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Wprowadzenie

Ocenianie zachowania wzbudza wiele emocji i zainteresowania, szczegodlnie iz
jako jeden z elementéw systemu dydaktyczno-wychowawczego jest obciazo-
ne negatywnymi konotacjami minionego okresu nacisku ideologicznego. Jest
od dawna stalym elementem szkolnego pejzazu. Jego stosowanie siega lat
daleko wczesniejszych niz lata powojennego socjalizmu. Blizsze przyjrzenie
sie tej problematyce odkrywa nowe jej konteksty, umozliwiajac uzyskanie
szerszej perspektywy ogladu.

W ponizszym artykule zwroce uwage na tradycje oceniania zachowania,
akcentujac zmiany jego w rozumieniu. Siegne réwniez do teorii oceniania
szkolnego, aby wskaza¢, jaka tres¢ miesci sie w pojeciach ocenianie i ocena,
gdyz od tego, ktoére z nich odzwierciedla si¢ w naszym umysle, zalezy to,
w jaki sposob sytuujemy sie wobec rzeczywistosci szkolnej. Wskaze takze,
jakie moga by¢ konteksty rozumienia pojecia zachowanie. Na zakoniczenie
przedstawie dylematy, ktore sa obecne w pedagogice w kontekscie oceniania
zachowania.

Wskazane ponizej fakty stuza gtownie refleksji czytelnika nad zagadnie-
niami oceniania zachowania, a moja intencja nie jest dokonanie oceny faktu
istnienia tego zjawiska.

Tradycja i wspolczesny ksztalt oceniania zachowania

Doswiadczenia przesztosci wskazuja, iz tendencja oceniania zachowania po-
jawiala sie na dlugo przed pierwsza wojna $wiatowa. Mozna ja dostrzec na
swiadectwie Adama Mickiewicza jako np. note za pilnosé (okreslong zreszta
jako nadmierna) i obyczaje. W dokumentach regulujacym wystawianie not
za postepy w nauce z XIX w. uwzgledniano takze trzy osobno ujete noty
o charakterze wychowawczym: za sprawowanie, pilnos¢ i zdolnosci. W szko-
tach okresu miedzywojennego w regulaminach oceniania ktadziono nacisk
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na refleksje ucznia, a zawarte w nich cenne propozycje w pozniejszych okre-
sach ulegly zapomnieniu (zob. Szczawinska 1959; Kamiriski 1960).

Lata powojenne w Polsce utrwalily pozycje oceny zachowania, ktoéra
zwana byla réwniez ocena sprawowania, co wskazywalo na jej ograniczony
charakter i wyraznie wskazywane zewnetrzne wymiary zachowania, majace
prowadzi¢ do podporzadkowania, ulegtosci i postuszeristwa. Ocena ta byta
oceng globalna, w przeciwienistwie do wezesniejszych w dziejach szkolnictwa
ocen odrebnie ujmujacych pozadydaktyczne aspekty funkcjonowania ucznia
w szkole. Jej uogdlnione okreslenie zawierato rézne elementy tresciowe sfor-
mulowane jako ogélne zachowanie w szkole i poza nia (DzU Min. O$w. 1966
nr 16, 545.). Brak precyzyjnosci powodowal daleko idaca dowolnosé inter-
pretacji tresci (przedmiotu oceny, tego co jest oceniane). W wyniku szeroko
zakrojonych badan! w latach szesédziesiatych i siedemdziesiatych powstal
projekt zréznicowanej oceny zachowania, ktéra nastepnie byta wdrazana
w zycie. Projekt ten wprowadzal nastepujace zmiany:

— zmiana trybu oceniania (procedury) wlaczajaca ucznia oraz zespol
uczniowski w proces oceniania, co uzasadnia fakt, iz uczen jest aktyw-
nym podmiotem procesu dydaktyczno-wychowawczego, nie za$ przedmio-
tem podlegajacym wylaczne zewnetrznej ,obrobcee”;

— rezygnacja z oceny globalnej na rzecz trzech odrebnych ocen obej-
mujacych stosunek do nauki (pilnosé, kulture pracy), kulture osobista, ak-
tywnos¢ spoteczna. Shuzylo to realizacji informacyjnej funkcji oceny w jej
humanistycznym wymiarze. Uogdlniona informacja zawarta w ocenie glo-
balnej uniemozliwia refleksje ucznia ze wzgledu na brak jej sprecyzowania.
Globalne ujecie oceny ponadto zaprzecza postulatom humanistycznego pa-
radygmatu edukacji, probuje mierzy¢ co$, co nie jest wymierne i nie da sie
uja¢ w postaci §redniej arytmetycznej;

— zmiana skali oceniania — wprowadzenie oceny wzorowej, bardzo do-
brej, poprawnej, miernej, nieodpowiedniej (zamiast wczesniejszej cztero-
stopniowej skali cyfrowej). Wprowadzona skala pieciostopniowa w zaloze-
niach miata umozliwia¢ lepsze motywowanie ze wzgledu na poszerzenie i na-
cisk na pozytywny sposéb wyrazania oceny, a wiec mozliwos¢ operowania
wzmocnieniami pozytywnymi.

