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Wstep

Maly Ksigze mawiatl: , dorosli sa zakochani w cyfrach. Jesli opowiadacie im
o nowym przyjacielu, nigdy nie spytaja o rzeczy najwazniejsze: Jaki jest
dzwiek jego gltosu? W co lubi sie¢ bawi¢? Czy zbiera motyle? Oni spytaja
was: Ile ma lat? Ilu ma braci? Ile wazy? Ile zarabia jego ojciec? Woéwczas
dopiero sadzg, ze co$ wiedzg o waszym przyjacielu (...). My jednak, ktérzy
dobrze rozumiemy zycie, kpimy sobie z cyfr” (Saint-Exupéry, 1981, s. 17).
Dlatego trudno byloby Malemu Ksieciu odnalezé sie w szkole, gdzie
wszystko ocenia sie i przelicza na punkty czy stopnie szkolne. Takze - cze-
go Maty Ksigze na pewno by nie zrozumiat - zachowanie uczniéw.

Ocena zachowania jest - wéréd ocen dydaktycznych - fenomenem. Juz
w samej nazwie pokraczna (w rzeczywistosci jezykowej szkoty funkcjonuje
zwykle jako ocena z zachowania, na wzér ocen przedmiotowych - np. oce-
na z jezyka polskiego), traktowana jako narzedzie pedagogiczne, ma byc¢
miernikiem wychowania, ma udziela¢ odpowiedzi na pytania: W jakim
stopniu uczerr zachowuje sie tak, jak zyczy sobie tego szkola? Na ile jest
uczciwy, sumienny, kolezenski...? Nasuwa sie watpliwos¢, czy i jak mozna
w ogole mierzy¢ wartoéc czlowieka w tych aspektach? Kto i dlaczego ustala
wzor, do ktérego poréwnywani sa uczniowie?

Tematem oceniania szkolnego zainteresowata mnie Pani Profesor Maria
Dudzikowa. Pod jej kierunkiem naukowym napisalam prace magisterska
pt. ,OdpowiedZ ustna na stopien w gimnazjum z perspektywy doswiad-
czen ucznia”! i doktorska?, ktorej treé¢ (nieco zmieniong) przedkladam czy-

! Na podstawie tej pracy napisalem kilka tekstéw: Kowalski do tablicy! 2005, , Psychologia
w Szkole” nr 1; OdpowiedZ ustna na stopieri w gimnazjum z perspektywy doswiadczeni ucznia. Do-
niesienie z badari, 2005, ,Zeszyty Naukowe Forum Mtodych Pedagogéw przy KNP PAN”, tom
IX, M. Nyczaj-Drag, A. Olczak (red.), Oficyna Wyd. ,Impuls”, Krakoéw; Jaki nauczyciel taka
szkota. Komunikat z bada#i, Materialy pokonferencyjne (,Edukacja wobec wyzwan i zadan
wspolczesnosci i przysztosci - strategie rozwoju”, 7-8 XII 2004, Rzeszéw), J. Szempruch (red.),
Wydawnictwo Uniwersytetu Rzeszowskiego, Rzeszéw, 2006; Jak szkoly probujq radzi¢ sobie
z tym, co si¢ w nich/z nimifobok nich dzieje? ,Zeszyty Naukowe Forum Mtodych Pedagogow
przy KNP PAN”, tom XI, J. Blasiak, E. Gasiorowska, J. Kowal (red.), Wyzsza Szkota Pedago-
giczna ZNP, Warszawa, 2007.

2 Prace pt. Ocena z zachowania w doswiadczeniach gimnazjalistéw napisalam pod kierunkiem
naukowym prof. zw. dr hab. Marii Dudzikowej w Zaktadzie Pedagogiki Szkolnej na Wydzia-



telnikowi. W 2006 roku, kiedy projektowatam badania, rozgorzata goraca
dyskusja nad ocenianiem zachowania w szkole. Owczesny minister eduka-
¢ji, Roman Giertych, chcial bowiem, zeby ocena zachowania na réwni
z ocenami dydaktycznymi decydowata o promocji ucznia do klasy progra-
mowo wyzszej. Zaostrzanie kontroli w szkotach, zamiar wprowadzenia
mundurkéw, poszerzanie skali ocen zachowania czy pomyst wlgczenia jej
do $redniej ocen, komentowane byly przez wielu pedagogéw i nauczycieli
jako dzialania pozorne, nijak majace sie do rzeczywistych probleméw szko-
ty. Kilkukrotnie zabratam glos w tej dyskusji®. Ministerstwo wzmacnialo
role oceny zachowania, a ja umacnialam si¢ w przekonaniu, ze dobrze wy-
bratam temat pracy, ze jest co badac i o czym pisac.

Tym bardziej zastanawiajace jest, Ze ocenianie zachowania uczniéw na
stopien w szkole to temat zaniedbany przez pedagogéw akademickich.
Pisze sie o nim przy okazji, albo wcale. Tymczasem, o czym $wiadcza dzie-
sigtki gloséw w prasie nauczycielskiej i codziennej, jest to problem wazny
i skomplikowany. W procesie wychowania celowo wplywa sie na rozwdj
osobowosci, ksztaltujac ja zgodnie z okreslonymi, przyjetymi za punkt od-
niesienia wartosciami. Nie mozna méwi¢ o wychowaniu w ogoéle, wycho-
wuje sie zawsze ,do czego$”. Pytanie o to, do czego wychowuje polska
szkola, wyprzedza inne, powazniejsze, czy w ogodle wychowuje. Podnosza
te kwestie M. Dudzikowa i M. Czerepaniak-Walczak (2007, s. 8) we wpro-
wadzeniu do czterotomowej juz i kontynuowanej serii pt. Wychowanie. Poje-
cin — Procesy - Konteksty. Interdyscyplinarne ujecie, zauwazajac, ze szkoty
»skupione na ksztalceniu, oceniane za wyniki w testach, nie znajduja po-
wodoéw, dla ktérych powinny skupiaé sie¢ na wychowaniu (...)"”. Wychowa-
nie wylaczane jest z kregu dzialania szkoly, ale ocena zachowania nadal
,kroluje” na szkolnych swiadectwach, co jest absurdem.

Fenomenem oceny zachowania zajelam sie wiec w pracy doktorskiej po
pierwsze dlatego, ze jest to temat goracy, wazny, ale pomijany w analizach
naukowych. Przyczyna takiego stanu rzeczy moze by¢ fakt, ze to czuly ba-
rometr zmian (lub ich braku) w szkotach, dlatego traktowany jest jak temat,

le Studiéw Edukacyjnych Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu. Projekt otrzy-
mal grant promotorski (N107 033 32/4282) i z tego zrédla byt finansowany.

3 Ocena z zachowania - sens czy bezsens? W: M. Dudzikowa, M. Czerepaniak-Walczak
(red.), Wychowanie. Pojecia - procesy - konteksty. Interdyscyplinarne ujecie, tom III, Gdariskie
Wydawnictwo Psychologiczne; Gdarsk, 2007; Wzorowy uczenn” instant”, ,Nowa Szkota” nr 10,
2005; Ocena z zachowania — ocena z wychowania? ,,Forum Oswiatowe” nr 1, 2006; Wokét oceny
z zachowania, ,,Problemy Opiekuriczo-Wychowawcze” nr 4, 2006; Nauczyciel wobec koniecznosci
oceniania zachowania na stopieri, ,Zeszyty Naukowe Forum Mlodych Pedagogéw przy KNP
PAN”, tom X, A. Weissbrot-Koziarska, ]. Janik (red.), Wydawnictwo Uniwersytetu Opolskie-
go, Opole, 2005; Komisyjny z zachowania, ,Glos Nauczycielski” nr 17-18, 2006; Uczniowie ,na
przemiat”, ,,Gazeta Szkolna” nr 23, 2006.



ktérego lepiej unikaé. Po drugie, podejmowalam je z nadzieja, ze uzyskane
wyniki moga mie¢ warto$¢ zwigzang z proba okreélenia barier i szans
wplywu szkoty na rozwdj ucznia.

Badania przeprowadzitam w roku szkolnym 2006/2007 w 11 klasach
szeSciu wielkopolskich gimnazjéw. Problem oceniania zachowania chcia-
tam poznac¢ z uczniowskiej perspektywy, dlatego pytalam gimnazjalistow
o ich szkolne doswiadczenia. Zdaje sobie sprawe z zasiegu moich badan
i ich specyfiki. Objelam bowiem badaniem uczniéw pieciu szkét wielko-
miejskich i jednej duzej szkoly pod Poznaniem. Uzywanie kwantyfikato-
réw: wszyscy, zawsze, byloby wiec duzym uproszczeniem. Wynikéw nie
moge uogolniaé, a wnioski traktuje z pewna ostroznoscia, pamietajac, ze
dotycza konkretnego srodowiska. Problematyzuje zagadnienie, stawiam
wiec wiele pytan. Stawialam je badanym uczniom, podczas badan, ich wy-
powiedziom, gdy przystgpitam do analizy zebranego materiatu. Stawiam je
szkole, sobie, czytelnikowi, ktory z jakiegos powodu siega po te ksigzke.
Nie na wszystkie pytania znajdziemy odpowiedzi. Nie aspiruje do tego, by
zamknac temat w tej jednej ksigzce, wrecz przeciwnie - mam nadzieje, Ze go
dopiero otwieram.

Ksigzka sktada sie z 8 rozdzialow. W pierwszym przedstawiam historie
oceniania zachowania na stopiefi w Polsce. Poniewaz brakuje naukowych
opracowan tego tematu, opieram sie gléwnie na tekstach prasowych. Mam
wrazenie, ze taki sposéb prezentacji - przesledzenie debaty, ktéra toczyta
sie i toczy wokoét oceny zachowania - bedzie dla czytelnika atrakcyjny.
W drugim rozdziale skupiam si¢ na uwiklaniach ideologicznych i psycho-
logicznych oceniania szkolnego. Pytam po pierwsze, jakie jest miejsce oceny
zachowania w szkotach, w ktérych preferowane sa r6zne ideologie eduka-
cyjne? Po drugie, co dzieje sie lub moze sie dzia¢ z uczniem, ktérego za-
chowanie oceniane jest na stopieri (w $wietle mechanizméw psychologicz-
nych, ktore sie podczas oceniania uruchamiajg)? W trzecim z rozdziatéw
teoretycznych pytam, czy, a jesli tak, to jak mozna badac szkote i to, co sie w
niej dzieje z perspektywy doswiadczen ucznia? Definiuje gtéwna kategorie
badawczg, przedstawiam metodologiczne podstawy badar.

Cztery kolejne rozdzialy to prezentacja uzyskanych wynikéw. Koncentru-
je sie na pytaniach: Kto? Jak? Po co? W odniesieniu do czego ocenia zacho-
wanie uczniéw? Co robiag wychowawcy oceniajacy zachowanie? Uczniowie,
ktorzy sa oceniani? Rodzice, ktorzy dowiaduja si¢, jaka ocene zachowania
otrzymalo ich dziecko? Co czuja oceniani uczniowie? Dlaczego doswiadcze-
nia uczniowskie sg tak r6zne? Co je réznicuje? W ostatnim rozdziale zbieram
i syntetyzuje uzyskane wyniki, mierzac sie z nich interpretacja.



*
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Profesor Agnieszce Cybal-Michalskiej i Panu Profesorowi Bogustawowi
Sliwerskiemu za entuzjazm, z ktérym przyjeli wybrany przeze mnie temat
i sposob jego realizacji oraz za cenne uwagi, ktore staratam sie uwzglednic¢
w tej ksigzce.

Dziekuje wreszcie Wladzom mojego macierzystego wydzialu (Wydzial
Studiéw Edukacyjnych UAM w Poznaniu), szczegélnie Panu Profesorowi
Zbyszko Melosikowi za wsparcie, ktérego doswiadczatam i doswiadczam.

*

Ksiagzke dedykuje Szymonowi i Martynie z nadzieja, ze gdy oni pdjda
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Rozdzial I

Ocena zachowania w debacie
nad polska szkola

Niektorzy (...) zartuja sobie, iz wobec pogarszajacych sie ob-
jawoéw uczniowskiego zachowania, zwlaszcza narastajacej
w szkolach agresji, skala ocen zachowania bedzie sie sys-
tematycznie wydiuzaé, np. o kolejne oceny: fatalne, nie do
zniesienia, kryminalne i tak dalej.

Pielachowski, 2007, s. 241

Na przestrzeni ostatnich kilkudziesieciu lat historia oceniania uczniowskiego za-
chowania w Polsce to historia debaty nad tym zagadnieniem. Debata ta toczy
sie na wielu poziomach: akademickim, gdy (je$li) temat podejmowany jest przez
pedagogdéw, ministerialnym, gdy zmienia sie ustalenia dotyczace oceniania i na
poziomie praktyki szkolnej (gtos zabieraja gtéwnie nauczyciele). Analize fenome-
nu oceniania zachowania w szkole na stopiel zaczne wiec od przesledzenia tej
debaty w konteks$cie historii i miejsca oceny zachowania w rzeczywistosci szkol-
nej.

1. Od oceny ze sprawowania do oceny zachowania

Uzywam zwrotu ocena zachowania, co wymaga wyjasnienia. Ustalenia
terminologiczne wpisuja sie tez w opis historii oceniania uczniowskiego
zachowania, bo wokoét nomenklatury dotyczacej tego zjawiska od lat tocza
sie dyskusje.

Historia oceniania zachowania uczniow w Polsce siega XIX wieku.
W Przypisach dla oceniania sprawowania sig, postepu w naukach, pilnosci i zdol-
nosci uczniow, tudziez przyznawania im promocji (...) Okregu Naukowego War-
szawskiego poza stopniami za nauke polecano wystawiac takze trzy inne: za
pilnos¢, zdolnosci i sprawowanie sie. Juz na $wiadectwie Adama Mickiewicza
widnialy dwie noty: za pilnos¢ i obyczaje (Lewin, 1974, s. 37). W poradniku
dla nauczycieli dotyczacym szkolnego systemu oceniania (Chodnicki i in.,
2000, s. 53-55) przedrukowano $wiadectwa szkolne z poczatkéw XX wieku.
W 1914 roku na $wiadectwie byly dwie oceny: za zachowanie sie i za postep.

11



W roku szkolonym 1920/21 oceniano uczniéw za pilnosé¢ i porzqdek ze-
wnetrzny cwiczen pismienniczych. Przed wybuchem II wojny Swiatowej oce-
niano: zachowanie sig, pilnosc, uwage i postepy w przedmiotach nauki.

Do lat 60. dwudziestego wieku funkcjonowala w polskich szkotach oce-
na ze sprawowania. Zesp6t A. Lewina, ktéry w tym czasie zajal sie refor-
mowaniem od podstaw oceniania zachowania (bede wracala do tego
zagadnienia w dalszej czesci rozdziatu) zmienil nazwe z oceny ze sprawo-
wania na ocene zachowania dlatego, ze w éwczesnym slowniku jezyka pol-
skiego sprawowanie definiowano jako ,zachowanie si¢ ucznia w szkole
podlegajace ocenie jak przedmiot nauczania” (Lewin, 1974, s. 19). Zreszta
w Stowniku jezyka polskiego PWN z 1981 roku pod hastem sprawowanie wid-
nial zapis, ze mozna miec pigtke ze sprawowania. Definicja ta podkreélata po-
dobienistwo oceny ze sprawowania i ocen dydaktycznych, od czego chciano
odejs¢. Zachowanie to pojecie szersze niz sprawowanie, nie dotyczy jedynie
przejawéw postepowania. O zachowaniu méwi sie, myslac takze o manie-
rach, sposobie bycia itp. Przewaga pojecia zachowanie polega takze na tym,
o czym pisal Lewin, Ze jest to termin naukowy. Zachowanie jest przedmio-
tem badan nauk spolecznych, ale takze biologicznych. W biologii zachowa-
nia traktuje sie jako sposéb dazenia do zaspokajania potrzeb. Jak podaja
E.P. Solomon, L.R. Berg, D.W. Martin, C.A. Villee (2000, s. 1091) , zachowa-
nie (behawior) jest to zlozony system reakcji organizmu na sygnaly dociera-
jace ze srodowiska. W odpowiedzi na zmiany zachodzace w srodowisku
manifestuja sie specyficzne wzorce zachowan zwierzat. Pies macha ogo-
nem, ptak $piewa, motyl uwalnia lotne feromony plciowe, ktére zwabiajg
partnera”.

Psychologia zajmuje si¢ wewnetrznymi wyznacznikami zachowan.
W zaleznosci od przyjetej koncepcji czlowieka, wyznaczniki te sg rézne, na
przykiad nawyki i reakcje, cechy osobowosci, popedy. W socjologii uwaga
skupiona jest na zachowaniach grup ludzi, na spotecznych uwarunkowa-
niach zachowan. Za Stownikiem pojec¢ socjologicznych zachowanie jest ,$wia-
domym dziataniem czltowieka regulujacym jego stosunek do spoleczeristwa
w obrebie wytworzonej przestrzeni kultury, jej norm, wzorcéw osobowych
i kontroli spotecznej” (2001, s. 229). Zaréwno w psychologii, jak i socjologii
istnialy podejScia nazywane behawioralnymi, gdzie rozumienie prawidlo-
wosci zycia czlowieka redukowano do analizy zachowan. Na przyklad
w $wietle socjologicznej teorii Homansa, kazda interakcja spoteczna spra-
wia przyjemnos¢ (przynosi nagrode, gratyfikacje) lub przykrosé (interakcja
karzaca) (Sztompka, 2007, s. 46-47). Duze uproszczenie tej teorii polega na
tym, ze zaklada sie, iz cztowiek dazy do interakcji przyjemnych, unika zas
nieprzyjemnych, i w ten sposéb reguluje swoje zachowania. W innych niz
behawioralne koncepcjach, mechanizmy podejmowania lub zaniechania
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pewnych zachowan analizowane sg jako bardziej skomplikowane. Na
przyklad w podejéciu interpretatywnym zachowanie sie jest konsekwencja
definicji sytuacji i znaczen, ktére rzeczywistosci nadaja dzialajace w niej
podmioty. Stosowanie terminu zachowanie niesie wiec za soba mozliwos¢
rozpatrywania procesu oceniania szkolnego w ramach rozmaitych teorii
naukowych.

