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UCZNIOWSKIE POCZUCIE SPRAWSTWA
A PRAKTYKI OCENIANIA WE WCZESNE] EDUKAC]I

Podjety w tekscie problem w pewnym sensie wpisuje si¢ w niedawne dyskusje o ocenia-
niu toczace si¢ wokot zmian w Ustawie o systemie oswiaty'. Ozywily one na nowo nie-
ktore zagadnienia traktowane w kategoriach oczywistosci lub pomijane milczeniem?,
jednak uchwalona zmiana prawna w gruncie rzeczy jedynie utrwalita edukacyjne sta-
tus quo. Pozostawila decyzje o ksztalcie oceniania wewnatrzszkolnego w gestii szkot,
jednocze$nie obwarowujac procedurami wiele szczegétowych rozwigzan organizacyj-
nych, znanych z poprzednich regulacji dotyczacych tego obszaru.

W tym kontekscie uwazam za celowe podjecie krytycznego namystu nie nad pozor-
nie zredefiniowanymi w dokumentach celami i zadaniami oceniania wewnatrzszkolne-
go, ale nad praktykami oceniania we wczesnej edukacji. Ich trwalosci zdaja sie bowiem
sprzyjac i zapisy prawa, i nauczycielskie przekonania, i potoczne dyskursy pedagogicz-
ne. Zmiane w ocenianiu lokuje za$ nie tyle w kolejnych zewnetrznych regulacjach, cho¢
te sg znaczace z racji wprowadzania systemowych rozwigzan, co w zmianach relacji
miedzy nauczycielem i uczniem, czy szerzej — w kulturze szkoly, rozumianej za J. Bru-
nerem ,jako sposéb zycia, ktéry konstruujemy, negocjujemy, poddajemy instytucjona-
lizacji [...], by nazwa¢ to rzeczywistoécig™>. W owej rzeczywistosci — jak wynika z ba-
dan nad wczesna edukacja prowadzonych przez H. Sowinska: ,,Ponad 50% uczniéw ma
przekonanie, zZe nauczyciel nie akceptuje ich prawa do niezgadzania si¢ z pogladami
nauczyciela. Ponad 30% [...] przekonuje sie, ze odstepstwo od narzuconych przez na-
uczyciela regut pracy i sposobu wykonania zadan i polecen jest karalne™.

! Ustawa z dnia 20 lutego 2015 r. o zmianie ustawy o systemie o$wiaty oraz niektérych innych
ustaw. Dz. U. z 2015 r,, poz. 357.

% Pisalam o tym w tekscie: G. Szyling: Zautki oceniania wczesnoszkolnego, w: Pedagogika wczesnej
edukacji - problemy, dyskursy, otwarcia, D. Klus-Staniska, D. Bronk, A. Malenda (red.), Wydawnictwo
Akademickie Zak, Warszawa 2011. Zob. takze: https://dzieckobezstopni.pl.

3 J. Bruner, Kultura edukacji, ttum. T. Brzostowska-Tereszkiewicz, Universitas, Krakéw 2006, s. 126.

* H. Sowinska, Rozwdj kompetencji spolecznych dziecka na etapie edukacji wczesnoszkolnej, w:
Dziecko w szkolnej rzeczywistosci. Zatozony a rzeczywisty obraz edukacji elementarnej, H. Sowinska
(red.), Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza, Poznan 2011, s. 286.
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Dane te pozwalajg uzna¢ zagadnienie konstruowania przez szkole uczniowskiego
poczucia sprawstwa za jeden z kluczowych problemoéw polskiej edukacji, problemow
silnie powiazanych z praktykami oceniania traktowanymi szeroko, jako element zy-
cia spolecznego.

Tak okreslony przedmiot analiz znajduje swoje uzasadnienie takze w koncepcji traf-
noéci unitarnej sformulowanej przez S. Messicka’. W zaproponowanym przez niego
ujeciu trafno$¢ nie jest rozumiana jako cecha oceny, ale jako znaczenie wynikow, wy-
kraczajgce poza zagadnienia uzytecznosci, a uzasadniane za pomocg argumentow teore-
tycznych oraz empirycznych dowoddéw. Jednym z aspektdéw szacowania trafnosci oceny,
wigzacym si¢ z praktycznym jej wykorzystaniem w okreslonym celu, jest przewidywanie
mozliwych ubocznych, takze niezamierzonych efektéw postuzenia si¢ nig. Stawiajac py-
tanie o spoleczny i etyczny sens oceny S. Messick umozliwia wyjécie poza racjonalnos¢
instrumentalna i dostarcza argumentéw pozwalajacych traktowac¢ ocenianie jak prakty-
ke spoleczna, uwiklang w relacje interpersonalne i problemy aksjologiczne.

SPRAWSTWO JAKO KATEGORIA ANALITYCZNA

Namyst nad psychologiczng kategorig sprawstwa® czesto towarzyszy socjologicznym
analizom wspotczesnosci, do$¢ zgodnie uznawanej za heterogenicznag i nieprzejrzysta.
Jednak samo sprawstwo jest w nich traktowane badz jako nieredukowalna wiasnosé
czlowieka, badz jako jego cecha zanikajaca, co wymaga juz na wstepie jasnego okresle-
nia perspektywy przyjetej w dalszych rozwazaniach. Uznaje w nich - za A. Giddensem
- ze ,warunki nowoczesnoéci sklaniaja w wielu wypadkach raczej do aktywizmu niz
do prywatyzmu [...]””, wymagajac od jednostki reagowania na ambiwalentne aspekty
codziennoéci. W tym kontekscie sprawstwo (agency) jest utozsamiane z wywolujaca
zdarzenia aktywnoscig podmiotu, ktory ,w kazdym momencie swej czynnosci mogl-
by postapi¢ inaczej™®. Zdolno$¢ do ,czynienia réznicy” jest najwazniejszym aspektem
sprawstwa takze dla M.S. Archer. Osadza ona jednak to pojecie w porzadku kulturo-
wym, opisujac je metaforg trampoliny, ,,z ktorej wybijamy sie na pozycje w calosciowym
wachlarzu rél™. Oznacza to w duzym uproszczeniu, ze jednostka, ktéra funkcjonuje

> S. Messick, Trafnosc testu a etyka oceny (diagnozy), thum. M. Zakrzewska, w: Trafnos¢ i rzetelnosé
testow psychologicznych. Wybor tekstéw, J. Brzezinski (red.), Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne,
Sopot 2005.

¢ Teori¢ poczucia umiejscowienia kontroli stworzyl ].B. Rotter. Do edukacji wprowadzila ona
spoleczno-poznawcze wyjasnienie motywacji do osiagnie¢. Za: G. Mietzel, Psychologia ksztalcenia,
tlum. A. Ubertowska, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2002, s. 363.

7 A. Giddens, Konsekwencje nowoczesnosci, ttum. E. Klektot, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiel-
lonskiego, Krakéw 2008, s. 104.

8 A. Giddens, Stanowienie spoteczeristwa. Zarys teorii strukturyzacji, ttum. S. Amsterdamski, Wy-
dawnictwo Zysk i S-ka, Poznan 2003, s. 47

® M.S. Archer, Czlowieczeristwo. Problem sprawstwa, thum. A. Dziuban, Zesp6t Wydawniczy No-
mos, Krakow 2013, s. 285.
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w okreslonym kontekscie spoteczno-kulturowym, moze dzigki sprawstwu aktywnie go
konstruowa, stajac sie jego wspdttworca a nie tylko biernym odbiorca.

Interdyscyplinarny charakter kategorii sprawstwa eksponujg tez wspotczesne po-
szukiwania neuropsychologii i psychologii eksperymentalnej, w ktoérych badania nad
doswiadczaniem ciata przez czlowieka sg inspirowane filozoficznym namystem nad
zagadnieniem poczucia sprawstwa'’. Podstawa podejmowanych w tym obszarze eks-
ploracji jest fenomenologiczne wydzielenie przez S. Gallaghera dwoch rodzajéow do-
$wiadczania siebie: poczucia wlasnosci (sense of ownership) oraz poczucia sprawstwa
(sense of agency). Pierwsze z nich zasadza si¢ na doswiadczaniu przez jednostke (,,Ja”),
ze jej dziatania lub mysli sg jej wlasno$cia, niezaleznie od ich zrédfa. Natomiast poczu-
cie sprawstwa obejmuje do$wiadczanie przez jednostke (,,Ja”) siebie jako autora dziatan
badz mysli, co wiaze sie z jej subiektywnym przeswiadczeniem, Ze to ona inicjuje i kon-
troluje wlasne dzialania w $rodowisku'.