W podjetych dziataniach na plan pierwszy wysunela sie krytyka oce-
niania sprawowania jako zewnetrznych wymiaréw zachowania, co powoduje,
iz gubi sie jej sens wychowawczy. Istotne byto réwniez zaakcentowanie roli

!Badania prowadzone byly przez A. Lewina, M. Jakowicka i B. Puszkin. Swym zasie-
giem objely Warszawe oraz wojewddztwa zielonogorskie, krakowskie, wroctawskie i kato-
wickie. Zob. Nowa ocena. .. 1974.
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wlasnej aktywnosci, znaczenia aktywizacji uczniow w podejmowaniu reflek-
sji nad wlasnym dziataniem.

Lata osiemdziesiate przyniosty niewielkie zmiany, gtéwnie w obrebie na-
zewnictwa w skali (wzorowa, wyrézniajaca, poprawna, nieodpowiednia i na-
ganna). Obszary pozostaly te same, chociaz regulamin oceniania zawieral
zapis o mozliwosci wyrazenia przez ucznia opinii o sobie, co bylo pozytyw-
nym aspektem zmiany. Akcentowano, iz ocena zachowania nie wplywa na
promocje i na oceny przedmiotowe. Kolejne lata nie przyniosty wiekszych
zmian.

Wraz z reformg oswiatowa w 1999 r. pojawily sie nowe ustalenia
formalno-prawne. Umozliwiaja one kazdej szkole realizowanie wtasnego sys-
temu oceniania, w tym wtasnej skali w odniesieniu do oceny $érédrocznej,
ocena koncowa jednak wymaga ujednolicenia. Nastepuje powrdt do skali
czterostopniowej (wzorowe, dobre, poprawne, nieodpowiednie). Ocena obej-
muje dwa zakresy, mianowicie funkcjonowanie ucznia w $rodowisku szkol-
nym oraz respektowanie zasad wspolzycia spotecznego i ogdlnie przyjetych
norm etycznych. Szczegdlowe ustalenia wymagaja okreslenia w programie
wychowawczym szkoly. Ocena ustalona przez wychowawce jest ostateczna
i nie moze by¢ zmieniona przez instancje wyzsza (O ocenianiu. .. 1999).

Na przestrzeni lat ocenianie zachowania zmienialo sie od uwzglednia-
nia zewnetrznych wymiaréw zachowania do akcentowania uwewnetrznio-
nych wartosci stanowiacych podstawe funkcjonowania uczenia w zgodzie ze
soba i $wiatem. To ostatnie stwierdzenie blizsze jest wspotczesnemu podej-
$ciu pedagogiki, bardziej opracowanemu teoretycznie niz praktycznie reali-
zowanemu, nadal pozostajacemu w sferze pragnieri. Zmieniato sie réwniez
od oceniania dokonywanego wylacznie przez nauczyciela do realizowanego
z udzialem ucznia, jego refleksji nad soba i swoim dziataniem; rowniez i ten
zakres problematyki bardziej pozostaje w sferze pragnien i budowania teo-
retycznych uzasadnieri niz rzeczywistego stosowania. Problem wyja$nienia
przyczyn wskazanych zjawisk (dotyczacych pozostawania w sferze teoretycz-
nych rozwazan) nie jest jednak przedmiotem niniejszych analiz i wymaga
odrebnego opracowania.

Ocenianie zachowania

Rozwazania nad problematyka oceniania zachowania utatwi ustalenie zawar-
tosci tresciowej zlozenia ocenianie i zachowanie. Poglebione analizy moga
uchroni¢ przed czasami daleko idacymi uproszczeniami.
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Zachowanie

Zachowanie od lat stanowi przedmiot badan réznych nauk spotecznych (wy-
mieni¢ mozna socjologie, etyke, psychologie, pedagogike), jest to rowniez
przedmiot zainteresowan biologii i fizjologii. Nie wdajac sie w szersze roz-
wazania teoretyczne, wskazuje najistotniejsze aspekty rozumienia pojecia
zachowanie w réznych dziedzinach nauki.