Do dzi$§ prawidlowa forma jezykowaq jest ocena zachowania uczniéw,
cho¢ niektoérzy (szczegélnie praktycy) uzywaja jej zamiennie z oceng spra-
wowania czy oceng ze sprawowania (na przyktad Banach, 1998/99; Osmia-
towska, 2000; Satasiniski, 2002; Dzierzgowska, 2006a; 2006b; Miloszowska,
Strézyna, 2006). Problematyczny jest takze spdjnik ,z”. Niektérzy pedago-
dzy i publikujacy nauczyciele postuguja sie bowiem forma ocena zachowa-
nia, inni, ocena z zachowania. Nazwiska autoréw tych dwoéch , orientacji”,
do ktérych tekstow udato mi sie dotrzeé, podaje w tabeli 1.

Tabela 1. Autorzy postugujacy sie okresleniem , ocena z zachowania” i ,,ocena zachowania”

Ocena zachowania Ocena z zachowania

Strézynski, 1994, 1997/98, 2000, 2006; Sli- Muszyniski, 1972; Sowiniska, 1975; To-
werski, 1997, 2000, 2000/01, 2001, 2006; | nicki, 1995; Taran, 1997; Janik, 1998;
Gotas, 1999; Sommer, 2002, Andrzejewska, | Deka, 1999; Iwanicka, 1999, 2000; Sala-
2003; Dzikowska, 2003; Kopaczyriska, 2003; | mon, 1999; Stryczniewicz, 1999/2000,
Sapiniska, 2003; Kazimierowicz, 2004; Do- | 2000/01; Wojciechowska, Kowalik,
marecka 2004; Koziatek, 2006; Polak, 2007 2000; Wojcik, 2000; Czarniecka, 2001;
Misko, 2001; Sktadanowski, 2001; Zaj-
del, 2003; Bajtlik, 2003; Kreja, 2003;
Klichowska, 2005, 2006a, b, c, d, e, Szo-
pa, 2005; Czarnecka, 2006; Dzierzgow-
ska, 2006a; Koczorowski, 2006; Nala-
skowski, 2006, Suder-Grzegolec, Sza-
fran, Wachowicz, 2006; Rekawek, 2006

W szkole wystawia sie oceny z poszczegdlnych przedmiotow. W No-
wym stowniku poprawnej polszczyzny PWN (1999) pod hastem stopieri figuruje
forma: stopienn (szkolny) z czegos. Jest to forma poprawna jezykowo (na
przyklad ocena z jezyka polskiego). Zaréwno w rozporzadzeniach ministe-
rialnych dotyczacych oceniania zachowania, jak i w definicjach stowniko-
wych hasla ocena zachowania spéjnik ,z” nie wystepuje. O ile w przypadku
ocen dydaktycznych ocenia si¢ poziom wiedzy ucznia z danego przedmiotu
(a wiec ocena z jezyka polskiego), a nie sam przedmiot nauczania (ocena
jezyka polskiego), o tyle w przypadku zachowania ocenia si¢ (kogo?, co?)
zachowanie ucznia, a wiec stopieni okreslajacy je to ocena zachowania.
Zwrot ocena z zachowania zadomowil sie na dobre w jezyku potocznym,
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jako skrot myslowy. W kilkudziesieciu przejrzanych przez mnie publika-
cjach zdecydowanie dominowala forma ocena z zachowania. Uzywa jej
wiekszos$¢ nauczycieli i publicystéw. Takze politycy zwigzani z resortem
edukacji wypowiadajacy sie o ocenianiu zachowania (na przykiad na fa-
mach , Gazety Wyborczej”, 7 lutego 2006, Krystyna Szumilas, Anna Radzi-
wilt, Krystyna Lybacka) uzywaja formy ,z zachowania”. Swiadczy¢ to mo-
Ze o nieznajomosci ustalert ministerialnych (?), albo o0 mocnym zakorzenie-
niu zwrotu ,ocena z zachowania” w jezyku polskim.

Do niedawna sama uzywatam potocznego zwrotu ocena z zachowania
ze $wiadomoscia, ze nie jest to forma jezykowo poprawna. Uznatam, ze
skoro tak funkcjonuje ona w rzeczywistosci szkoly, a ja chce bada¢ te rze-
czywistos¢ z perspektywy ucznia, przyjme bliska uczniowi forme. Profesor
B. Sliwerski w recenzji mojej pracy doktorskiej zwrécit uwage na fakt, ze
wprowadzajac w obieg niepoprawny zwrot, umacniam jego funkcjonowa-
nie. Rzeczywiscie - po co powtarzaé¢ wprawdzie powszechny, ale blad jezy-
kowy? Pozbylam sie klopotliwego spdjnika ,z”, zmieniajac opcje z oceny
z zachowania na ocene zachowania.

2. Skala ocen? System punktowy? Ocena opisowa?
Forma wyrazania wynikéw oceniania zachowania

Zgodnie z Rozporzqdzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 wrzesnia 2004 .
(Dz. U. z 2004 r. nr 199) w sprawie warunkow i sposobu oceniania, klasyfikowania
i promowania uczniéw i stuchaczy oraz przeprowadzania sprawdziandw i egzami-
now w szkotach publicznych, ,$rédroczng i roczna ocene klasyfikacyjna za-
chowania ustala si¢ wedlug skali okreslonej w statucie szkoly”. Ocena
szkolna moze mie¢ ré6zne formy. Ocena zachowania w klasach I - III szkoty
podstawowej jest to ocena opisowa, na pozostalych szczeblach ksztalcenia
stopiert wedlug nastepujacej skali: 1) wzorowe; 2) bardzo dobre; 3) dobre;
4) poprawne; 5) nieodpowiednie; 6) naganne. Skala ocen wlasnie jest jed-
nym z wazniejszych ogniw dyskusji nad ocenianiem zachowania.

Ze wspomnianych juz $wiadectw szkolnych z poczatku XX wieku do-
wiadujemy sie, ze w 1914 roku uczet moégl otrzymac w zakresie ,, zachowa-
nie si¢” noty: bardzo dobre, dobre, odpowiednie, nieodpowiednie. W 1920
roku - chwalebne, zadawalajace, odpowiednie, mniej odpowiednie, nieod-
powiednie. W 1934 roku - bardzo dobre, dobre, na ogét dobre, mniej od-
powiednie, naganne. Gdy zespét A. Lewina przystepowal do prac nad
zmiang oceniania zachowania uczniéw, w szkotach obowiazywata cztero-
stopniowa skala ocen: bardzo dobra, dobra, dostateczna, niedostateczna.
Lewin pisal, Ze w praktyce byla to alternatywa, a nie skala. 80-90% uczniéw
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otrzymywalo ocene bardzo dobra. Zgodnie z obowiazujaca logika wykro-
czen, o tym, czy kto$ otrzyma ocene inng niz bardzo dobra decydowala
liczba przewinien (oceny sie nie wystawialo, ale sie ja obnizato). W zwiazku
z tym, kazda ocena inna niz bardzo dobra byla tak naprawde oceng zla (do-
stateczna wrecz alarmujacg), co nijak ma sie do leksykalnego znaczenia
stéw dostateczny czy dobry (Lewin, 1974, s. 14). Zesp6t A. Lewina opraco-
wat skale pieciostopniowa (wzorowa, bardzo dobra, poprawna, mierna,
nieodpowiednia), za punkt wyjécia uznajac ocene poprawna (Lewin, 1974,
s. 101). Skala ta zostata zmieniona w latach 80. Zamiast oceny bardzo dobrej
pojawila sie¢ wyrézniajgca, nieodpowiednia zastgpita mierna. Najgorzej za-
chowujacy sie uczniowie otrzymywali ocene naganna. W ministerialnym
zarzqdzeniu w sprawie regulaminu oceniania, klasyfikowania i promowania
uczniow z 24 wrzesnia 1992 r. czytamy, ze: ,§ 5.3. zachowanie ucznia ocenia
sie nastepujaco: wzorowe, bardzo dobre, dobre, nieodpowiednie, naganne”.

Wraz z rozpoczeciem wdrazania zalozen toczacej sie¢ do dzi$ reformy
edukacji powrécono do tematu oceniania zachowania uczniéw. W Rozpo-
rzqdzeniu w sprawie zasad oceniania, klasyfikowania i promowania uczniow i stu-
chaczy oraz przeprowadzania egzaminow i sprawdziandw w szkotach publicznych
z 19 kwietnia 1999 r. zmieniono skale ocen na czterostopniowg (wzorowa,
dobra, poprawna, nieodpowiednia). M. Jaskiewicz, Z. Jedras, J. Wudarska
(2001, s. 82), badajac w 2000 roku rézne aspekty oceniania szkolnego w jed-
nym z toruniskich gimnazjow, pytaly miedzy innymi uczniéw o to, czy za-
dawalaja ich kryteria wystawiania oceny zachowania. 65% badanych uwa-
zalo, ze skala ocen jest za waska, skarzyli sie na brak oceny bardzo dobrej.
Bylo to przekonanie powszechne. Skale poszerzono rozporzadzeniem
z 7 wrzeénia 2004 roku wiasnie o ocene bardzo dobra i 0 naganna. A. Zawi-
sza (MENiS) w sierpniu 2004 roku mowila: ,coraz czesciej nauczycielom
brakowalo stopnia, ktérym okreéliliby drastyczne przypadki famania
wszystkich zasad. Trudno zachowanie relegowanego ze szkoly dilera nar-
kotykowego okresli¢ jako nieodpowiednie. Ono jest przeciez wysoce na-
ganne” (,Gazeta Wyborcza” z 15 sierpnia 2004). Stad pomyst powrotu na-
gannej oceny zachowania do dziennikéw szkolnych. Mozna byto odnies¢
wrazenie, ze poszerzenie skali ocen zachowania bylo jedyna reakcjg mini-
sterstwa na ujawnianie przez media zdarzen takich, jak znecanie sie
uczniéw torunskiego technikum nad swoim anglistg. Ministerialne zatoze-
nie, ze naganng oceng zachowania mozna ,zalatwi¢” czy wymusi¢ uwew-
netrznienie norm czy cho¢by regulaminu szkolnego wywotato goraca dys-
kusje na tamach prasy nauczycielskiej szczegélnie, ze ocena naganna
(w pewnych okolicznoéciach) miata decydowaé o tym, ze uczerr nie uzy-
skatby promocji do nastepnej klasy. Do tego tematu powréce w dalszej cze-
§ci rozdziatu.
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Ocena zachowania wyrazana byta i jest nie tylko stopniem szkolnym.
Pojawiaja si¢ inne propozycje. Jedna z nich jest punktowy system oceniania.
A. Lewin (1974, s. 105) w latach siedemdziesiatych dwudziestego wieku
krytykowat taki system, poniewaz ,uwage nauczyciela i uczniéw bardziej
absorbuje proces liczenia i przeliczania niz jakoSciowa analiza zachowania”.
Wsréd zabierajacych woéwczas na poziomie akademickim glos w debacie
nad ocenianiem zachowania pedagogéw byly osoby prezentujace przeciw-
ne stanowisko. Na przyklad H. Muszynski (1972) ze swoim zespolem za-
proponowal wlasnie punktowy system oceniania zachowania na uzytek
wychowania socjalistycznego. Uczenn w tym systemie zbieral punkty za
zachowanie nie tylko na swoje konto, ale i na konto klasy. Jeden czlonek
zespotu mial by¢ tym samym zmobilizowany do napominania drugiego, do
kontrolowania zachowan czlonkéw grupy (system oparty na wykorzysta-
niu mechanizmu normatywnego wplywu grupy). Pobudzana byla tez ry-
walizacja miedzy klasami (Muszyriski, 1972, s. 55). System ten, podobnie jak
inne punktowe, cechowal wysoki stopient formalizmu. Kazde zachowanie
bylo klasyfikowane jako pozadane lub niepozadane i zapisywane (uczen
mogl tez przynies¢ zaswiadczenie o wykonaniu jakiej$ pracy poza szkota
i specjalna komisja przyznawata mu za to punkty). H. Muszynski pisal, ze
aby uczniowie uczyli sie jednak, Ze pracuje sie tez bezinteresownie, a nie
dla punktéw, istniala mozliwos¢ honorowego oddania swoich punktéw
(do skrzynki stojacej obok popiersia patrona). Nazwiska ,honorowych”
uczniow byly wyczytywane podczas apelu (Muszynski, 1972, s. 57). Projekt
wpisywat sie tym samym w ideologie systemu komunistycznego.

Wart odnotowania jest system punktowy opracowany w tym samym
czasie przez H. Sowiriska. Mozliwe zachowania uczniéw podzielita ona na
dziedziny (stosunek do obowiazkéw szkolnych, aktywnos¢ spoteczna, kul-
tura osobista). System ten byt logiczny i przemyslany. Uczert mégt , odra-
bia¢” ujemne punkty, ale tylko w obrebie dziedziny, w ktérych te punkty
otrzymatl. ,Jesli wiec dziecko otrzymalto punkty karne za spéznialstwo, to nie
moze ich odrobi¢ praca spoleczng, bowiem te dzialania nie stuza w zaden
sposob wyksztalceniu punktualnosci u dziecka” (Sowiniska, 1975, s. 137).

Dzi$ w wielu szkolach obowiazuje system oceniania, ktéry mozna okre-
§li¢ punktowym. W Rozporzqdzeniu Ministra Edukacji Narodowej i Sportu
z dnia 7 wrzesnia 2004 r. (Dz. U. z 2004 r. nr 199) w sprawie warunkdw i sposobu
oceniania, klasyfikowania i promowania uczniow i stuchaczy oraz przeprowadzania
sprawdziandw i egzaminow w szkotach publicznych ministerstwo podaje obsza-
ry, w ktérych ma by¢ oceniany uczeti: 1) wywigzywanie si¢ z obowigzkow
ucznia; 2) postepowanie zgodne z dobrem spotecznosci szkolnej; 3) dbatos¢
o honor i tradycje szkoly; 4) dbalos¢ o piekno mowy ojczystej; 5) dbatos¢
o bezpieczeristwo i zdrowie wlasne oraz innych oséb; 6) godne, kulturalne
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zachowanie si¢ w szkole i poza nig; 7) okazywanie szacunku innym oso-
bom. Trescig szkolnych regulaminéw wystawiania oceny zachowania sg
zwykle rodzaje uczniowskich zachowan wylaniane poprzez kategoryzacja
obszar6w ustalonych przez ministerstwo wraz z nadang im wartoscig
punktowg. System punktowy oceniania zachowania jest w szkotach bardzo
popularny. Swiadczy o tym liczba publikacji nauczycielskich prezentuja-
cych obowigzujace w ich szkolach systemy punktowe (por. Tonicki, 1995;
Taran, 1997; Gotas, 1999; Salamon, 1999; Stryczniewicz, 1999/2000; Iwanic-
ka, 2000; Osmiatowska, 2000; Chyliriska i in., 2003 /04; Sapiriska, 2003) oraz
obecnos¢ tych systeméw w wiekszosci poradnikow metodycznych obno-
szacych sie do szkolnego oceniania oraz szkolne regulaminy wystawiania
oceny zachowania publikowane w internecie. Z braku miejsca oméwie tyl-
ko jeden przyklad skrajnego entuzjazmu wobec punktéw za zachowanie.
Nauczycielka, Bozena Banach (1998/99), opracowata zbiér wzoréw mate-
matycznych ,ulatwiajacych” jej ocenianie zachowania. Na przykiad wzoér
»z ktérego mozna wyliczy¢, ile dodatkowych pluséw umozliwi uczniowi
przejécie na wyzsza ocene ze sprawowania (tzw. szansa awansu SA)” (Ba-
nach, 1998/99, s. 18). Banach pisze na przyktad: ,uzyskana w wyniku do-
dawania sume pluséw oraz sume minuséw przeliczam na procentowy
wspoélczynnik zachowan pozytywnych PWZP” (Banach, 1998/99, s. 19)
i ,duze mozliwosci daje wychowawcy wglad w wykres lamany - ukazujacy
przebieg zmian w zachowaniu ucznia w dluzszym czasie” (Banach,
1998/99, s. 20), lub ,,uczniowie chca wiedzie¢ ile dodatkowych pluséw mu-
sza jeszcze zdoby¢, aby wypracowac wyzsza oceng ze sprawowania. Ustali-
tam wzér matematyczny, ktéry pozwala mi szybko odpowiedzie¢ na takie
pytanie” (Banach, 1998/99, s. 20). Banach tak konkluduje opis opracowane-
go przez siebie systemu ,powstalo w ten sposob tatwe w obstudze, precy-
zyjne (bo czule na wszelkie zmiany w zachowaniu ucznia), a przez to bar-
dzo skuteczne narzedzie pracy wychowawczej” (Banach, 1998/99, s. 21)
(sic!). Entuzjazm nauczycielki nie pozwala jej stawia¢ pytan o to, czemu
stuzy taki system? Czy mozna ,wazy¢” dobre i zle uczynki? Przypominaja
mi sie dawne odpusty, kiedy szacowano cene grzechéw i mozna bylo ku-
powac odpuszczenie win.

Nie wszyscy wypowiadajacy sie na temat systemu punktowego nauczy-
ciele i publicyéci sa nastawieni do niego pozytywnie. Gléwny stawiany
zarzut jest w opozycji do cytowanego pomystu Banach: ocenienie zachowa-
nia sprowadza sie do obliczen, a nie ma ,wzoru na czlowieka”, nie mozna
obliczy¢ jego moralnosci, poziomu podporzadkowania, poziomu interiory-
zacji norm itp. (np. Szopa, 2005, s. 94). Istnieja testy psychologiczne, ktore
pozwalaja obliczy¢ iloraz inteligencji itp., ale sa to zlozone, poglebione
i zobiektywizowane techniki, nijak majace si¢ do szkolnych procedur oce-
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niania zachowania. Zalozenia punktowego systemu oceniania sprawowania
opieraja si¢ na klasyfikowaniu przejawéw zachowan i przypisywaniu im
wartosci liczbowej, bez analizy ich przyczyn czy okolicznosci (Lewin, 1974,
s. 105). Niektorzy nauczyciele podkreélajg, ze system ten poglebia réznice
miedzy uczniami, bo punktuje si¢ na przyklad aktywnos¢ pozalekcyjna
uczniéw, dyskwalifikujac tych dojezdzajacych do szkoty (Sommer, 2002,
s. 34). Drugi zarzut dotyczy problemu, ktérego chciala sie wystrzec, kon-
struujac swoj system oceniania H. Sowirniska, mianowicie fatwego, nieade-
kwatnego do przewinienn ,odrabiania” straconych punktéw (Sarwinska,
2005, s. 11). Wypowiadajacy sie na stronach internetowych uczniowie pod-
kreslaja, ze wysokoscig oceny zachowania wystawianej w systemie punk-
towym mozna manipulowaé. Na przyklad pobicie kolegi rekompensuje
przyniesienie do klasy paprotki w doniczce. Po trzecie, przeliczenia punk-
towe i tak ostatecznie przelozone zostaja na jezyk stopni za zachowanie,
bowiem takich na $wiadectwie wymaga ministerstwo.