To poczucie kontroli, nawet minimalnej, nie tylko nad wlasnymi dzialaniami, ale
tez nad elementami $wiata fizycznego i spolecznego, jest w literaturze przedmiotu cze-
sto uznawane za rozstrzygajace dla bycia sprawca'2. Konstatacja ta nie wyczerpuje jed-
nak rozumienia pojecia sprawstwa, ktore ma wymiar nie tylko interdyscyplinarny, lecz
réwniez dyskursywny. Nie moze by¢ ono ograniczane — co podkresla J. Bruner - do
zakresu dziatan sensomotorycznych, poniewaz stanowi jeden z uniwersalnych aspek-
tow osobowosci, czyli ,,mozliwego Ja”. Jest ono konstruowane wewnetrznie jako zapis
»sprawczych spotkan ze $wiatem”, a wiec kulturowo ksztaltowane, ale réwniez ,,roz-
ciaga si¢ na zewnatrz — na rzeczy, dzialania i miejsca’, w ktore jednostka sie angazuje
samodzielnie inicjujgc i wykonujac dziatania®.

Poglady J. Brunera zachowujg zbieznos¢ z podstawowymi ustaleniami zorientowa-
nej poznawczo psychologii nauczania, ktéra poczatkowo ujmowata uczenie si¢ tylko
w kategoriach poznawczego przetwarzania informacji. Natomiast w latach 90. minio-
nego wieku w nurcie tym zaczeto docenia¢ role, jakg w procesie nauczania i uczenia sie
odgrywaja uwarunkowania osobowos$ciowe, zwlaszcza poczucie skutecznosci wlasne-
go dziatania i osobistego sprawstwa uczacych si¢, ulokowane w ich naturalnym kontek-
$cie spolecznym i kulturowym, czyli w szkole'.

12 P. Nowakowski, T. Komendzinski, Poczucie sprawstwa: wprowadzenie do bada#n w perspektywie
interdyscyplinarnej, w: Neuropsychologia a humanistyka, M. Pachalska, G.E. Kwiatkowska (red.), Wy-
dawnictwo UMCS, Lublin 2010.

1 S. Gallagher, Philosophical conceptions of the self: implications for cognitive science, ,,Irends in
Cognitive Science” 2000, nr 4(1).

12 P. Nowakowski, T. Komendzinski, Poczucie sprawstwa...

13 7. Bruner, Kultura..., s. 59.

" B.J. Zimmerman, Self-regulation involes more than metacognitation. A socjal cognitive perpsective,
»Educational Psychologist” 1995, nr 30, s. 217-221. Za: M. Lendzinska, E. Czerniawska, Psychologia
nauczania. Ujecie poznawcze, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2011, s. 184.
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Szkola jest tylko jedynym z wielu miejsc, w ktdrych mlody czlowiek doswiadcza po-
czucia sprawstwa, ale na etapie wczesnej edukacji jest srodowiskiem wyjatkowo zna-
czacym. Tu bowiem dziecko spotyka si¢ po raz pierwszy z zasadami, ktore wigza jego
sprawczo$¢ z ukonczeniem okreslonej czynnosci poznawczej lub praktycznej. Przy
czym czynno$¢ ta jest nie tylko zainicjowana przez nauczyciela, ale tez cze¢sto przez nie-
go arbitralnie oceniana w kategoriach sukcesu i porazki. Taka zewnetrzna ocena wcho-
dzi w zlozone relacje z samooceng jednostki, skfadajac si¢ na kulturowo uwarunkowa-
ne poczucie wlasnej wartosci'. Jednym z jej aspektow — co uzasadnia w swoim tekscie
J. Uszyniska-Jarmoc - jest wyréznione przez R.W. Whitea poczucie kompetencji, rozu-
miane jako ,,ocena swojej efektywnosci i niezalezno$ci, powodujaca wzrost zrozumie-
nia, kto i co kontroluje wyniki dziatania, oraz dajgca pewnos¢, ze mozna by¢ sprawca
wlasnego sukcesu™'. Poznawcza psychologia nauczania potwierdza, ze wlasciwosci te
sa mozliwe do osiggniecia w mlodszym wieku szkolnym'”. Takze wyniki wspoélczesnych
pedagogicznych badan obrazu Ja u polskich dzieci na tym etapie ksztalcenia wskazuja,
ze potrafia si¢ one zdoby¢ na autorefleksje i dokonuja adekwatnej samooceny'®.
Zarysowane zagadnienia zyskuja znaczgce uzupetnienie w dokonanej przez E. Erikso-
na charakterystyce czwartej fazy psychospotecznego rozwoju czlowieka, dla ktérej ,,cnota
podstawowq” (basic virtues) jest kompetencja'®. Na tym etapie, obejmujacym lata uczesz-
czania do szkoly podstawowej, jednym z zasadniczych celéw dziecka staje sie ukonczenie
podjetej pracy. Towarzyszg temu wytezona uwaga i wytrwalo$¢ w dziataniu oraz czer-
panie przyjemnoéci z osiagniecia celu i uznania otoczenia. To wlasnie srodowisko, czyli
»robienie roéznych rzeczy obok innych ludzi i wraz z nimi”®, decyduje o tym, ze sensu
spotecznego nabiera pracowitos$¢, ktora E. Erikson traktuje jak elementarng postawe
omawianej fazy rozwoju. Jednym z jej negatywnych wymiardw staje sie niebezpieczen-
stwo doswiadczania przez dziecko poczucia nizszosci lub niestosownosci, co wyklucza
odczuwanie przez nie osobistego sprawstwa. Tego typu ,,rozstrzygajace spotkania ze swo-
im $rodowiskiem™, czyli kulturg szkoty i zdefiniowanymi w jej ramach pojeciami sukce-
su i porazki, moga prowadzi¢ do kryzyséw rozwojowych. W miejsce pracowitosci i po-
czucia kompetencji pojawiajg sie wowczas u ucznia ich przeciwienstwa: inercja i poczucie
niedopasowania. W dalszej perspektywie moze to zaowocowaé samoograniczeniem jed-

> 7. Bruner, Kultura..., s. 60.

16 J. Uszyniska-Jarmoc, Obraz kompetencji uczenia si¢ — perspektywa uczniow klas trzecich i széstych
szkoly podstawowej oraz ich uczniéw i nauczycieli, ,,Problemy Wczesnej Edukacji” 2012, nr 1(16), s. 10.

'7"M. Lendzinska, E. Czerniawska, Psychologia nauczania..., s. 127-127, 131.

18 J. Uszyniska-Jarmoc, Obraz kompetencji uczenia sig..., s. 11.

' E.H. Erikson, Dzieciristwo i spofeczeristwo, ttum. P. Hejmej, Dom Wydawniczy Rebis, Poznan
1997, s. 287.

20 Tbidem, s. 271.

2! Tbidem, s. 283.
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nostki w postrzeganiu siebie jako sprawcy a takze konformistycznym podporzadkowa-
niem si¢ metodzie (,technologii”) oraz tym, ktdrzy potrafia sie nig postugiwac®.

Teoria E. Eriksona pozwala dostrzec potencjalne konsekwencje, jakie dla ksztatto-
wania sie tozsamosci jednostki niosg takie a nie inne rozstrzygniecia nieuchronnych
napie¢ miedzy poczuciem kompetencji dziecka a ich zewnetrznym odczytaniem i oce-
ng dokonang w ramach kontekstu spoteczno-kulturowego klasy szkolnej. Wystepowa-
nie takich rozdzwiekéw na etapie wczesnej edukacji sygnalizuja miedzy innymi wyniki
badan J. Uszynskiej-Jarmoc nad obrazem kompetencji uczenia sie. Polscy trzeciokla-
sisci pytani w nich o to, kto jest odpowiedzialny za ich uczenie sie, wskazujg przede
wszystkim na szkote i nauczyciela®. Takze wykonane przez badaczke analizy korela-
cyjne wykazaly wystepowanie znaczacych statystycznie réznic miedzy opiniami dzieci
o posiadanych przez nie kompetencjach, a opiniami ich rodzicéw i nauczycieli na ten
sam temat*. Autorka badan uznaje powyzsze dane za niepojace, lokujac prawdopo-
dobne skutki tego typu rozbiezno$ci miedzy dezorientacjg i zniecheceniem ucznia do
rozwijania wlasnych kompetencji z jednej strony, a z drugiej - postawa buntu i obar-
czania §wiata zewnetrznego porazkami ponoszonymi w uczeniu sig.

Natomiast odczytanie tych wynikéw przez pryzmat uczniowskiego poczucia spraw-
stwa® pozwala na postawienie tezy, Ze w polskiej wczesnej edukacji kontrola nad
uczeniem sie¢ zdaje si¢ umieszczona poza uczniem. Poza jego osobistg aktywnoscia
znajduje si¢ wigc rowniez definiowanie szkolnego sukcesu i porazki, na co wskazuja
posrednio przywotywane juz badania H. Sowinskiej*.