W ujeciu biologicznym zachowanie okreslane jest rowniez pojeciem be-
hawior 1 odnosi sie¢ do systemu reakcji organizmu na sygnaty docierajace ze
srodowiska. Wskazuje si¢ rowniez, iz podloze reakcji jest genetyczne. Osta-
tecznie zachowanie jest wypadkows genetycznej normy reakcji, modyfiku-
jacych wplywow srodowiska i nagromadzonych doswiadczen (Salomon i in.
1998, 1091-1093). Osobnik zachowuje si¢ tak, by zaspokoi¢ swoje potrzeby
o roznym charakterze, co w efekcie prowadzi do maksymalizacji dostosowa-
nia (Chmurzynski 2002, 98). Najistotniejsze dla rozwazan nad problemem
zachowania w kontekscie biologicznym jest uznanie, iz jest to proces orga-
niczny, stuzacy potrzebom organicznym, realizowany przez mechanizmy or-
ganiczne, modyfikowany w toku wplywéw zewnetrznych i proceséw uczenia
sie. Biologiczne korzenie zachowania to koniecznos¢ zaspokajania potrzeb
zwiazanych z przetrwaniem, ciagloscia zycia i opanowaniem §rodowiska.

7 socjologicznego punktu widzenia zachowanie to $wiadome dziala-
nie regulujace stosunek cztowieka do spoteczenstwa w obrebie wytworzone;j
przezen kultury, norm, wzoréw (Okon 1981, 359). P. Sztompka zachowa-
niem nazywa formy aktywnosci fizycznej, zewnetrznie obserwowalnej, spro-
wadzalnej do pewnych ruchéw (Sztompka 2002, 46). Na gruncie socjologii
wskazuje sie na czynniki ksztaltujace zachowanie, odnoszac je do indywidu-
alnego czlowieka, grupy lub do catych spoteczenstw. Uwzglednia si¢ réwniez
uwarunkowania geograficzne, biologiczne (pte¢, rasa), demograficzne, spo-
teczne, polityczne, religijne. Ukazuje sie wplyw sztuki i nauki oraz tresci,
struktury i sposobu funkcjonowania systeméw wychowawczych na zacho-
wanie. Uzywa sic réwniez pojecia wzory zachowan, ktore sa realizowaniem
przez ludzi schematéw postepowania, przypisanych do okreslonej sytuacji
spolecznej zwiazanej z rola spoleczna (Mielicka 2002, 268).

Psychologia obok uwarunkowan zewnetrznych wskazuje gtéwnie na we-
wnetrzne wyznaczniki zachowania ludzkiego, majace znaczenie dla statosci
badz zmiennosci zachowania. W zaleznosci od przyjetej koncepcji psycholo-
gicznej cztowieka rozne aspekty funkcjonowania psychiki beda uwypuklane.
Psychologia behawioralna zachowanie cztowieka ttumaczy dziataniem syste-
mu wzmocnienn zewnetrznych (kary, nagrody), w psychodynamicznym uje-
ciu (psychoanaliza) wewnetrznymi konfliktami i rozbudowanym systemem
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mechanizméw obronnych (racjonalizacje, wyparcie, projekcja itp.), psycho-
logia poznawcza wskazuje na sterujaca moc informacji i aktywnosé¢ wlasng,
psychologia humanistyczna natomiast uwypukla znaczenie wewnetrznych sit
rozwojowych tkwiacych w kazdym czlowieku, umozliwiajacych dazenie do
realizacji siebie i przekraczanie wlasnych mozliwosci i ograniczen.

Czlowieka odréznia od innych zywych organizméw fakt, iz nie mozna
sprowadzi¢ jego zachowania do biernego przystosowania si¢ do otoczenia
jako reakcji na bodzce zewnetrzne i wewnetrzne napiecia, w zachowaniu
bowiem odzwierciedla sie aktywne dzialanie potaczone z warto$ciowaniem,
dokonywaniem wyboru, podejmowaniem decyzji i dazeniem do osiagniecia
celu przy zastosowaniu systemu dziatan posrednich, ktérych dzieci ucza sie
w trakcie uczestnictwa i nabywania doswiadczenn w spolecznosci (np. uda-
wanie smutku).

Moéwiac o zachowaniu i jego ocenianiu, uwzgledni¢ wiec warto aspekt
zwiazany z dostrzeganiem biologicznego podtoza zachowania ucznia, wyra-
zonego w dazeniu do zaspokajania potrzeb podstawowych (odzywianie, od-
dychanie itp.), ktorych najnizszy szczebel stanowi podstawe budowania po-
trzeb wyzszego rzedu (piramida Maslowa). Warto réowniez dostrzegaé¢ uwa-
runkowania spoteczne, co utatwia zrozumienie zachowania ucznia. Wreszcie
warto poszukiwaé¢ wyjasnien i drog postepowania na podstawie znajomosci
psychologicznych mechanizmoéw funkcjonowania czltowieka — ze $wiadomo-
$cig, indywidualnosci kazdego ucznia.