Wyjatkiem jest etap nauczania w klasach I - III szkoly podstawowej, gdzie
obowigzuje opisowa ocena zachowania. Temat ten podejmowany jest takze
przez pedagogéw akademickich i nauczycieli praktykéw. Jako zZe interesuje
mnie stopiert za zachowanie w gimnazjum nie rozwine jednak watku oceny
opisowej.

W debacie nad forma wyrazania wynikéw oceniania zachowania
uczniéw pojawialy sie skrajne glosy. Na przyktad po przetomie ustrojowym
w 1989 roku postulowano zniesienie oceny zachowania argumentujac tym,
7e ocena ta stworzona zostala by indoktrynowaé uczniéw. B. Sliwerski,
relacjonujac tezy Sejmiku w sprawie naprawy polskiej szkoty, ktory miat
miejsce w Lublinie w 1990 roku pisze, ze domagano sie zniesienia tej oceny
jako niesprawiedliwie wystawianej, upraszczajacej obraz dziecka, jako prze-
jaw behawioralnego traktowania uczniéw (Sliwerski, 2001, s. 139-140). Ape-
lujace o to szkoty nie uzyskiwaly jednak zgody na szczeblu ministerialnym.
Zdarzaly si¢ proby obejscia ministerialnego rozporzadzenia. Na przyklad
kontestujacy konieczno$¢ wystawiania oceny zachowania nauczyciele li-
ceum przy osrodku socjoterapeutycznym ,Kat” swego czasu wszystkim
uczniom wystawiali taka samg ocene zachowania, co bylo jednoznaczne
z odebraniem jej jakiegokolwiek znaczenia (Kozubal, 1994, s. 1).

3. Miejsce oceny zachowania w szkole
Najczesciej forma wyrazania wynikéw oceniania zachowania uczniéw jest

wiec ocena zachowania, stopieni szkolny. Ocena ta ma nietypowe miejsce
wéréd innych ocen szkolnych. Zawsze podkreslano jej odrebnos¢ i nieza-
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leznos¢ od stopni przedmiotowych. W Rozporzqdzeniu Ministra Edukacji Na-
rodowej i Sportu z dnia 7 wrzesnia 2005 r. (Dz. U. z 2004 r. nr 199) w sprawie
warunkow i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniow i stuchaczy
oraz przeprowadzania sprawdzianow iegzaminow w szkotach publicznych oraz
w rozporzadzeniach z poprzednich lat istnieje zapis, ze: (§ 12. 5.) ,,Oceny
klasyfikacyjne z zaje¢ edukacyjnych nie maja wplywu na ocene klasyfika-
cyjna zachowania oraz (§ 13. 6.1.) ocena klasyfikacyjna zachowania nie ma
wplywu na oceny klasyfikacyjne z zaje¢ edukacyjnych”. Nauczyciele pod-
kreslaja jednak, ze odrebnos¢ ta jest pozorna. ,Uczen zdolny z wiekszym
prawdopodobiefistwem dostanie wzorowe zachowanie niz grzeczniejszy,
lecz mniej zdolny od niego” (Wojcik, 2000, s. 14). Tak zwany ,czerwony
pasek” na swiadectwie takze moégt otrzymac uczen, ktory miat odpowied-
nio wysoka érednia i ocene zachowania. Nie mozna wiec by¢ uczniem wy-
rézniajagcym si¢ w nauce, jesli nie ma si¢ wysokiej oceny zachowania. Poza
tym, jednym z ocenianych wysoko dzialani jest udzial w olimpiadach
przedmiotowych, co dyskwalifikuje stabszych uczniéw (Bajtlik, 2003, s. 4).
To przejawy ukrytego programu szkoly. Interesujace w tym kontekscie sg
wyniki badan przeprowadzonych przez Barbare Szafran w ramach pracy
magjisterskiej pt. ,Ocena ucznia z zachowania w opinii rodzicow Publicznej
Szkoly Podstawowej w Swiebodzinie”. Wykazano w nich, ze rodzice chcie-
liby, aby ,przy ocenianiu zachowania uwzgledniano oceny z poszczegél-
nych przedmiotéw oraz udzial w olimpiadach. W ich opinii ten element
zycia szkolnego jest catkowicie pomijany przez wszystkich prawie nauczy-
cieli” (Suder-Grzegolec i in., 2006, s. 34).

Do 2004 roku w rozporzadzeniu ministerialnym widnial zapis, Ze ocena
klasyfikacyjna zachowania nie ma wptywu na promocje do klasy progra-
mowo wyzszej lub ukoniczenie szkoly. W 2006 roku temperatura debaty
dotyczacej oceniania zachowania podniosta si¢, gdy minister edukacji za-
proponowal, by uczerr z naganna ocena zachowania powtarzal klase.
W projekcie rozporzadzenia zmieniajacego Rozporzqdzenie w sprawie warun-
kéw i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniow i stuchaczy oraz
przeprowadzania sprawdziandw i egzamindw w szkotach publicznych z dnia 10
kwietnia 2006 r., wraz z tg propozycja sprecyzowano, ze ,(w § 13 po ust. 5
dodaje sie ust. 5a i 5b w brzmieniu): 5a. Naganna roczna ocene klasyfika-
cyjna zachowania moze otrzymac uczen, w stosunku do ktérego zostaty
wyczerpane wszystkie podejmowane przez szkote dziatania o charakte-
rze wychowawczym i profilaktycznym, i ktory w szczegélnosci: 1) stosuje
w szkole przemoc fizyczng wobec uczniéw, nauczycieli lub innych os6b
zagrazajaca ich zyciu lub zdrowiu badz naruszajaca ich bezpieczenstwo;
2) na terenie szkoty: posiada, uzywa lub rozprowadza $rodki odurzajace lub
substancje psychotropowe, spozywa napoje alkoholowe lub pali wyroby
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tytoniowe; 3) rozpowszechnia wsréd uczniéw materialy przedstawiajace
zachowania agresywne, okrucieristwo wobec drugiego czlowieka, tresci
pornograficzne lub obrazajace uczucia religijne; 4) $wiadomie niszczy do-
bra materialne nalezace do szkoty, uczniéw, nauczycieli lub innych oséb;
5)narusza godnosé osobista uczniéw, nauczycieli lub innych oséb po-
przez zniestawianie, agresje lub prowokacje; 6) opuscil bez usprawiedliwie-
nia ponad polowe czasu przeznaczonego na realizacje wszystkich obowigz-
kowych zaje¢ edukacyjnych”.

Pedagodzy akademiccy (nieliczni), publicysci, a szczeg6lnie nauczyciele
zabierajacy glos w tej sprawie alarmowali, ze zapis taki, z wielu przyczyn
nie jest i nie moze by¢ lekarstwem na bezradnos¢ wychowawczg szkoty
(por. Dudzikowa, 2006a, 2006b; Nowak, 2006; Sliwerski, 2006; Klichowska,
2006a, 2006b, 2006c, 2006d, 2006e; Nalaskowski, 2006, Miloszowska, Str6zy-
na, 2006; Rekawek, 2006). Zamiast pomagac, poglebia problemy. Brak ja-
snych kryteri6ow oceniania zachowania to, wedlug wypowiadajacych sie,
pole naduzy¢. Inni, jak I. Dzierzgowska mozliwosci niepowodzen projektu
upatrywali w tym, Ze szkoly beda wolaly pozby¢ sie trudnego ucznia niz
zostawiac sobie problem na kolejny rok (2006, s. 26), a to konsekwencja nie-
promowania ucznia do klasy programowo wyzszej. O goracej temperaturze
dyskusji znaczyly pojawiajace si¢ w prasie nauczycielskiej tytuly tekstow,
jak: ,Repetowanie z zachowania to pedagogiczna zbrodnia” (Kaczorowski,
2006, s. 14), ,Uczniowie na przemiat” (Klichowska, 2006e). Pytano o to, czy
rzeczywiscie mozna zréwnac ocene zachowania z ocenami dydaktycznymi.
,Jesli repetowanie z powodu np. matematyki ma umozliwi¢ uczniowi zdo-
bycie wiadomosci i umiejetnosci, bez ktérych nie méglby skutecznie dalej
sie uczy¢ (...), czy powtarzanie klasy z powodu zachowania da si¢ analo-
gicznie uzasadni¢?” (Strozynski, 2006, s. 48). Skoro otrzymujac nieodpo-
wiednig ocene z przedmiotéw dydaktycznych uczerh moze zda¢ egzamin
poprawkowy, podaly pytania o mozliwoé¢ taka w przypadku oceny za-
chowania. Dyskutowano o tym juz w 2004 roku przy okazji ministerialnej
propozycji zapisu w rozporzadzeniu mozliwosci poprawienia wystawionej
oceny zachowania. Na przyklad podczas VI Krajowej Konferencji Dyrekto-
réw Szkoét w Olsztynie w ramach grupy V i tematu , Zadania wychowawcze
szkoly”. Podniesiono problem zapisu ministerialnego o mozliwosci ubiega-
nia sie ucznia o podniesienie wystawionej oceny zachowania. Kontrowersje
wzbudzil , obowigzek opracowania przez szkole trybu i warunkéw pod-
wyzszania takiej oceny” na wzoér egzaminéw komisyjnych z przedmiotéw
dydaktycznych (Domarecka, 2004, s. 15). Dyrektorzy szkét wystosowali
nawet stanowisko w tej sprawie: ,Zdecydowanie sprzeciwiamy sie mozli-
wosci poprawiania oceny zachowania. Nie da si¢ poprawi¢ catorocznego
zachowania wskutek zdania jakiegokolwiek koncowego egzaminu (...).
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Uwazamy takie rozwigzanie za niewychowawcze” (Stanowisko Ogdlnopol-
skiego Stowarzyszenia Kadry Kierowniczej Oswiaty). Marek Kazimierowicz
(2004, s. 10), za ktérym cytuje fragment stanowiska dyrektoréw, konkluduje:
»zastanawiam sie, po co ministerstwo przesyla do konsultacji spotecznych
projekty przygotowywanych rozporzadzen, skoro i tak uwagi zglaszane
przez opiniodawcow trafiaja do szuflady”.

Ostatecznie w Rozporzgdzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 8 wrzes-
nia 2006 r. zmieniajgcym rozporzqdzenie w sprawie warunkow i sposobu oceniania,
klasyfikowania i promowania ucznidw i stuchaczy oraz przeprowadzania spraw-
dziandw i egzaminow w szkotach publicznych nie ma zapisu o mozliwosci po-
prawiania oceny zachowania. Wprowadzono natomiast zapis: ,,(§ 13 ust. 7
i 8) Rada pedagogiczna moze podja¢ uchwale o niepromowaniu do klasy
programowo wyzszej lub nieukorniczeniu szkoly przez ucznia, ktéremu
w danej szkole po raz drugi z rzedu ustalono naganna roczna ocene klasy-
tikacyjng zachowania. Uczen, ktéremu w danej szkole po raz trzeci z rzedu
ustalono naganna roczng ocene klasyfikacyjna zachowania, nie otrzymuje
promocji do klasy programowo wyzszej, a uczen klasy programowo naj-
wyzszej w danym typie szkoty nie koniczy szkoty”.

Pozornie nauczyciele otrzymali wiec skuteczne, bo posiadajace funkcje
decydujaca, co podkreslali pomystodawcy, narzedzie pracy wychowawczej,
wpisujace sie w 6wczesny nurt mnozenia pomysiéw na zwiekszenie dyscy-
pliny przez podniesienie represyjnosci w szkotach (monitoring, mundurki,
specjalne osrodki wychowawcze dla trudnej mtodziezy).

Reakcje byly rézne, bo od lat ré6zny byl stosunek pedagogéw od oceny
zachowania jako narzedzia wychowawczego. W debacie pojawiatly sie glo-
sy, takie jak H. Urbana z PiS, wedlug ktérego nauczycieli ,trzeba wyposa-
zy¢ w odpowiednie dla prawidlowego wychowania kompetencje. Mysle tu
nie tylko o systemie nagradzania uczniéw, ale i o koniecznosci karania,
z kara chlosty wlacznie” (podaje za: Teyszerski, 2006, s. 5). Jeden z publicy-
stow relacjonowat rozmowe A. Guryckiej z dyrektorka warszawskiej szko-
ty, ktérej profesor proponowata zniesienie, chocby na prébe oceny zacho-
wania z szkole. Dyrektorka miata na to odpowiedzie¢: , czy wyobraza sobie
pani policjanta bez palki?” (Kozubal, 1992, s. 1). B. Sliwerski (2006, s. 15)
w artykule pod tytutem wpisujagcym sie w stowa dyrektorki: ,Jak policjant,
prokurator, sedzia w jednej osobie” pyta: ,a moze to wladze o§wiatowe nie
chca wypusci¢ ze swoich rak jednego z ostatnich instrumentéw przemocy
strukturalnej wobec uczniéw i ich rodzicéw, skoro nie wyrazaja zgody na
odstapienie zainteresowanych tym nauczycieli od wystawiania ocen zacho-
wania uczniéw?”. W prasie nauczycielskiej pojawialy sie tez teksty o wymo-
wie podobnej do tego, w ktérym wychowawczyni przyznaje, ze gdy mysli
o mozliwosci wystawienia komu$ nagannej oceny zachowania ogarnia ja
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»~zwykly ludzki strach o to, co si¢ nam moze przydarzy¢, gdy spotkamy
wlasnego absolwenta w ciemnej uliczce (...). Uczniowie doskonale wiedza,
ze jesteSmy zbyt stabi, bojazliwi, bezradni (...), ze nie odwazymy sie nawet
wystawié¢ oceny nagannej, na jaka ewidentnie zastuguja” (Iwanicka, 1999,
s. 23).

Zbierajac dotychczasowe rozwazania odwolam sie raz jeszcze do zarzu-
tow, ktore systemowi oceniania zachowania w Polsce stawial w latach 60.
i 70. A. Lewin (1974, s. 12-19) z zespolem: 1) globalny charakter oceny -
w jednej ocenie zawarte wiele elementéw; 2) obowigzujaca logika wy-
kroczerr - wyjéciowa ocena bardzo dobra, zle zachowania powodowaty
obnizanie oceny ze sprawowania, ocena nie odzwierciedlala zachowan
pozytywnych; 3) waska, wadliwa skala ocen - niby-czterostopniowa,
w praktyce sprowadzala sie do dwoch: uczer bardzo dobry i zly. Bylo to
nielogiczne, bo dosta¢ czworke z jakiego$ przedmiotu, oznaczato zrobié¢ cos
dobrze, a dosta¢ dobre ze sprawowania, oznaczalo zle zachowanie; 4) jed-
nostronna procedura - tylko wychowawca klasy decydowato, wysokosci tej
oceny; 5) niska efektywno$¢ wychowawcza - wiekszoé¢ (80-90%) uczniow
miato ocene bardzo dobra, tatwo mozna bylo ja otrzymacé, wlasciwie nic wiec
ona nie znaczyla; 6) premiowanie konformizmu. Przytaczam te zarzuty, bo
wiele z nich powraca w debacie nad ocenianiem zachowania uczniéw do dzis.

Jesli dyskutuje sie o ocenie zachowania, o czym juz pisatam, to zwykle
przy okazji zmian jej skali, lub - jesli pojawiaja si¢ problemy w szkotach,
proponuje si¢ te zmiany. W obowigzujacym rozporzadzeniu ministerialnym
jest zapis, ze w ocenianiu zachowania bierze udzial sam oceniany, jego ko-
ledzy ze szkoty i wychowawca. W teorii nie jest to wiec proces jednostron-
ny. W praktyce, co potwierdzaja glosy nauczycieli, ocene te wystawia wy-
chowawca. , Dzieci ucza sie, ze zachowanie nie podlega osadowi wlasnego
sumienia. W osadzie wyreczaja nauczyciele” (Wojcik, 2000, s. 14). Podkresla
sie tez niska efektywno$¢ wychowawcza tej oceny. Nauczycielka Z. Na-
piérkowska (1991, s. 11) relacjonowala swoje rozmowy z uczniami, z kto-
rych wynikalo, ze ,wigkszo$¢ z nich bawi si¢ doskonale gra pozoréw i nie
przywiazuje wagi do przebiegu oceny. Liczy sie tylko efekt koncowy, ktory
zostaje zapisany na $wiadectwie, co z kolei jest wazne dla rodzicéow (...),
a nie dla samego ucznia”. Pojawia si¢ wiele mniej czy bardziej absurdalnych
rozwigzan. Na przyklad w poradniku metodycznym Szkolny system ocenia-
nia oparty na pomiarze dydaktycznym autorki proponuja skale porzadkowsq
zachowan uczniéw, wedlug ktérej mozna stopniowac cechy ucznia: uczen
wykazuje zla wole; uczerh wykazuje starania, by dostosowac sie do norm;
uczen przestrzega obowiazujace normy bez uwewnetrznionego systemu
wartosci; uczen przestrzega normy i ma uwewnetrzniony system wartosci
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(Wojciechowska, Kowalik, 2000, s. 61), bez propozycji, jak rozpoznaé sto-
piert uwewnetrznienia norm (czy to w ogdle mozliwe?). Przyklady mozna
by mnozy¢.

KONKLUZJE

Rozwazajac doswiadczenia ucznidéw zwigzane z ocenianiem zachowania
w szkole, stawia¢ mozna wiele innych pytari dotyczacych kondycji wsp6t-
czesnej szkoty. Ocenianie uczniowskiego zachowania bylo i jest przedmio-
tem debaty toczacej si¢ na kilku poziomach, a podejmowanie/Zanie-
dbywanie tej tematyki jest barometrem przemian zachodzacych na gruncie
edukacji. Do zagadnienia oceniania zachowania wraca sie przy okazji po-
dejmowania kolejnych reformatorskich krokéw. Ocenianie zachowania jest
uwiktane w kontekst spoteczno-historyczny.

Proces oceniania zachowania, o czym $wiadczy debata nad nim, jest
zlozony. Juz A. Lewin w latach 70. XX w. pisal o tym, ze zachowanie mozna
traktowaé przynajmniej w dwojnaséb. Po pierwsze, jako przystosowywanie
sie. Wowczas interesuje nas, na ile uczen jest postuszny, podporzadkowany.
Jesli za$ zachowanie jest tendencja do przeobrazania Swiata i siebie, wtedy
wazna jest aktywno$¢é ucznia, dzialania na rzecz pracy nad soba. (Lewin,
1974, s. 28). Wlasnie r6zne koncepcje czlowieka, a co za tym idzie rézne
koncepcje roli czy miejsca ucznia w szkole, r6zne ideologie edukacyjne po-
woduja, Ze debata nad ocenianiem zachowania ma taki, a nie inny przebieg.

