjasniaja, | rzadko lub nigdy 2,7 6,2 3,1 3,3
dv cos iest dl o
&%y ?OS Jest ¢la nas miezro od czasu do czasu 9,4 7,7 13,4 10,7
zumiafe.
czesto 35,7 23,0 34,5 33,6
prawie zawsze/zawsze 52,2 63,1 49,0 52,4
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
12. Nauczyciele zaczynaja rzadko lub nigdy 17,7 23,1 23,4 20,9
t t dopiero wtedy,
nowy ema. c?p1e.ro. Y| od czasu do czasu 20,5 13,8 26,6 21,9
gdy upewnig sig, ze jeste-
$my do tego gotowi. czgsto 34,5 23,1 26,0 29,4
prawie zawsze/zawsze 27,3 40,0 24,0 27,8
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
13. Nauczyciele prosza rzadko lub nigdy 5,8 6,1 7,0 6,4
iow, iaénili,
uczniéw, by wyjasnili, od czasu do czasu 174 | 227 | 230 20,5
w jaki sposob otrzymali
odpowiedz w zadaniu. czesto 43,8 37,9 36,3 39,9
prawie zawsze/zawsze 33,0 33,3 33,7 33,2
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
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Tabela 56. cd.

14. W mojej klasie ucznio- rzadko lub nigdy 8,7 29,2 20,8 16,2
. dawac .
Wie mogg zadawac pytania |4 o do czasu 219 | 200 | 281 243
nauczycielowi w kazdej
chwili podczas trwania czesto 37,9 20,0 32,3 33,1
lekgji.
exat prawie zawsze/zawsze 31,5 30,8 18,8 26,4
Og(')lem 100,0 100,0 100,0 100,0
15. Nauczyciele dajg nam rzadko lub nigdy 54 9,1 8,5 7,0
¢ iaca ilogd
Wystarczaaca Fose Czasund 4 zasu do czasu 29 | 27 | 258 24,0
rozwigzanie zadan.
czesto 45,7 31,8 39,2 41,3
prawie zawsze/zawsze 26,0 36,4 26,5 27,7
Ogélem 100,0 100,0 100,0 100,0
16. Podczas lekcji ucznio- rzadko lub nigdy 50,5 66,1 72,1 61,2
i bi braé,
WI? mosa S(? ey rac‘ , od czasu do czasu 33,9 14,5 18,4 25,2
ktére zadanie chcg zrobié.
czesto 10,6 6,5 7,4 8,7
prawie zawsze/zawsze 5,0 12,9 2,1 4.9
Og(')lem 100,0 100,0 100,0 100,0
17. Nauczyciele zgadzaja rzadko lub nigdy 6,8 25,0 17,7 13,8
sie na rozwigzywanie zadan
(;' q yw' o od czasu do czasu 26,8 25,0 31,2 28,5
w inny sposob, niz oni by
to zrobili. czgsto 36,4 28,1 33,9 34,1
prawie zawsze/zawsze 30,0 21,9 17,2 23,6
Og(')lem 100,0 100,0 100,0 100,0
18. Nauczyciele wskazuja, rzadko lub nigdy 1,8 3,1 2,6 2,5
ktory uczen ma odpowia-
, ¥ . P . " , od czasu do czasu 8,1 6,2 5,7 6,8
da¢ na pytanie/rozwigza¢
zadanie. czesto 34,2 29,2 31,1 32,2
prawie zawsze/zawsze 55,9 61,5 60,6 58,5
Og(')lem 100,0 100,0 100,0 100,0

7Zrédto: badania wlasne.
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Tabela 57. Rozklad odpowiedzi uczniéw na twierdzenia dotyczace informacji zwrotnej w podziale