Zachowanie w kontekscie szkolnym nie moze wiec zostaé ograniczone
do sprawowania ucznia ani do jego biernego przystosowania sie do rzeczy-
wistodci szkolnej, bo wtedy obejmowaloby tylko postuszeristwo, podporzad-
kowanie sie zewnetrznym nakazom, wymaganiom, bezwzgledne przestrze-
ganie regul ustalanych z zewnatrz. Myélac o zachowaniu ucznia, mamy na
my$li raczej stala tendencje do twoérczego przeobrazania otaczajg-
cej rzeczywistosci i siebie samego, co wskazuje na akcentowanie sa-
modzielnosci, aktywnosci, refleksyjnosci, podejmowania dziatari tworczych,
uzytecznych, skierowanych na s$wiat, na innych ludzi i na siebie. Istotne zna-
czenie maja réwniez réznice indywidualne, ktére powoduja, ze owa aktyw-
no$¢ czy tez tworcze dziatania beda regulowane granicami wyznaczanymi
przez samego ucznia. Nie kazdy bowiem ma potrzebe, cheé, predyspozycje
do realizowania zachowan o okreslonym profilu. Sa znakomici przywddcy,
koordynujacy prace zespotu, ale sa tez znakomici pracownicy rzetelnie i z
oddaniem wykonujacy zlecone zadania zgodnie z uzyskanymi wytycznymi.
Sa uczniowie znakomicie sprawdzajacy sie na eksponowanym stanowisku
i tacy, ktorzy chetniej pracuja w cieniu. Jedni i drudzy czerpia z jednego
zrodta wartosci uniwersalnych. Roznorodnosé i jednoczesnie indywidualnosé
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w spoleczeristwie jest naturalna. Ten prosty fakt moze mieé¢ swoje konse-
kwencje, na ktore warto zwréocié uwage w procesie oceniania.

Ocenianie

W omawianej problematyce wskazuje réznice miedzy pojeciami ocena i oce-
nianie. Ocenianie jest pojeciem szerszym od oceny i obejmuje proces gro-
madzenia danych niezbednych do ustalenia oceny jako sadu wartosciujace-
go. Sytuacje oceniania to dla uczniéw mozliwo$¢ nabywania doswiadczenia
ulatwiajacego budowanie obrazu siebie i §wiata, ocena natomiast to sad
wartosciujacy wydany na podstawie zgromadzonych informacji, wyrazony
w przyjetej formie. W zaleznosci od tego, ktore pojecie ma wartosé orga-
nizujaca dziatanie, ksztaltuje sie ostateczny rezultat. Stosowanie oceniania
rozumianego jako proces czesciej moze si¢ taczyé z udziatem ucznia i jego
refleksja nad soba, gdyz w toku czynnosci sktadajacych sie na ten proces
istnieje mozliwo$é jego wlaczania. Doswiadczanie sytuacji refleksji nad so-
ba stwarza szanse na rozwijanie przez ucznia refleksyjnej postawy opartej
na rozpoznawaniu, rozumieniu, akceptowaniu, respektowaniu i realizowaniu
wartosci.

Stosowanie oceny ltaczy sie z samym warto$ciowaniem i wylacznoscia
nauczyciela do wskazania nieodwotalnej oceny. W takich sytuacjach tatwo
rowniez o traktowanie oceny w kategoriach wladzy nauczycielskiej. Efek-
tem w zachowaniu ucznia czesciej sa zewnetrzne zachowania prezentowane
,ha zadanie”; w sytuacjach szkolnych rzadziej uwewnetrzniaja sie wartosci
stanowiace o sile cztowieczenstwa w przysztosdci poza szkota.

W problematyce oceniania nalezy wskazaé takie zagadnienia, jak przed-
miot, funkcje, procedura oceniania. Przedmiotem oceniania jest to, co pod-
lega ocenianiu. Warto zwréci¢é uwage, ze problem przedmiotu oceniania
zachowania jest bardzo zlozony. To, co jest obserwowalne, jest tylko ze-
wnetrznym przejawem wewnetrznych proceséw, ktore nie sa obserwowalne,
pozostaja niedostepne dla zewnetrznego obserwatora. Nie mozna zobaczy¢
jaki uczen jest, nie widzimy bowiem motywéw, cech osobowodci, stosunku
do otoczenia, mysli; one pozostaja dostepne tylko samemu uczniowi. Owe
przejawy zachowania mamy okazje obserwowaé gltownie (tylko) w sytuacjach
szkolnych, tworzonych celowo, wobec gtownie (tylko) spotecznosci szkolnej,
kolezanek, kolegéw, nauczycieli, rzadziej w sytuacjach naturalnych, nieprze-
widzianych wobec os6b spoza szkoty. Niesie to ze soba ograniczenie trafnosci
ocen.

