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Assessment is an important process, both in the individual and so-
cial dimensions. The subject of the study included the models and
goals of ongoing assessment revealed in the practices and statements/
comments of teachers of grades I-III. The context for the formu-
lation of the purpose of the author’s own research is related to the
understanding of assessment as one of the elements of the didactic
system of the school, the teaching model implemented in it and the
assumptions made about the essence of children’s learning. The main
research problem was framed by the question: How are traditional
and pro-developmental models of learning manifested in the current
assessment and statements of early childhood teachers? A qualitative
approach was used with an individual semi-structured interview and
overt observation as the primary research methods (ethnographic re-
search). The observation was supported by analysis of the teachers’
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conversations with children during daily activities. Document analy-
sis was also conducted (including students’ notebooks). The research
shows that in schools with an assessment model based on valuing the
learning process, the assumptions and tools of formative assessment
are used in a heterogeneous way, which indicates a distortion of con-
structivist concepts of assessment. The process of changing the under-
standing of children’s learning in the spirit of the constructivist para-
digm will probably develop in distant future although its evolution
from the bottom up is already visible. Teachers working in a school
with a traditional assessment model are not familiar with the assump-
tions of the constructivist learning process.

StOWA KLUCZE  ABSTRAKT
°

dziecigce uczenie  Ocenianie jest waznym procesem zaréwno w wymiarze indywidual-
si¢, modele  nym, jak i spotecznym. Przedmiotem badan byly modele i cele ocenia-
oceniania,  nia biezacego ujawniajace si¢ w praktykach i wypowiedziach nauczycieli
konstruktywna  klas I-III. Kontekst sformutowania celu badan wlasnych zwiazany jest
informacja  z rozumieniem oceniania jako jednego z elementéw systemu dydak-
zwrotna, ocenianie  tycznego szkoly, realizowanego w niej modelu nauczania i przyjmowa-
ksztattujace,  nych zatozeri dotyczacych dziecigecego uczenia sig. Gléwny problem ba-
edukacja  dawczy ujeto w pytaniu: Jak przejawiaja si¢ tradycyjne i prorozwojowe
wczesnoszkolna  modele uczenia si¢ w ocenianiu biezacym i wypowiedziach nauczycieli
wezesnoszkolnych? Wykorzystano podejscie jakosciowe z wywiadem
indywidualnym czg$ciowo ustrukturyzowanym i obserwacjg jawna
jako podstawowymi metodami badawczymi (badania etnograficzne).
Obserwacja byta wspierana analiza konwersacji nauczycielek z dzie¢mi
w czasie codziennych zajeé. Przeprowadzono takze analize dokumen-
téw (m.in. zeszytéw uczniéw). Badania pokazuja, ze w szkotach z mo-
delem oceniania opartym na warto$ciowaniu procesu uczenia si¢ wy-
korzystuje si¢ zatozenia i narz¢dzia oceniania ksztaltujacego w sposéb
ni¢jednorodny, co $wiadczy o znicksztalceniu konstruktywistycznych
koncepcji oceniania. Proces zmiany rozumienia dziecigcego uczenia
si¢ w duchu paradygmatu konstrukeywistycznego rysuje si¢ w odleglej
perspektywie, cho¢ wyraznie wida¢ oddolne jego ewolucje. Nauczy-
cielki pracujace w szkole z tradycyjnym modelem oceniania nie znaja

zatozeri konstruktywistycznych procesu uczenia sie.

Wstep

W ostatnich latach czgdciej ukazuja si¢ publikacje na temat oceniania pelniace-
go funkcj¢ prorozwojows (np. Kowalewski, 2021; Jaskulska i in., 2023; Niemierko,
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2023; Szyling, 2023; Nosowicz i in., 2024), prowadzone sg akcje spoteczne typu ,,Bu-
dzaca sig szkota” czy ,Szkota bez ocen”, ktérych celem jest dekonstrukeja interpretacii
istoty procesu uczenia si¢ i w tym kontekscie dyskurséw dotyczacych procesu ocenia-
nia. Fundamentem dla wszelkich zmian edukacyjnych jest bowiem zmiana modelu
uczenia si¢ z transmisyjnego (tradycyjnego, behawioralnego) na konstrukeywistycz-
ny (postqpowy, progresywistyczny, prorozwojowy), oparty na aktywnym uczeniu si¢
we wspotpracy z innymi. Budowanie podmiotowosci dziecka i pozytywnego obrazu
siebie wynika m.in. z tworzenia przez nauczyciela takiego srodowiska edukacyjnego,
ktére ma charakter wspierajacy samodzielne konstruowanie wiedzy z uwzglednieniem
indywidualnych mozliwosci, potrzeb i zainteresowan.

W ramach , przemysliwania” istoty uczenia si¢ zmienia si¢ jezyk, ktérym postugu-
jemy si¢ do opisu tego procesu. W modelu prorozwojowym jezyk odnosi si¢ do mo-
tywowania, wspierania ucznia w procesie samodzielnego uczenia si¢, do budowania
jego intelektualnej niezaleznosci i edukacyjnej calozyciowej samosterownosci. W $ro-
dowisku wspierajacym, zache¢cajacym uczeni wie, jak pokonywaé trudnosci w dazeniu
do osiagnigcia celu uczenia sig, jest otwarty i kreatywny — podobnie jak uczacy go
nauczyciel.

Model tradycyjny wiaze si¢ z jezykiem, ktéry dowodzi braku zrozumienia trud-
nosci z uczeniem si¢, niedostatku empatii, opresji, niesprawiedliwosci, zniewalania,
wymierzania kary, wytwarzania napi¢¢ emocjonalnych. Opresyjny jezyk dzieli, nisz-
czy, krzywdzi, zniechgca, demotywuje, doprowadza do poddania si¢. Osoba uczaca sig
jest wystawiana na nieustanng krytyke, podczas ktdrej podkresla si¢ przede wszystkim
popetniane przez nig bledy, co doprowadza do frustracji i rezygnacij.