Teze o ograniczaniu dzieciecego sprawstwa w procesie socjalizacji szkolnej na poziomie
klas poczatkowych wzmacniaja rowniez wyniki badan M. Nowickiej. Konkludujac analizy
obserwowanych przez siebie lekcji, stwierdza ona, ze ,,socjalizacja w miodszych klasach
wrecz predestynuje do ksztaltowania tozsamosci lustrzanej i ujednoliconej”. Pojecie to,
stworzone przez ]. Marcig, oznacza w uproszczeniu bezrefleksyjne podporzadkowanie sie
autorytetowi i formutowanym przez niego opiniom, a takze gotowos$¢ do bycia grzecz-
nym i ulegtym?. Ksztattowanie takiej postawy pozwala nauczycielom zawlaszczy¢ omalze
wszystkie obszary aktywnosci ucznia, a wiec skutecznie ograniczy¢ jego poczucie bycia
sprawca, miedzy innymi w zakresie wlasnego uczenia si¢ czy nabywania kompetencji.

22 Tbidem, s. 272.

2 1. Uszynska-Jarmoc, Obraz kompetencji uczenia sie.. ., s. 16.

# Tbidem, s. 19.

» Zabieg ten jest zasadny metodologicznie, poniewaz strategia badan ilo§ciowych zasadza si¢ na
dazeniu do obiektywizacji, dostarczajac tym samym danych, ktére badZz mozna odczyta¢ zgodnie
z przyjetym w badaniach modelem epistemologicznym, badZ podda¢ interpretacji z innej perspekty-
wy teoretycznej. Zastosowanie tego drugiego zabiegu nie uprawnia jednak do uogdlnien, pozwalajac
jedynie na ujawnianie pewnych tendencji.

% H. Sowinska, Rozwdj kompetenciji spotecznych...

¥ M. Nowicka, Dziecko w procesie socjalizacji szkolnej - ku integracji czy dysonansowi?, w: (Anty)
edukacja wezesnoszkolna, D. Klus-Stanska (red.), Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2014, s. 203.

% Za: A. Brzezinska, Dziecifistwo i dorastanie: korzenie tozsamosci osobistej i spotecznej, w: Edu-
kacja regionalna, A.W. Brzezinska, A. Hulewska, J. Stomska (red.), Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 2006.
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W dalszych rozwazaniach poddam analizie praktyki oceniania we wczesnej edukacji,
korzystajac przede wszystkim z nastepujacych zrodet danych empirycznych:

1. Dobrane celowo zdarzenia, najbardziej typowe dla sytuacji opisanych przez sze-
$ciu nauczycieli wezesnej edukacji w autodiagnozach praktyk oceniania, prowa-
dzonych pod moim kierunkiem w latach 2011-2014%.

2. Wybrane kategorie opisu ujawnione w wyniku analizy fenomenograficznej*
dwunastu wywiadéw fokusowych, zogniskowanych na problemach oceniania,
prowadzonych z uczniami klas I-IIT w latach 2012-2014*".

Uzupelnione zostang one:

1. Wybranymi przykltadami praktyk komunikacyjnych, ktére w swoim tekscie
przytacza i krytycznie interpretuje M. Nowicka, zwlaszcza tych zaklasyfikowa-
nych do kategorii analitycznej: kontrolowanie dzialan ucznia na zajeciach, w tym
kontrola nad sytuacja zadaniowa*?. Pozwalaja si¢ one bowiem powigzaé z wasko
zdefiniowanym ocenianiem ksztaltujacym, ktore obejmuje reakcje nauczyciela
w trybie minute-by-minute na dzialania i umiejetnosci poznawcze ucznia®.

2. Wynikami badan ilo§ciowych przedstawionymi przez E. Misiorna i R. Micha-
lak*, ktore sg paradygmatycznie odmienne od pozostalych danych, a wigc sta-
nowig dla ich jedynie daleki punkt odniesienia.

Strategia metodologiczng, ktéra pozwala na uwzglednienie w analizach danych tak
zroznicowanych, jak wskazane powyzej, jest triangulacja. Jej zastosowanie stuzy ujaw-
nieniu réznych sposobéw ogladu badanej rzeczywistosci, czyli stwarza warunki do
uzyskania ,,nadwyzki wiedzy na przyklad poprzez wytworzenie wiedzy na kilku po-
ziomach, dzieki czemu na kazdym z nich mozliwe staje sie wyjscie poza wiedze dostar-
czona przez jedno podejscie”®. Wykorzystujac triangulacje metod i Zrédet, bede w dal-
szych rozwazaniach weryfikowata teze wstepnie uzasadniong wynikami oméwionych
dotychczas badan.

¥ Ze wzgledu na osobisty charakter tych autodiagnoz, ich autorzy prosili o zachowanie anonimo-
wosci. Stad oznaczenia zdarzen odwolywac sie beda do kodow, typu: A1/Z2 (autodiagnoza 1, zdarze-
nie 2).

3 Zob.: A. Jurgiel, Doswiadczanie szkoly przez uczniéw. Rekonstrukcja fenomenograficzna, ,,Proble-
my Wezesnej Edukacji” 2009, nr 2(10).

3 Wywiady prowadzily i transkrypcje przygotowaly pod moja opieka naukows i metodologiczna
owczesne studentki Uniwersytetu Gdanskiego: K. Koztowska, B. Ossowska i K. Kopinska. Analizy
maja charakter autorski i obejmuja wszystkie wywiady.

2 M. Nowicka, Dziecko w procesie socjalizacji szkolnej..., s. 185.

3 M. Peire, S. Marion, B. Gong, Moving Toward a Comprehensive Assessment System: A Framework
for Considering Interim Assessments, ,Educational Measurement: Issues and Practices” 2009, no. 3.

* E. Misiorna, R. Michalak, Ocenianie jako mechanizm wspierania rozwoju dziecka. Mit czy rzeczy-
wisto$¢?, w: Dziecko w szkolnej rzeczywistosci..., H. Sowinska (red.).

3 U. Hlick, Jakos¢ w badaniach jakosciowych, ttum. P. Tomanek, Wydawnictwo Naukowe PWN,
‘Warszawa 2011, s. 89.
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Zakladam, Ze ocenianie w polskiej wczesnej edukacji pozbawia ucznia kontro-
li nad wlasnym uczeniem si¢. Ogranicza tym samym jego poczucie sprawstwa oraz
narzuca definicje szkolnego sukcesu i porazki, ktérych zinternalizowanie utrwala tra-
dycyjna role stopnia jako niezbednego behawioralnego wzmocnienia, a tym samym
blokuje zmiany w tym obszarze. Przyjmuje przy tym za J. Brunerem, ze ,w idealnym
przypadku szkola powinna stanowi¢ otoczenie, w ktérym nasza aktywno$¢ pociaga za
soba mniej konsekwencji zagrazajacych poczuciu wartosci niz w »prawdziwym $wie-
cie«”, czyli dostarcza uczniowi doswiadczen wspierajgcych budowanie poczucia oso-
bistego sprawstwa.

Budowanie przez ocenianie ram uczniowskiego sprawstwa

Najbardziej powszechne przekonanie, ugruntowane w potocznych dyskursach przez za-
tozenia polskiej polityki oswiatowej i praktyke szkolng, glosi, Ze miarg uczniowskiego
sukcesu jest wysokos¢ $redniej ocen. Dzieci doskonale zdajg sobie z tego sprawe, cho¢
w edukacji wezesnoszkolnej oficjalnie nie obowigzuje skala stopni klasyfikacyjnych. Na-
wet pierwszoklasisci uczestniczacy w wywiadach fokusowych wiedza, ze ocena stuzy
temu: [...] zeby przejs¢ do drugiej klasy. Zeby przejsé... zeby mie¢ duzo széstek, zeby byto
na pétrocze duzo szostek”. Natomiast dla uczniow klasy trzeciej oczywistoscia jest, ze:

Czym wigcej lepszych ocen, to potem lepsze swiadectwo i w przysztosci lepsza praca.

[...] im wigcej dobrych ocen, tym wigksza rosnie Srednia i to sq réwniez szanse na dotarcie
do 4 klasy, lecz jezeli ma si¢ za niskq Srednig, to trzeba ponownie siedzie¢ w trzeciej klasie.
[...] lecz dwdjka to jest na razie moja najgorsza ocena z testu no i po prostu od razu moze
mi chociaz lekko spas¢ srednia, a zawsze sig staram o cate 6. No ja mysle, ze to taki po pro-
stu wstyd nie pojsé do 4 klasy.