Funkcje oceniania dotycza znaczenia procesu oceniania i oceny dla
ucznia, dla nauczyciela, dla rodzicow, a w szerszym kontekscie dla spo-
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teczeristwa. Dla ucznia ocenianie ma pelnié¢ gléwnie funkcje wspierajaco-
motywacyjng i informujacg Takie funkcje zrealizuja sie, gdy ocenianie umoz-
liwi uczniom prace nad soba, bedzie dostarczalo informacji zwrotnej w toku
dokonywanej autoanalizy.

Procedura oceniania dotyczy przepisow i zasad regulujacych postepo-
wanie oceniajace i obejmuje takie zagadnienia, jak: kto ocenia, jakimi na-
rzedziami sie postuguje, jakie kryteria i normy stosuje, jakiej skali uzywa
i w jaki sposob wyraza ocene? Wspodlczesnie — wyraznie pod wpltywem hu-
manistycznego ujecia proceséw edukacyjnych — wskazuje sie na nastepujace
zagadnienia:

— aktywno$¢é ucznia w procesie oceniania, jego refleksyjny udzial w sy-
tuacjach oceniania (poniewaz to, co dotyczy osoby ucznia, nie moze by¢ dla
niego tajemnica, jesli ma on korzystaé¢ z informacji zwrotnych);

— narzedzia, ktéorymi najczesciej w dotychczasowej praktyce byly syste-
my wzmocnieri budowane na gruncie behawiorystycznego ujecia pedagogiki,
czyli system kar i nagrod (tzw. warunkowanie instrumentalne), obecnie ewo-
luuja w kierunku obserwowania i wymiany refleksji ucznia i nauczyciela nad
zaistnialymi sytuacjami majacymi moc wychowawcza;

— kryteria i normy, dotychczas ustalane w sposéb albo bardzo szczegoto-
wy (listy postulatow do spelnienia przez ucznia), albo zbyt ogolny, by mogt
umozliwié¢ rzeczowe ocenianie, ujednolicony i sztywny, zmienia sie w kierun-
ku indywidualnego podejscia do ucznia w sposoéb elastyczny przy uwzgled-
nianiu uwarunkowan biologicznych, spotecznych i psychologicznych;

— skala i spos6éb wyrazenia oceniania przestaja odgrywaé demonizujaca
i priorytetowa role, gdyz akcent zostaje przesuniety w kierunku samoopisow,
zgodnie z twierdzeniem, iz tylko sam uczen jest w stanie stwierdzi¢, jak
delece dokonaly sie w nim zmiany, co czuje i mysli w danej sytuacji, jakie
ma zdanie, co sadzi o swoim zachowaniu i jego konsekwencjach dla siebie
samego. Wynika to stad, iz procesy te sa niedostepne osobom trzecim.

Podsumowujac powyzsze, mozna stwierdzi¢, iz humanistyczne ujecie
oceniania zmierza raczej ku tworzeniu sytuacji umozliwiajacych uczniom
rozpoznawanie, rozumienie, akceptowanie, respektowanie i realizowanie war-
tosci, dokonywanie autoanalizy i autorefleksji, samodzielne nadawanie kie-
runku procesom zmian w sobie w wyniku nabywania doswiadczen w sytu-
acjach wymagajacych podejmowania decyzji o sposobie postepowania. Od-
bywaé sie to powinno stopniowo, z uwzglednieniem mozliwosci rozwojowych
ucznia, wskazujacych, iz etap autonomii jest nadbudowywany na wczesniej-
szej w rozwoju heteronomii.

Ocenianie zachowania jest Scisle zwiazane z programem wychowawczym
szkoly i zdrowymi relacjami nauczyciela i ucznia, ze specyficzna wiezia
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umozliwiajaca uczniowi zbudowanie fundamentu zaufania i poczucia pew-
nodci, znalezienie oparcia w nauczycielu w sytuacji trudnej. To, czego ocze-
kuje sie od ucznia w kontekscie stosowania oceniania zachowania, nie bedzie
mozliwe do osiagniecia tylko w toku mechanicznego odnotowywania okreslo-
nych przejawdéw zachowania w sytuacjach szkolnych. Wymaga uwzglednia-
nia dziatan, ktore umozliwia uczniom rzeczywiste uczestnictwo w sytuacjach
wymagajacych od nich pelnego zaangazowania, samodzielnosci, podejmo-
wania decyzji, dostrzegania réznych perspektyw sytuacji, budowania relacji
w zespole, nawiazywania stosunkéw interpersonalnych, bycia z drugim czto-
wiekiem, bycia w srodowisku. Sita ducha, pewnos¢ i oparcie na wartosciach
uniwersalnych, podobnie jak sita miesni, moga by¢ wzmacniane przez ich
¢wiczenie.