W przestrzeni publicznej coraz czgéciej zastanawiamy si¢ nad tym, jakie sytuacje
edukacyjne sprzyjaja uczeniu sig, a jakie uniemozliwiaja je, co motywuje uczniéw do
uczenia sig, a co blokuje ten proces itp. Rezultatem dekonstrukeji powszechnej nar-
racji o kontekstach uczenia sig, jest wigc réwniez dekonstrukcja narracji na temat
procesu oceniania, cho¢ nie mozna zaprzeczy¢ dominacji ,normatywnego charakteru
myslenia o ocenianiu”, bazujacego na teoretycznych zatozeniach ,podstawy progra-
mowej oraz urzgdowej definicji oceny szkolnej” (Szyling, 2020, s. 147).

Wigkszo$¢ publikacji poswigconych problematyce modeli dydaktycznych edukacji
i determinowanych przez nie modeli oceniania koncentruje si¢ na interpretacji istoty
uczenia si¢ i przebiegu tego procesu na wyzszych etapach edukacji. Uwazamy, ze zbyt
mato uwagi pos$wigca si¢ etapowi I, czyli edukacji wezesnoszkolnej. Nieliczne analizy
(np. Cwikta, 2021) i dynamicznie zmieniajaca si¢ sytuacja w zakresie tej problematyki
zachgcaja do podejmowania systematycznych badari prakeyk nauczycielskich w kla-
sach I-III. Placéwki, ktére na co dzierd urzeczywistniaja model konstrukeywistycz-
ny na [ etapie edukacyjnym, promuja prorozwojowe ocenianie ksztattujace. W tym

kontekscie stwierdzenie Grazyny Szyling (2019) o tym, ze ,biezace nauczycielskie
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diagnozowanie na etapie wezesnej edukacji znajduje si¢ w stanie atrofii, a jedyna jego
wyrdzniajaca wlasnoscia jest nastawienie na dorazne motywowanie zewngtrzne lub
dyscyplinowanie uczniéw” (s. 66), moze by¢ zbyt generalizujace.

Przedmiotem badan uczynily§my modele i cele oceniania biezacego ujawniajace
si¢ w praktykach i wypowiedziach/komentarzach nauczycieli klas I-111. Kontekst sfor-
mulowania celu badart wlasnych zwiazany jest z rozumieniem oceniania jako jednego
z elementéw systemu dydaktycznego szkoly, realizowanego w niej modelu nauczania

i przyjmowanych zatozen dotyczacych istoty wiedzy i dziecigcego uczenia sie.

Proces uczenia sie w podejsciu tfradycyjnym
I progresywistycznym — kontekst teoretyczny
modelu oceniania

Zakres definiowania terminu ,ocenianie” zmieniat si¢ na przestrzeni lat. Na po-
czatku XXI wicku Wincenty Okori (2007) twierdzit, ze ocenianie to ,,proces wyraza-
nia opinii o uczniach za pomoca stopni lub ocen opisowych zaréwno sporadycznie,
jak i co kwartat (okres) lub przy koricu roku szkolnego” (s. 284). Ocena w tym rozu-
mieniu nie jest rzetelng informacjg o osiagnigciach dla ucznia, a jedynie opinia na jego
temat (zauwaimy, ze opinia o uczniu, a nie o Wykonywanym przez niego zadaniu).

W literaturze z tego samego okresu mozna odnalez¢é definicj¢ Tadeusza Pilcha
(2007), ktéry rozumie ocenianie jako ,,czynnos¢ ustalania i warto$ciowania wynikéw
uczenia si¢ oraz komunikowania tych wynikéw uczniowi” (s. 283). Pojawia si¢ tu
kluczowa rola informacji zwrotnej dla ucznia, choé¢ w dalszym ciagu nie dotyczy ona
catego procesu uczenia si¢, a jedynie jego wyniku.

Ewolucja rozumienia oceniania, ktérg szerzej opisuje Bolestaw Niemierko (2023),
dowodzi, ze progresywistyczny system wartoéci pedagogicznych nieodlacznie wigze
si¢ z deklaracjg konstruktywistycznej ideologii edukacyjnej. Ocenianie w tym podej-
$ciu nie moze koncentrowaé si¢ na pomiarze dydaktycznym/stawianiu stopni za wy-
niki osiggnieé¢ poznawczych bez uwzglednienia emocjonalno-motywacyjnych aspek-
téw uczenia si¢, w tym docenienia wkiadu ucznia w proces konstruowania wiedzy
z uwzglednieniem jego mozliwosci.

Pedagodzy propagujacy konstruktywistyczny model edukacji wezesnoszkolnej
podkreslaja, ze proces oceniania powinien nazywad istotg osiagnie¢ ucznia, dostarczaé
mu informacji o efektywnosci jego procesu uczenia sig, stwarzaé szansg na rozwijanie
jego podmiotowosci, ,autonomii, refleksyjnosci oraz samosterownosci w uczeniu sie,
a przez to wzmacniaé poczucie sprawczosci, jednoczesnie stajac si¢ nadzieja na reali-

zacjg przez szkolg jej celu, czyli przygotowania ucznia do uczenia sig przez cate zycie”

(Cwikta, 2021, s. 8).
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Tak rozumiany postgpowy model edukacji i oceniania przeciwstawiany jest mo-
delowi edukacji transmisyjnej, behawioralnej, dla keérej kluczowa warto$¢ ma po-
miar dydaktyczny realizowany na skali ocen przyjetej w danej szkole (Szyling, 2011).
W tym modelu nauczyciel koncentruje si¢ na wyniku/efektach uczenia sig. Stosujac
system kar i nagréd oraz modelowanie, ksztattuje on postawg ucznia poprzez okresla-
nie, czego uczen nie umie i co jest jego stabg strona. Ocenianie w tym modelu moze
przybieraé forme represyjna (Zajdel, 2019). Pierwsze podejscie akcentuje ,,cel (rozwdj)
indywidualny i dominacje aktywnosci ucznia”, drugie — ,spoteczny cel edukacji i do-
minacj¢ aktywnosci nauczyciela” (Strézynski, 2010, s. 115).