na szkoly
Szkola, w ktorej prowadzono badanie
Twierdzenie Szkota A | Szkota B @ Szkola C | Ogétem
% z N w kolumnie
19. W mojej klasie mozemy | rzadko lub nigdy 60,9 73,8 73,3 67,7
bi bra¢, kiedy ch
sobie wy r;?c i tedy cheemy od czasu do czasu 21,3 12,3 15,2 17,6
dostac stopien (oceng),
a kiedy chcemy otrzyma¢ czesto 10,7 3,1 8,4 8,7
i< . »infe - .
F)mentarz itzw ntorma prawie zawsze/zawsze 7,1 10,8 3,1 6,0
cje zwrotng’).
Ogolem 100,0 100,0 100,0 100,0
20. Nauczyciele méwia mi rzadko lub nigdy 12,3 15,2 22,2 16,8
tym, ie dob:
O fym, czego sig dobrze od czasu do czasu 34,1 24,2 38,1 34,2
nauczytem/nauczytam.
czesto 36,8 42,4 22,7 32,0
prawie zawsze/zawsze 16,8 18,2 17,0 17,0
Ogolem 100,0 100,0 100,0 100,0
21. Nauczyciele doceniajg rzadko lub nigdy 6,9 11,9 7,2 7,9
ie, kied .
mme. 1e. Y popr:.iwnle od czasu do czasu 22,4 22,0 32,3 26,1
rozwigzuje zadanie.
czesto 43,6 25,4 422 40,5
prawie zawsze/zawsze 27,1 40,7 18,3 25,5
Ogolem 100,0 100,0 100,0 100,0
22. Nauczyciele wyjasniaja rzadko lub nigdy 7,3 9,2 11,2 9,0
i nad )
mt nar ceym ITH.ISZ(; poprzjl od czasu do czasu 31,4 18,5 28,1 28,2
cowa, aby lepiej wykona¢
zadanie. czesto 37,7 32,3 39,4 37,5
prawie zawsze/zawsze 23,6 40,0 21,3 25,3
Ogolem 100,0 100,0 100,0 100,0
23. Mam szanse poprawié¢ rzadko lub nigdy 0,5 1,7 3,3 1,7
SWOJg prace. od czasu do czasu 6,3 11,3 16,3 10,9
czesto 32,6 43,5 421 37,8
prawie zawsze/zawsze 60,6 43,5 38,3 49,6
Ogolem 100,0 100,0 100,0 100,0
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24. Nauczyciele przeka- rzadko lub nigdy 2,2 4,6 53 3,8
zujg uczniom informacje
. od czasu do czasu 15,0 13,8 17,2 15,6
zwrotne i komentarze, ale
tez stawiajg nam oceny. czgsto 37,2 46,2 40,1 39,8
prawie zawsze/zawsze 45,6 35,4 37,4 40,8
Og(')lem 100,0 100,0 100,0 100,0
25. W mojej klasie razem rzadko lub nigdy 28,9 35,0 43,8 35,6
z innymi uczniami spraw-
. . . od czasu do czasu 37,6 20,0 32,6 33,4
dzamy wzajemnie swoje
prace i przekazujemy sobie | czesto 21,6 31,7 16,9 21,0
inf j tne.
friormacye zwrotne prawie zawsze/zawsze 11,9 13,3 6,7 10,0
Og(')lem 100,0 100,0 100,0 100,0
26. W mojej klasie ucznio- rzadko lub nigdy 5,9 9,8 18,6 11,3
wie pracuj arach lub
P ) q.w p o od czasu do czasu 38,5 37,7 57,4 45,8
w grupach i rozmawiajg
o swoich pracach. czesto 41,6 29,5 19,1 31,3
prawie zawsze/zawsze 14,0 23,0 4,9 11,6
Og(')lem 100,0 100,0 100,0 100,0

7Zrédto: badania wlasne.



Percepcja klimatu szkoty przez uczniow
i nauczycieli. Rozktady odpowiedzi
w podziale na szkoty

Tabela 58. Satysfakcja ucznidw ze szkoly w podziale na szkoty

1. Ciesze sie, ze ucze sie zdecydowanie nie 0,9 7,6 3,1 2,6

w tej szkole raczej nie 2.7 0.0 3,6 2,9
trudno powiedzie¢ 24,3 30,3 19,3 23,1
raczej tak 41,6 21,2 37,8 37,1
zdecydowanie tak 30,5 40,9 36,2 34,3
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0

2. Chetnie ide do szkoly zdecydowanie nie 6,6 7,7 10,1 84
raczej nie 19,9 18,4 10,5 15,9
trudno powiedzie¢ 33,3 26,2 25,8 29,3
raczej tak 30,5 29,2 36,9 32,8
zdecydowanie tak 9,7 18,5 16,7 13,6
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
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3. Lubie by¢ w szkole zdecydowanie nie 5,0 13,7 6,6 6,7
raczej nie 11,3 10,6 11,7 11,5
trudno powiedzie¢ 22,5 21,2 223 22,4
raczej tak 47,7 33,3 37,6 41,5
zdecydowanie tak 13,5 21,2 21,8 17,9
Ogodtem 100,0 100,0 100,0 100,0
4. Lubie zajecia w szkole zdecydowanie nie 2,2 9,1 4,2 3,9
raczej nie 7,6 7,6 9,9 8,5
trudno powiedzie¢ 34,7 27,2 21,9 28,9
raczej tak 42,2 36,4 43,2 41,6
zdecydowanie tak 13,3 19,7 20,8 17,1
Ogodtem 100,0 100,0 100,0 100,0
5. Lekcje w szkole sg zdecydowanie nie 1,8 6,2 3,6 3,2
ciekawe raczej nie 9.4 10,7 55 8,0
trudno powiedzie¢ 31,1 23,1 20,8 25,7
raczej tak 42.8 36,9 46,2 436
zdecydowanie tak 14,9 23,1 239 19,5
Ogodtem 100,0 100,0 100,0 100,0
6. Duzo nauczytam/em si¢ zdecydowanie nie 0,9 6,0 2,1 2,1
W tej szkole raczej nie 1,8 0,0 5,6 3,1
trudno powiedzie¢ 16,6 18,2 19,3 17,8
raczej tak 38,1 30,3 36,5 36,4
zdecydowanie tak 42,6 455 36,5 40,6
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0