Przytoczone wypowiedzi wskazuja przede wszystkim na bardzo wazna role, jaka
w edukacji wczesnoszkolnej przypisuje si¢ ocenie biezgcej wyrazonej stopniem oraz jej
funkgji selekcyjnej. Wigzaca sie z nig opresja nie jest obca trzecioklasistom, co wynika
z miedzy innymi najnowszych polskich badan: 21,7% préby pobranej z tej populacji
»przejawia lek zwigzany z procesem poddawania ich ocenie’, a tylko 38% deklaruje, ze
nie ma takich do$wiadczen®®. Spojrzenie na te liczby z odmiennej perspektywy badaw-
czej ujawnia z kolei, Ze dzieci zdajg sie identyfikowaé radzenie sobie z sytuacja presji
w ocenianiu ze sprostaniem roli ucznia, czyli przypisuja jej role socjalizacyjna:

Dla mnie takie buzki sqg nawet potrzebne, ale jedynie na poczgtku nauczania, poniewaz te
buzki potrafig przyzwyczai¢ miodszych, mlodsze dzieci do przyszlego systemu oceniania
i no po prostu pomagajg im sie nauczy¢ jak przetrwac takg jedynke czy dwoje.

3¢ 1. Bruner, Kultura..., s. 62.
7 Cytaty z wywiadéw fokusowych sa zapisywane kursywa.
*# E. Misiorna, R. Michalak, Ocenianie jako mechanizm..., s. 440.
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No ocenianie w 4 klasie bedzie na pewno juz yyy takie bardziej juz doceniane, np. ze jak
nawet na tescie bedzie jeden blgd, to juz bedzie 1 punkt mniej [...].

[...] bardziej surowiej to oceniajg wszystko i wlasnie jak bedziemy mieli powiedzmy jakies
przedmioty i nie bedziemy nawet doktadnie tego mieli zrobione, to juz nie dostaniemy ani
6, ani 5, takie surowe jest to ocenianie.

Sposdb postrzegania oceniania przez uczniow wczesnej edukacji podkresla jego swo-
isto$¢, o ktd\rej istocie stanowi tymczasowo$¢ rozumiana jako stopniowe przyblizanie
sie do ,,prawdziwego”, czyli surowego oceniania. Opinie te zdaje sie podziela¢ takze
wielu nauczycieli, co sprawia, Ze nie dostrzegaja oni konsekwencji, jakie dla ksztalto-
wania si¢ tozsamosci dziecka niesie codzienne szkolne ocenianie lub stosuja réznorod-
ne strategie pozornie ,,zmiekczajace” jego selekcyjnos¢®. Uczniowie zdaja sobie z tego
sprawe, dlatego sadza, Ze aspirowanie do niedostepnego ,doroslego” oceniania wy-
maga od nich wczesniejszego wewnetrznego pogodzenia sie z czekajacymi w czwartej
klasie porazkami, upostaciowanymi w stopniach nizszych niz zdobywane dotychczas.
Nie znajdujac alternatywy dla tej sytuacji, postrzeganej jako jedyna mozliwa, dzieci
czynia z niej cel, ktéremu podporzadkowujg swoje dziatania zwigzane z uczeniem sie,
poddajac sie warunkom obowigzujacym w kulturze szkoly.

Przyczyny przedstawionego stanu rzeczy sa réznorodne, ale wiele z nich ma swe
zrodio w fakcie, ze regulacje prawne uczynily z wczesnej edukacji enklawe w tradycyj-
nie zorientowanej polskiej szkole, w ktdrej aspekty selekcyjne sg trwalym elementem
przekazu kulturowego®. Tego kontekstu — w ktéry uwiklani tez sg nauczyciele i rodzice
- nie mozna zlekcewazy¢, poniewaz wyznacza on najbardziej ogélne i zarazem sztywne
ramy, w jakich realizowa¢ si¢ moze uczniowskie poczucie sprawstwa.

Poza obszarem wyznaczonym przez te ramy znajduje si¢ ocena opisowa, cho¢ w za-
fozeniu to ona miata modyfikowa¢ nauczanie na etapie edukacji zintegrowanej, stwa-
rzajac dogodne warunki do rozwijania dziecigcej aktywnosci i doswiadczania wlasnej
sprawczosci*!. Trzecioklasi$ci sami nie wspominajg o niej w swoich wypowiedziach,
cho¢ bez problemu wyliczaja rozliczne formy oceny biezacej (np. stopnie, literki, punk-
ty, plusy, $wiatta drogowe), a zapytani wprost o ocen¢ opisowa, zdaja sie ja lekcewazy¢
jako forme przejsciowa: Mamy czasem caly czas opisowke, w czwartej klasie juz nie be-
dzie opisowki.

Ujawnione w analizie tendencje wskazuja, Ze dla dzieci ocena opisowa nie ma zna-
czenia, cho¢ w $wietle prawa jest oceng klasyfikacyjna. Ministerialne regulacje pozba-
wily ja bowiem mocy promowania, usuwajac jej doniostos¢ wyrazajacy si¢ w funk-
cji selekcyjnej*2. Pomogly w ten sposéb przenies¢ ja gdzies w edukacyjny niebyt, co

¥ Zob.: G. Szyling, Hybrydowy charakter oceny szkolnej we wczesnej edukacji: stan i wyzwania,
»Studia Edukacyjne” 2013, nr 28.

%S, Mieszalski, Interpretacja podmiotowosci dziecka: kultura - szkota — wezesna edukacja, ,,Proble-
my Weczesnej Edukacji” 2005, nr 2(2), s. 5-10.

41 G. Szyling, Ocena opisowa — ocena (nie)mozliwa, ,Problemy Wczesnej Edukacji” 2009, nr 1(9),
s. 80-89.

42 Zob.: B. Niemierko, Ocenianie szkolne bez tajemnic, WSiP, Warszawa 2002, s. 252.
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skrzetnie zdajg sie podtrzymywac sami nauczyciele. Od lat usprawiedliwiajg oni brak
zainteresowania uczniow oceng opisowg, przechodzac do porzadku dziennego nad
wlasnymi dzialaniami, ktére sprowadzajg dziecko do roli obiektu charakteryzowanego
na czyj$ uzytek (rodzicéw, szkoly), a zarazem wykluczonego z grona odbiorcéw oce-
ny*’. Takie wykluczenie zdaje si¢ niemozliwe w ocenianiu biezgcym, na co wskazuja
takze niniejsze analizy, jednak samo wlaczenie ucznia do kregu odbiorcéw oceny nie
oznacza, ze do$wiadcza on poczucia sprawstwa rozumianego jako kontrolowanie wy-
nikéw swoich dziatan.

Sprawcze spotkania ucznidéw z informacja zawartg w ocenie

Dotychczasowe rozwazania ujawniajg kontekst kultury edukacyjnej bardzo istotny dla
mys$lenia o ocenianiu wczesnoszkolnym, w tym dla zrozumienia zrédel rozerwania lub
tylko powaznego rozluznienia jego zwigzku z procesem ksztalcenia. Przejawem tego
jest — jak twierdza E. Misiorna i R. Michalak - bezuzytecznos$¢ informacji uzyskanej
przez nauczycieli w procesie oceniania (,,zgromadzony material niczemu nie stuzy”*).
Dla autorek oznacza to, ze wyniki oceniania nie s3 wykorzystywane do projektowania
kolejnych sytuacji edukacyjnych, majacych na celu wsparcie indywidualnego rozwoju
dziecka. Dodam, Ze nie znajdujg one takze odzwierciedlenia w tresci ocen opisowych:
statycznych - bo odpornych na zachodzgce w uczniu zmiany, ogélnikowych - bo du-
plikujacych puste znaczeniowo schematy zawarte w dostepnych programach kompu-
terowych, a w efekcie — niejasnych i nieprzydatnych zaréwno dla dziecka, jak i jego
rodzicéw®. Jest to jednak tylko jedna strona zjawiska.

Drugg, ktérag uwazam za grozniejsza dla poczucia sprawstwa ucznidw i ich spo-
tecznego funkcjonowania takze poza szkolg, jest postugiwanie si¢ na co dzien przez
nauczycieli stopniami, réznymi formami nagréd oraz nieformalnymi komentarzami,
ktore definiujg wyznaczniki szkolnego sukcesu. Przyktadéw tychze dostarczajg odpo-
wiedzi dzieci na pytania wywiadu, z ktorych wynika, Ze ocenianie stuzy przede wszyst-
kim tropieniu popelnianych przez nie bledow:

Bo dzigki ocenom wiemy, ile nam brakuje.

[...] Jak na przyktad dostaje trojke, to wiem, ze zrobitem duzo bledéw.
No... Jak dostajemy oceng, to widzimy, ze robimy bledy |[...].