Wspélczesne wyzwania edukacyjne oraz perspektywa spoteczno-kulturowa pro-
cesu uczenia si¢ wyznaczaja zatem kierunki przewarto$ciowant w ocenianiu, ktéremu
w diagnostyce edukacyjnej przypisuje si¢ rozne aspekty (szeroko opisane w monogra-
fii: Ttusciak-Deliowska i Czyzewska, 2020). Ich cecha wspdlng jest nadanie szkolnej
praktyce oceniania wymiaru etycznego poprzez uwzglednienie podmiotowosci ucza-
cego si¢, interakcji komunikacyjnych opartych na szczeroéci, wzajemnosci, dialogu
oraz tworzeniu kontekstu/$rodowiska/warunkéw do uczenia si¢ — zwiazanych z oso-
bowoscia nauczyciela jako refleksyjnego praktyka i badacza szkolnej rzeczywistosci.

Konieczno$¢ wzigcia odpowiedzialnosci przez uczniéw za swoje uczenie sig¢ obli-
guje nauczycieli do takiego organizowania $rodowiska edukacyjnego, ktére dostarczy
uczacym si¢ narzedzi do uczenia sig (Filipiak, 2012). Pozytywna konsekwencjg takiego
podejscia jest przeniesienie uwagi nauczyciela z bezposredniego modelowania aktyw-
nosci uczniéw na rzecz projektowania srodowiska szkolnego, co nieuchronnie wiaze
si¢ z uczeniem si¢ przez nauczycieli oceniania, w tym oceniania warunkéw, przebiegu
i wynikéw procesu uczenia si¢ (Niemierko, 2023).

W model konstruktywistyczny wpisuje si¢ ocenianie ksztattujace (dalej: OK), ked-
re polega na ,regularnym ocenianiu zrozumienia przez ucznia materiatu i jego po-
stepéw w nauce w celu okrelenia, jak ma si¢ on uczy¢ oraz jak zaplanowaé proces
nauczania’ (OECD, 2005, s. 21). Zréznicowanie strategii oceniania w tym podejsciu,
ich zfozono$¢ i nieustanna ewolucja nie zmieniaja faktu, ze uczenie si¢ w warunkach
szkolnych opiera si¢ na wzajemnej wymianie, dazeniu do realizacji wspdlnych celéw
implikowanych przez interakcje pomigdzy rozwijajacym si¢ dzieckiem, réwiesnikami
i nauczycielem (Filipiak, 2012). Egzemplifikacja tego dazenia jest wspieranie ucznia
w osigganiu kolejnych celéw i dowiadywanie si¢ o postgpach w uczeniu si¢ poprzez
uzyskiwanie informacji zwrotnej. Ocenianie moze zatem przybiera¢ formg wspiera-
nia dziecka i odnosi¢ si¢ do tego, co uczen wie i umie, jakiego typu wspomagania
potrzebuje.

Analiza aktéw prawnych poswigconych ocenianiu (np. Cwikta, 2021; Nosowicz
i in., 2024) jednoznacznie wskazuje na to, ze kazda szkota wybiera i zapisuje w sta-

tucie sposdb oceniania biezacego. Rozumienie w danej szkole istoty procesu uczenia
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si¢ warunkuje cele oceniania i w dalszej kolejnosci jego formy. Stopnie czy/i pro-

centy pojawiajg si¢ w ocenianiu wéwczas, gdy dla nauczyciela/szkoly wazne jest to,

co uczen opanowal, przyswoil, zapamigtal. Inaczej jest, gdy nauczyciel/szkota taczy
proces uczenia si¢ z aktywnym, samodzielnym konstruowaniem wiedzy przez ucznia

W pProrozwojowym kontekscie spo}ecznym, W ktérym dziecko ma zapewnione warun-

ki do rozwiazywania probleméw we wspétpracy z innymi, poszukiwania rozwiazan,

nadawania znaczeri/interpretowania doswiadczen podczas dyskusji itp. Istota procesu
oceniania jest wowczas dostarczanie dziecku wspierajacej informacji zwrotnej, wska-
zujacej, co zostato zrobione dobrze, co i jak powinno si¢ poprawié, jak si¢ dalej uczy¢

(Sterna, 2016).

To whasnie teoria OK, w ktérej docenia si¢ wspomniany przez Niemierke (2023)
aspekt emocjonalno-motywacyjnego uczenia si¢, stwarza nadziej¢ na prawomocnos¢
tego wymiaru, zwlaszcza w kontekscie naszej wiedzy o procesie uczenia si¢ dzieci. Inne
zatozenia OK, oprécz juz oméwionych, odnoszg si¢ do:
® motywowania uczniéw do uczenia si¢ opartego na motywacji wewnetrznej wyni-

kajacej z odczucia osobistej wartosci uczenia si¢ i satysfakgji z osiagniecia obranego

celu;

@ stopniowej samoregulacji ucznia, rozumianej jako umiejgtnosé planowania, sa-
mokontroli i samooceny uczenia si¢, bedacej rezultatem m.in. wspierania procesu
uczenia si¢ poprzez udzielanie konstruktywnej informacji zwrotnej w postaci su-
gestii i zachecania do podejmowania kolejnych préb radzenia sobie z problemem;

® rozwoju (zwickszenia skutecznoscei aktywnosei wlasnej) i uczniéw, i nauczycieli
podczas procesu dzielenia si¢ wiedza (np. Strézynski, 2010; Sterna, 2016; Nie-

mierko, 2023; Szyling, 2023).