Nie bez znaczenia jest ukryty program nauczyciela, odzwierciedlony
w przyjetym i realizowanym systemie wartosci, zachowaniu si¢ w réznych
sytuacjach i wobec réznych probleméw, podejsciu do pokonywania trudnosci
i przeszkdd, stosunku do innych ludzi. Wskazuje to na istotna role wysokiej
kultury osobistej nauczyciela i ugruntowanego stanowiska moralnego. Moz-
na wrecz stwierdzié, iz ,Swiadomie uczymy tego, co wiemy; nie§wiadomie
uczymy tego, kim jestesmy” (Czykwin 1995, 205).

W prowadzonych przez A. Lewina i jego zesp6t badaniach stwierdzo-
no, iz ocena zachowania nabiera wtasciwego wymiaru tylko wowczas, gdy
rozpatrywana jest w kontekscie calego systemu wychowania. Biorac pod
uwage zmiane kontekstu wspoélczesnej edukacji, jej podstaw filozoficzno-
psychologicznych, uwarunkowan spoteczno-politycznych, zmiane, ktora sie
dokonata w ostatnich dziesiecioleciach, mozna uznaé¢ za bardziej stuszne
prawidlowe funkcjonowanie dobrze przygotowanych programéw wychowaw-
czych, uwzgledniajacych organizowanie sytuacji autorefleksji prowadzacej
do samoopiséw, niz stosowanie oceny z zachowania rozumianej w aspekcie
sadu wartosciujacego wydawanego przez nauczyciela. Ulatwi to osiaganie
rzeczywistych rezultatéw wychowawczych — w odréznieniu od pseudorezul-
tatow, takich jak konformizm, zewnetrzne postuszenistwo, pozorna uktad-
nosé, przytakiwanie, brak wlasnego zdania, brak jednolitego, spojnego sys-
temu wartosci itd. Mozna postawi¢ teze, iz im lepiej proces oceniania zo-
stanie wlaczony w program wychowawczy szkoty, im wickszy bedzie udziat
uczniéow w dopracowaniu sie refleksji nad soba, tym lepsze rezultaty mozna
uzyska¢ w nabywaniu przez nich dojrzalosci spotecznej, umiejetnosci podej-
mowania decyzji w sytuacjach trudnych.

Na zakoriczenie przedstawiam ponizej dylematy i kontrowersje obecne
w dzisiejszej pedagogice w kontekscie oceniania zachowania ucznia.
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Dylemat pierwszy. Dotyczy zasadnosci stosowania oceniania zachowa-
nia, wynika z nierozdzielnosci proceséw edukacyjnych. Méwimy o jednym
procesie dydaktyczno-wychowawczym. Ujecie dualistyczne, rozgraniczaja-
ce nauczanie i wychowanie, a w §lad za tym istnienie odrebnego systemu
oceniania, milczaco zaktada mozliwo$é rozdziatu tych proceséw i osiaganie
celow zupelie odrebnymi dziataniami.

Dylemat drugi. Czy mozliwe jest mierzenie niewymiernych osiagnieé¢ wy-
chowawczych? Czlowiek jest istota indywidualna, a zewnetrzne objawy we-
wnetrznych proceséw nie obrazujg jego prawdziwosci. Czy mozna ocenié
wspotczucie okazywane drugiemu czltowiekowi wzorowo lub wyrézniajaco?

Dylemat trzeci. Czlowiek zachowuje sie inaczej w réznych kontekstach
sytuacyjnych, gdy jest sam, gdy jest wérod innych ludzi (np. w tlumie),
dziala pod wplywem okreslonych czynnikéw zewnetrznych lub wewnetrz-
nych (emocje, potrzeby, wzmocnienia). Proces wychowania jest dtugofalo-
wy 1 ujawnia sie najczescie] w sytuacjach odmiennych niz organizowane
w szkole w sposéb sztuczny, w gronie tych samych oséb, w sytuacji poczu-
cia mozliwosci wpltywu, zmiany sytuacji niekomfortowej, ucieczki z sytuacji
itp. Prowadzi to do stwierdzenia, ze ocena zachowania w zaden sposéb nie
odzwierciedla zachowania ucznia jako stalej, pozadanej konstrukcji w psy-
chice, a dynamika zmian jest tak duza, ze trudno nadawa¢ im wymiernosé.
Czesto pojawia sie rozbieznos¢ miedzy $wiadomoscia czlowieka a fak-
tycznym postepowaniem, co ma zrédlo w doswiadczeniach zdobytych przez
jednostke. Miedzy swiadomoscia a postepowaniem istnieje pekniecie, ktére
nalezy wypetni¢ wartosciowym doswiadczeniem spoteczno-moralnym.

Dylemat czwarty. Dotyczy stosowanych procedur oceniania, ktére moga
mie¢ dwojaki charakter. Odnoszg sie do sposobu i kryteriéw formutowania
oceny ogodlnej przy wykorzystaniu i polaczeniu réznych szczegdétowych infor-
magcji. Pierwsza okreslana jest mianem procedury klinicznej, druga mianem
procedury opartej na formule zewnetrznej.