Mozemy policzy¢, ile bledow zrobilismy i jakie, i jak powinno byc.

No wlasciwie to... To jak odbiegamy od jakiegos... ideatu.

 G. Szyling, Hybrydowy charakter oceny...

“ E. Misiorna, R. Michalak, Ocenianie jako mechanizm. .., s. 427.

* Zob. A. Nowak-Lojewska, Pozory oceny opisowej — refleksje na marginesie szkolnej praktyki,
»Problemy Wczesnej Edukacji” 2009, nr 1(9); M. Nowicka, Ocena opisowa — profesjonalna diagno-
za i wsparcie zdolnosci uczniow czy obszar jatowej biurokracji?, ,,Problemy Wczesnej Edukacji” 2009,
nr 1(9).
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W $wietle powyzszych sformulowan gtéwne kryterium sukcesu szkolnego nabiera wy-
miaru negatywnego, poniewaz to, czego si¢ dziecko nauczylto lub co wykonato, jest
niejako uniewazniane popelnionymi przez nie bl¢dami. Konkretne sytuacje znalez¢
mozna w nauczycielskich autodiagnozach, prezentujacych zdarzenia uznane przez ich
autoréw za najbardziej typowe dla wlasnej praktyki oceniania. Jedna z nich dotyczy
oceniania prac na temat: Kim chciatbym zostac w przysztosci i dlaczego?, ktore trzecio-
klasisci pisali w szkole na zakonczenie bloku tematycznego:

Po kilku minutach Asia, uczennica z najlepszymi stopniami, oddala zeszyt i stwierdzita,
Ze nie wie, co ma dalej pisac. W zeszycie znajdowaly sig cztery krotkie i zwigzle zdania
na temat. Byly napisane poprawnie pod wzgledem gramatycznym i bez bledéw ortogra-
ficznych. Prace pochwalitam na forum klasy. [...] Jako jeden z ostatnich prace przyniést
Daniel. Byta bardzo dluga, ale zawierala sporo bledéw gramatycznych i ortograficznych.
Poza tym zeszyt byt brudny od ,,gumowania”. Chlopiec pisat, ze w przyszlosci chciatby by¢
kowbojem. Glosno skrytykowatam chiopca za pomyst zostania kowbojem, bledy i nieczysty
zeszyt. [A2/71]

Zinterpretowanie powyzszej sytuacji wytacznie pod katem zawartych w niej wskazni-
kéw szkolnego sukcesu pozwala dostrzec, ze najwazniejsze dla uzyskania wysokiej oce-
ny staje sie unikniecie brakéw i pomylek, czyli poprawnos¢ jezykowa i estetyka, a nie
samodzielno$¢ wyrazajaca si¢ w rozbudowanej argumentacji i niebanalnym pomygle.
Przenosi to uwage uczniéw i nauczycieli na aspekty formalne wykonywanych zadan,
a nie na ich poznawczy i spoteczny wymiar, ograniczajac tym samym znacznie kryteria
szkolnego sukcesu konstruowane przez dzieci w kontakcie ze szkolng rzeczywistoscia.

Sytuacje pogarsza powszechna w praktykach biezacego oceniania ogdlnikowos¢ in-
formacji zawartej w ocenie lub towarzyszacym jej komentarzu. Dla ucznia rzadko jest
w pelni jasne, co byto przedmiotem oceny i owym ,,ideatemn”, do ktorego osiggniecia
czego$ mu brakuje. Dzieci, pytane w wywiadach o kryteria oceniania ich umiejetnosci,
wyjasniajg (pogrubienie GS):

Jak si¢ napisze tadnie czytanke i dlatego si¢ dostaje szostki.

Y y my jestesmy oceniani, kiedy dobrze piszemy, kiedy dobrze czytamy i kiedy dobrze sig
stuchamy. Jestesmy oceniani, kiedy dobrze zrobimy prace domowg, [...], tadnie przeczyta-
my i zrobimy wiele tadnych zadai.

Lustrzane odbicie tych wskaznikéw sukcesu edukacyjnego znalez¢ mozna w przyta-
czanych przez M. Nowicka wypowiedziach nauczycielek podczas lekcji. Kto jeszcze raz
i porzgdnie to przeczyta? - pyta nauczycielka po tym, jak konczy te czynnos¢ uczen-
nica niewyraznie czytajaca tekst*. Kolejna za$ stwierdza, pozornie pytajac o zdanie
uczniow: Ja bym széstke data: zrobili, tadnie okleili i dziata!* .

6 Zob.: M. Nowicka, Dziecko w procesie socjalizacji szkolnej..., s. 200.
4 Ibidem, s. 190.
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Nie bez znaczenia dla odczytania podanych przykltadow jest fakt, ze dzieci co-
dziennie otrzymujg co najmniej jeden stopien, nie liczac okazjonalnych nagréd, plu-
sOw, minuséw, pochwal i upomnien. W tym kontekscie mozna przyjaé, ze kryteria
wyznaczajace poziom opanowania danej umiejetnosci, ktdre kryja sie za ogélnikowy-
mi stwierdzeniami o charakterze oceniajacym, s3 dobrze dzieciom znane, bo wielo-
krotnie powtarzane w szczegélowych instrukcjach nauczyciela kierujacego praca na
lekcji. Rzecz nie jest jednak tak oczywista, jak wydaje si¢ zwolennikom tradycyjnego
ksztalcenia.

Zagadnieniem jako$ci informacji o wyniku zadania od lat zajmuja si¢ psycholodzy,
ktorych wieloletnie badania oméwil krytycznie W. Lukaszewski*. Wybralam z nich
watki dotyczace zadan narzuconych, czyli takich, ktére wigza sie z zewnetrzng mo-
tywacja do dzialania ukierunkowang na wynik, poniewaz znajduje to uzasadnienie
w aktualnej sytuacji polskiej wczesnej edukacji i dotychczasowych rozwazaniach. Oba
rodzaje zadan narzuconych: z pelng i niepelna informacja o wyniku, taczy sprowa-
dzenie ucznia do ,roli pionka sterowanego przez innych’®. Kontrola dziecka nad
sytuacja zadaniowa jest bowiem pozorna: nie moze ono samodzielnie rozstrzygnaé¢
ani o przebiegu dzialania, ani o czasie jego zakornczenia, ani wreszcie o jego ostatecznej
i bezwarunkowej ocenie. Jednak do$§wiadczanie wlasnej sprawczo$ci przez uczacego sie
jest rozne w kazdym z rodzajow zadania.

Pelna informacja o wyniku samodzielnie wykonywanego zadania przypomina -
jak pisze dalej W. Lukaszewski - szczegdtowa liste zakupdw zleconych przez dorostych,
czyli jasno okresla kryteria sukcesu i pozwala samodzielnie zaprogramowa¢ strukture
dzialan. Umozliwia tez dziecku kontrolowanie sytuacji zadaniowej i biezace uzupel-
nianie brakow, co w literaturze przedmiotu bywa traktowane jak elementarny warunek
poczucia sprawstwa. Za$ wykonanie zadania zgodnie z jasnym zewnetrznym standar-
dem moze dostarczy¢ uczniowi przestanek do poczucia wlasnej kompetencji i spraw-
stwa, cho¢ tego nie gwarantuje.

Szczegdlnym przypadkiem zdaje si¢ w tym kontekscie dazenie nauczycieli wczesnej
edukacji, by dzieci na lekcji bezblednie wykonywaly zadania, co niesie ze soba prze-
ksztalcanie standardu wykonania w instrukcje dydaktyczna lub schemat dzialania,
ktorych kolejne kroki sg doktadnie kontrolowane®'. A. Kalinowska lokuje w tym zjawi-
sku zrédlo ,dezintegracji poczucia sprawczoéci w odniesieniu do poje¢ matematycz-
nych™?2. Tak okreslony kierunek socjalizacji jest wzmacniany biezagcym ocenianiem

8 W. Lukaszewski, Zwrotne informacje o wyniku czynnosci, w: Psychologia czynnosci. Nowe perspek-
tywy, 1. Kurcz, D. Kadzielawa (red.), Wydawnictwo Naukowe Scholar, Warszawa 2002.

* Ibidem, s. 89.

> Pomijam zloZone relacje miedzy informacjg zwrotng o wyniku a dalszym dzialaniem podmiotu,
ktore wymykaja sie modelowym ujeciom i jednoznacznym rozstrzygnieciom. Wiecej na ten temat
zob. ibidem, s. 90-97.