W nastepnym rozdziale skupie sie na ideologicznych i psychologicz-
nych uwikfaniach procesu oceniania zachowania. Ocenianie zachowania
bede analizowa¢ w odniesieniu do szkoly tradycyjnej i progresywnej, pyta-
jac: jakie jest miejsce oceny zachowania w szkotach, w ktérych preferowane
sa r6zne ideologie edukacyjne? Przenoszac za$ psychologiczne mechanizmy
rzadzace ocenianiem na grunt oceniania zachowania uczniéw, poszukam
odpowiedzi na pytanie, co dzieje si¢/moze sie dzia¢ w tej sytuacji z ucz-
niem?



Rozdzial II

Ocena zachowania.
Uwiklania ideologiczne i psychologiczne

Nie jesteSmy w stanie was wychowywaé, bedziemy was
nagradzac i karac.
S. Bajtlik, 2007

Wsréd negatywnych wypowiedzi o zyciu szkolnym, jed-
nymi z dominujacych sa te zwigzane z przerazeniem lub
publicznym o$mieszaniem, ktére byly rezultatem okrut-
nych lub niedelikatnych zachowari nauczycieli i kolegow.

P.W. Jackson, 1990, s. 42

Ocenia sie zawsze w odniesieniu do czegos, do jakiego$ sprecyzowanego, obiek-
tywnego modelu, wzorca. Wzorce przyjete czy to $wiadomie, czy poza $wiado-
moscia 0sob organizujacych edukacje, opierajace sie na wartosciujacych zatoze-
niach ukazujacych stan idealny, ogblna wizje czego$, co jest dobre czy pozadane
ze wzgledu na zatozone cele, mozna nazwa¢ ideologia edukacyjna. ldeologia
stanowi ramy rozwoju ucznia, jest bowiem podstawa formutowanych celow wy-
chowania. Jednym ze sposobéw weryfikowania na ile szkota jako instytucja spet-
nia funkcje ,wychowywania do” obowiazujacych w spoteczenstwie wartosci jest
ocenianie szkolne. W perspektywie jednostkowej wyniki rozmaitych testébw czy
egzaminow otwieraja lub zamykaja ,drzwi” kariery, réznicuja $ciezki edukacyjne
uczniéw. W perspektywie makro to narzedzie stratyfikacyjne i forma sprawowania
kontroli nad szkotami.

Procesem oceniania zachowania rzadza mechanizmy psychologiczne, ktére
nie pozostaja bez wptywu na ocenianego. W ich $wietle mozna ttumaczy¢ zwia-
zek ideologii edukacyjnych z przebiegiem wychowania i rozwojem ucznia. Waz-
na jest bowiem nie tylko tre$¢ ,ideatu wychowawczego”, ale i sposoby wprowa-
dzania w niego uczniow. Uwiktania ideologiczne i psychologiczne oceniania
zachowania w szkole sa przedmiotem rozdziatu.

1. Ocenianie zachowania na stopien a ideologie edukacyjne

Czlowiek dziata w spoteczeristwie, w obrebie struktury spotecznej. Ramami
dziatani sa rozmaite grupy, instytucje i organizacje. Przyjmuje model jed-

1 Ttumaczenie wtasne.
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nostki tworczo przetwarzajacej rzeczywistosé. K. Hurrelmann (1994, s. 54-55)
tak formuluje podstawowe zalozenia teorii socjalizacji wpisujacej sie¢ w ten
model: odejécie od determinizmu na rzecz przyjecia modelu rozwoju czlo-
wieka zachodzacego w interakcji ze srodowiskiem, gdzie normy zachowan
sa rezultatem proceséw interakcji i jednocze$nie prowadzi to do zmian
w jednostce i Srodowisku; przyjecie modelu relacji jednostka - spoleczen-
stwo, ktory mozna nazwa¢ modelem twoérczego przeksztalcania rzeczywi-
stosci, jednostka jest zespolona ze srodowiskiem; uwzglednia sie ,,czynnik
subiektywny”. Procesy spolecznej socjalizacji i wewnatrzpsychicznego for-
mowania osobowosci sa powigzane. K. Hurrelmann (1994, s. 17) pisze
o podwojnej naturze rozwoju osobowosci - zarazem spolecznej jak i indy-
widualnej. Z jednej strony spoleczeristwo wywiera wplyw na rozwoj, czto-
wiek rozwija sie w konkretnym kontekscie spolecznym. Z drugiej strony
rozwija sie dzieki wlasnej aktywnosci w tym Srodowisku. Socjalizacja
w tym ujeciu ,jest procesem wylaniania sie, ksztaltowania i rozwoju oso-
bowosci ludzkiej. Proces ten aktualizuje sie¢ w zaleznosci od organizmu jed-
nostki i w interakcjach z nim z jednej strony, z drugiej za§ w zaleznosci od
i w interakcjach ze spotecznymi i ekologicznymi warunkami zyciowymi,
istniejgcymi w konkretnym, historycznie okreslonym spoleczenstwie”
(Hurrelmann, 1994, s. 16).

Socjalizacja jest procesem przyswajania kultury i wrastania w nia (czyn-
nik spoteczny), aktywnego dostosowywania sie¢ do kontekstu kulturowego
(czynnik indywidualny). Kultura dostarcza wzoréw zachowarn, ktore sa
akceptowane w danej zbiorowosci, znaczen, ktére sa przez te zbiorowosé
nadawane zachowaniom. Od jednostki wchodzacej w relacje spoteczne
wymaga sie, by przyjmowata normy i spelniala wymagania. Wptywy réz-
nych podsysteméw przenikaja sie, nakladaja na siebie, ale i bywaja
sprzeczne. Mowi sie o réznych kontekstach socjalizacji (dla mtodziezy jest
to na przyklad kontekst rodziny, szkola, organizacje mlodziezowe itp.).
Podejmowane proby sprostania rozmaitym wymaganiom nie pozostaja bez
znaczenia dla procesu socjalizacji, takze ze wzgledu na koniecznos¢ dosto-
sowywania sie do réznych, ze wzgledu na preferowane zachowania, podsys-
temow. Kazdy podejmuje wybory, obiera droge postepowania wpisujaca sie
w obowiazujace normy lub odbiegajaca od wzoru. Zachowania podlegaja
sankcjom. Im ustréj bardziej totalitarny, tym bardziej restrykcyjne sankcje.

Wszelkie instytucje sa obszarem socjalizacji, bo tu ludzie spotykaja sie
i wywieraja na siebie wplyw, ktéry nie pozostaje bez zwiazku z procesami
ksztaltowania sie osobowosci. Szkola to instytucja, ktérej podstawowym
zadaniem jest socjalizowanie. Jak pisze P. Sztompka, , dopiero wtedy, gdy
oczekiwania spoleczne sa zinstytucjonalizowane, oddzialuja one zwrotnie
na ludzkie dzialania jako ich ograniczajace ramy” (2007, s. 417). Wychowa-
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nie to pojecie wezsze niz socjalizacja, i to wlasnie o wychowaniu - precyzu-
jac - méwimy w kontekscie funkcji szkoty. W procesie wychowania celowo
wplywa sie¢ na rozwdj osobowosci jednostek. Szkota to szczegélny rodzaj
instytucji wychowujacej, w ktoérej socjalizacja jest zaplanowana i spotecznie
zorganizowana (Tillmann, 1996, s. 113). Miedzy szkola a spoteczenstwem
jest zwiazek. Szkota jest odzwierciedleniem spoteczenistwa - przejawia sie
to w programie nauczania, w organizacji i funkcjach pelnionych przez szko-
te (Feinberg, Soltis, 2000, s. 8). Edukacja staje sie¢ agenda panstwa. ,To, ze
szkola jest instytucja, sprawia, Ze zorganizowane procesy uczenia si¢ dora-
stajacego pokolenia sg wigczone w kierowany przez panstwo aparat wia-
dzy, ze uczenie si¢ moze by¢ wskutek tego kontrolowane administracyjnie
i poddawane wplywom politycznym” (Tillmann, 1996, s. 115). Jako instytu-
cja szkola legitymizuje i podtrzymuje istniejace w spoteczenstwie ideologie,
socjalizuje do nich nowe pokolenia. Okreslony ,duch czaséw” oraz ustrdj
polityczny znajduja odbicie w rzeczywistosci edukacyjnej. Przyktadem mo-
ze by¢ okres funkcjonowania systemu o$wiatowego na uzytek wladzy tota-
litarnej. I tak, B. Sliwerski (1993, s. 22), piszac o PRL, zauwaza, ze ,zaden
resort, poza sagdownictwem, wojskiem i milicjg, nie posiadal tak centrali-
stycznej, pionowej struktury zaleznosci stuzbowych, jak wtlasnie system
o$wiaty. Miato to stuzy¢ przede wszystkim legitymizacji nowej wladzy i jej
ideologii”. Model ucznia, podobnie jak model obywatela - ideologiczny
portret osoby, ktéra spelnia okreslone kryteria moze by¢ zalezny od ideolo-
gii danej szkoly czy - szerzej - ustroju panstwa (Gutek, 2003, s. 142).

R. Meighan (1993, s. 200), piszac o ideologiach edukacyjnych, nazywa
nimi zbior idei i przekonan na temat formalnych ram edukacji. Kazda ide-
ologia edukacji zwiera rézne teorie, na przykltad teorie wiedzy, uczenia sie,
nauczania, roli ucznia i nauczyciela, organizacji uczenia si¢ czy oceniania
(Meighan, 1993, s. 21). Ideologie dotycza kazdej sfery rzeczywistosci szkol-
nej, okreslajac nie tylko stan pozadany, ale i droge osiagania tego stanu.
Mozna wiec, poza innymi, méwi¢ o szkolnych ideologiach wychowania
i oceniania, u zbiegu ktérych ulokuja sie moje rozwazania, pytajac bowiem
o fenomen oceny zachowania, mam na mysli ideal wychowawczy szkoty
i spos6b weryfikacji w tym kontekscie zachowania uczniéw.

W odniesieniu do szkoly stawia sie wiele pytan: po co i dla kogo jest
szkola?, czyim interesom sluzy?, kim jest uczern, nauczyciel?,
w jakie relacje wchodza? itp. Odpowiadajac na tak stawiane pytania
nalezy oprze¢ sie na szerszych zalozeniach dotyczacych natury ludzkie;j.
Ideologie ,,wyrastaja” z ré6znych teorii nauk spolecznych. Modele szkoly sa
rézne w zaleznosci od tego, w ramach jakich teorii filozoficznych, socjolo-
gicznych czy psychologicznych odpowiada si¢ na te pytania. Najogolniej
rzecz ujmujac, sposob zorganizowania szkoly oparty jest na przekonaniu,
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jaki jest czlowiek. To, co dzieje si¢ w szkole, jest rama rozwoju ucznia.
W szkole sa procesy, mechanizmy, ktére przebiegaja w zaleznosci od domi-
nujacej ideologii edukacyjnej. Znajduje to odzwierciedlenie w sposobach
utrzymywania dyscypliny, kontroli i wladzy (Tuohy, 2002, s. 35). Jeéli na
przyklad ,zle” zachowania traktuje sie jako skaze na charakterze ucznia, to
pracuje sie nad jego przejawami poprzez srodki przymusu i modelowanie
zachowan.

Skoro ideologie czy modele szkét sa r6zne, mozna je systematyzowac.
Podejmowano wiele préb opisywania alternatywnych modeli szkét ze
wzgledu na preferowane w nich ideologie edukacyjne. R. Meighan (1993,
s. 200-202) proponuje podejécie dychotomiczne, to znaczy opis ideologii
poprzez kontrastowanie dwoéch przeciwstawnych modeli systemu oswia-
ty/szkoly/nauczania, na przyktad: szkola zorientowana na nauczyciela vs.
szkola zorientowana na ucznia, system autorytarny vs. system demokra-
tyczny, model tradycyjny vs. model postepowy. Przyjecie podejscia dycho-
tomicznego nie implikuje myslenia o ideologiach szkolnych jako ,czystych
typach”. Okreéla sie skrajne punkty, ktére definiowane sg poprzez wymie-
nianie réznic ze §wiadomoscia, ze miedzy nimi rozciaga sie continuum ide-
ologii. Analizujac wiele podziatéw ideologii edukacyjnych, z ktérymi spo-
tkatam sie w literaturze przedmiotu, a ktérymi postugiwano sie ze wzgledu
na rézne cele, wybieram jeden. Szkole pojmowata bede jako tradycyjna vs.
progresywna.

U podstaw tradycjonalnego modelu szkoly leza zalozenia teorii filozo-
ficznych, takich jak idealizm i realizm, odwolujace si¢ do absolutnych, po-
nadczasowych i uniwersalnych wartosci (Gutek, 2003). Rola edukagji jest
wprowadzenie jednostek w $wiat tych wartosci. Wzorce wychowawcze
narzucone sg z zewnatrz, stale i niezmienne. TeraZniejszej generacji przeka-
zywane s zasoby zebrane w przeszlosci. Szkota skoncentrowana jest na
spoleczenistwie, nie na jednostce. Funkcja szkoly jest produkowanie czlo-
wieka podzielajacego konkretne normy, ,urabianie” do wzoru (Feinberg,
Soltis, 2000, s. 15). Szczeg6lng troska konserwatystow, jak pisze H.A. Giroux
(1993, s. 51), jest moralnos¢ i dyscyplina. Pedagogika tradycyjna oparta jest
na behawiorystycznej koncepcji cztowieka. Uznaje sie¢ w niej, ze
systematycznie powtarzane bodzce utrwalaja okreslone zachowania (Kozie-
lecki, 2000, s. 12). Uczen jest traktowany jak puste naczynie, do ktérego
nauczyciel moze wla¢ wiedze. Nauczyciele preferuja autokratyczne, za-
mkniete, frontalne style nauczania. Preferowany model uczenia si¢ oparty
jest na pamieciowym opanowywaniu materiatu (Gotebniak, 2008a, s. 107).
Wychowanie jest tu transmisja zdobyczy kulturowych (Kohlberg, Mayer,
1990, s. 6). Cele wychowania sa zgodne z zalozeniami transmisji kulturowej
i rozpatrywane w kategoriach standardéw zachowan jednostki, pozwalajg
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jej na odnoszenie sukceséw w systemie spolecznym (Sliwerski, 2001, s. 90).
Wyrabiane sa nawyki i umiejetnosci potrzebne do poruszania sie¢ w spote-
czenstwie. Szkota tradycyjna uczy akceptacji swego miejsca w zyciu po-
przez rygoryzm wychowawczy. Zmiana jest inicjowana i sterowana z ze-
wnatrz, motywacja sa kary i nagrody.

Szkole progresywna utozsamiam z nurtem myslenia o edukacji wyro-
stym z krytyki tradycyjnych form nauczania, z przesunieciem nacisku
z adaptacyjnych na emancypacyjne funkcje edukacji, z ujecia spotecznego
na jednostkowe. Progresywizm jako filozofia wychowania siega korzeniami
pragmatyzmu W. Jamesa oraz J. Deweya. Z. Melosik (2008a, s. 311-312),
streszczajac poglady Deweya wymienia za nim spisane w Education and
Experience cechy tradycyjnej edukacji, ktorych krytyka stata sie punktem
wyjécia koncepcji pragmatycznej. S to: jej przedmiot - zadaniem szkoty jest
przekazywanie uktadu kwalifikacji wypracowanego w przeszlosci; ksztal-
cenie moralne oparte na promowaniu sposobéw postepowania konformi-
stycznych wobec standardéw; ogolny wzor szkoly jako organizacji wyraz-
nie r6znej od innych instytucji spotecznych (jak np. rodzina). J. Dewey kry-
tykowal ,dawne wychowanie” jako naklaniajace do biernosci, gdzie ,Sro-
dek ciezkosci znajduje sie poza dzieckiem. Jest moze w nauczycielu, w pod-
reczniku, wszedzie i gdziekolwiek sie chce, tylko nie w bezposrednich in-
stynktach i czynnosciach samego dziecka” (Dewey, 2005b, s. 29-30). Postu-
lowal tym samym nauczanie przez dzialanie, rozwdj przez doswiadczenia
do doswiadczen. ,Wychowanie jest taka reorganizacja doswiadczen, ktéra
wyposaza je w znaczenia i wzmaga zdolno$¢ do kierowania przebiegiem
dalszych, pézniejszych doswiadczen” (Dewey, 1972, s. 108). To, czego do-
$wiadczamy ma dla nas znaczenie, dlatego zostaje zapamietane (wlaczone
w struktury poznawcze). Wedlug Deweya szkola to uproszczone srodowi-
sko spoteczne, miejsce wymiany doswiadczen (Dewey, 1972, s. 31; 2005a,
s. 15-16).

W przeciwienistwie do tradycyjnych ideologii edukacyjnych, to racjo-
nalne zasady etyczne, a nie wartosci kultury byly dla Dewya arbitrami
w definiowaniu celéw wychowawczych. Ludzie dzialajac, oceniaja, czy
dziatania te sg wartosciowe, a wiec dziatania sg zZrodlem wartosci. Z. Melo-
sik (2008, s. 311) ujmuje to tak: ,To, co ma warto$¢ staje sie czescig «zwycza-
ju spolecznego», to, co nie ma - «zanika»”. Moralnos¢ jest wiec aktywna
zmiang we wzorcach reakcji na problemowe sytuacje spoteczne, a nie efek-
tem uczenia sie r6l. Rozwdj poznawczy jest konieczny do rozwoju moralne-
go, rozwdj moralny wyrasta z interakcji spotecznych. Co w takim razie
z dyscypling i kontrola zachowan w szkole? W Moim pedagogicznym Credo
tak pisze Dewey (2005a, s. 18): ,, Dyscyplina szkoly powinna wynikac z jej
zycia jako spolecznej caloéci, a nie pochodzi¢ bezposrednio od nauczyciela”.

28



I dalej: ,Wszelkie reformy oparte na samym tylko wprowadzaniu pewnych
praw i na grozeniu karami (...) sa przemijajace i daremne” (Dewey, 2005a,
s. 29).

Celem nauczania/wychowania w szkole progresywnej jest rozwdj
ucznia, poprawa jakosci zycia, wspomaganie demokracji (Golebniak, 2008a,
s. 107). Jak twierdzi T. Brameld, przedmiotem programu nauczania jest
wszelkie doswiadczenie edukacyjne. Szkota ma by¢ otwarta na ten typ do-
$wiadczen, ktéry pozwala uczniowi wzrastaé (za: Zielifiska-Kostyro, 2005,
s. 80). Kreowany model nauczania jest tu oparty na kreatywnym rozwiazy-
waniu probleméw, a program nauczania bazuje na zainteresowaniach
ucznia. Uczniowie traktowani sa podmiotowo, wspierana jest motywacja
wewnetrzna.