7Zrédto: badania wlasne.
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Tabela 59. Stwarzanie uczniom mozliwosci uczestnictwa w zyciu klasy z perspektywy uczniéw w po-

dziale na szkoly
Szkola, w ktorej prowadzono badanie
Twierdzenie Szkota A | Szkota B @ Szkola C | Ogétem
% z N w kolumnie
7. Nauczyciele pytaja nas zdecydowanie nie 2,2 4,6 7,7 4,9
o zdanie, w sprawach, ktére L
raczej nie 12,4 12,3 11,3 11,9
nas dotycza
trudno powiedzie¢ 22,7 24,6 22,1 22,8
raczej tak 40,0 26,2 37,4 37,0
zdecydowanie tak 22,7 32,3 21,5 23,4
Ogolem 100,0 100,0 100,0 100,0
8. Nauczyciele ustalaja zdecydowanie nie 1,8 6,1 2,6 2,7
z na.ml reguIy pracy na raczej nie 59 10,4 11,8 9,1
lekcjach
trudno powiedzie¢ 14,4 9,1 13,8 13,4
raczej tak 32,0 37,9 35,4 34,0
zdecydowanie tak 459 36,4 36,4 40,8
Ogolem 100,0 100,0 100,0 100,0
9. Nauczyciele pytaja nas, zdecydowanie nie 20,1 35,4 21,0 22,7
i iak cheielibvs .
c2eg0 1Jat ACIEDYSIY SIE | o czej nie 30,8 354 34,9 32,9
uczy¢ na lekcjach
trudno powiedzie¢ 31,3 16,7 23,6 26,3
raczej tak 14,7 6,2 16,4 14,2
zdecydowanie tak 3,1 6,2 4,1 3,9
Ogolem 100,0 100,0 100,0 100,0
10. W mojej szkole ucznio- zdecydowanie nie 5,0 12,3 7,2 6,8
i h id -
Wie 5g ZaChecalll €0 WYMY™ | czej nie 10,4 12,3 13,4 12,0
$lania i realizacji réznych
wiasnych pomystow trudno powiedzie¢ 30,9 37,1 32,5 32,2
raczej tak 35,9 16,9 31,4 31,6
zdecydowanie tak 17,9 21,5 15,5 17,4
Ogolem 100,0 100,0 100,0 100,0

7Zrédlo: badania wlasne.
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Tabela 60. Wsparcie uczniéw ze strony nauczycieli w percepcji uczniéw w podziale na szkoty

11. Nauczyciele traktujg nas | zdecydowanie nie 2,7 4,9 2,7 2,9
dobrze i sprawiedliwie raczej nie 59 98 103 83
trudno powiedzie¢ 19,9 14,8 22,7 20,3
raczej tak 40,3 42,6 35,7 38,6
zdecydowanie tak 31,2 27,9 28,6 29,9
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
12. Nauczyciele sg dla nas zdecydowanie nie 0,5 1,6 2,2 1,3
Zycaliwi raczej nie 41 11,5 8,7 6.9
trudno powiedzie¢ 23,6 19,7 21,9 22,5
raczej tak 44,5 41,0 41,5 42,7
zdecydowanie tak 27,3 26,2 25,7 26,6
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
13. Nauczyciele pomagaja zdecydowanie nie 2,3 6,6 4,4 3,7
Efj;;:;uf:zzye;i: ;i::ls raczej nie 7,3 1,6 10,0 7,6
trudno powiedzie¢ 21,5 13,1 16,7 18,6
raczej tak 37,4 37,7 36,7 37,2
zdecydowanie tak 31,5 41,0 32,2 32,9
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0

Zrédto: badania wlasne.
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Tabela 61. Podejécie uczniéw do nauki i zachowanie si¢ podczas lekcji w ocenie uczniow w podziale

na szkoty

14. W mojej klasie wigk- zdecydowanie nie 4,6 14,5 7,1 6,8
o - Kad

SEOSC UCZMOW PLZYITACa | o czej nie 19,6 14,5 18,2 18,5

sie do nauki
trudno powiedzie¢ 37,0 30,7 37,9 36,6
raczej tak 26,0 24,2 29,7 27,1
zdecydowanie tak 12,8 16,1 7,1 11,0
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0

15. W mojej klasie na lek- zdecydowanie nie 17,3 31,1 24,0 21,9

jach uczniowie zachowuj

€Jach uCZRIOWIE ZACAOWMIE 1 ) e nie 23,6 27,9 26,9 25,3

sie wlasciwie (nie przeszka-

dzajg w prowadzeniu lekcji | trudno powiedzie¢ 37,7 23,0 32,2 33,7

i mozna si¢ uczy¢) raczej tak 15,5 8.2 14,2 13,9
zdecydowanie tak 5,9 9,8 2,7 5,2
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0