Jesli nauczyciele (i rodzice) uznaja, ze celem oceniania jest wspieranie uczniéw i roz-
wijanie w dzieciach motywacji wewngtrznej do uczenia si¢ oraz samoregulacja w tym
obszarze — w szkolnym statucie nie moga mie¢ miejsca zapisy przypisane tradycyjnie
do szkoly pracujacej w modelu behawioralnym, z ,historycznie” rozumianymi funk-
cjami oceniania i ocen (doktadniej zaleznosci te sa wyjasnione w: Cwikla, 2021, s. 7).

Metodologia

Cel badan i problem gtowny

Przedstawiane wyniki badari s czgécia szerszych badan etnograficznych, ktdrych
celem byto rozpoznanie i opisanie modeli oceniania w codziennej praktyce eduka-
cji wezesnoszkolnej. W tym artykule przedstawiony bedzie fragment badan, keéry
mozna ujaé w pytaniu: Jak przejawiajg si¢ tradycyjne i prorozwojowe modele ucze-

nia si¢ w ocenianiu biezacym i wypowiedziach nauczycieli wczesnoszkolnych? Tak
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sformutowany problem pozwoli zrekonstruowaé nauczycielska filozofi¢ uczenia sig
wérdd badanych, cele oraz zalozenia pedagogiczne, ktére stanowia podstawe rozwia-

zan przyjetych w danej szkole w ramach wewnatrzszkolnego systemu oceniania (dale;j:

WSO).

Metody i narzedzia badawcze

Wykorzystano podejscie jakosciowe z wywiadem indywidualnym cz¢$ciowo
ustrukturyzowanym (niedyrektywnym) ukierunkowanym na problem (Angrosino,
2010) i obserwacja jawng jako podstawowymi metodami badawczymi (narzedzia
badawcze to odpowiednio: scenariusz wywiadu i arkusz obserwacji). Do obserwacji
Wybrano nast¢pujace wymiary: organizacja czasu i przestrzeni, aktorzy spoleczni, in-
terakcje, cele i emocje. Obserwacja byla wspierana analiza konwersacji nauczycielek
z uczniami w czasie codziennych zaje¢ oraz analiza dokumentéw zastanych, ktérymi
byly ocenione przez badane nauczycielki sprawdziany i zeszyty uczniowskie oraz inne

dokumenty pisane obecne w klasach, np. plansze, prace dziecigee o réznym charakte-
rze (Rapley, 2010).

Uczestnicy badan

Jak w kazdych badaniach jakosciowych dobér préby uzalezniony byt od mozli-
wosci przeprowadzenia wywiadéw i obserwacji, czyli ,,od posiadanych przez badacza
zasobéw [...] oraz od celéw badania” (Angrosino, 2010, s. 98). Podstawowym kryte-
rium doboru uczestniczek byly odpowiednie doswiadczenia oraz uzyskanie zgody na
prowadzenie badari. Wybrano 5 szkét podstawowych z wojewddztwa $wictokrzyskie-
go, z ktérymi autorki utrzymuja systematyczny kontakt. Zbadano 20 nauczycielek
z réznym do$wiadczeniem zawodowym — wszystkie z wybranych szkét (w 2 szkotach —
po 3 nauczycielki, w 2 szkotach — po 4; w 1 szkole — 6). Spo$réd wybranych do badan
szkét tylko 2 korzystaly z OK w edukacji wezesnoszkolnej. W pozostatych szkotach
WSO narzucat wystawianie uczniom stopni lub punktéw. Z tego powodu 13 z 20
badanych wykorzystywato w codziennej pracy gtéwnie ocenianie sumujace. Zatem
7 nauczycielek mialo mozliwo$¢ realizacji wszystkich zatozert OK, w tym udzielania
uczniom wylacznie informacji zwrotnej w formie ustnej lub pisemnej w trakcie oce-

niania biezacego.

/bieranie danych

Wywiady byly przeprowadzone indywidualnie z 20 nauczycielkami, a nastgpnie
dokonano transkrypcji nagrania (w tym artykule rzadko wykorzystywana). Obserwa-
cja prowadzona byla przez 2 dni u kazdej nauczycielki (Srednio przez 6 godzin zajeé,
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w sumie 120 godzin) z wykorzystaniem arkusza obserwacji. Rézne formy oceniania

dokumentowano na zdjgciach.

Etyka

Nalezy doda¢, ze zgodg na prowadzenie obserwacji w klasie i wykonywanie zdjeé
prac uczniowskich wyrazili sami uczniowie, ich rodzice oraz nauczycielki. Projekt ba-
dawczy pt. Codziennosé edukacyjna w przedszkolu i w klasach I-II1 uzyskat pozytywna
opini¢ Komisji ds. Etyki Badai Naukowych na Wydziale Pedagogiki i Psychologii

Uniwersytetu Jana Kochanowskiego w Kielcach).

Wyniki analizy

Wybrano sposéb prezentacji danych w podziale na szkoty (1) z WSO opartym na
tradycyjnym/behawioralnym modelu oceniania i (2) z WSO opartym na postgpo-
wym/konstruktywistycznym modelu oceniania, a wigc z konstruktywna informacja

Zwrotna.

WSO o charakterze sumujgcym (nastawione na ocene wynikow
uczenia sie)

Wszystkie badane nauczycielki realizowaly ustalone w WSO rodzaje i formy oce-
niania, czyli stawialy stopnie lub punkty. Kilka z nich starato si¢ dodatkowo uzu-
petnia¢ wyniki oceng opisowa w formie ustnego lub pisemnego komentarza. Czg¢é¢
respondentek stosowala réwniez pochwaly, komunikaty niewerbalne (u$miech) czy
nagrody rzeczowe — pieczatki lub naklejki.

Tylko jedna z nauczycielek, pracujaca wezesniej w gimnazjum, stosowala wylacz-
nie stopnie. Jak sama przyznala, taki sposéb oceniania jest jej bliski i nie widzi potrze-
by jego zmiany. Jej zdaniem sprawdza si¢ w praktyce, poniewaz motywuje dzieci do
pracy: Kazde dziecko boi si¢ zlej oceny.