Wpiszmy w ideologie edukacyjne ocenianie szkolne, pytajac, jak poj-
mowany jest w nich przedmiot, funkcje i przebieg oceniania.

W tradycyjnych ujeciach oceniania szkolnego rozréznia sie kontrole
i ocene. I tak na przyklad wedtug S. Racinowskiego (1966, s. 8) kontrola to:
1) zbadanie aktualnego i wczesniejszego stanu rzeczy; 2) ustalenie, czy dane
dziatanie przebiega zgodnie z przyjetym planem i czy wynik tego dzialania
odpowiadana zamierzonemu celowi; 3) wskazanie sposobéw usprawnienia
tego dzialania tak, aby mozliwe bylo osiggniecie zamierzonego celu w spo-
s6b najbardziej racjonalny. Ocenianie to nastepstwo kontroli, kiedy dane
dzialanie poréwnywane jest z wzorcem, a uzyskane wyniki z zamierzonym
celem. Rezultaty tego poréwnania ujete sa ocena. Podobnie kontrole
(sprawdzanie osiagnie¢ ucznia) i ocenianie (wystawienie stopnia) definiujg
J. Janiszowska i K. Kuligowska (1965, s. 7). Ocenianie jest wiec punktem
w czasie, momentem wystawienia oceny, zwykle w formie stopnia szkolne-
go. Takze B. Niemierko (2002, s. 191) ocena szkolng nazywa informacje
o wyniku uczenia sie z komentarzem. Ocenianie szkole wedlug Niemierki
(2002, s. 185) to , ustalenie i komunikowanie oceny szkolnej”. Podobnie oce-
nianie definiuje K. Strézyriski (2006, s. 735) w Encyklopedii pedagogicznej XXI w.:
,czynno$¢ ustalenia i wartosciowania wynikéw uczenia si¢ ucznia oraz
komunikowania tych wynikéw uczniowi”.

Tymczasem, o czym pisze na przykiad D. Gotebniak (2008b, s. 212),
w polskich szkotach nastepuje przesuniecie w mysleniu o ocenianiu szkol-
nym. Chodzi gléwnie o to, ze ocenianie przenika czynnosci dydaktyczne,
ocenia sie nie tylko produkt koricowy, ale takze przebieg dochodzenia do
tego produktu. Sprzyjaja temu przemiany reformowanej szkoty, na przy-
klad wprowadzenie nowych form nauczania, jak nauczanie zintegrowane,
blokowe czy zorganizowane w $ciezki edukacyjne.

W cytowanej juz Encyklopedii pedagogicznej XXI w. po definicji K. Stré-
zyniskiego wskazujgcej na orientacje tradycyjnag w mysleniu o ocenianiu,
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E. Putkiewicz (2004, s. 742) przez wyliczenie wymienia rodzaje ewaluacji
osiggnie¢ uczniéw, gdzie obok sumujacej figuruje formatywna, rozumiana
jako ciaglty proces kontrolowania postepéw ucznia. Dzieki temu rodzajowi
ewaluacji nauczyciel moze korygowac proces nauczania, zbiera bowiem
informacje o tym, na ile obrana droga jest skuteczna. Uczen za$ nie czeka na
podsumowanie efektéw pracy (np. na koniec semestru), moze modyfiko-
wac sposob uczenia sie. Definicja oceniania szkolnego, bedaca punktem
odniesienia moich rozwazan moglaby przybra¢ nastepujaca forme: ocenia-
nie to proces kontrolowania postepéw ucznia i drég osiggania celéw, ktére-
go elementem jest komunikowanie uczniowi wynikow tej kontroli, co
umozliwia elastyczne modyfikowanie procesu nauczania/uczenia sie
zgodnie z potrzebami rozwojowymi ucznia. Bylaby wiec blizsza nowocze-
snemu niz tradycyjnemu ujeciu problemu.

Przedmiotem oceny rozumianej w spos6b tradycyjny jest odlegtosc¢
osiggnie¢ ucznia od wzoru. Na przyklad cytowany juz S. Racinowski (1966,
s. 14), definiujac kontrole i ocene, pisze, ze sa to srodki wychowawecze i dy-
daktyczne majace za zadanie wyrobienie nawyku systematycznej pracy
ucznia, aktywizowanie go tak, aby opanowal caly material nauczania i w
pelni realizowal zadania wychowawcze szkoty. B. Sliwerski, opisujac mode-
le oceniania szkolnego, wyréznia miedzy innymi model tradycyjno-legalis-
tyczny. Istote oceniania w tym modelu nazywa Sliwerski (1994, s. 470) be-
hawiorystyczng procedure sterowania z zewnatrz rozwojem, gdzie , miarg
jest odleglos¢ dziecka od idealu”. Rozw6j ucznia nie jest tak wazny, jak re-
alizowanie programu szkolnego, w tym wychowawczego. Wysoko ceniona
jest wiec konformistyczna postawa wobec wymagan szkoly. ,Kontrola
i ocena zaspokaja jedna z naturalnych potrzeb psychicznych i moralnych
czlowieka: potrzebe poznania wlasnej wartosci” pisze Racinowski (1966,
s. 17). Znaczyloby to, ze uczen z ocen szkolnych odczytuje, ile jest wart
(sic!). K. Soénicki (juz w latach pieédziesiatych XX wieku), analizujac
przedmiot oceniania szkolnego, pisal o dwéch nurtach oceniania: formali-
zujacym (tradycyjne ideologie edukacyjne) i liberalizujacym, zwigzanym
z dyspozycjami ucznia i prognozami co do jego rozwoju (za: Kopaczyrnska,
2004, s. 20-22). Progresywna perspektywa zapatrywania si¢ na ocenianie
szkolne pozwala wyjs¢ poza ocenianie aktualistyczne. Punkt ciezkosci oce-
niania przesuwa sie z aktualnej wiedzy o uczniu w strone poznania jego
mozliwosci (ocenianie dyspozycyjne), a nawet prognozowania (ocenianie
prognostyczne) jego mozliwosci. Stwierdza sie wtedy, ze uczen jeszcze cze-
go$ nie osiggnal, ale analizujgc wktad pracy i systematycznos¢ postepow
mozna zakladad, ze wkroétce to osiggnie (Kopaczyriska, 2004, s. 21).

Réznice miedzy ocenianiem tradycyjnym i formujagcym ujawniajg sie
takze w funkcjach oceniania i oceny. W przypadku oceniania tradycyjnego
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mozna méwic¢ o funkcjach: informacyjnej (dydaktycznej, wychowawczej),
decydujacej, spotecznej czy systemowej. Funkcja informacyjna to wiasnie
informowanie nauczyciela o tym, w jakim zakresie uczen spelnia stawiane
mu wymagania czy to w obszarze dydaktycznym - okreslenie stopnia
umiejetnosci, wiadomoséci i nawykéw, czy wychowawczym - okreslenie
stopnia uwewnetrznienia przez ucznia norm (Konstecka, 1978, s. 12). Ocena
zachowania byltaby tu wiec sposobem okre$lenia, na ile uczen wpisuje sie w
ideal wychowawczy szkoly. Nie ma znaczenia, czy zgadza si¢ z nim, czy
pokrywa sie on z kodeksem moralnym ucznia. I. Konstecka (1978, s. 15)
funkcje spoleczng oceny szkolnej utozsamia z ,, budzeniem postaw spotecz-
nie korzystnych”. W praktyce funkcja spoleczna polega¢ moze na tym, ze
poziom osiagnie¢ szkolnych jest jednym z czynnikéw ksztaltowania sie
nieformalnej struktury grupy klasowej, decyduje o prestizu danego ucznia
wérod rowiesnikow. Funkcja decydujaca zwigzana jest ze stratyfikacyjna
funkcja szkoty (Encyklopedia pedagogiczna XXI w., 2004, s. 739) oraz z funkcja
systemowa - ocenianie szkolne pozwala okredli¢, na ile szkota spelnia swoje
funkcje socjalizacyjne, ustala miejsce ucznia w strukturze spotecznej (Kona-
rzewski, 1999). Funkcje oceniania progresywnego podporzadkowane sa
potrzebom rozwojowym jednostki, a nie spoleczeristwa. W Encyklopedii pe-
dagogicznej XXI w. wymieniona jest - obok funkcji informujacej i decyduja-
cej - funkcja pedagogiczna, definiowana jako , wspierajaca rozwéj ucznia”
(2004, s. 739). Wspieranie rozwoju polega na przyklad na niepromowaniu
ucznia, ktérego ,wyniki uczenia sie¢ nie rokuja powodzenia w dalszym
zdobywaniu wiedzy” (2004, s. 739), bo promocja nie stuzylaby rozwojowi.
Jest to wiec tak naprawe funkcja oceniania tradycyjnego, tyle, ze zakamu-
flowana. Funkcje pedagogiczna oceny, ktéra ma rzeczywiscie wspieracé
rozwdj ucznia mozna rozumie¢ jako mozliwoé¢ wgladu w siebie i samodo-
skonalenia. W odréznieniu od ocen tradycyjnych, ocena ta stuzy¢ ma
uczniowi, a nie nauczycielowi czy szkole.

Forma (sposobem) wyrazania wynikéw oceniania w podejsciu tradycyj-
nym jest zwykle stopieft szkolny. Dla ewaluacji sumujacej charakterystycz-
ne jest sprawdzanie, czy uczen osiagnal zamierzone cele (klaséwki, testy,
egzaminy, zwykle zamykajace pewien etap ksztalcenia - dzial nauczania,
semestr nauki szkolnej itp.). Liberalizowanie oceniania znajduje przejaw
w formie komunikowania rezultatéw oceniania. Wracajac do modeli oce-
niania opisanych przez B. Sliwerskiego, waznym elementem continuum
ocenianie tradycyjne - alternatywne jest tu wiasnie sposéb ujmowania re-
zultatéw oceniania. Zmodyfikowany model tradycyjny obejmuje na przy-
kiad ocenianie punktowe (uczniowie gromadza przez pewien czas punkty,
ktore sa przeliczane na oceny, o czym pisalam w poprzednim podrozdziale.
Waznym aspektem jest tu mozliwos¢ kontrolowania przez uczniéw swoje-
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go ,stanu konta” tak, ze moga na przyklad zwiekszeniem aktywnosci
wplywaé na wysoko$¢ oceny) czy symboliczno-ocenowe (obecny w na-
uczaniu wczesnoszkolnym system znakéw, takich jak ,kropki” czy ,sto-
neczka” itp.). Modele alternatywne opieraja si¢ na ocenianiu opisowym lub
na ksztalceniu bez stopni i promocji, co w obecnym systemie edukacji
w Polsce nie jest praktykowane. Ocena w modelu skrajnie alternatywnym
nie pelni funkgcji selekcyjnej ani decydujacej, ma jedynie czysta funkcje in-
formacyjna (Sliwerski, 1994, s. 469 i nast.).

W szkole tradycyjnej ocenia sie wiec produkty, a nie proces nabywania
wiedzy czy umiejetnosci. Zasady oceniania ustalane s poza uczniem, jest
on bierny, przyjmuje ocene bez mozliwosci jej negocjowania czy dokonania
samooceny. Ocena wyrazona stopniem szkolnym to odpowiedZ na pytanie,
w jakim zakresie uczen przyswoil wiedze/normy obowiazujace w szkole?
Ocenianie progresywne za$ to proces, w ktéry zaangazowany jest uczen.
Ocenia sie nie tylko efekt koricowy, ale tez poszczegdlne etapy pracy
z uwzglednieniem zaangazowania ucznia.

Nie mozna méwi¢ o ocenianiu szkolnym w ogoéle, rézne szkoly réznie
oceniaja. Co wiecej, mozna pokusic sie o teze, ze tyle rodzajow oceniania, ile
diad uczeni - nauczyciel. Ocenianie jest bowiem skomplikowanym proce-
sem psychologicznym. W momencie wystawiania noty (szczegélnie tej za
zachowanie) dochodzi do wielokrotnych ocen, ktérych rezultatem jest nie
tylko stopient. Uczeri oceniany jest przez nauczyciela i kolegéw z klasy, kt6-
rzy sa mniej lub bardziej aktywna , publicznoscia” tego procesu. Zagadnie-
niami tymi zajme si¢ w nastepnej czesci rozdziatu.

2. Ocenianie zachowania na stopien
- mechanizmy psychologiczne

Ocenianie jest zjawiskiem nieodiacznie zwigzanym z procesem postrzega-
nia. Proces ten to wiele operacji poznawczych, czyli przeksztalcanie juz
zdobytych lub dostarczonych informacji w inne informacje poprzez wiaza-
nie pewnych czastek w wieksze calosci czy poprzez wnioskowanie na pod-
stawie jednych tredci o innych tresciach (Wojciszke, 1986, s. 48). Szczegol-
nym rodzajem spostrzegania jest spostrzeganie ludzi, czyli spoleczne.
»,Ostatecznym rezultatem spostrzegania ludzi i innych obiektéw spotecz-
nych jest wytworzona przez jednostke poznawcza reprezentacja Swiata
spotecznego” (Woijciszke, 1986, s. 125). Wiedza o innych ludziach ma odbi-
cie w systemie spolecznych schematéw poznawczych, powtarzajace sie
samooceny i naplywajace z zewnatrz informacje o tym, jak oceniaja nas
inni, buduja zas wiedze o sobie (Brycz, 2004, s. 45). W procesie spostrzega-
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nia spolecznego B. Wojciszke (1986, s. 49-50), za ktérym przyjmuje sposéb
rozumienia tego procesu, wyrdznia etapy: operacji selekcji danych obser-
wowanych, identyfikowania znaczenia tych danych, wnioskowania asocja-
cyjnego i integrowania danych czastkowych. Na poczatku z ogromnej ilosci
dostepnych informacji wybierane sa te interesujagce w danym momencie,
potem nadawane jest im znaczenie. Na podstawie tego znaczenia, w wyni-
ku konfrontacji z uzyskana juz wiedzg, wyciagane sa dalsze wnioski, a no-
we informacje wlaczane w istniejace schematy poznawcze.

W procesie spostrzegania interpersonalnego wazna jest informacja o ka-
tegorialnej przynaleznosci obiektu (Wojciszke, 1991, s. 142). Moze to pro-
wadzi¢ do blednych atrybucji, gdyz przynaleznosé¢ obiektu do jakiejs kate-
gorii nie determinuje wystepowania zawsze tych samych cech. W literatu-
rze psychologicznej dotyczacej teorii atrybucji obecne jest pojecie deformacji
atrybucji. Przypisywanie obiektom przynaleznym do jakiej$ kategorii ze
wzgledu na pewne cechy takze innych cech to jeden z przykladéw defor-
magji atrybucyjnych. Deformacja moze nastgpi¢ na kazdym z wymienio-
nych przez Woijciszke etapach spostrzegania spolecznego. I tak w psycholo-
gii poznawczej jako jeden z czesciej wystepujacych w relacjach spotecznych
wymienia sie podstawowy blad atrybucji polegajacy na tym, ze utozsamia
sie zachowania z cechami osobowosci, przecenia wewnetrzne przyczyny
zachowan przy niedocenieniu zewnetrznych (Wojciszke 2002, s. 105; Brycz,
2004, 21). Umiejscawia sie¢ przyczyny niepowodzenn w podmiocie, w ce-
chach jego osobowosci (np. lenistwo), bez uwzglednienia okolicznosci (np.
zle samopoczucie, trudna sytuacja rodzinna). Podkresla sie przy tym, ze
w wyniku asymetrii atrybucji cudze zachowania wyjasniamy raczej wlasnie
czynnikami wewnetrznymi, wlasne zewnetrznymi. Mozna moéwié¢ tez
o egotyzmie atrybucyjnym - wlasne sukcesy wyjasniamy dziataniem czyn-
nikéw wewnetrznych, porazki zewnetrznych, a wiec zawsze w przychylny
sobie spos6b (Wojciszke 2002, s. 106-107). Nauczyciele popelniajacy tego
typu bledy twierdza, Ze uczen jest zly, leniwy czy zdolny i grzeczny, a nie,
ze zachowuje sie w okreslony spos6b. Co wiecej, przyczyn zlego zachowa-
nia ucznia dopatruja sie w jego cechach (uwarunkowaniach wewnetrznych)
bez uwzglednienia okolicznosci.

Postrzegajac r6zne obiekty i dokonujac atrybucji cech, jednostka jedno-
czednie ocenia te obiekty. Ocenianie jest powiazane z postrzeganiem dlate-
go, ze trudno o spostrzezenia wolne od ocen. B. Wojciszke (2000, s. 211;
2002, s. 120) zbiera wyniki analiz jezyka naturalnego prowadzonych przez
Lewicka (jezyk polski), Andersona (jezyk angielski) i Ostendorfa (jezyk
niemiecki), konkludujac, ze w jezykach tych przemozna wiekszos¢ okreslert
czlowieka to przymiotnikowe okreslenia wartosciujace i ze bardzo trudno
powiedzie¢ co$ o drugim czlowieku, nie oceniajgc go jednoczes$nie.
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Operacja umystowa rozpoczynajaca proces oceniania jest identyfikacja
ocenianej osoby/przedmiotu jako obiektu znanego lub nieznanego oraz
pojawienie sie reakcji afektywnej (Wojciszke 1991, s. 27). Jesli dana osoba
lub sytuacja nie wzbudza reakcji afektywnej, ocenianie ma charakter apo-
sterioryczny. Analiza danych jest wzglednie nieuprzedzona, bezstronna
(Wojciszke 1991, s. 29). Ocenienie jest wowczas swiadome, oparte na wzor-
cach ewaluatywnych (standardy, ktére wypracowala jednostka, normy po-
wstajace w procesie socjalizacji). Opracowujac wytyczne ,nowoczesnego”
oceniania zachowania uczniéw, A. Lewin juz w latach siedemdziesigtych
XX wieku opisat warunki wystawiania oceny, ktére zgodne sa z potrzebami
uczniéw. Lewin postulowal, Ze oceniajac (szczegélnie na najnizszych eta-
pach edukagcji), nalezy bra¢ pod uwage okolicznosci (na przyklad sytuacje
rodzinng ucznia), ktére moga w znaczacy sposob rzutowaé na zachowania
ucznia. Ocenianie miatlo odbywac sie z poszanowaniem godnosci i wrazli-
wosci ucznia, watpliwosci nalezalo rozstrzyga¢ na jego korzysé, oceniac
jedynie stan aktualny (kazdy nowy semestr to ,czysta karta”, nie wolno su-
gerowac sie przeszlymi zachowaniami ucznia). Lewin zachecal do zawiesza-
nia oceniania, gdy brak wystarczajacych danych (na przyklad ze wzgledu na
dluga nieobecnos¢ ucznia) i do dyskusji nad wystawiong oceng, ktéra zakon-
czona powinna by¢ ukierunkowaniem ucznia na dalszy proces samokontroli
(Lewin, 1974, s. 159 i nast.). Tak sformulowane warunki oceniania wymaga-
tyby, aby przebiegato ono a posteriori, a wiec bez emocji, obiektywnie.