31 Zob.: M. Nowicka, Dziecko w procesie socjalizacji szkolnej. .., s. 201.

32 A. Kalinowska, Poznawczy i kulturowy wymiar dezintegracji wczesnoszkolnych poje¢ matematycz-
nych, w: (Anty) edukacja. .., D. Klus-Stanska (red.), s. 387.
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réznorodnych szkolnych dziatan uczniéw. Jeden z typowych przyktadéw znalezé moz-
na w nauczycielskiej autodiagnozie™:

[...] Nauczycielka powiedziala dzieciom, ze majg narysowac portret Pani Zimy tak jak
sobie jg wyobrazajg. Pomocg moze by¢ dla nich rysunek, ktory wisi na tablicy. Zaznaczyla
tez, ze prace majq byc starannie i tadnie wykonane gdyz bedg wywieszone na oknie.

Po chwili nauczycielka przechodzi si¢ po klasie i sprawdza, jak idzie malowanie portretu.
»Aniu — mowi do dziewczynki siedzgcej w pierwszej tawce — tadnie, ale domaluj wzory na
sukience, mogg byc to na przyktad gwiazdki...”. Ania zabiera si¢ do malowania gwiazdek.
[...]

Z kolejnym z uczniow nauczycielka nawigzuje rozmowe:

N: Krzysiu, jak ty namalowales Panig Zimeg, przeciez ona nie nadaje si¢ na wystawe, wy-
rwij kartke z bloku i Pani ci namaluje, a ty pokolorujesz — dobrze?

U: (Niechetnie podajqgc kartke) Ale ta Pani Zima mi si¢ podoba.

N: Krzysiu, zobacz, jakie ona ma rece, a ta suknia?

U: To moge wymazac i narysowac nowe.

Nauczycielka stanowczo odmowila i narysowala Panig Zime, a Krzysiu pokolorowat tylko
pewne elementy obrazka, gdyz nauczycielka razem z nim kolorowata. [...] [A4/Z2]

Przestawiona sytuacja ilustruje dwa rozne efekty sprawczych spotkan dzieci z kultura
szkolnego oceniania, cho¢ ich czescig wspdlng jest oméwione uprzednio sprowadze-
nie uczniéw do roli pionkéw. Sterowanie dziataniami dziewczynki jest dla nauczycielki
tatwiejszym zadaniem, poniewaz postusznie realizuje ona cudze kryteria sukcesu. Nie
mozna natomiast rozstrzygna¢, na ile pochwata upewnia dziewczynke co do jej kom-
petencji, dostarczajac jej tym samym poczucia sprawstwa, a na ile utrwala jej nieko-
niecznie us$wiadomiony konformizm wobec cudzych oczekiwan. Natomiast z duzym
prawdopodobienstwem dzialania nauczycielki budujg nastawienie uczniéw klasy na
cele popisowe z wszystkimi opisanymi przez psychologéw konsekwencjami tego zjawi-
ska dla procesu uczenia si¢>.

Jednak zadanie z petng informacja o wyniku stwarza takze warunki do ,,powstania
réznicy zdan co do osiggnietego wyniku, a w konsekwencji moze by¢ zrédtem konflik-
tu”, co moze by¢ zaleta z punktu widzenia dydaktyki nietradycyjnej. W takiej sytuacji
znalazl si¢ chiopiec, ktory probuje zachowaé niezalezno$¢, broniac najpierw koncepcji
swojej pracy, a potem proponujac kompromis, czyli jej ponowne wykonanie zgodnie
z oczekiwaniami nauczycielki. Przyjecie jednego z uczniowskich rozwigzan stwarza-
toby warunki wspierajace doswiadczenie osobistego sprawstwa, poniewaz inicjatywa
dalszego dzialania i jego przebieg nalezalyby do dziecka, cho¢ ocena pozostataby w ge-
stii nauczycielki. Pozostaje to zgodne z pogladami J. Brunera, ktdry zalicza dawanie
drugiej szansy i docenianie dobrych, ale nieprzynoszacych sukcesu préb do waznych

53 Autorka celowo zrezygnowala z narracji w pierwszej osobie, bo utatwiato to jej dokonanie ich
opisu.

> ]. Brophy, Motywowanie uczniow do nauki, ttum. K. Kruszewski, Wydawnictwo Naukowe PWN,
‘Warszawa 2002, s. 39-40.

> W. Lukaszewski, Zwrotne informacje..., s. 89.
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dzialan stabilizujacych zarzadzanie poczuciem wiasnej warto$ci®*. W miejsce wspar-
cia chlopiec otrzymuje poczucie wlasnej niestosownosci wobec wzoru (uznanego za
poprawny przez nauczyciela) i gtebokiej niekompetencji, co - jak twierdzi E. Erikson
- wyklucza do$wiadczanie sprawstwa.

Analizowana sytuacja ilustruje jednak takze inny aspekt oceniania we wczesnej
edukacji, silnie powiazany z relacjami wladzy. Blizsze przyjrzenie si¢ kryteriom oceny
ujawnia proces zamieniania przez nauczycielke zadania z niepelng informacja o wy-
niku (wlasne wyobrazenie Pani Zimy; staranne i fadne wykonanie) w zadanie z rygo-
rystycznym schematem oceniania (jak najwierniejsze odtworzenie wzoru z tablicy),
o czym uczniowie nie zostali uprzedzeni. W gruncie rzeczy mamy w tym przypadku do
czynienia z instrumentalnym manipulowaniem kryteriami oceny przez nauczyciel-
ke, w pelni uzalezniajacym ucznidéw od jej decyzji. Poglebianie sie albo utrzymywanie
takiego stanu moze w dluzszej perspektywie — jak wskazuja badania psychologow -
zachwia¢ u ucznidw wewnetrznym poczuciem sprawstwa i kontroli nad uczeniem sie,
uruchamiajgc mechanizmy prowadzace do wyuczonej bezradnosci oraz powigzane
z nig deficyty poznawcze, motywacyjne i spoteczne®.

Zagrozenie wydaje sie o tyle realne, ze na porzadku dziennym w ocenianiu wczes-
noszkolnym znajduja si¢ polecenia typu: popraw to, popracuj wiecej, przeczytaj porzqd-
nie, postaraj sig, zaliczane do zadan narzuconych o niepelnej informacji o wyniku*.
Standard sukcesu jest w nich niepewny, cho¢ uczen moze go zrekonstruowaé, odwotu-
jac sie do swoich wczesniejszych doswiadczen. Trudno jednak uzna¢, ze dziecko dzia-
tajace w warunkach wysokiej niepewnosci moze samodzielnie zadecydowa¢ o swoich
poczynaniach, zwlaszcza gdy ich efekt jest poddawany autorytarnej ocenie zewnetrznej.
Zachowania uczniéow w takich sytuacjach wystepujacych na lekeji pokazuje w swoim
tekécie M. Nowicka®, natomiast same dzieci méwia w wywiadach o tym, jak ocenianie
staje sie czescig ich bycia poza szkolg oraz jak role oceniajgcego nauczyciela przejmuja
w domu ich rodzice:

Mpnie rodzice tez oceniajg, nie tylko w szkole mnie pani ocenia, ale tez rodzice mnie oceniajg
w domu, np. jak zrobie rysunek do szkoly, to mama go poprawi, bo jest niedokolorowany.
A moi [rodzice] oglgdajqg ksigzke, gdzie byt ten blgd i mama mowi zZebym jeszcze raz zrobi-
ta... Jak zrobig jakis blgd, to w domu sobie pisze pigc razy, zeby zapamietal.

[...] jak trzeba cos napisaé w ksigzce, to najpierw to rodzice oceniajqg i jak co$ jest Zle, to
muszg pisac to od nowa.

Taki rodzaj zewnetrznej kontroli, utrwalajacy szkolne schematy i pozbawiajacy dziecko
takze w domu odpowiedzialno$ci za swoje uczenie sie, nie daje jednak gwarancji osig-
gniecia sukcesu edukacyjnego. W gestii nauczyciela pozostaje bowiem nie tylko decy-

% 1. Bruner, Kultura..., s. 63.

7 G. Sedek, Bezradnos¢ intelektualna w szkole, Wydawnictwo IP PAN, Warszawa 1995.
% W. Lukaszewski, Zwrotne informacje..., s. 89.

* M. Nowicka, Dziecko w procesie socjalizacji szkolnej..., s. 199-200.
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zja o ocenie pracy domowej, ale tez o uznaniu ucznia za sprawce czynnosci. Zwracaja
na to uwage trzecioklasi$ci w swoich wypowiedziach:

Pani czasami mysli, ze to rodzic cos pisat albo rysowat, a to dziecko.

[...] na przyktad jak rodzic cos sprawdzi, to pani tego nie bierze pod uwage, co dziecko
moglo sprawdzic¢ w stowniku.

[...] jak dziecko si¢ mocno postara i nigdy jeszcze tak sig nie postarafo i np. przychodze z tq
pracg ze szkoly, dokoticzong w domu i daje jg pani i pani to sprawdza i pani méwi, ze to
rodzic robit i tego nie zalicza.