Ta nauczycielka wie, ze uczenie si¢ dla stopni i pochwat jest motywowane stra-
chem. Akceptuje ten stan rzeczy, prawdopodobnie nie zdajac sobie sprawy z dalszych
konsekwencji, np. zaniechania podejmowania wyzwan bez zewngtrznej nagrody albo
co gorsza — nerwic i lekéw przed szkotg (Zajdel, 2019).

Niektére badane twierdzily, ze stosuja oceng opisowa. W zeszytach znajdowaty si¢
zwykle krétkie, ogélne komentarze, nickiedy majace wymowe wspierajaca Dobrze Ci
poszlo!l, innym razem podkreslajace to, co dziecku si¢ nie udato, np. Wychodzisz za li-

nie! Najczegsciej nie mialy one charakteru konstruktywnej informacji zwrotnej (fot. 1).
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Fot. 1. Komentarz w zeszycie ¢wiczent zapisany przez nauczycielke Beatg

Zrédlo: badania whasne.

Zdarzaly si¢ sytuacje, w ktdrych respondentki deklarowaly udzielanie informacji
zwrotnej w formie pisemnej, jednak podczas analizy materialéw nie mozna byto tego
zaobserwowal. Przyktadem moze by¢ wypowiedz nauczycielki Aleksandry: W jaki spo-
56b oceniam ucznidw? No oczywiscie ocenami w skali obowigzujgcej. A oprécz tego... no
sq tez elementy ocenienia ksztattujgcego, czyli wpisuje na przyklad, jak sprawdzam zeszyt,
Jakies tam drobne wwagi (Biatogoriska, 2024, s. 43). Niestety, przeglad zeszytéw ucz-
niéw z jej klasy dowodzi, ze ta wypowiedz miata charakter deklaratywny. W zadnym
zeszycie nie byto pisemnego komentarza.

W ustnych komentarzach nierzadko eksponowane byly negatywne aspekty pracy
dziecigeej, np. Recytujesz strasznie monotonnie. Gdzie jakas intonacja? Zdarzaly si¢ tez
poréwnania jednych uczniéw do drugich: Jak napiszesz tak jak Natan, to dopiero do-
staniesz pigtke. To niepokojace, ze nauczycielki nie zdaja sobie sprawy z tego, iz nega-
tywne komentarze co do realizacji zadania zniechgcajg uczniéw do dalszego wysitku.
Jakze inaczej czuloby si¢ dziecko, ktére zamiast negatywnych komentarzy otrzymato-
by np. taka informacj¢: Doceniam to, ze nauczytes sig wiersza na pamigé. Brawo! 1o si¢
liczy. Zanwwazytam, ze mdgtbys go recytowac z wigkszymi emocjami. Postuchaj, moze tak:
[nauczycielka wyraziscie recytuje krétki fragment]. Sprdbuj teraz! [...] Sprobujesz jutro
Jeszcze raz?
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Z wywiadéw z nauczycielkami stosujacymi OK i z obserwacji prowadzonych przez
nie zajg¢ wyraznie wynika potrzeba tworzenia w edukacji wezesnoszkolnej kultury
wspierajacej wzajemne relacje migdzy nauczycielem i uczniami, opartych na zyczli-
wosci i empatii. Nauczyciel potrafiacy formutowaé konstruktywng informacjg zwrot-
na w sposdb wrazliwy na trudnosci przezywane przez dziecko, z szacunkiem do jego
probleméw, mégtby poprowadzi¢ swoich uczniéw $ciezka prowadzaca do poprawy
(Sterna, 2016; Nosowicz i in., 2024). Niezb¢dne jest jednak w tejze kulturze otwarte,
uczciwe i szczere oferowanie informacji zwrotnej. Ufne przyjmowanie przez najmtod-
szych uczniéw nawet krytycznych (nie krytykanckich) komentarzy jest mozliwe tylko
w $rodowisku, w kedrym uczniowie czuja si¢ bezpieczni, w ktdrym wiedza, ze caly
proces poprawy stuzy im jak najlepiej.

Elementy OK w szkole nastawionej na oceng wynikéw wykorzystuje pani Barbara.
Podczas analizy materiatléw udostgpnionych przez nauczycielke mozna bylo zauwazy,
ze poza zaznaczeniem bleddw, kobieta zapisuje instrukcje dla dziecka, jak ich unika¢
w przysztosci. Komentarze sa zindywidualizowane i najczgéciej imienne. Przykladowa
informacj¢ zapisang przez pania Barbar¢ przedstawia fotografia 2.

Fot. 2. Komentarz w zeszycie zapisany przez pania Barbarg

- AR ) - 3
W ko
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Zrédlo: badania whasne.
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Niektére nauczycielki prébuja rezygnowaé ze stopni obowiazujacych w ich placéw-
kach, stawiajg je bardzo rzadko i zamiast nich wykorzystuja oceng opisowa w formie
ustnej. Nierzadko spotyka si¢ to z dezaprobatg ze strony uczniéw i rodzicéw. Pani Ka-
tarzyna wspomniata, ze dzieci nalegaja na to, zeby wstawia¢ stopnie do dziennika. Przy-
ktadem moze by¢ réwniez pani Barbara, ktéra prébowata na poczatku pierwszej klasy
nie wstawia¢ stopni. Juz podczas pierwszego spotkania we wrzesniu rodzice dopytywali,

dlaczego nie ma ocen w dzienniku elektronicznym albo dlaczego jest ich tak malo.

WSO o charakterze prorozwojowym (ocenianie ksztattujgce)

Sposréd 20 badanych nauczycielek 7 pracuje w placdwkach, w kedrych ocenia-
nie biezace jest realizowane m.in. w formie konstruktywnej informacji zwrotnej. Jak
powiedziata pani Grazyna: Nie stosujemy ocen takich cyfrowych w szkole, wige u nas to
tylko jest taka ustna informacja zwrotna dla dziecka o tym, co umie, nad czym powinno
Jeszeze popracowad (Biatogonska, 2024, s. 50). Przykladowa ocena zapisana przez Pania
Grazyng jest przedstawiona na fotografii 3.