16. W mojej klasie wiek- zdecydowanie nie 81 23,0 10,9 11,1

sz0§¢ ucznidw przestrzega raczej nie 164 114 186 167

ustalonych regul pracy na

lekcjach trudno powiedzie¢ 33,0 32,8 33,3 33,0
raczej tak 35,3 21,3 27,9 30,6
zdecydowanie tak 7,2 11,5 9,3 8,6
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0

Zrédto: badania wlasne.
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Tabela 62. Motywowanie uczniéw przez nauczycieli do osiagania sukceséw z perspektywy ucznidéw
w podziale na szkoty

17. Nauczyciele pomagaja zdecydowanie nie 3,1 7,8 11,7 7,2
uczniom odkry¢ to, w czym .
. . raczej nie 11,6 14,1 14,9 13,2
sg dobrzy, to co im si¢
udaje trudno powiedzie¢ 38,4 32,8 28,7 33,8
raczej tak 30,8 28,1 30,3 30,3
zdecydowanie tak 16,1 17,2 14,4 15,5
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
18. Nauczyciele zachecaja, zdecydowanie nie 0,9 1,6 2,7 1,7
aby kazdy uczen pracowat .
o raczej nie 5,8 7,8 10,2 7,8
najlepiej, jak potrafi
trudno powiedzie¢ 20,1 23,4 19,7 20,4
raczej tak 41,5 37,5 34,2 38,1
zdecydowanie tak 31,7 29,7 33,2 32,0
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
19. Nauczyciele dbajg o to, | zdecydowanie nie 1,8 3.2 7,0 4,0
by kazdy uczen osiagal
aby Kazcy nczerl oslaga raczej nie 5,0 8,1 9,6 7.2
jakie$ sukcesy
trudno powiedzie¢ 25,8 27,4 21,9 24,5
raczej tak 40,7 27,4 34,2 36,4
zdecydowanie tak 26,7 33,9 27,3 27,9
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0

Zrédto: badania wlasne.
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Tabela 63. Relacje migdzy uczniami z perspektywy uczniéw w podziale na szkoly

20. Uczniowie w mojej zdecydowanie nie 0,9 7,7 2,2 2,3
klasie lubi bywac
fle DI PIECOYWACZE | Laczej nie 5,8 47 6,5 59

soba
trudno powiedzie¢ 25,1 31,3 28,8 27,4
raczej tak 39,5 21,9 39,7 37,2
zdecydowanie tak 28,7 34,4 22,8 27,2
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0

21. Wiekszo$¢ uczniow zdecydowanie nie 6,8 9,2 6,6 7,1

‘i Klasie t )

W moje) asie fo 080 raczej nie 9,9 10,8 16,9 12,8

by zyczliwe i chetne do

pomocy trudno powiedzie¢ 32,1 27,7 35,5 32,8
raczej tak 32,6 29,2 29,0 30,7
zdecydowanie tak 18,6 23,1 12,0 16,6
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0

22. Inni uczniowie akceptu- | zdecydowanie nie 3,6 9,4 5,5 5,2

. - ie takim,

ja (przyjmuja) mnie takim, -1 .o 7.7 7.8 5,5 6.8

jakim/jaka jestem
trudno powiedzieé 26,1 20,3 19,6 22,8
raczej tak 38,7 34,4 45,9 40,9
zdecydowanie tak 23,9 28,1 23,5 24,3
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0

23. Gdy jaki$ uczen w mo- zdecydowanie nie 3,3 9,2 6,0 5,0

i Klasie fest biony,

J€) KCasie Jest PrEyBnevionys | 1, zej nie 41 10,8 9,2 7.1

kto$ z klasy stara si¢ mu

pomoéc trudno powiedzie¢ 20,5 16,9 25,7 22,1
raczej tak 42,0 32,3 37,2 38,8
zdecydowanie tak 30,1 30,8 21,9 27,0
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0

Zrédto: badania wlasne.
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Tabela 64. Stosunek uczniéw do nauczycieli z perspektywy uczniéw w podziale na szkoty

24. Wiekszo$¢ uczniow zdecydowanie nie 4,1 3,1 49 43

WMOJE) IAASIE TEAGWENA | zej nie 8,3 203 13,6 12,0

prosby i polecenia nauczy-

ciela trudno powiedzie¢ 32,4 32,8 35,3 33,6
raczej tak 44,7 26,6 33,7 37,9
zdecydowanie tak 10,5 17,2 12,5 12,2
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0

25. Uczniowie w mojej zdecydowanie nie 3,7 9,4 4,9 4,9

klasie sg zyczliwi dl

asie sq zycziiwl €la raczej nie 6,5 9,4 12,0 9,1

nauczycieli
trudno powiedzie¢ 30,6 34,3 32,8 32,0
raczej tak 38,4 28,1 42,1 38,4
zdecydowanie tak 20,8 18,8 8,2 15,6
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0

Zrédto: badania wlasne.