Ocena tego samego obiektu czy tej samej sytuacji dokonywania w afek-
cie poprzedzajacym poznanie moze znaczaco réznic sie od oceny a posteriori
(Maison, 1994, s. 160). Jesli afekt poprzedza poznanie, budowana jest hipo-
teza o sytuacji, ktora jest nastepnie weryfikowana. Psychologiczne mecha-
nizmy oceniania, ktére uruchamiajg sie podczas formutowania i weryfikacji
hipotez sg istotne dla przebiegu tego procesu.

Weryfikowanie hipotez o Swiecie spotecznym jest tendencyjne - ludzie
daza do potwierdzenia prywatnych koncepcji rzeczywistosci, szukaja wiec
argumentéw przemawiajacych za nimi, pomijaja te, ktoére moga je obalic.
M. Dudzikowa (2004a, s. 44-45), demaskujac mit ,misyjnego postannictwa
nauczycieli”, zauwaza, ze takze kazdy nauczyciel postuguje sie wtasna kon-
cepcja czlowieka, koncepcja ucznia w ogodle, a co za tym idzie koncepcja
swojej roli. W zaleznosci od tego, gdzie sytuuje sie , prywatna” koncepcja
roli ucznia, dany nauczyciel postrzega siebie jako egzekutora wiedzy i pod-
porzadkowania normom, , urabiajacego” i formujacego nowe pokolenia do
okreslonego wzoru, partnera lub towarzysza autonomicznego w swych
poszukiwaniach ucznia. Silne s3 mechanizmy odrzucania danych niezgod-
nych z hipoteza i wyolbrzymiania tych, ktére ja potwierdzaja - efekt domi-
nacji hipotez (Wojciszke 1991, s. 28; 2000, s. 225; 2002, s. 128).
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W myél tego prawa, trudno jest uczniowi zaklasyfikowanemu jako
mierny czy (w przypadku oceniania zachowania) naganny zmienic te ety-
kiete, a uczenn wzorowy niewiele musi robi¢, by etykiete te utrzymac.
B. Wojciszke (1991, s. 30) podaje przykiad studenta uznawanego przez wy-
kladowce za inteligentnego i btyskotliwego, ktéry Zle odpowiada na zadane
pytanie. Nauczyciel na poczatku zmienia kryterium oceny z , odpowiedzi
celujacych” na ,typowe odpowiedzi”. Jesli wypowiedzZ studenta nadal nie
spelnia kryterium, nauczyciel zadaje dodatkowe pytania (podpowiadajac
tym samym) lub stwierdza, ze student nie wypad! najlepiej, bo jest zdener-
wowany, a by¢ moze chory. Dopiero jesli i to jest nieskuteczne, nauczyciel
rewiduje wstepna hipoteze (,moze nie jest on az tak dobry, jak myslatem”).
Wojciszke podkreéla, ze rzadko oceniajacy przechodzi wszystkie te etapy,
raczej hipoteza zostaje podtrzymana. Nauczyciel, aby podtrzyma¢ posta-
wiong hipoteze odnosnie danego ucznia moze 1) pomniejsza¢ dane nie-
zgodne z hipoteza (np. raz postapil dobrze, ale to nie zmienia faktu, ze jest
zly), 2) kwestionowac ich wiarygodnos¢ (np. twierdzi, ze postgpit dobrze,
ale to na pewno nie on. Kto$ inny musial to zrobic), 3) czy selektywnie za-
pominaé¢ dane niezgodne, a pamieta¢ dane zgodne z hipoteza (przejawem
tego mechanizmu moze by¢ wielokrotne powtarzanie pewnych komunika-
tow, na przyktad , Kowalski, i tak wszyscy wiedzg, jakie z ciebie zi6tko”).

W formutowaniu hipotez duza role odgrywa poczatkowa informacja
0 osobie ocenianej, inaczej efekt pierwszernistwa, czy - méwiac potocznie -
tak zwane pierwsze wrazenie. Docierajace do oceniajacego jako pierwsze
informacje o obiekcie sa na tyle silne, ze rzutuja na sposéb odbierania in-
formacji kolejnych (Wojciszke, 1991, s. 178; 2000, s. 214; Tyszka 1999, s. 33).
Na gruncie oceniania szkolnego funkcjonowanie efektu pierwszeristwa wy-
kazaly na przyklad badania J.P. Caverniego. Surowiej byty oceniane wypra-
cowania, ktére mialy powazne bledy na poczatku niz te, w ktérych te same
bledy pojawily sie w dalszych czesciach pracy (Noizet, Caverni 1988, s. 163
inast.).

Z efektem pierwszenistwa zwigzane jest tez mys$lenie stereotypowe.
Osoba oceniajaca poréwnuje przedmiot oceny do modelu odniesienia wpi-
sanego w struktury poznawcze. Schematy te, czesto nieuswiadomione, staja
sie kryterium oceny. Schematy spoleczne - skrypty myslenia o innych lu-
dziach moga przerodzi¢ sie w stereotypy. Stereotyp, czyli uproszczony
i uog6lniony obraz danej grupy spotecznej sprawia, ze zakladamy, iz kazdy
przedstawiciel danej grupy jest jej mniej lub bardziej doskonala egzemplifi-
kacja (Wojciszke 1991, s. 180; 2002, s. 68). Reprezentacje jednostek abstrak-
cyjnych w umysle nauczyciela, czyli stereotypy (dotyczace ucznia pocho-
dzacego z rodziny o niskim/wysokim statusie materialnym, pochodzacego
z rodziny, w ktorej preferowany jest autorytarny/liberalny styl wychowa-
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nia itp.) zawieraja wzorce zachowarn i oczekiwania wobec roli ucznia.
W zwigzku z tym inaczej moze by¢ oceniany uczen, o ktérym mysli sie, ze
bedzie zachowywal sie wzorowo niz ten, co do ktérego zaktada sie, ze mo-
ze nie dostosowac sie do norm obowigzujacych w szkole.

Hipotezy nie tylko zaklocaja proces postrzegania i oceniania, ale moga
tez wplywac na wytwarzanie nowych danych. Proces ten zostal nazwany
samospelniajacym sie proroctwem (Merton, 2007, s. 362; Tyszka 1999, s. 203;
Wojciszke 2000, s. 231). ,Istota samospetniajacego si¢ proroctwa jest posta-
wienie przez czlowieka pewnej hipotezy o naturze sytuacji lub drugiego
czlowieka, ktéra to hipoteza inicjuje sekwencje zdarzeri doprowadzajacych
do pojawienia sie rzeczywistych dowodow jej trafnosci” (Wojciszke, 1991,
s. 218). Samospelniajace sie proroctwo to mechanizm polegajacy na tym, ze
silne przekonanie o pewnych, nieprawdziwych stanach rzeczy podporzad-
kowuje temu mysleniu dzialanie tak, ze w koricu te stany rzeczy rzeczywi-
Scie zaczynaja istnie¢. Merton (2007, s. 363) mechanizm ten nazywa prze-
wrotnoscia spotecznej logiki, bo falszywa definicja sytuacji wywotuje nowe
dziatania, ktére potwierdzaja te sytuacje, jednoczesnie dostarczajac argu-
mentéw za trafnoscia definicji. Odszukajmy to zjawisko w szkole. Punktem
wyijscia mogg by¢ oczekiwania nauczyciela co do funkcjonowania ucznia.
B. Wojciszke (1991, s. 220), podsumowujac wyniki licznych badar nad tym
zagadnieniem, wymienia nastepujace zZrédla oczekiwan nauczycielskich:
stereotypy plci czy pochodzenia spolecznego ucznia, opinie innych nauczy-
cieli o danym uczniu i wczeéniejsze (poczatkowe) wyniki w nauce. W kon-
sekwencji réznych oczekiwan, nauczyciele zaczynaja réznie traktowac
ucznia (zgodnie z hipoteza, ze ten jest zdolny, dobrze rokuje, ma predyspo-
zycje itp. i z hipotezami odwrotnymi). Jednych uczniéw zachecaja do pracy,
innych hamuja twierdzac, ze nic nie da sie z nich wykrzesa¢. Nastepuje
sprzezenie zwrotne - uczniowie traktowani jako zdolni dostaja jasne wska-
z6wki jak postepowaé, sa motywowani do pracy, osiagaja wiec wiecej niz
ci, ktérzy sg uznani za niezdolnych. Kolejne sukcesy i porazki utwierdzajg
pierwotna hipoteze nauczyciela, samospelniajaca si¢ przepowiednia dziata
dalej, zatacza coraz to nowe kregi. Mechanizm ten, nazwany efektem Pig-
maliona, jest jednym z przejawow tezy, ze to, jaka ocene otrzymuje uczen,
nie jest zalezne tylko od niego, od jego wktadu pracy, ale i od réznych in-
nych czynnikéw, na przyklad wilasnie nastawienia nauczyciela.

Wazne dla moich rozwazan jest to, co sie dzieje w nastepstwie takich
czy innych ocen z osoba oceniang, czyli z uczniem. Ocenianie szkolne trak-
towane jest przez wielu autoréw jako przyczyna zlego samopoczucia
uczniéow, lekéw, nerwic (Niemierko, 1991, s. 13; 2000, s. 189; Sliwerska, Sli-
werski, 1993, s. 33). B. Niemierko (1991, s. 17-20) swego czasu wymienil
postawy nauczycielskie wobec oceniania, takie jak rezygnacja, traktowanie
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oceniania jak metode kija i marchewki, zaniedbanie, nadgorliwos¢, zmiana
regul w toku gry. Postawy te (i inne) prowadzi¢ moga do dezorientacji,
strachu, zniechecenia ucznia. W konsekwengji, jako reakcja na zachowanie
nauczyciela, uruchamiajg sie rézne psychologiczne mechanizmy. I tak na
przyklad nadanie w wyniku stereotypowego myslenia o uczniu etykiety
powoduje, Ze dana osoba zmienia swe zachowanie na zachowanie typowe
dla grupy, ktorej etykiete jej nadano. Jesli jest to etykieta negatywna, uczerr
zaczyna wierzy¢, ze jest stabszy od innych. Dochodzi do automarginalizacji.
Autoschematy powstajace w wyniku powtarzajacych sie doswiadczeni sa
nierozwojowe. Uczniowi fatwiej potwierdzi¢ nauczycielskie hipotezy niz im
zaprzeczy¢ (dominacja hipotez), uczen rzeczywiscie zaczyna osiggac stab-
sze (lub lepsze, jesli ukryta teoria osobowosci ucznia, zgodnie z ktéra dziala
nauczyciel jest pozytywna) wyniki (efekt Pigmaliona).

Uczen oceniany jest nie tylko przez nauczyciela. Ocenianie szkolne jest
zwykle jawne, a komunikowanie rezultatéw oceniania (oceny szkolnej)
odbywa sie na forum klasy. Zgodnie z obowigzujacym rozporzadzeniem
ministerialnym koledzy z klasy powinni uczestniczy¢ w procesie oceniania
zachowania. Jesli nawet nie biora w nim udzial formalnie, to i tak sa ,pu-
blicznoscig”, ktérej obecnoé¢ nie pozostaje bez znaczenia dla ocenianego
i przebiegu procesu wystawiania oceny. Duzym uproszczeniem jest zaloze-
nie, ze celem ucznia jest uzyskanie jak najwyzszej oceny, np. zachowania.
Przeciwnie - w danym momencie, kto$ chce by¢ z jaki§ powodéw postrze-
gany jako uczer naganny, innemu zalezy na dobrej ocenie, ale znalaz! sie w
grupie, w ktorej istnieje norma zachowan antagonistycznych wobec wymo-
gow szkoly. Uczenn w takiej sytuacji okresla, czy chce ,gra¢” tak, by by¢
blisko grupy, czy sta¢ go na wytamanie sie z niej. Podejmuje dzialania ukie-
runkowane na ,zarzadzanie wrazeniem” wywieranym na partnerze inte-
rakcji, ktore w psychologii nazwane zostaly autoprezentacja (Szmajke, 1996,
s. 25). Dzialania autoprezentacyjne wynikaja z tego, ze ludzie licza sie
z oceng spoleczng (Stojanowska, 2002, s. 9). Konformizm jest jednym
z zachowan podwyzszajacych wlasna atrakcyjnoé¢ dla partnera interakcji
(Szmajke, 1996, s. 33). Zachowania konformistyczne wobec grupy sa droga
do osiggania akceptacji innych i popularnosci (Stojanowska, 2002, s. 21).
Konformizm, w psychologii spotecznej, to zmiana zachowania na sku-
tek rzeczywistego, badZz wyobrazonego wplywu innych ludzi. Wymienia
sie dwie gléowne przyczyny zachowarn konformistycznych. Po pierwsze:
jednostka chce mie¢ racje (zna¢ prawde), a wiedze te przypisuje wiekszosci.
Stad potrzeba dostosowywania si¢ do grupy, brak odwagi wylamywania
sie, gloszenia odmiennego zdania niz wiekszos¢ (informacyjny wplyw
wiekszosci). Po drugie: akceptowanie norm panujacych w grupie daje jed-
nostce poczucie, ze jest akceptowana. Latwiej jest wiec przyjmowac normy,

37



ktére panuja w grupie, niz sie wylamywacé (normatywny wpltyw wiekszo-
Sci). Wéréd wyjasnien przyczyn zachowan konformistycznych wazne sa dla
moich rozwazan szczegolnie te zwigzane z procesem socjalizacji - ludzie
poddawani socjalizacji sa karani za niepodporzadkowanie sie pewnym
normom i nagradzani za uleganie. Moze objawia¢ si¢ to wyuczeniem po-
stawy lekowej w sytuacjach, w ktérych nasze zachowania odbiegaja od
norm obowiazujacych w grupie (Aronson, 1978, s. 39 i nast., Aronson, Wil-
son, Akert, 1997, s. 265 i nast.).

W Swietle teorii autoprezentacji mozna tlumaczy¢ wysoki poziom leku
w wieku dojrzewania $§wiadomos$cia wywierania wrazenia na innych oso-
bach. Interpersonalne konsekwencje oceny uruchamiaja myslenie nie tylko
nad wysokoscig oceny, ktéra oceniany otrzyma, ale i nad tym, jak beda go
postrzega¢ w tej sytuacji inni (Leary, Kowalski, 2001, s. 42; Pawlik, 1987;
Stojanowska, 1999; Szmajke, 1996). Oceniany uczeni stoi pod presja: ocena,
ktora otrzyma spotka sie z reakcja wychowawcy, rodzicow, réwiesnikow.
Mozna powiedzie¢, ze jest wielokrotnie oceniany, wielokrotnie karany lub
nagradzany za dane osiggniecie czy zachowania. W momencie oceniania
przez chwile jest w centrum uwagi klasy i nauczyciela, co dla wielu
uczniéw - szczegodlnie w okresie dojrzewania - moze by¢ sytuacja stresuja-
cg, trudna.

KONKLUZJE

Ocenianie zachowania na stopien jest wazne dla szkél, spelnia bowiem po-
dwdjna funkcje: pozwala kontrolowac ucznia przez szkole i szkole przez
system.

Ocena zachowania jest narzedziem kontroli poziomu uwewnetrznienia
przez ucznia norm wynikajacych z preferowanej w danej szkole ideologii.
Przyczyn zawodnosci tego narzedzia mozna szukac juz w psychologicznych
aspektach oceniania w ogole, czyli procesu wartoSciowania obiektéw, ktéry
obcigzony jest wieloma putapkami. Ich konsekwencje dla ocenianego moga
by¢ znaczace. Jest to skomplikowany proces, w ktérym Scieraja sie atrybucje
nadawane uczniowi przez nauczyciela i kolegéw z klasy. Jest to znamienne
szczegOlnie dlatego, ze ocena zachowania to ocena moralnosci, postaw,
a wiec bazuje na poczuciu wlasnej wartosci i godnosci ucznia. Tym samym
badanie doswiadczen ucznia, ktérego zachowanie jest oceniane na stopien,
wydaje si¢ niezwykle wazne. Jak do$wiadczenia te bada¢? Pytanie to po-
stawie w nastepnym rozdziale.
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Rozdzial III

Doswiadczenia uczniow ocenianych
za zachowanie na stopien. Jak je badac¢?

Po co chce pani pytac¢ uczniéw, przeciez sa regulaminy wy-
stawiania ocen zachowania, tam wszystko jest napisane.
Oni pani naklamig, ze niby nie oceniamy sprawiedliwie.
Szczegoblnie ci, co maja niskie oceny, beda tak méwic

Dyrektorka gimnazjum!

Zaktadajac, ze szkota ma stuzy¢ rozwojowi ucznia, mozna badac¢ r6zne aspekty
rzeczywistosci szkolnej, z r6znych perspektyw, przez pryzmat rozmaitych katego-
rii, by odpowiedzie¢ na pytanie, na ile tak jest. Mnie interesuja doswiadczenia
uczniéw ocenianych za zachowanie na stopien. Préba poznania uczniowskiej
perspektywy, ogladu szkolnej rzeczywisto$ci i uchwycenia wieloaspektowosci
procesu oceniania szkolnego wymagata przyjecia okreslonych zatozen i metodo-
logii. Prezentuje je w tym rozdziale.

1. Ocenianie zachowania na stopief w $wietle paradygmatow
normatywnego i interpretatywnego

Wyréznia sie przynajmniej dwie tradycje badawcze - paradygmat norma-
tywny i interpretatywny. Jak w ich ramach rozumie sie szkole i ocenianie
szkolne?