Fot. 3. Komentarz w zeszycie zapisany przez pania Grazyne

Zrédto: badania wiasne.

W tym komentarzu (fot. 3) mozna byto w sposdb bardziej wspierajacy zwrécié
dziecku uwagg na konieczno$¢ przenoszenia sylab. Komunikat ,Zle przenosisz wyrazy”
nie jest pozytywny. Zamiast tego mozna bylo napisaé, np. Mozemy razem pocwiczyc
dzielenie wyrazéw na sylaby. Nie zajmuje to przeciez wiele czasu — wystarczy wyklaska¢
podziatl na sylaby i w kilka sekund problem znika.
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Nauczycielki maja mozliwoé¢ wpisywania do dziennika ocen w formie notatek.
W zaleznosci od stopnia trudnosci danego zadania informacje te moga mie¢ dtugos¢
od jednego do kilku zdan. Przyktadowa notatka z dziennika zapisana przez pania llong
widnieje na fotografii 4.

Fot. 4. Ocena wpisana do dziennika elektronicznego przez pania Ilong

e
s

I Ocena: Czytasz tekst glosno i wyraznie. Wyrazy czytasz [
| literujgc, bez pomytek. Trudno oceni¢ modulacje giosu
stosownie do zauwazonych znakow interpunkcyjnych ze
wzgledu na brak ptynnosci czytanego tekstu. Czytaj
teksty systematycznie. Co srode przygotowujemy jeden
I wybrany tekst. Przygotowanie sie pozytywnie wplynie

"4 na Twoj sukces. _
I Kategoria: Czytanie tekstu przygotowanego 3
Data: 2024-04-24
Nauczyciel:
Dodat:

(15

L

Ao

Zrédto: badania whasne.

Nauczycielki wymienialy jeszcze inne formy oceniania, z ktérych korzystaja w co-
dziennej pracy. Najczgdciej, obok stopni, badane stosuja plusy i minusy: Oceniam
tez na przyktad na plusy i minusy aktywnosé na lekcji. Po uzbieraniu trzech plusow jest
pigtka albo szdstka, zalezy, co robimy. A po uzbieraniu trzech minuséw jest jedynka (Bia-
logoniska, 2024, s. 51). W tej formie nauczycielki oceniajg zwykle aktywno$¢ podczas
zaj¢é. Jednak niektdre wykorzystuja plusy i minusy w zastgpstwie oceny czastkowej, co

mozna zauwazy¢ na pracy ocenionej przez pania Katarzyng (fot. 5).

Fot. 5. Praca oceniona w formie plusa przez pania Katarzyng

Zrédto: badania whasne.
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Oceny w formie naklejek i pieczatek réwniez s stosowane przez niektére badane.
Najczgéciej nauczycielki wykorzystuja je w formie nagrody, aby zmotywowaé uczniéw:
Dla ucznia na pewno dobra ocena, czy to bedzie pochwata, czy pieczatka przybita na przy-
ktad z usmiechem — bo to tez jest ocena, to bedzie po prostu taka nagroda, taki pozytywny
dla nich komunikar (Bialogoniska, 2024, s. 57).

W szkotach, w kedrych dominuje OK, w kazdej klasie rozmieszczone s3 elementy
informacji na temat tej formy oceniania. Uczniowie znaja wigc bardzo dobrze kryteria
oceny i symbole, ktérymi postuguja si¢ w komunikacji z nauczycielem i réwieéni-
kami (np. T — wiem, gdzie szukad, czy A — wiem, jak poprawi¢). Na fawkach maja
ustawione tzw. $wiatta drogowe, dzigki ktdrym dokonuja samooceny: zielone $wiatlo/
kartka oznacza ,wiem, umiem”, czerwona — ,potrzebuj¢ pomocy”, a z6tta — ,jeszcze
nie wiem” albo ,nie rozumiem wszystkiego/mam watpliwosci”. Czgsto stosujg takze
ocene kolezeniska (fot. 6).

Fot. 6. Ocena kolezeniska w klasie III (SP w Szewnie)

JE V|
250+4 30
190

e

100=1%

Zrédto: badania whasne.

Na obserwowanych zajgciach nauczycielki odwotywaly si¢ do niektérych elemen-
tow OK zwiazanych z najwazniejszymi celami lekeji (NaCoBeZU — na co bedg zwra-
ca¢ uwagge). Uczniowie w kazdej klasie otrzymywali kartki z celami zajgé i kryteriami
sukcesu, a nast¢pnie sami oceniali realizacj¢ celéw zgodnie z ustalonymi w klasie sym-
bolami. Niektdre nauczycielki wyswietlaly cele zajgé na tablicy multimedialnej, jednak
z wywiadéw przeprowadzonych z nimi wiadomo, ze i dzieci, i rodzice wolg karteczki
do wklejenia do zeszytu — daja one jasno$¢ co do tego, co byto na zajeciach, czego
dzieci si¢ uczyly i jakie byly kryteria sukcesu.

47
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W szkotach, w ktérych w WSO obowiazuje OK, stosowano rézne metody w trak-
cie procesu uczenia sig, gléwnie polegajace na wizualnym przedstawieniu swoich po-
mystéw, spostrzezen, wiedzy na okreslony temat w postaci osi czasu czy $ciany pomy-
stéw (fot. 7, 819). Dzigki nim i uczniowie, i nauczyciele wiedza, jak i czy realizowane
s3 cele zajeé.

Fot. 7. Of czasu przygotowana na zaj¢cia w klasie I (SP w Szewnie)

C&:’w‘m 5 zasody
(pen.‘meczn&ch '
w@mh W Czatne

Zrédto: badania whasne.
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Fot. 8. Sciana pomystéw (klasa IT, SP w Szewnie)
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Zrédlo: badania whasne.