Tabela 65. Poczucie przecigzenia nauka szkolng i stres w szkole z perspektywy uczniéw w podziale
na szkoty

26. Mam zbyt duzo pracy
zwigzanej ze szkotg

zdecydowanie nie 3,3 6,3 12,4 7,3
raczej nie 10,2 9,3 25,9 16,4
trudno powiedzie¢ 29,3 29,7 21,2 26,1
raczej tak 27,4 29,7 20,0 24,8
zdecydowanie tak 29,8 25,0 20,5 25,4
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
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Tabela 65. cd.

27. Nauka w szkole jest zdecydowanie nie 10,0 6,3 19,5 13,2
trudna .
raczej nie 15,9 21,9 21,1 18,8
trudno powiedzie¢ 34,1 28,1 29,7 31,6
raczej tak 21,8 20,3 17,8 20,0
zdecydowanie tak 18,2 23,4 11,9 16,4
Ogélem 100,0 100,0 100,0 100,0
28. Nauka w szkole jest zdecydowanie nie 9,6 10,9 17,3 12,8
meczaca .
raczej nie 10,9 15,7 20,5 15,4
trudno powiedzie¢ 25,6 23,4 22,2 23,9
raczej tak 24,7 14,1 17,3 20,3
zdecydowanie tak 29,2 35,9 22,7 27,6
Ogélem 100,0 100,0 100,0 100,0
29. W szkole czgsto czuje zdecydowanie nie 14,5 15,9 28,0 20,0
si¢ zestresowana/y L
raczej nie 19,9 19,0 24,1 21,5
trudno powiedzie¢ 23,5 25,4 23,1 23,6
raczej tak 19,0 22,2 12,4 16,8
zdecydowanie tak 23,1 17,5 12,4 18,1
Ogélem 100,0 100,0 100,0 100,0

7Zrédto: badania wlasne.
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Tabela 66. Satysfakcja ucznidw ze szkoty zdaniem nauczycieli w podziale na szkolty

1. Uczniowie chetnie cho- zdecydowanie nie 0,0 0,0 0,0 0,0
dzq do tej szkoly raczej nie 0,0 0.0 7.1 17
trudno powiedzie¢ 34,3 28,6 21,5 30,0
raczej tak 56,3 71,4 71,4 63,3
zdecydowanie tak 9,4 0,0 0,0 5,0
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
2. Uczniowie lubig by¢ w tej | zdecydowanie nie 0,0 0,0 0,0 0,0
szkole raczej nie 3.1 0.0 7.1 34
trudno powiedzie¢ 15,6 21,5 28,7 20,0
raczej tak 62,5 71,4 57,1 63,3
zdecydowanie tak 18,8 7,1 7,1 13,3
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
3. Uczniowie lubig zajecia zdecydowanie nie 0,0 0,0 0,0 0,0
w tej szkole raczej nie 3,1 0,0 71 34
trudno powiedzieé 15,6 42,9 21,5 23,3
raczej tak 68,8 50,0 64,3 63,3
zdecydowanie tak 12,5 7,1 7,1 10,0
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0

Zrédto: badania wlasne.
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Tabela 67. Stwarzanie uczniom mozIliwo$ci uczestnictwa w zyciu klasy z perspektywy nauczycieli
w podziale na szkoty

4. Pytam swoich uczniow zdecydowanie nie 0,0 0,0 0,0 0,0
;’C}Zld;:tl;cz‘“; sprawach, kidre | i nie 0.0 0.0 0,0 0,0
trudno powiedzie¢ 0,0 14,3 14,3 6,7
raczej tak 37,5 50,0 57,1 45,0
zdecydowanie tak 62,5 35,7 28,6 48,3
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
5. Ustalam z uczniami zdecydowanie nie 0,0 0,0 0,0 0,0
reguly pracy na lekcjach raczej nie 0.0 0,0 7.1 17
trudno powiedzie¢ 0,0 14,3 0,0 3,3
raczej tak 31,2 28,6 50,0 35,0
zdecydowanie tak 68,8 57,1 42,9 60,0
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
6. Pytam swoich uczniéw, zdecydowanie nie 0,0 0,0 0,0 0,0
trudno powiedzie¢ 12,5 21,4 14,3 15,0
raczej tak 53,1 42,9 64,3 53,3
zdecydowanie tak 31,3 21,4 21,4 26,7
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
7. Zachecam ucznidow zdecydowanie nie 0,0 0,0 0,0 0,0
do wyrazania wlasnych raczej nie 0.0 0,0 0,0 1,6
pogladow
trudno powiedzie¢ 0,0 7,1 7,1 11,7
raczej tak 37,5 57,2 50,0 45,0
zdecydowanie tak 62,5 35,7 42,9 41,7
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0

Zrédto: badania wlasne.
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Tabela 68. Wsparcie ucznidw ze strony nauczycieli z ich perspektywy w podziale na szkoly

8. Traktuje uczniéw dobrze | zdecydowanie nie 0,0 0,0 0,0 0,0

i sprawiedliwie raczej nie 0.0 0,0 0,0 0,0
trudno powiedzie¢ 0,0 14,3 0,0 3,3
raczej tak 31,2 21,4 35,7 30,0
zdecydowanie tak 68,8 64,3 64,3 66,7
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0