Zgodnie z normatywnym (strukturalnym) paradygmatem socjologii
edukacji system rozumiany jest jako zbiér réznorodnych jednostek, ktory
ma swoja strukture (aspekt statyczny) i funkcje (aspekt dynamiczny) (Till-
mann, 1996, s. 121). Struktura powstaje dzieki temu, ze jednostki dzialaja
wedlug wzoréw stosunkéw miedzyludzkich. Czlowiek w tej koncepcji do-
stosowuje sie do istniejacych juz struktur spoteczenistwa, sam nie oddziatuje
na $rodowisko i proces wlasnej socjalizacji. Socjalizacja to wprowadzanie

1 Wypowiedzi dyrektoréw szkél, nauczycieli i uczniéw pochodza z rozmoéw, ktére pro-
wadzitam (wraz ze studentami) w szkotach od kilku lat (nie tylko w ramach prezentowanego
w ksigzce projektu, ale i wczedniej, przygotowujac sie do badari).
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w role, ktére dobrze socjalizowane dzieci i mtodziez kompetentnie odgry-
waja. Prawidlowo przebiegajgca socjalizacja to taka, w wyniku ktorej uczen
nie tylko przyjmuje swoja role, ale takze ma poczucie spelnienia (konfor-
mizm). Gdy sie to nie udaje, pojawia sie¢ mechanizm kontroli spotecznej,
wyrazajacy sie na przyklad w ocenianiu szkolnym (Tillmann, 1996,
s. 124-125). Uczniowie réznicowani sa ze wzgledu na to, na ile wpisuja sie
w ideal wychowawczy szkoly. Spoleczeristwo wyznacza obowiazki, ktére
uczniowie maja realizowaé. Wzory zachowan sa zinstytucjonalizowane.
Uczniowie ucza sie zasad obowigzujacych w ,grze w spoleczeristwo”.
Osiagniecia uczniéw, czy ich zachowania sa3 wysoko oceniane woéweczas,
gdy odpowiadaja odgérnie narzuconym standardom. Zadaniem wycho-
wawcy w tak rozumianej szkole jest poprawianie ucznia i ,wttaczanie” go
w ten sposéb w przyjete przez szkole wzorce, kontrolowanie i kanalizowa-
ne porywéw wedlug instytucjonalnie akceptowanych norm zachowarn (Fein-
berg, Soltis, 2000, s. 25). W ujeciu tym rola spoteczna to normatywne ocze-
kiwanie wobec dzialajacego podmiotu ze strony innych oséb. Spelnienie
oczekiwan prowadzi do nagrody, odrzucenie ich do kary, pedagogika tra-
dycyjna oparta jest bowiem na behawiorystycznej koncepcji czto-
wieka. Uznaje si¢ w niej, ze systematycznie powtarzane bodzce utrwalajg
okreslone zachowania.

W przeciwienistwie do paradygmatu strukturalnego, wedlug interpreta-
tywistéow, ludzie dzialaja zgodnie ze znaczeniami, ktére nadaja sytuaciji.
Podejscie to odwoluje sie do teoretycznych kategorii symbolicznego inte-
rakcjonizmu, ktéry ,wychodzac od podstawowej przestanki, ze ludzie zyja
w érodowisku symbolicznym, w Srodowisku obiektow obdarzonych po-
dzielanymi przez nich znaczeniami, odrzucat zarazem determinizm symbo-
liczny, ktéry dominowal w humanistyce i naukach spotecznych w postaci
strukturalizmu” (Hatas, 2006, s. 35). Dla badacza - interpretatywisty naj-
wazniejsze jest poznanie, jak jednostki rozumiejq i interpretuja sytuacje spo-
teczne. Zamiast ogdlnych wyjadnien interesuja go kulturowe ramy istniejgce
na przyklad w danej szkole. Nie jest tak, ze raz na zawsze przyjmuje sie
dana role (na przykfad ucznia czy nauczyciela). Instytucje takie jak szkota,
wyznaczaja kierunki dzialan, lecz ich nie determinuja. Ciagle trwaja do-
$wiadczenia interakcyjne, refleksja, konstruowanie znaczen i definiowanie
sytuacji. Scieraja sie r6zne definicje, a wiec wtasna rola jest wielokrotnie
zmieniana, ,staje si¢” (Meighan, 1993, s. 280). Socjalizacja nie jest biernym
procesem przyswajania norm. Wazne jest wspodlna struktura ustalanych
sensow. Dla interpretatywisty wazna jest analiza dzialani jednostek
w aspekcie kultury, w ktérg sa zanurzone. Czlonkéw danej spolecznosci
obowiazuja te same normy, charakteryzuje ich podobny sposéb zycia. Moz-
na moéwi¢ o kulturze danej grupy, ktoéra jest jej wytworem. Na przykiad
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P. Mikiewicz, analizujac spoteczne §wiaty szkot Srednich, pisze, za P. McLa-
renem, o kulturze konformizmu vs. kulturze oporu. Kulture konformizmu
charakteryzuje podporzadkowanie zasadom, traktowanie przez uczniéw
nauczycieli jako podstawowej grupy odniesienia, podtrzymywanie rytu-
aléw szkolnych, uczenie si¢ jako podstawowa aktywno$é, uzaleznienie
wlasnej oceny od oceny dokonywanej przez instytucje, a kulture
oporu oémieszanie i podwazanie tych zasad (Mikiewicz, 2005, s. 117-118).
Jak pisze Mikiewicz, w kulturze konformizmu poczucie wlasnej wartosci
uzaleznione jest od wysokosci szkolnej oceny. Uczniowie uprawomocniaja
istnienie ocen szkolnych, zabiegaja o pozytywne naznaczenie przez szkole.
W modelu kultury oporu wobec szkoly, instytucja szkolna postrzegana jest
jako sita narzucajgca obce normy, nalezy sie wiec jej przeciwstawié. Zaple-
czem kultury oporu jest grupa nieformalna, ktérej normatywny wplyw
umacnia zachowania oportunistyczne. Zgodnie z wynikami badarn Mikie-
wicza, konformizm i zaangazowanie to cechy uczniéw z elitarnych liceéw,
op6r i wycofanie zasadniczych szkét zawodowych. Postawy te rzutuja na
to, ze uczniowie szkét o r6znym poziomie nauczania sa przez nie skazywa-
ni na sukces lub porazke. P. Mikiewicz (2005, s. 119) wyjasénia to zjawisko
w $wietle koncepgji strukturalizmu kulturowego P. Bourdieu. Mlodziez
uczeszczajaca do szkot elitarnych podziela wartosci niesione przez szkole,
bo sg im one wpajane takze w domu rodzinnym. Dla mlodziezy z nizszych
warstw spolecznych zas$, $wiat szkoly jest $wiatem z innego porzadku istot-
nosci niz te wyniesione z domu. , Tresci niesione przez szkole, wymagania,
ktére ona stawia, sg «bez sensu» dla tych mtodych ludzi. Dlatego odrzucaja
ja i buntuja sie”.

W strukturalnej teorii r6l wychodzi si¢ z zalozenia, Ze normy spoleczne
i wartosci jednostki stajg si¢ w toku socjalizacji tozsame. W podejéciu inter-
pretatywnym podkresla sie refleksyjnoé¢ podmiotu, ktéry w pewnym, in-
dywidualnym stopniu zinternalizuje normy spofeczne. K.J. Tillmann (1996,
s. 156) pisze o dwoch plaszczyzny wymagan - oficjalnych, szkolnych i spe-
cyficznych wymaganiach ich kazdego z nauczycieli. Wlasciwie ile diad
uczen - nauczyciel, tyle rodzajéw wymagan. Oczekiwania wobec zachowan
moga wiec by¢ rézne, ale taczy je to, ze narzucane sa z pozydiji sily. Dla inter-
akcjonisty oficjalne wymagania nie sa wazniejsze od tych konstruowanych
w relacjach: uczen X, nauczyciel Y. Nie sa one drugorzedne czy nieoficjalne.
Sa esencja zycia szkoly.

Dla funkcjonalistow ocena szkolna wyrazona w formie stopnia pelni
wazng funkcje. Ocenianie jest podstawg selekcji uczniow. Napiecia spotecz-
ne wynikajace z r6znic miedzy ludZzmi uwidaczniaja sie juz w klasie szkol-
nej. Przez to, ze uczniowie sa oceniani, nieréwnosci miedzy nimi staja sie
wyrazniejsze. Kazde wyuczone zachowanie jest umacniane przez funkcjo-
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nujacy uklad rél, tozsamos¢ powstaje dzieki nadaniu etykiety z zewnatrz
(Callo, 2006, s. 334). Etykieta ta moze by¢ ocena szkolna, ktéra odnosi sie do
efektow konicowych uczenia sig, bez uwzglednienia poszczegélnych jego
etapow czy zaangazowania jednostki. ,Proces socjalizacji jako zinternali-
zowanie rdl jest (...) zwiazany z ocenianiem osiagnie¢: nauczyciele wysta-
wiaja stopnie (...), chwalg i gania, nagradzaja i karza” (Tillmann, 1996,
s. 133). Jest to wazne z punktu widzenia problemu oceniania zachowania
w szkole. W ujeciu tym bowiem motywacja do podejmowania dzialan jest
zewnetrzna. Czynnikiem decydujacym o tym, jak uczniowie sie zachowuja,
jestsystem zinstytucjonalizowanych sankcji. Ocena zachowania
jest sygnatem, rodzajem potwierdzenia, na ile uczen wpisuje si¢ w obowia-
zujace w szkole (czy szerzej spoteczenistwie) normy.

W ocenianiu szkolnym podejscie behawiorystyczne jest nadal dominu-
jace. Program ukryty szkoly, o czym pisze wielu autoréw, przejawiajacy sie
w preferowaniu stylu autokratycznego i nauczania ,frontalnego” zasadza
sie na ugruntowywaniu podejécia tradycyjnego, behawiorystycznej koncep-
qji czlowieka, a co za tym idzie tradycyjnych form oceniania (Feinberg, Sol-
tis, 2000, s. 25).

Jak rozumie si¢ zatem ocenianie szkolne w podejéciu interakcyjnym?

Nieuchronne jest pozycjonowanie uczniéw w hierarchii osiggniec.
W mysél teorii interpretatywnej, kryteria oceny pochodza jednak nie tylko
od nauczyciela (szkoly), ale i od ucznia. Ocenia sie nie efekt finalny, jak to
jest w szkotach tradycyjnych, ale poszczegdlne etapy osiggania celéw. Zwo-
lennicy teorii interpretatywnej pytaja o to, jak uczniowie radza sobie z tym,
Ze sa oceniani, jak definiuja swoja sytuacje. Oceny, ktére uzyskuja ucznio-
wie, a co za tym idzie cezura dobrego lub zlego ucznia pozostaja w zwigzku
z procesem konstruowania wlasnej roli. Analizujgc proces oceniania z per-
spektywy funkcjonalnej czy teorii konfliktu, mozna stwierdzi¢, ze przyczy-
na tego, ze uczen otrzymuje dobra czy zta ocene tkwi albo w uczniu (ktéry
np. jest przygotowany lub nieprzygotowany do lekcji, czy - jesli chodzi
o ocenianie zachowania - zachowuje sie zgodnie lub niezgodnie z regula-
minem oceniania zachowania obowiazujacym w szkole) albo w nauczycie-
lu, ktéry jednego ucznia faworyzuje, do drugiego jest uprzedzony. Jednost-
ka analizy jest tu wiec pojedynczy uczen czy nauczyciel, jego cechy, jak na
przyklad posiadane kompetencje lub ich brak.

Ocena zachowania w ujeciu interakcyjnym nie jest prosta odpowiedzig
na pytanie, ktore mogltby postawic¢ funkcjonalista: w jakim stopniu uczen
przyswoil obowigzujace w szkole normy? W przypadku oceniania zacho-
wania obok regul, ktére sa odgornie przyjete, chocby w formie regulaminu
szkolnego sa reguly nieformalne, kultura szkoly, kultura klasy - reguly gry
w danej klasie. Gry, w ktérej podejmowane sa role ucznia ocenianego za

42



zachowanie i oceniajacego go nauczyciela. R6zne sa cele, ktore przyswiecaja
dzialaniom ocenianym za zachowanie uczniom. Uczeri nadaje znaczenie
sytuacji, w ktorej sie znalazt i dziala wedlug tych znaczen. Ocena zachowa-
nia jest przyczynkiem do nowej definicji sytuacji. Bo - zgodnie z prawami
rzadzacymi procesami spostrzegania i oceny - oto uczen zostal zaklasyfi-
kowany do kategorii ,wzorowy” czy ,naganny” i dalsza gre podejmuje
zgodnie z tg etykietq (co jest tatwiejsze) lub wbrew niej (co trudniejsze).

Badania przeprowadzilam, opierajac si¢ na zalozeniach psychologii po-
znawczej, przyjelam zatem, zZe jednostka jest samodzielnym podmiotem
przetwarzajacym informacje i dzialajgcym w érodowisku. Ucznia postrze-
gam jako wspottworzacego rzeczywisto$é, dzialajacego zgodnie ze znacze-
niami, ktére nadaje rzeczywistoéci. Przyjecie paradygmatu ,spolecznej de-
finicji” wydawato sie wiec uzasadnione. Przedmiotem moich badan byla
jednak ocena za zachowanie wyrazona stopniem, a wiec problem wpisujacy
sie w tradycyjna wizje szkoly. Zwazywszy na budowe systemu szkolnego
z programami wychowawczymi, programami nauczania, obowigzkowa
forma zaje¢ szkolnych, czasowym ograniczeniem jednostki lekcyjnej, nie-
wiele jest w szkole obszaréw, gdzie mozna negocjowac znaczenia. Przyje-
tam jednak, ze nawet zinstytucjonalizowana i przesycona ,normatywnym
duchem” przestrzen rozwoju, jaka jest szkota, konstruowana jest w umy-
stach podmiotéw edukacji i z ich perspektywy nalezy ja badaé. Moje roz-
wazania ulokowalam wigc na przecieciu obu paradygmatow.

Jest to zabieg uzasadnionym takze ze wzgledu na przyjeta gtéwna kate-
gorie badawcza - doswiadczenie. Ocenianie szkolne badatam bowiem wta-
$nie z perspektywy doswiadczent gimnazjalistow. W dalszej czeéci rozdzia-
tu przedstawiam, w jaki spos6b rozumiem te kategorie i wpisuje ja w przy-
jeta teorige rozwoju ucznia.

2. Doswiadczenie bycia ocenianym za zachowanie
a rozw0j gimnazjalisty

W literaturze przedmiotu wyrdznia sie wiele podejé¢ do analizy rozwoju.
Dwa z nich - mechanistyczne i organizmiczne - uznawane sa za najbardziej
znaczace. Mechanistyczne wyrosly na behawioralnych koncepcjach czto-
wieka, organizmiczne pojawily sie¢ w opozycji do nich. Moje badania pro-
wadzilam w ramach organizmicznego podejscia do rozwoju. Odrzucam
zatem charakterystyczne dla pozytywistycznego nurtu nauki podej$cie me-
chanistyczne i twierdzenie, ze rozwdj to ciag zmian w zachowaniu beda-
cych wynikiem poprzedzajacych je zmiennych, a jednostka biernie dosto-
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sowuje sie do zewnetrznych zdarzen (Tyszkowa, 2007a, s. 47). Podejscie
organizmiczne nie ogranicza si¢ do rozumienia rozwoju jako zmian w za-
chowaniu. Zmiany te sa wazne dlatego, ze na ich podstawie mozna wnio-
skowac¢ ,0 procesach psychicznych i strukturach, zakladajac, ze wlasnie
zmiany w tych strukturach leza u podloza obserwowanych zmian w za-
chowaniu si¢” (Tyszkowa, 2007a, s. 48). Oto najbardziej ogélne zalozenia
organizmicznych modeli rozwoju: 1) zjawiska maja charakter strukturalny,
2) zmiana odnosi si¢ do calej struktury, 3) zmiana zachodzi zawsze w ja-
kim$ kontekscie, 4) Zrédlo zmian tkwi w jednostce, nie w érodowisku,
4) jednostki sa aktywne, ich dzialania generuja rozwdj (o ile w podejsciu
mechanistycznym moéwimy o reaktywnosci, tu o aktywnosci podmiotu).
Celem badan podejmowanych w ramach tego podejscia jest opisanie zmian
w strukturach psychicznych jednostki (Tyszkowa, 2007a, s. 48).

Jak juz pisalam, w badaniach odnositam sie do zatozeri psychologii po-
znawczej, uznajac, ze uczniowskie doswiadczenia to struktury. Koncepcje
poznawcze Zrodla majg w teorii rozwoju Piageta. K. Illeris (2006, s. 37) tak
definiuje jej zalozenia: ,teoria Piageta jest koncepcja pewnego procesu,
w ktérym wyksztalcone juz struktury sa ciggle dopracowywane i przefor-
mulowane w interakcji z wrazeniami pochodzacymi ze srodowiska; jest to
koncepcja méwigca o nieustannym konstruowaniu i dekonstruowaniu”.
W koncepcji rozwoju Piageta (1993, s. 110) kazdy z aspektoéw zycia (uczucia,
postepowanie, spoleczny aspekt funkcjonowania) ma swdj odpowiednik
w strukturach poznawczych. W mysl tej teorii zdolnos¢ do myslenia abs-
trakcyjnego pozwala wyobrazac sobie przyszlos¢, a co za tym idzie tworzy¢
plany (Oleszkiewicz, 1995, s. 38).

Rozw¢j jednostki zalezy zaréwno od jej aktywnosci wlasnej, jak i od
kontekstu srodowiskowego. Mozna moéwié¢ o tym, ze czynniki sprzyjajace
lub hamujace rozwdéj moga tkwi¢ wlasnie w Srodowisku lub w jednostce.
W kontekscie tym szkola jako miejsce doswiadczerr nie pozostaje bez
zwigzku z rozwojem jednostki. W szkotach premiowane sg pewne zacho-
wania, ktore wpisuja sie w ideal wychowawczy szkoly. R. Wawrzyniak-
-Beszterda (2002, s. 25) pisze o , pulapach rozwoju”, ktére generowane sa
w danej szkole ze wzgledu na preferowany w niej typ socjalizacji. Jesli bo-
wiem nagradzane s zachowania bazujace na przyjeciu zasad i norm z ze-
wnetrz, na bezmyslnym podporzadkowaniu si¢, wéwczas mozna mowic,
za L. Kohlbergiem, o traktowaniu uczniéw jako tkwigcych na konwencjo-
nalnym poziomie rozwoju moralnego (zadaniem jednostki jest dopasowanie
sie). Uczern ma konformistycznie pragna¢ by¢ takim, jakim chce go widzie¢
szkota. Ocena tego, co jest zachowaniem wzorowym lub nagannym wigze
sie z negatywnymi lub pozytywnymi konsekwencjami z zewnatrz, nie za$
z przekonaniami ucznia. Gdyby szkota miata umozliwia¢ wybicie sie na
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kolejny poziom moralnosci (za Kohlbergiem postkonwencjonalny), musia-
taby zacheca¢ do zachowan emancypacyjnych, do kreowania wiasnego, nie
zawsze zgodnego ze szkolnym kodeksu moralnosci. W szkole takiej zacho-
wania oceniane bylyby nie tylko w zewnetrznych przejawach, uwzglednia-
ne bylyby takze intencje zachowan (Brzeziriska, 2000, s. 227 i nast.). Poza-
dane w danej szkole zachowania to element ukrytego programu szkoty, jej
ideologii. W §wietle koncepcji rozwoju moralnego to przejaw preferowanej
tozsamosci, sposobu bycia, poziomu moralnosci.