Fot. 9. Sciana dla pochwatozbieraczy — moje mocne strony/w czym moge innym poméc

(klasa ITI, SP w Szewnie)
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Zrédlo: badania whasne.
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Najwazniejsza nasza obserwacja z zaje¢ w klasach I-III dotyczyta wyrdzniajacych
si¢ zrozumieniem i przepetnionych zyczliwoscia relacji migdzy nauczycielkami a ucz-
niami. Wre¢cz doskonale przeprowadzona w klasie II dyskusja na temat poczucia whas-
nej wartosci pozostawila $lad w postaci pozytywnych doznan i przekonania, ze zmia-
na szkoly zaczyna si¢ oddolnie — od nauczycielek, ktérym chee si¢ walczy¢ o lepsza
edukacj¢. Nauczyciclka zadawata uczniom pytania otwarte o charakterze krytyczno-
-twérczym, na ktére nietatwo bylo odpowiedzie¢. Uczniowie zdawali sobie sprawe
z tego, ze nie zawsze istnieje latwe rozwiazanie i ze dla kazdego pewne rzeczy maja
inne znaczenie. Sami wysuwali wnioski i wyraznie byli usatysfakcjonowani przebie-
giem zaj¢é. Uczniowie czuli si¢ swobodnie, chetnie zadawali interesujace pytania na-
uczycielce i sobie nawzajem. Wida¢, ze byli przyzwyczajeni do naturalnej rozmowy.
Pani Ewelina siedziata na takim samym krzedle jak dzieci (fizycznie na tym samym
poziomie), dawata uczniom czas na wypowiedz, na zastanowienie si¢, wprowadzala
swoim zachowaniem spokéj i poczucie bezpieczeristwa (réwniez u obserwujacych).
Autentyczna dyskusja w tej klasie, charakteryzujaca si¢ wspierajacymi, otwartymi,
uczciwymi i wymagajacymi intelektualnego wysitku interakcjami migdzy wszystkimi
podmiotami dowodzita istnienia w tym $rodowisku prawdziwej kultury uczenia sie.
Wsparcie emocjonalne i rzeczywiscie praktykowana relacyjno$¢ wzmacniane byty sza-
cunkiem dla siebie nawzajem i dla wypowiedzi innych.

Réwniez w klasach I i I1I nauczycielki odgrywaty role osoby wspierajacej (nie kie-
rujacej), thumaczyly, jesli byta taka potrzeba, nie podpowiadaly, a zachgcaly odpowied-
nimi pytaniami do samodzielnego myslenia. Dzieci same sprawnie zorganizowaly sig
w grupy, zgodnie wspSlpracowaly ze sobg i bez sprzeczek delegowaly kolejne osoby
do przedstawiania wyniku wypracowanego w grupie. Wyraznie widoczne byto dbanie
o sukces nie tylko swéj, ale takze kolezanki czy kolegi (kciuk w gére jako forma doce-
nienia przez réwiesnikéw). Catkiem naturalna byla stata ch¢¢ pomocy réwiesnikom.
Dzieci mogly swobodnie przemieszczaé si¢ po klasie po to, zeby poméc potrzebujacej
osobie (fot. 10).
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Zrédlo: badania whasne.

Brak dominacji nauczyciela i réwnoprawno$é wszystkich podmiotéw przekladaty
si¢ na zainteresowanie uczniéw zajeciami — sami wybierali bowiem typy zabaw, z wy-
korzystaniem ktérych mogli powtérzy¢ pewne zagadnienia i wytrenowaé kompeten-
cje, a nauczyciel losowat patyczki z imionami dzieci prowadzacymi poszczegdlne cz¢sci
zaje (poczucie sprawiedliwosci). Dzieci byly wyraznie zainteresowane i spokojne, co
nie znaczy, ze w klasach panowata cisza. Wrecz przeciwnie: stychaé bylo ,szmerek”
charakterystyczny dla pracy grupowej, podczas ktdrej dzieci mogty swobodnie si¢ po-
rozumiewad. Nauczycielki stosowaly rézne metody pracy z dzie¢mi stuzace prorozwo-
jowemu ocenianiu, np. bilety na wyjscie, protokét drabiny (zob. Nosowicz i in., 2024,
s. 21-22). Nie widzialy$my sali z tradycyjnie ustawionymi fawkami.

Podsumowanie i wnioski

Wracajac do inspirujacego badanie wlasne stwierdzenia Grazyny Szyling (2019)
0 nastawieniu nauczycieli wczesnej edukacji ,ha dorazne motywowanie zewngtrzne
lub dyscyplinowanie uczniéw” (s. 66), mozemy uzna¢, ze we wsp6iczesnych konteks-
tach brzmi ono zbyt radykalnie. Wizyty w szkotach podczas praktyk zawodowych,
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jak réwniez realizacja wlasnego projektu badawczego coraz wyrazniej pokazujg zmia-
n¢ rozumienia procesu uczenia sig, czego implikacja sa oddolne modyfikacje modeli
WSO i — bedace ich rezultatem — transformacje form oceniania biezacego. Razem
z gwattownie rosnacym spotecznym niezadowoleniem dotyczacym negatywnych kon-
sckwencji funkcjonowania uczniéw w szkotach publicznych, zwickszajaca si¢ liczbg
publikacji podkreslajacych konieczno$¢ uwzgledniania praw dziecka i jego podmio-
towosci, w tym uznania znaczenia aktywnego uczestnictwa we Wlasnym uczeniu sie,
codzienno$¢ szkolna powoli zaczyna si¢ zmieniac.