Procedura kliniczna nazwe zawdziecza analogii do diagnozy lekarskiej,
a polega na tworzeniu uogoélnionego obrazu ocenianego stanu rzeczy, wy-
tworu, osoby. Sumowanie réznych aspektow sktadajacych sie na ocene ogol-
na dokonuje sie ,w gltowie” oceniajacego. Wplyw aspektow na ostateczny
ksztalt ogblnej oceny jest rézny u réoznych nauczycieli. Zwracaja oni uwage,
uwypuklajac i przywiazujac rézne znaczenia uznanym przez siebie aspek-
tom.
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Druga procedura, oparta na formule zewnetrznej, polega na tym, ze
oceniajacy dokonuje oddzielnie czastkowych ocen, przyznajac oceny zwia-
zane tylko z pojedynczymi kryteriami, a ocena powstaje w wyniku ustalenia
liczbowo stosunku (proporcji) waznosci poszcezegdlnych cech.

W odniesieniu do oceniania ludzi stosowanie procedury zewnetrznej wy-
maga ostroznosci. Zwiazane jest to z trudnoscia wydobycia i sformutowania
wszystkich kryteriow. W wielu przypadkach z jednej strony nie potrafimy
zdefiniowa¢ wszystkich kryteriéw oceny, z drugiej zas$ zbyt drobiazgowe kry-
teria prowadza do dehumanizacji i sztywnosci oceniania. Blad, jaki wkrada
sie przy sztywnym trwaniu przy procedurach zewnetrznych, polega na tym,
ze cztowiek uczy sie przyjetych kryteriow i do nich dostosowuje swoja pra-
ce. Inaczej mowiac, przystosowuje sie do wprowadzonego systemu oceniania.
Efektem rowniez takiego postepowania jest ciaglte podleganie zewnetrznej
kontroli i towarzyszace temu poczucie zewnetrznej kontroli. Szkolny system
oceniania, oparty na sztywnej procedurze, niesie ze soba te same konse-
kwencje. U uczniéow wytwarzane jest poczucie podlegania zewnetrznej kon-
troli przez potrzebe dzialania dostosowujacego prace do ustalonych kryte-
riéw, mniej do potrzeb i zainteresowan. Utrudnia to przeksztalcanie kontro-
li w samokontrole oraz zamiane poczucia zewnetrznej kontroli w poczucie
wewnetrznej kontroli, a priorytetowy rozwdj ucznia i przekraczanie siebie
zamienione sg na osigganie z gory okreslonej granicy.

Dylemat piaty. Dotyczy stosowania wzmocnien natury behawioralnej.
W pedagogice budowanej na podtozu behawioralnym narzedziem staty sie
wzmocnienia i sterowanie wzmocnieniami. Wzmocnienia moga mie¢ cha-
rakter pozytywny i negatywny i sktadaja sie na tzw. warunkowanie instru-
mentalne. Behawiorysci opracowali system procedur wzmacniania wraz ze
zwrHceniem uwagi na konsekwencje wynikajace z ich stosowania.

W stosowaniu przez nauczycieli wzmocnien (oceny z zachowania) mo-
ga powstaé bltedy wynikajace z opdznienia wzmacniania, ze stalego stoso-
wania wzmocnien negatywnych lub nagradzania biernosci. Kazde odrocze-
nie wzmocnienia moze obnizyé¢ poziom wysitku i obniza na pewno wartosé
otrzymanej nagrody. Kazda ocena otrzymana w kilka dni po wykonaniu za-
dania traci swa, wartos¢ wzmacniajaca. Aby wzmocnienie zafunkcjonowato,
musi byé¢ bezposrednie i jawne.

Behawiorysci przestrzegali przed stosowaniem negatywnej kontroli. Sie-
ganie do kar ma skutki uboczne, ktore zostaly opisane w literaturze psy-
chologicznej, czesto jednak wystepuja w sytuacjach szkolnych. Miesci sie
w nich generalizacja hamowania, poniewaz kara ttumi nie tylko zachowania
niepozadane, ale takze aktywnosé w ogole. Miejsce aktywnosci zajmuje bier-
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nos¢ i brak zaangazowania. Karanie jest jednocze$nie procesem uczenia sie,
w zwiazku z czym, jesli zachowania oséb karzacych maja agresywny cha-
rakter, rowniez dzieci takie zachowanie wlaczaja w repertuar swoich reak-
cji. Przy stosowaniu karania pojawiaja si¢ rowniez zaburzenia emocjonalne,
takie jak leki, reakcje unikania zrodel karania, agresja i gniew (Throndike
1990, 77; Sperling 1995, 121). Ten element krytyki oceniania jest najczesciej
obecnie eksponowany.