9. Jestem zyczliwa/y dla zdecydowanie nie 0,0 0,0 0,0 0,0

uczniow raczej nie 0.0 0,0 0,0 0,0
trudno powiedzie¢ 0,0 7,1 0,0 1,7
raczej tak 25,0 28,6 35,7 28,3
zdecydowanie tak 75,0 64,3 64,3 70,0
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0

10. Pomagam uczniom, zdecydowanie nie 0,0 0,0 0,0 0,0

i:l‘:r:;'zme;l iiﬁii‘bpow raczej nie 0.0 0,0 0,0 0.0
trudno powiedzie¢ 3,1 7,1 0,0 33
raczej tak 21,9 21,5 14,3 20,0
zdecydowanie tak 75,0 71,4 85,7 76,7
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0

Zrédto: badania wlasne.
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Tabela 69. Podejscie uczniéw do nauki i ich zachowanie podczas lekeji w ocenie nauczycieli w podziale

na szkoty

11. W klasach, w ktérych zdecydowanie nie 0,0 0,0 0,0 0,0
’ Lo intere- —

ucze Lfczmoww sg zaintere racze nie 0.0 71 0.0 33

sowani nauka.
trudno powiedzie¢ 12,5 64,3 14,3 41,7
raczej tak 62,5 28,6 78,6 40,0
zdecydowanie tak 25,0 0,0 7,1 15,0
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0

12. W Kklasach, w ktérych zdecydowanie nie 0,0 0,0 0,0 0,0

ze, uczniowie zachi j

Heze, UCZMOWIE ZACNOWUIR 1 ) e nie 0.0 0,0 14,2 33

sie wlasciwie podczas lekgji

(nie przeszkadzaja w pro- trudno powiedzie¢ 34,4 42,9 42,9 38,3

0 lekcii

wadzeniu lekej) raczej tak 50,0 42,9 429 46,7
zdecydowanie tak 15,6 14,2 0,0 11,7
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0

13. W klasach, w ktérych zdecydowanie nie 0,0 0,0 0,0 0,0

’ Lo trze-

uc.ze; uczniowie przestrze raczej nie 0.0 71 71 33

gaja ustalonych regut pracy

na lekcjach trudno powiedzie¢ 31,2 14,3 28,6 26,7
raczej tak 56,3 78,6 64,3 63,3
zdecydowanie tak 12,5 0,0 0,0 6,7
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0

Zrédto: badania wlasne.
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Tabela 70. Motywowanie uczniéw do osiggania sukceséw z perspektywy nauczycieli w podziale na
szkoty

14. Pomagam uczniom od- | zdecydowanie nie 0,0 0,0 0,0 0,0
Ei’l')cr;:,’;:l::‘l’mwsfx;;: raczej nie 3,1 0,0 7.1 34
trudno powiedzie¢ 6,2 7,1 0,0 5,0
raczej tak 46,9 85,8 57,2 58,3
zdecydowanie tak 43,8 7,1 35,7 33,3
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
15. Zachecam uczniéw, zdecydowanie nie 0,0 0,0 0,0 0,0
ab).f kazdy z nich pracowat raczej nie 0.0 0.0 0.0 0.0
najlepiej jak potrafi
trudno powiedzie¢ 0,0 7,1 0,0 1,7
raczej tak 40,6 57,2 57,1 48,3
zdecydowanie tak 59,4 35,7 42,9 50,0
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
16. Dbam o to, aby kazdy zdecydowanie nie 0,0 0,0 0,0 0,0
uczen osiagat jakies sukcesy raczej nie 32 0.0 0.0 16
trudno powiedzie¢ 3,2 7,1 21,4 8,5
raczej tak 35,5 57,2 42,9 42,4
zdecydowanie tak 58,1 35,7 35,7 47,5
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0

Zrédto: badania wlasne.
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Tabela 71. Relacje miedzy uczniami w ocenie nauczycieli w podziale na szkoty

Szkola, w ktorej prowadzono badanie

Szkota Szkota
Twierdzenie A Szkola B C Ogolem
% z N w kolumnie

17. Uczniowie w klasach, zdecydowanie nie 0,0 0,0 0,0 0,0
w ktdrych uczg, lubig prze- | raczej nie 3,1 0,0 0,0 1,6
bywa ze soby trudno powiedzie¢ 12,5 14,3 28,6 16,7

raczej tak 71,9 78,6 64,3 71,7

zdecydowanie tak 12,5 7,1 7,1 10,0

Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
18. Uczniowie w klasach, zdecydowanie nie 0,0 0,0 7,1 1,7
w ktdrych uczg, to osoby raczej nie 3,1 7,1 0,0 3,3
.zyczhwe i chetne do pomocy trudno powiedzie¢ 28,1 7,1 28,6 233
innym