Nie mozna stwierdzi¢ — jak wskazuja wyniki badan wlasnych — powszechnych
pozytywnych zmian w codziennosci wezesnoszkolnej. WSO w szkotach, w ktérych
prowadzone byly badania, w wigkszosci oparte s3 nie na prorozwojowym i wspie-
rajacym systemie OK, a na systemie, ktéry powinien juz sta¢ si¢ elementem historii
polskiej szkoty, zwlaszcza jesli méwimy o uczniach najmlodszych. Ciagle nie chcemy
przyja¢ do wiadomosci, ze system oparty na ocenianiu wynikéw jest krzywdzacy, nie-
uwzgledniajacy indywidualnych potrzeb dzieci, nierespektujacy ich praw do uczenia
si¢ w zyczliwym 1 bezpiecznym $rodowisku, skutkujacy zniech¢ceniem, a nierzadko
lekiem przed szkota, jednym stowem — nieetyczny. Ocena odnoszaca si¢ tylko do wy-
nikéw lub podkreslajaca bledy i braki jest dla ucznia niewystarczajaca. ,,Funkcja oceny
wynika z celu, jakiemu ma stuzy¢” (Ttusciak-Deliowska i Czyzewska, 2020, s. 42).
Uczeni nie moze zatem wykorzystaé tego typu oceny do stopniowego przejmowania
odpowiedzialnosci za proces uczenia sig.

Otrzymane wyniki badanii pozwalaja na rekonstrukcjg¢ nauczycielskich przekonan
na temat procesu uczenia si¢ oraz przyjmowanych przez badanych celéw, ktére przy-
$wiecaja ocenianiu. S3 one podstawg WSO/modeli oceniania i przypisanych im form
oceniania biezacego w klasach I-III. Nauczycielki pracujace w szkole z WSO opartym
na warto$ciowaniu wynikéw uczenia si¢ nie znaja konstruktywistycznych zalozeri pe-
dagogicznych, a zatem ich uwaga w ocenianiu koncentruje si¢ nie na motywowaniu
do aktywnego uczenia si¢ i organizacji Srodowiska edukacyjnego dostosowanego do
potrzeb ucznia i grupy, ale na dominujacej roli nauczyciela, ktéry kontroluje i poréw-
nuje wyniki uczenia si¢ w klasie, wpisujac si¢ w ramy tradycyjnego modelu oceniania.
Nawet jesli badane deklarujg wykorzystywanie elementéw OK w codziennej praktyce,
podawane przez nie przyklady stosowanych stownych komentarzy nie maja charak-
teru konstruktywnej informacji zwrotnej. Najczgéciej stosowane sa przez nie rézne
formy motywacji zewnetrznej (punkty), informujacej jedynie o poziomie wiedzy, co
tylko potwierdza umiejscowienie ich przekonad w tradycyjnym (technicznym) mode-
lu oceniania. Ocenianie ma tutaj wlasciwosci behawioralnie osadzonego motywowa-
nia uczniéw poprzez réznego rodzaju wzmocnienia zewngtrzne.

Inaczej jest w szkotach z WSO opartym na prorozwojowym modelu oceniania.

Przyjgte przez badane teorie uczenia si¢ wywodza si¢ z nurtu kulturowo-spotecznego,
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co uwidacznia si¢ w formulowanej konstruktywistycznie informacji zwrotnej. Jej
kompozycja pozwala nie tylko na docenienie dotychczasowych wysitkéw, ale i usta-
lenie sposobu dalszego uczenia si¢ po wskazaniu bl¢du traktowanego jako okazja do
uczenia sig. Dzigki temu uczniowie rozumieja nie tylko, czego si¢ ucza, ale i jak maja
si¢ uczy¢ dalej, aktywnie uczestniczac w procesie tworzenia znaczen.

Badanym nauczycielkom wyraznie przy$wiecat cel oceniania zwiazany z aktywnym
uczeniem si¢ oraz rozwojem umiejetnosci samokontroli uczniéw i ich zdolnosci do
samoregulacji. Zajecia wyrdznialy si¢ tworzeniem przez nauczycieli sytuacji eduka-
cyjnych wspierajacych gléwnie grupowa aktywnos¢ badawcza uczniéw, réwiesniczym
tutoringiem, widocznym praktykowaniem samooceny na bazie rozumienia celéw
uczenia si¢ i zatozen OK. Zadowolenie uczniéw z osiagni¢¢ budzito w nich ambicje,
wysoka samooceng, wiar¢ we wlasne mozliwosci, co stanowi znaczacg wartos¢ dla dal-
SZegO SAMOroZWojuU.

Nalezy zauwazy¢ takze niejednorodno$é¢ form oceniania w modelu progresyw-
nym, czyli stosowanie elementéw oceniania zaczerpnigtych z innej filozofii, np. w kla-
sach III pojawialy si¢ sprawdziany sumujace, niezawierajace informacji zwrotnych,
mimo iz w szkole obowiazywal system OK, lub nauczycielki stosowaly wzmocnienia
zewngtrzne w postaci np. naklejek czy pluséw i minuséw. Potwierdzono takze, ze
w szkotach z WSO opartym na tzw. technologicznym rozumieniu uczenia si¢ domi-
nuje instrumentalne i normatywne rozumienie procesu edukacji, za$ deklaracje bada-
nych nauczycielek klas I-IIT o stosowaniu konstruktywnych i wspierajacych pisem-
nych komentarzy nie zostaly potwierdzone.

Proces zmiany rozumienia przez (nie tylko) badanych nauczycieli procesu dziecig-
cego uczenia si¢ w duchu paradygmatu konstruktywistycznego rysuje si¢ zatem w od-
leglej perspektywie, jednak wida¢ juz — cho¢ nadal niewyraznie — jego fundamenty.
W swietle wynikéw z przedstawianych badan nalezy zgodzi¢ si¢ w z innymi opinia-
mi Grazyny Szyling o ,znieksztalceniu konstruktywistycznych koncepcji oceniania
ksztattujacego” (2020, s. 148) oraz koniecznosci dalszej pracy nad wyzbyciem si¢ na-
uczycielskich przyzwyczajed i przekonan, juz nie tylko poprzez uczenie si¢ oceniania,

ale ,wdrazanie koncepcji oceniania jako uczenia si¢” (2023, s. 44).
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