Nagradzanie biernos$ci wystepuje wowczas, gdy nie ma zwiazku miedzy
nagroda a zachowaniem. Prowadzi to do niepozadanego przeswiadczenia, ze
nagroda nie jest konsekwencja dziatania. Osobliwe sytuacje charakteryzuja
sie tym, iz uczen przychodzac do szkoly otrzymuje ,kredyt” w postaci naj-
wyzszej oceny, a w trakcie roku szkolnego odbywa sie konfrontacja z zyciem.
W efekcie nastapi¢ moze tylko obnizanie oceny. W takim postepowaniu od-
wroceniu ulega logika. Uczen nie pracuje dla siebie, nie zdobywa, nie stawia
sobie celéw i nie pracuje; raczej postepuje tak, aby nie stracié¢ tego, co zosta-
to mu przyznane. Dylemat polega na tym, iz czesto w koncepcjach oceniania
zachowania zakltada sie milczaco, iz jesli uczen nie ma na swoim koncie zad-
nych wykroczen, to otrzymuje ocene najwyzsza. Inaczej mowiac, istnienie
wykroczen lub ich brak stanowi jedyne kryterium oceniania zachowania.
Takie zalozenie budzi ogromne watpliwosci pedagogiczne, gdyz oznacza, ze
najwyzej cenimy ludzi nie za to, co robia, ale za to, Ze nic nie robia. Nagra-
dzana jest biernos¢. Wiadomo, ze przy podejmowaniu dziatania zazwyczaj
pojawiaja sie sytuacje trudne i popelnianie btedéw. Po co wiec podejmowaé
takie ryzyko, jesli lepiej mie¢ ,czyste konto”, nie robiac nic?

W konsekwencji réwniez obecny jest brak odzwierciedlania w procesie
oceniania pozytywnych przejawow zachowania ucznia (poniewaz rejestrowa-
ne jest tylko to, co negatywne), co prowadzi do znieksztalceri obrazu ucznia
zarowno w jego oczach, jak i w oczach nauczycieli i rodzicow. Skutkiem
jest takze jednostronnos$¢ uniemozliwiajaca uczniom prace nad soba. Do-
strzeganie tylko tego, co negatywne, bez wskazywania pozytywow, utrudnia
uczniom uzyskanie realnego obrazu siebie.

Milczaco réwniez czesto sie przyjmuje, iz je$li ocena nie jest najwyz-
sza, to znaczy, ze jest negatywna. Inaczej méwiac, moze byé pozytywna —
najwyzsza lub negatywnie odczytywana — kazda inna. Dodatkowym utrud-
nieniem jest zawezanie skali, w ktoérej ocena dobra traci swa nominalna
warto$é¢, wywoluje podejrzliwosé, wzbudza alarm.

Oparcie oceniania zachowania tylko na wzmocnieniach zewnetrznych
jest uproszczeniem. Inne podejscia psychologiczne zwracaja sie ku dostrze-
ganiu aktywnosci czlowieka i wlaczaniu proceséw uruchamiajacych mecha-
nizmy samokontroli i samorozwoju.



86 Iwona KOPACZYNSKA

Dylemat szosty. Kolejny dylemat wynika z niedoskonatosci ludzkiego spo-
strzegania i emocjonalnosci cztowieka. Yacza sie z tym zagadnieniem popet-
niane przez nauczyciela btedy. Uruchamianie mechanizmu samospelniaja-
cych sie proroctw jest czestym tego efektem.

Znieksztatcenia w ocenianiu zalezne sa od réznych czynnikéw. Czynniki
te zalezne sa np. od sytuacji i warunkéw zewnetrznych, od emocji, uczué
osoby oceniajacej, od kontekstu spotecznego, od przyjetej perspektywy, od
kontekstu, od wczedniejszych opinii, od procedury formutowania ocen, od
doswiadczenia i umiejetnosci jego wykorzystania (Cialdini 1996; Noizet, Ca-
verni 1988)2.

Dylemat siédmy. Jak pracowaé, aby rozwija¢ autorefleksje, witaczac
ucznia w procesy samokontroli, samooceny, samowychowania, zgodnie z za-
tozeniem, iz czltowiek jest aktywnym podmiotem podejmowanych dziatan?
Jak wspiera¢ rozw6j samodzielnosci zaréwno praktycznej, jak i intelektual-
nej? Czlowiek sam dla siebie jest wartoscia. Jak tego nauczy¢? Jak przejsé
od heteronomii w mtodszym wieku do autonomii w starszym, wspierajac
po drodze samodzielno$é i refleksyjnosé? Oby niepokdj ten byt udziatem
kazdego nauczyciela w codzienno$ci szkolnej.
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