raczej tak 62,5 78,7 64,3 66,7

zdecydowanie tak 6,3 7,1 0,0 5,0

Ogolem 100,0 100,0 100,0 100,0
19. Uczniowie w klasach, zdecydowanie nie 0,0 0,0 0,0 0,0
w ktérych uczg akceptujg raczej nie 3,1 0,0 0,0 1,7
(przyjmuja) innych uezniow |4 o oowiedzied 28,1 21,5 35,7 28,3
takimi, jakimi sg

raczej tak 59,4 71,4 64,3 63,3

zdecydowanie tak 9,4 7,1 0,0 6,7

Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
20. Uczniowie w klasach, zdecydowanie nie 0,0 0,0 0,0 0,0
w ktérych uczg, pomagaja | raczej nie 0,0 0,0 7,1 1,7
sobie wzajemnie, gdy ktorys trudno powiedzie¢ 25,0 14,3 35,8 25,0
z nich jest przygnebiony lub

raczej tak 62,5 78,6 57,1 65,0
ma problem

zdecydowanie tak 12,5 7,1 0,0 8,3

Ogolem 100,0 100,0 100,0 100,0

Zrédto: badania wiasne.
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Tabela 72. Przecigzenie uczniéw nauka szkolng i stres w szkole w ocenie nauczycieli w podziale na
szkoty

21. Uczniowie majg zbyt zdecydowanie nie 3,1 7,1 7,1 4,9
j;lf; ;’ racy zwigzanej ze raczej nie 28,1 215 42,9 30,0
trudno powiedzie¢ 50,0 35,7 28,6 41,7
raczej tak 18,8 21,4 7,1 16,7
zdecydowanie tak 0,0 14,3 14,3 6,7
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
22. Nauka w tej szkole jest zdecydowanie nie 6,3 14,3 14,2 10,0
trudna dla uezniéw raczej nie 53,1 57,1 28,6 483
trudno powiedzie¢ 25,0 0,0 28,6 20,0
raczej tak 15,6 14,3 14,3 15,0
zdecydowanie tak 0,0 14,3 14,3 6,7
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
23. Nauka w tej szkole jest zdecydowanie nie 3,1 21,4 7,1 84
meczaca dla uezniéw raczej nie 62,5 28,6 35,7 483
trudno powiedzie¢ 28,1 42,9 35,7 33,3
raczej tak 6,3 7,1 7,1 6,7
zdecydowanie tak 0,0 0,0 14,4 33
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
24. Uczniowie w tej szkole zdecydowanie nie 6,2 35,7 21,4 16,7
czgsto czujg sig zestreso- raczej nie 75,0 28,6 28,6 53,3
wani
trudno powiedzieé 18,8 21,4 28,6 21,7
raczej tak 0,0 14,3 214 8,3
zdecydowanie tak 0,0 0,0 0,0 0,0
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0

Zrédto: badania wlasne.
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Tabela 73. Stosunek uczniéw do nauczycieli w ocenie nauczycieli w podziale na szkoty

25. Uczniowie w klasach, zdecydowanie nie 0,0 0,0 0,0 0,0
ktorych ucze, j
WRIOTYCR Ueze, TEAgUR IR | czej nie 0,0 0.0 0,0 0,0
moje prosby i polecenia
trudno powiedzie¢ 12,5 7,1 7,1 10,0
raczej tak 50,0 85,8 71,4 63,3
zdecydowanie tak 37,5 7,1 21,5 26,7
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
26. Uczniowie w klasach, zdecydowanie nie 0,0 0,0 0,0 0,0
ktérych ucze, sg dl i
wWRlOTyeh ueze, 53 A MNME | czej nie 0,0 0.0 0,0 0,0
zyczliwi
trudno powiedzie¢ 3.2 7,7 14,3 6,9
raczej tak 51,6 61,5 57,1 55,2
zdecydowanie tak 45,2 30,8 28,6 37,9
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0

Zrédto: badania wlasne.

Tabela 74. Zadowolenie z pracy nauczycieli w podziale na szkoty

27. Ciesze sie, ze pracuje zdecydowanie nie 0,0 0,0 0,0 0,0
w tej szkole .
raczej nie 0,0 0,0 0,0 0,0
trudno powiedzie¢ 16,1 42,8 28,6 25,4
raczej tak 61,3 28,6 35,7 47,5
zdecydowanie tak 22,6 28,6 35,7 27,1

Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
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Tabela 74. cd.