Dotychczasowe analizy pozwalajg wnioskowa¢, ze sprawcze spotkania dzieci z kultu-
ra nauczycielskiego oceniania z reguty podwazajg ich samodzielnoé¢ i prawo glosu,
lokujac ocenianie poza ich zasiegiem i w znacznej mierze poza obszarem ich osobi-
stego sprawstwa, nawet wowczas, jesli rozumiane bedzie ono wasko, jako zachowanie
kontroli nad edukacyjng sytuacja zadaniows. Zjawiska te wiazg si¢ z relacjami wtadzy
sprawowanej przez autorytet, ktorej dziecko powinno si¢ podporzadkowa¢, co unieru-
chamia rozwéj jego autonomii (takze intelektualnej) i zamyka w fazie postuszenstwa
wobec dorostych.

Bycie sprawca w ocenianiu

Z deklaracji uczniéow wcezesnej edukacji, poddanych analizie w badaniach E. Misiornej
i R. Michalak, wynika, ze 36% z nich nie zgromadzilo zadnych pozytywnych do$wiad-
czen dotyczacych wspotuczestniczenia w procesie oceniania, co oznacza, ze nie moga
oni na lekcjach wyraza¢ wlasnych opinii o ocenie, wyjasnia¢ intencji czy przyczyny
swoich dzialan, a nawet informowa¢ o tym, co sami uznaja za problem lub sukces®. Nie
maja zatem mozliwo$ci sprawczego oddzialywania na kontekst wlasnego ksztalcenia
i ocene jego wynikow.

Z wnioskiem tym wspotbrzmia dane uzyskane w wywiadach fokusowych. Dzieci
zapytane wprost, co zalezy od nich w ocenianiu, wskazuja najczgsciej na staranne wy-
konywanie prac w domu i klasie, bycie grzecznym, poprawianie bledéw, pracowanie na
lekeji, skupienie sie, rozumienie tego, co méwi nauczyciel, zglaszanie sie do odpowie-
dzi czy wreszcie wieloznaczne staranie si¢. Co charakterystyczne, kazde z tych dziatan
jest reakcja na sytuacje stworzona przez nauczyciela, ale trzecioklasisci zdaja si¢ od-
czuwaé w zwigzku z nimi swoiste poczucie sprawstwa, o czym $wiadczy wypowiedz
jednego z nich: [...] nasze oceny zalezg od nas, tyle ze jak si¢ staramy, takg dostaniemy
oceng, jak sig bedziemy zachowywad, tak bedziemy postrzegani. Deklaracja ta sprawdza
sie w przypadku ocen wysokich, ktére dominuja we wczesnej edukacji®. Sprawe kom-
plikuja jednak niskie stopnie, poniewaz czasami - jak méwi uczennica z tej samej klasy
— zle ocenianie dzieci drazni i wtedy mogg nawet plakac albo np. ... no i to wszystko.

% E. Misiorna, R. Michalak, Ocenianie jako mechanizm..., s. 445.
61 Zob.: G. Szyling, Hybrydowy charakter oceny...
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Zasygnalizowany w ostatniej wypowiedzi konflikt miedzy wtasnymi oczekiwania-
mi i oceng zewnetrzng podejmowanych dzialan rzutuje na poczucie wlasnej wartosci
dziecka, a przy tym rozstrzygniecie tego napiecia jest jesli nie oczywiste, to na pewno
powszechnie wystepujace w tradycyjnym ksztatceniu wezesnoszkolnym. Uczniowie sg
bowiem na tyle przyzwyczajeni do akceptowania decyzji nauczyciela i podporzadko-
wania si¢ im®, ze sami uznaja si¢ za niekompetentnych do oceniania. Na pytanie, czy
dzieci mogg ocenia¢ kolegéw lub siebie, trzecioklasisci odpowiadaja:

Nie, bo dzieci nie sq az tak mgdre i np. moglyby jakiegos bledu ortograficznego nie zoba-
czyé. Moglyby miec np. taki stowniczek ortograficzny.

[...] ja mysle, ze dzieci nie majg nic do powiedzenia w sensie oceniania, tylko mogg sie
dobrze uczyé albo Zle uczyc, dzieci nie mogg tak po prostu rzqdzi¢ swoimi ocenami.

Jednak trzecioklasisci zapytani o to, czy chcieliby ocenia¢, dzielg si¢ na dwie nieréwne
grupy. Dla niewielu z nich atrakcyjna jest bezwzgledna wladza karzaca, ktora wigza
Z ocenianiem:

Ocenia¢ innych? Ja bym chciat bardzo! [...] zeby méc by¢ takim wrednym jak inni [...].
I ja bym tez tak innym ocenil... To, co ktos robi nam, to tak innym zrobic! [...] jest taka
Pani od angielskiego, jesli ktos nam cos zrobit i si¢ jej poskarze to on dostaje zlg oceng!

Wiekszo$¢ dzieci zdobywa si¢ natomiast na glebsza refleksje, nie wykazujac przy tym
entuzjazmu dla mozliwosci bycia oceniajacym:

Mozna komus zrobic¢ krzywde, bo ktos si¢ uczyt a nie dostaje tak dobrej oceny, jak ci, co
normalnie dostajq, wiec nie chciatabym robic takiej przykrosci”.

Nie chciatbym, bo mogtbym zrobic przykrosc, a poza tym wiekszos¢ 0sob by mnie nie lubi-
ta... Jak na przyklad by mnie chcial wystawic zlej oceny, ale bym musial... No to nikt by
mnie nie lubit.

Nie, bo to jest ciezka sprawa i nie chciatbym, bo... Jeden sig na przyktad stara bardziej i mu
nie wychodzi, ale napisze wiecej a drugi napisze malo, ale ciekawie, bo lubi pisac, no... To
trudno, bo ich trzeba ocenié |...]

Jak ja bym miata by¢ takg osobg, to by mi bylo troche przykro, bo ja nie lubig oceniaé
innych... Bo to jest takie przykre dla tych 0sob ocenianych, jak postawimy im zlg ocene. ..

Analiza powyzszych wypowiedzi potwierdza, ze dzieci identyfikuja ocenianie z kara
wymierzang przez oceniajacego za niespelnianie wymagan, kara uzasadniong jakas
bezdyskusyjna koniecznoscig®. Mimo tego trzecioklasistom trudno jest zaakceptowac
konsekwencje oceniania, postrzegane przez nich gtéwnie w kategoriach negatywnych
emocji, jakie wyzwala niski stopien, co wskazuje, ze silnie wigza oceng szkolng ze sfe-

 H. Sowinska, Rozwéj kompetencji spotecznych..., s. 275-277.
¢ Rozwazenie tego watku w kategoriach wladzy (M. Foucault) i przemocy symbolicznej (P. Bour-
dieu) wymagatoby podjecia odrgbnych rozwazan.
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ra odczud i relacji spolecznych, w ktérych imie wolalyby raczej nie ocenia¢, by nie
krzywdzi¢ i nie sprawia¢ przykrosci.

Odpowiedzi na ostatnie z pytant wywiadu dotycza zagadnienia pomijanego lub mar-
ginalizowanego przez wczesna szkolna socjalizacje, ktéra wyklucza sprawstwo uczniéw
z procesu oceniania, dlatego mozna przyja¢, ze zawieraja one najbardziej niezalezne
z analizowanych dotychczas opinii dzieci. Sptaszczony obraz codziennych praktyk oce-
niania podporzadkowanych intencjom i decyzjom nauczycieli nabiera dzieki uczniow-
skim refleksjom zlozonego i niejednoznacznego charakteru, ujawniajac skomplikowa-
ny kontekst budowania w szkole dzieciecego poczucia sprawstwa.

UCZEN POZA SPRAWSTWEM: KU PODSUMOWANIU

Analizy danych empirycznych i inspirowane nimi rozwazania potwierdzily, Ze oce-
nianie wczesnoszkolne odziera dzieci z poczucia sprawstwa nawet w obszarze tak
waskim jak samodzielne kontrolowanie sytuacji zadaniowej. Zasadniczg przyczyna
tego stanu rzeczy jest tradycyjnie dominujaca rola nauczyciela, niezaleznie od towa-
rzyszacego jej klimatu emocjonalnego, a takze wladza, jaka daje mu postugiwanie sie
stopniem szkolnym, niezaleznie od jego formy. Wniosek ten nie tylko jest zbiezny z in-
nymi wynikami badan nad wczesng edukacja, ale wzmacnia je, ukazujac jak totalnie
oddzialuje ocenianie na catoksztalt szkolnego funkcjonowania dziecka, poddajac je
treningowi bezwolnosci.