28. Chetnie ide do pracy zdecydowanie nie 0,0 0,0 0,0 0,0
w tej szkole .
raczej nie 3,2 7,7 14,3 6,9
trudno powiedzie¢ 16,1 30,7 28,6 22,4
raczej tak 71,0 38,5 35,7 55,2
zdecydowanie tak 9,7 23,1 21,4 15,5
Og(')lem 100,0 100,0 100,0 100,0
29. Lubi¢ prowadzi¢ lekcje zdecydowanie nie 0,0 0,0 0,0 0,0
w tej szkole o
raczej nie 0,0 0,0 0,0 0,0
trudno powiedzie¢ 6,4 7,1 0,0 5,1
raczej tak 71,0 57,2 57,1 64,4
zdecydowanie tak 22,6 35,7 429 30,5
Og(')lem 100,0 100,0 100,0 100,0
30. Mam poczucie, ze zdecydowanie nie 0,0 0,0 0,0 0,0
uczniowie duzo 08Z:
: 12O WYROSEE e nie 0,0 0,0 0,0 0,0
z moich lekgji
trudno powiedzie¢ 9,7 21,5 14,3 13,6
raczej tak 54,8 71,4 57,1 59,3
zdecydowanie tak 35,5 7,1 28,6 27,1
Og(')lem 100,0 100,0 100,0 100,0

7Zrédto: badania wlasne.
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Tabela 75. Poczucie przecigzenia nauczycieli praca szkolng i stres w szkole w ocenie nauczycieli

w podziale na szkoty

31. Mam zbyt duzo pracy zdecydowanie nie 0,0 0,0 0,0 0,0
Zwigzanej ze szkoly raczej nie 6,5 0,0 7,7 52
trudno powiedzie¢ 16,1 21,4 7,7 15,5
raczej tak 41,9 50,0 38,4 43,1
zdecydowanie tak 35,5 28,6 46,2 36,2
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
32. Praca w tej szkole jest zdecydowanie nie 0,0 0,0 0,0 0,0
trudna raczej nie 12,5 0,0 7.2 8,4
trudno powiedzie¢ 21,8 14,3 21,4 20,0
raczej tak 31,3 50,0 21,4 33,3
zdecydowanie tak 34,4 35,7 50,0 38,3
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
33. Praca w tej szkole jest zdecydowanie nie 0,0 0,0 0,0 0,0
meczaca raczej nie 15,6 14,3 14,2 14,9
trudno powiedzie¢ 34,4 28,5 28,6 31,7
raczej tak 37,5 42,9 28,6 36,7
zdecydowanie tak 12,5 14,3 28,6 16,7
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0
34. W szkole czesto czuje zdecydowanie nie 3,1 14,3 7,1 6,6
sig zestresowanaly raczej nie 37,5 14,3 42,9 333
trudno powiedzieé 25,0 50,0 28,6 31,7
raczej tak 21,9 21,4 21,4 21,7
zdecydowanie tak 12,5 0,0 0,0 6,7
Ogotem 100,0 100,0 100,0 100,0

Zrédto: badania wlasne.
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zarzadowych, wspétpracowniczka Ogélnopolskiego Po-
gotowia ,Niebieska Linia” oraz Fundacji Dzieci Niczyje.
Tutorka w pierwszym programie Fundacji ,Dorastaj z nami”,
tutorka-trenerka , Akademii Lideréw” Fundacji Sw. Mikota-
ja, trenerka ,Szkoty tutorow” w Collegium Wratislaviense. W
dziatalnosci naukowej zajmuje sie problematyka zapobie-
gania krzywdzeniu dzieci oraz ocenianiem wspierajacym
uczniéw w procesie uczenia sie. Autorka ponad 20 publikacji
naukowych i uczestniczka licznych konferencji naukowych.
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,Praca przynosi bardzo istotny teoretycznie
i praktycznie plon. Jest on zarazem bogaty
dzieki licznym drobiazgowym analizom
spetniajacym wysokie kryteria rzetelnosci.
Autorki konsekwentnie realizuja zatozony
w projekcie program analiz jakosciowych
i ilosciowych, wskutek tego praca jest pod
wzgledem poznawczym konsekwentna. Czy-
telnik znajdzie w niej udokumentowane
odpowiedzi na pytania badawcze obudo-
wane zakotwiczonymi w warstwie teoretycz-
nej interpretacjami. Autorki wykazaty, ze
procedura oceniania ksztattujgcego moze
stanowi¢ czynnik ksztattujacy klimat klasy
szkolnej i szkoty. Takie sktadniki procedury
oceniania ksztattujacego, jak klarowne okres-
lanie celéw lekgji, okreslanie kryteriow suk-
cesu oraz rozbudowana, adresowana do
uczniéw informacja zwrotna wraz z uzasad-
nieniem to predyktory dominujacego w szko-
le, postrzeganego przez uczniéw klimatu,
ktory sprzyja autonomicznemu uczeniu sie.
[...] Dzieki ugruntowanej teoretycznie ope-
racjonalizacji zaréwno obszaru klimatu szko-
ty, jak i procedury oceniania ksztattujacego
praca stanowi istotny postep w tych dzie-
dzinach.

Pod wzgledem merytorycznym moze ona
stanowi¢ przyktad sumiennosci i badawczej
rzetelnosci. Jest istotnym osiggnieciem tak
w warstwie teoretycznej, jak i warsztatowo-
-badawczej oraz metodyczno-praktyczne;j.. ."

Z recenzji
prof. dr hab. Stefana Mieszalskiego
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