(Nie)éwiadome redukowanie przez nauczycieli potencjatu, jaki w obszar ocenia-
nia wnie$¢ moze rosnagca samodzielno$¢ ucznia oraz jego rozwijajaca si¢ umiejetnosé
oceniania siebie i innych, sprowadza uczniowska ,,zdolnos¢ do czynienia réznicy” do
starania si¢ o dobre stopnie. W rzeczywistosci pozbawia dziecko poczucia sprawstwa,
kreujac jego tozsamos¢ jako jednostki zewnatrzsterownej. W najbardziej optymi-
stycznej wersji mozna uzna¢, ze uczniowie wczesnej edukacji doswiadczajg poczucia
wlasnoséci swoich dziatan®, cho¢ i to bywa podwazane przez nauczycielskie manipu-
lowanie kryteriami oceny lub ogélnikowe wyznaczniki sukcesu edukacyjnego, czesto
sprowadzone do technicznych aspektéw poprawnosci i unikania bledow.

Dzieci za$ sg gotowe do podejmowania staran bedacych wyrazem podporzadko-
wania si¢ poleceniom i ocenom ferowanym przez dorostych nie dlatego, ze - jak wies¢
gminna niesie - ,,lubig by¢ oceniane’, ale dlatego ze szkolna i rodzinna socjalizacja
utrwalila w nich przekonanie o konieczno$ci otrzymywania stopni. Pogodzenie si¢
z ich selekcyjng funkcja i opresyjnoscig badani uczniowie uznaja za konieczne, ponie-
waz bez wysokich stopni niemozliwe byloby najpierw poéjscie do czwartej klasy, a po-
tem dalej — drogg edukacyjng wyznaczong przez $rednig ocen.

Z drugiej jednak strony - uczniowie odbierajg ocenianie, utozsamiane przez nich
z karg i nagroda, gtéwnie w kategoriach emocji i relacji spotecznych (wladzy), a nie
informacji pomagajacej w samodzielnym uczeniu sig¢, co sprawia, ze wolg je zostawi¢

¢ S. Gallagher, Philosophical conceptions of the self...
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dorostym i nie uczestniczy¢ w sprawianiu swoim kolezankom i kolegom przykrosci,
ktore w wielu przypadkach sg nieodtgczng cechg wystawiania stopni.

Odczytanie tych wynikéw przez pryzmat definicji M. Archer®, ktéra Iaczy spraw-
stwo z refleksyjnym odnoszeniem si¢ do kontekstu spofecznego oraz zdolnoscig do
wyobrazania sobie alternatywnych rozwigzan, pozwala dostrzec, ze badane dzieci
dysponuja potencjalem wzglednie niezaleznej refleksji nad kontekstem szkolnego
oceniania, ale $§wiat ich edukacyjnych doswiadczen jest ograniczony do ubezwla-
snowolniajacej kultury stopnia szkolnego. By¢ moze to wlasnie sprawia, ze ucznio-
wie wczesnej edukacji wykazujg tendencje do samoograniczania w postrzeganiu
siebie jako sprawcow, ktérych dziatania w ocenianiu mogg dotyczy¢ czegos wigcej
niz poprawienie ostatnio otrzymanego stopnia. E. Erikson uznaje taka postawe za nie-
korzystny na tym etapie rozwoju objaw kryzysu, ktéry prowadzi¢ moze w dalszej per-
spektywie do inercji poznawczej, konformizmu i podporzadkowania osobom bardziej
kompetentnym®.

Zr6dlem takich konsekwencji tozsamo$ciowych moga by¢ niszczace samodzielno$¢
ucznia rozstrzygniecia jego sprawczych spotkan z nauczycielskim ocenianiem, uwikta-
nym w formalne kryteria wykonania zadania i pozbawionym ,dialogu z innymi aktyw-
nymi umystami”. Poczucia sprawstwa nabywa si¢ bowiem, jak twierdzi J. Bruner, przez
wspotprace, ktora prowadzi nie do dominacji i jednomyslnosci, ale do réznorodnosci
i zwiekszenia wiedzy o $wiecie i o nas samych®.

Klucz do zmiany tkwi wigc w takim sposobie organizowania srodowiska edukacyj-
nego, ktére nie bytoby podporzadkowane nauczycielskiemu ocenianiu jako narzedziu
opresji i dominacji. Zgoda na koncepcyjnos¢ i sprawczo$¢ ucznia oznacza bowiem, ze
nauczyciel - bez wzgledu na wiedze przypisywana dziecku - uznaje jego ,,niezbywalne
prawo do inicjatywy, osobistych poszukiwan i eksperymentéw”, czyli zaktada a priori
»mozliwoé¢ bleddw, porazek, slepych uliczek™, rezygnujac z kierowania kazdym jego
krokiem. Uznanie, ze dziecko ma prawo do podejmowania ryzyka intelektualnego, po-
zwala mu na doswiadczenie sprawstwa w szkole, ale wymaga tez radykalnej zmiany
w mysleniu o ocenianiu i jego roli w procesie stymulowania samodzielnego uczenia
sie®. A takiej zmiany nie wdrozy sie, narzucajac nowe rozwigzania lub gotowe schema-
ty z zewnatrz.

65 M.S. Archer, Czlowieczenstwo...

% E.H. Erikson, Dziecitistwo...,

7 1. Bruner, Kultura..., s. 133.

% D. Klus-Stanska, Odmiany dyskurséw wczesnej edukacji, w: Pedagogika wczesnoszkolna - dyskur-
sy, problemy, rozwigzania, D. Klus-Stanska, M. Szczepska-Pustkowska (red.), Wydawnictwa Akade-
mickie i Profesjonalne, Warszawa 2009, s. 41.

® Zob.: G. Szyling, Hybrydowy charakter oceny...
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Grazyna Szyling: Uczniowskie poczucie sprawstwa a praktyki oceniania we wczesnej edukacji

Streszczenie: W tekscie podjeto krytyczny namyst nad praktykami oceniania we wczesnej edu-
kacji rozpatrywanymi w kontekécie kreowania przez nie uczniowskiego poczucia sprawstwa,
traktowanego za J. Brunerem jak kategoria kultury szkoly. W rozwazaniach wykorzystano wy-
niki prowadzonych w ostatnich latach w Polsce badan empirycznych nad sprawstwem uczniow
oraz analize danych zgromadzonych w w ramach badan wlasnych.

Obraz, uzyskany za pomocg triangulacji metod i zrddel, potwierdza, ze ocenianie wcze-
snoszkolne odziera dzieci z mozliwo$ci budowania poczucia sprawstwa nawet w zakresie samo-
dzielnego kontrolowania sytuacji zadaniowej. Badanych uczniéw sta¢ co prawda na wzglednie
niezalezng refleksje nad kontekstem szkolnego oceniania, ale §wiat ich edukacyjnych doswiad-
czen jest ograniczony do ubezwtasnowolniajacej kultury stopnia szkolnego. To ona staje sie jed-
nym ze Zrédet dziecigcego samoograniczania si¢ w postrzeganiu siebie jako sprawcow, utrwala-
jac ich zewnatrzsterowno$¢ i bezwolnos¢. Do zmiany tej sytuacji nie wystarcza zatem regulacje
zewnetrzne, ale organizowanie sSrodowiska edukacyjnego opartego na relacjach miedzy nauczy-
cielem i uczniem wolnych od codziennej presji oceny i kultu formalnej poprawnosci.

Stowa kluczowe: uczniowskie poczucie sprawstwa, wczesna edukacja, ocenianie szkolne, na-
uczycielskie praktyki oceniania, kultura stopnia szkolnego
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Title: Learner feelings of agency and practices of assessment in early education

Abstract: In this text, a critical reflection is presented on assessment practices in early childhood
education, which are discussed in the context of the creation by those practices of the students’
sense of agency which, according to J. Bruner, is treated as a category of school culture. The dis-
cussion is based on the results of the recent research conducted in Poland on students’ agency
and an analysis of the data collected as part of the author’s own research.

The picture obtained by using the triangulation of methods and sources confirms that assess-
ment in early childhood education strips children of the opportunity to build a sense of agency,
even in terms of independent control of a task situation. The surveyed students, admittedly, are
capable of a relatively independent reflection on the context of school assessment, but the world
of their educational experience is limited to the incapacitating culture of the school grade. It is
a culture that becomes one of the sources of children’s self-restraint in the perception of them-
selves as agents, perpetuating their external steerability and passivity. To change this situation,
external regulations will not suffice, but only the organizing of the learning environment based
on the relationship between the teacher and the student, which is free from the daily pressures
of assessment and the worship of formal correctness.

Keywords: students’ sense of agency, early childhood education, school assessment, teacher’s
assessment practices, the culture of the school grade