Badaniem objelam gimnazjalistow, pamietajac o specyfice tego etapu
rozwoju. W okresie adolescencji pojawiaja sie bowiem specyficzne zadania
rozwojowe (Trempata, 2000, s. 268). R. Havighurst podkresla, ze kazdy
czlowiek sam musi sobie z nimi poradzi¢, co jest warunkiem powodzenia w
podejmowaniu dalszych zadan. Zadania te odnosza si¢ zaré6wno do $rodo-
wiska zewnetrznego (wymagania spoleczenistwa, kultura), jak i wewnetrz-
nego (wymiar biologiczny i duchowy) (Trempala, 2000, s. 268). Wsréd za-
dan okresu adolescencji jest wedltug Havighursta rozwijanie ideologii (sieci
wartoéci i systemu etycznego kierujacego zachowaniem) (Przetacznik-
-Gierowska, 2007, s. 68). Osiggniecie spdjnego systemu ideologii faczy sie
z zadaniem, o ktérym pisal w odniesieniu do okresu dorastania Erikson -
z poszukiwaniem wtlasnej tozsamosci. W koncepcji rozwoju psychospotecz-
nego Eriksona (2002, s. 90) czas adolescengji to czas konfliktu tozsamos¢ -
rozproszenie tozsamosci. Przepracowanie tego konfliktu owocuje, wedlug
Eriksona, odpowiedziag na pytanie: kim jestem?, umozliwia prawidlowy
rozwoj jednostki w okresie dorastania (Liberska, 2004, s. 27). Jest to ,czas
zywego zainteresowania ideologicznymi warto$ciami wszelkiego rodzaju -
religijnymi, politycznymi i intelektualnymi, wlaczajac w to obecna ide-
ologie dopasowania si¢ do aktualnych wzorcéw przystosowa-
nia sie i sukcesu” (Erikson, 2002, s. 91). Prywatny, sp6jny system norm
jest spoiwem przydatnym w budowaniu tozsamosci - jest konstruktem, na
podstawie ktérego jednostka tlumaczy swoje zachowania, definiuje cele
i dazenia, takze te zwigzane z mozliwoscig, o czym pisat Erikson, osiagnie-
cia sukcesu. Jest to szczegdlnie wazne w okresie adolescencji, kiedy mto-
dziez mysli abstrakcyjnie i skupia si¢ na planowaniu swojej przysztosci.

Odrzucenie roli w tym okresie moze manifestowac sie brakiem wiary
we wlasne sily, bezsilnoscia wobec zadania formowania tozsamosci lub
odrzucaniem tego zadania. ,Ta ostatnia postawa to (...) opowiedzenie sie
za tozsamoscig negatywng, czyli kombinacjg nieakceptowanych spo-
tecznie, a jednak uparcie afirmowanych elementéw tozsamosci” (Erikson,
2002, s. 92). Czas adolescencji to okres prébowania sie z wlasna, ksztaltujaca
sie tozsamoscig. Odrzucenie roli moze by¢ przejsciowe, eksperymentalne.
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Uwiklany w konflikt tozsamo$¢ - rozproszenie tozsamosci gimnazjalista
jest oceniany za zachowanie w szkole. Istnieje ryzyko, ze niska ocena prze-
jawow tozsamosci negatywnej, ktéra jest przejsciowym etapem typowym
dla czasu stawiania sobie pytan: kim jestem? kim moge byc¢?, wpisujac sie
w doswiadczenia uczniéw, moze nie pozosta¢ bez znaczenia dla samooceny
i planowania przysziosci. Erikson wskazuje ponadto jako problem okresu
dorastania to, Ze moratorium jest przerywane poprzez narzucenie przez
otoczenie konkretnych rozwigzan, zmuszenie do petnienia konkretnych rol
bez doczekania momentu, kiedy mtody czlowiek sam znajdzie swoje miej-
sce (za: Oleszkiewicz, 1995, s. 27). Ocenianie zachowania moze by¢ wiec
rama ograniczajacg rozwoj.

Taki spos6b rozumienia rozwoju, jego stadiéw i zadan rozwojowych
implikuje konieczno$¢ dwutorowego rozwazenia zagadnienia doSwiadcza-
nia przez gimnazjalistow oceniania zachowania w szkole. Po pierwsze, jako
procesu, ktéry przebiega w konkretnym, pozostajagcym w Scistym zwigzku
z rozwojem ucznia srodowisku. Po drugie, nalezy odrzuci¢ deterministycz-
na role owego Srodowiska, z naciskiem na aktywnosé ucznia. Aspekty te
wlasciwie nie moga by¢ rozpatrywane jako oddzielne.

W badaniach nawigzuje do neokonstruktywistycznej teorii M. Tyszko-
wej, ktéra mocno akcentuje role doswiadczert w rozwoju. Tyszkowa do-
$wiadczenie rozumie jako material rozwoju, a rozw¢j jako cigg zmian , wy-
nikajacy z organizowania sie struktur tego do$wiadczenia (strukturacji)
i ich przeksztalcania (restrukturacji) zaréwno w wyniku wiaczania do-
$wiadczen nowych, jak i dostosowywania aktywnosci do potrzeb réwno-
wazenia (regulowania) stosunkéw (wymiany) ze Swiatem otaczajacym”
(Tyszkowa, 2007c, s. 214). Akcentowana jest w tej koncepcji rola kontekstu
(Srodowiska), w ktory uwiklany jest rozwéj psychiczny oraz aktywnosé
jednostki w srodowisku. Aktywno$¢ ta (utrzymywanie interakcji i wymiany
miedzy jednostka a otoczeniem) jest warunkiem rozwoju psychicznego.
Aby moéwi¢ mozna bylo o zmianie rozwojowej, doswiadczenia wynoszone
z interakcji ze srodowiskiem musza zosta¢ wiaczone do systemu psychicz-
nego jednostki. Proces wiaczania nowych doswiadczen w istniejace struktu-
ry poznawcze to opracowywanie ich w aspekcie poznawczym, afektywnym
i ewaluatywnym. ,Opracowanie doswiadczenia winno odnosi¢ sie do tych
trzech aspektéw i obejmowac: (1) symbolizacje w kategoriach pojeciowych
i symbolicznych, stanowigcych narzedzia kulturowe poznania, (2) opraco-
wanie emocjonalne, tj. przezycie w postaci odczu¢ o okreslonej modalnoéci,
natezeniu i znaku (ujemnym lub dodatnim) i (3) ujecie w kategoriach waz-
nosci przez odniesienie do systemu ewaluatywnego jednostki” (Tyszkowa,
2007b, s. 127). Tak przepracowane doswiadczenie wbudowywane jest
w struktury systemu psychicznego jednostki i moze generowac tworzenie
sie nowych struktur systemu.
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Mozna méwic¢ o charakterze cyklicznym procesu gromadzenia, struktu-
ryzacji i restrukturyzacji doswiadczen. Ciggle zmiany w systemie ,jednost-
ka - srodowisko” prowadza do tworzenia si¢ w nim nowych relacji, inicjuja
nowe doéwiadczenia, ktére znéw sa przepracowywane (Tyszkowa, 2007a,
s. 98). Doswiadczenie trwa, bo trwa nieustanne przeksztalcanie doswiad-
czenr uprzednich przez nowe. Wazne w teorii rozwoju Tyszkowej (1988,
s. 59-60) jest wlasnie pojmowanie zycia ludzkiego jako niezdeterminowane-
go wczesnymi (w rozumieniu ontogenetycznym) do$wiadczeniami, gdyz
»,pOzniejsze doSwiadczenia moga zmodyfikowac i przeksztalcic wptyw
doswiadczen wczeéniejszych zmieniajac tor rozwoju indywidualnego” . Tak
rozumiane do$wiadczenie 1aczy sie z pamiecig, stanowi zapis przesztosci,
jest sladem wilasnej aktywnosci. Zapis ten pozostaje w zwiazku z aktual-
nymi przezyciami i zachowaniami jednostki w tym sensie, Ze moze je mo-
dyfikowaé. Doswiadczenie jest czyms, co zmienia percepcje danej sytuacji
i spos6b jej poznawczego interpretowania. Warto wyakcentowaé za
M. Tyszkowa (1988, s. 67), ze, po pierwsze, zwazywszy na mechanizmy
pamieci, nie wszystkie doswiadczenia sa gromadzone i nie wszystkie wy-
dobywane w sytuacji podobnej do juz przezytych zdarzen. Duza role ma tu
proces nadawania znaczen - nasze zachowania i przezycia modyfikuja
szczegOlnie te doSwiadczenia, ktére uznane zostaly za wazne, i to one
uczestniczg w ,mechanizmie wyboru celéw, jak réwniez organizowaniu
aktéow dzialania”. Po drugie, nie tylko aktualna sytuacja jest postrzegana
i interpretowana w odniesieniu do uprzednich doswiadczen, ale i doswiad-
czenie - zapis moze ulec rekonstrukcji z punktu widzenia aktualnych
zdarzen.

Przenoszac tezy Tyszkowej odnosnie do roli doswiadczeni dla rozwoju
jednostki na grunt moich badan, przyjmuje, ze (1) szkota to kontekst spo-
teczny rozwoju ucznia, Zrédio jego doswiadczen. Uczen nabywa doswiad-
czenia poprzez aktywnos¢ w srodowisku szkolnym. Doswiadczenia te, jako
material rozwojowy sg przepracowywane mentalnie, organizuja sie i reor-
ganizuja w struktury poznawcze, pozostajac w zwiazku z otoczeniem spo-
tecznym, jakim jest szkota (zmieniaja to otoczenie lub w wyniku interakcji
z nim same sie reorganizuja)%; (2) badajac indywidualne do$wiadczenia
poszczegblnych uczniéw mozna szukaé wspoélnych tendencji poprzez wy-
fonienie z doswiadczen tresci wspodlnych; (3) doswiadczenie to struktura
poznawcza, struktura dos§wiadczanych zdarzen. Poniewaz rozwoj, zgodnie

2 Takie usytuowanie teoretyczne badan jest praktykowane w zespole badawczym prof.
zw. dr hab. M. Dudzikowej, ktdra przyjeta je juz w opracowaniu pt. Wychowanie przez aktywne
uczestnictwo, a wyakcentowala je w Micie o szkole jako miejscu ,wszechstronnego rozwoju”
ucznia... (2004, s. 105 i nast.). Z tej perspektywy teoretycznej M. Dudzikowa krytykuje refor-
mowang szkote.
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z przyjeta koncepcja, jest w Scistym zwiazku z aktywnoscig, a doswiadcze-
nia jako material rozwojowy opracowywane sa aspekcie poznawczym, be-
hawioralnym i ewaluatywnym, przyjmuje podzial tej struktury na takie
wlasne komponenty (poznawczy, afektywny (ewaluatywny) i behawioral-
ny) (por. Tyszkowa, 1988; Przetacznik-Gierowska, 2007; Krzyzewski, Maj-
czyna, 2003).

Jako treé¢ komponentu poznawczego rozumiem spostrzezenia, orienta-
cje w tym, jaki jest Swiat, organizacje danych zmystowych. Doswiadczenie
to zespol wrazen zmystowych pochodzacych z zetkniecia sie z rzeczywisto-
Scig, opracowanych potem przez umyst. Tworza one konstrukty umystowe,
takie jak: obrazy, pojecia, sady, opinie. Skoro celem podjetych przez mnie
badan jest zbadanie opinii i sadéw uczniéw na temat ,bycia ocenianym”
z zachowania na stopieri, obranie doswiadczenia jako kategorii badawczej
jest w zwigzku z tym uzasadnione.

3. Metodologiczne podstawy badanh wtasnych

W rozdziale tym przedstawie ustalenia metodologiczne, ktére byly pod-
stawg moich badan. Zaprezentuje cele, problemy, hipotezy badawcze,
zmienne, odpowiadajace im kategorie i wskazniki. Oméwie metody, tech-
niki i narzedzia, ktére zastosowatam. Zakornicze opisem terenu badan z uza-
sadnieniem wyboru préby badawczej.

3.1. Cele badan

Zaprojektowane przeze mnie badania mialy - najogdlniej méwiac - przy-
nieé¢ odpowiedzZ na pytanie, jakie s doswiadczenia gimnazjalistow ocenia-
nych na stopieni za zachowanie w szkole i jakie czynniki réznicuja te do-
Swiadczenia? Opierajac sie na przyjetych zalozeniach teoretycznych, posta-
wilam nastepujace cele badawcze:

* Zidentyfikowanie, opisanie, zanalizowanie i zinterpretowanie tresci
struktury uczniowskich doswiadczen zwiazanych z ocenianiem zacho-
wania na stopien.

Interesowal mnie sposéb do$wiadczania przez ucznia wycinka rzeczy-
wistoéci szkolnej, jaka jest proces oceniania zachowania na stopieri, znacze-
nia, jakie procesowi temu nadajg uczniowie z punktu widzenia uczestnika
zdarzen. Zalozytam, ze doswiadczenie to konstrukt powstajacy w wyniku
opracowywania przez umyst informacji docierajacych do jednostki. Nakfa-
dajac kategorie doswiadczenia na wyréznione elementy procesu oceniania,
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przyjmuje, ze na tre$¢ komponentu poznawczego struktury uczniowskich
doswiadczen zwiazanych z ocenianiem zachowania na stopieri skladaja sie:
sposob oceniania zachowania, przedmiot i funkcje oceny zachowania. Tre-
Sciag komponentu afektywnego jest stosunek emocjonalny, znaczenie, jakie
dana osoba nadaje temu, czego doswiadcza. Podejmowane przez uczniéw,
wychowawcow i rodzicéw dzialania za$ to treé¢ komponentu behawioral-
nego struktury doswiadczen.

* Wykrycie zmiennych zwigzanych ze szkola, wychowawcg, srodowiskiem
rodzinnym i osobg badanego réznicujacych uczniowskie doswiadczenia
zwigzane z ocenianiem zachowania na stopienl oraz wyjasnienie tych
zwigzkow.

Przyjmujac, ze rozwoj jest to aktywnosc jednostki w srodowisku, wazne
bylo dla mnie stwierdzenie, czy i w jakim stopniu sa zwiazki miedzy do-
$wiadczeniami uczniow w badanym aspekcie ich funkcjonowania w szkole
a wybranymi wlasciwo$ciami ucznia i jego Srodowiska (rodzinnego i szkol-
nego).

3.2. Problemy badawcze i hipotezy

Z tak ujetych celéw wynika globalny problem badawczy:

* Jaka jest tres¢ struktury uczniowskich doswiadczent zwigzanych z ocenia-
niem zachowania na stopien i jakie czynniki jg r6znicuja?
Problem globalny uszczegétawiam wiec do dwoch gléwnych. Pierwszy
z nich dotyczy diagnostycznej, drugi zaleznosciowej czesci badan. Oto pro-
blem pierwszy:

1. Jaka jest tres¢ struktury uczniowskich doswiadczen zwiazanych z ocenia-
niem zachowania na stopieri?

Przyjetam, ze doswiadczenia uczniéw buduja spostrzezenia, dzialania
i uczucia dotyczace wlasnej sytuacji , bycia” ocenianym na stopienl za za-
chowanie oraz spostrzezenia dotyczace innych oséb znajdujacych sie
w takiej sytuacji. Pytalam wiec nie tylko o spostrzezenia dotyczace wlasnej
sytuacji. Prositam takze o przyjecie perspektyw kolezanek i kolegow
otrzymujacych wzorowe i naganne oceny zachowania i o odpowiedz na
zadane pytania z ich punktu widzenia. Zatem problemy szczegélowe to:

1.1. Jaka jest treé¢ komponentu poznawczego struktury uczniowskich do-
$wiadczen zwigzanych z ocenianiem zachowania na stopiefi?

1.1.1. W jaki sposob oceniane jest zachowanie ucznia?
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Gdzie i kiedy oceniane jest zachowanie badanego ucznia?, dziew-
czat/chlopcéw z wzorowa/naganng oceng zachowania (w spostrzezeniach
badanego)? Kto ocenia zachowanie badanego ucznia?, dziewczat/chtopcow
z wzorowa/naganng ocena zachowania (w spostrzezeniach badanego)?
Gdzie i kiedy o wysokosci oceny zachowania dowiaduje sie badany uczeni?,
dziewczyna/chlopak z wzorowg/naganna oceng zachowania (w spostrze-
zeniach badanego)? Kto informuje o wysokosci otrzymanej oceny zachowa-
nia badanego ucznia?, dziewczeta/chlopcéw z wzorowa/naganna oceng
zachowania (w spostrzezeniach badanego)?

1.1.2. Jaki jest przedmiot oceny zachowania?

Jakie zachowania sg oceniane w szkole pozytywnie wedlug badanego?,
wedlug dziewczat/chlopcow z wzorowa/naganng oceng zachowania
(w spostrzezeniach badanego)?

1.1.3. Jakie funkcje pelni ocena zachowania wedlug badanego ucznia?, we-
dltug dziewczat/chlopcéw z wzorowg/naganna ocena zachowania (w spo-
strzezeniach badanego)?

1.2. Jaka jest tres¢ komponentu behawioralnego struktury uczniowskich
doswiadczen zwigzanych z ocenianiem zachowania na stopieri?

1.2.1. Jakie dzialania zwigzane z ocenianiem zachowania na stopieri podej-
muje badany uczeri?, dziewczyna/chtopak z wzorowga/naganna oceng za-
chowania (w spostrzezeniach badanego)?

1.2.2. Jakie dziatania podejmuje wychowawca oceniajacy zachowanie ucznia
na stopieni (w spostrzezeniach badanego)?

1.2.3. Jakie dzialania podejmuje matka/ojciec dowiadujacy sie, jaka ocene
zachowania otrzymuje dziecko (w spostrzezeniach badanego)?

1.3. Jaka jest tres¢ komponentu afektywnego struktury uczniowskich do-
$wiadczen zwigzanych z ocenianiem zachowania na stopiefi?

1.3.1. Jaka jest tres¢ emocji zwigzanych z ocenianiem zachowania na stopieni
badanego ucznia?, dziewczyny/chlopaka z wzorowa/naganna ocena za-
chowania (w spostrzezeniach badanego)?

1.3.2. Jaki jest znak emocji zwigzanych z ocenianiem zachowania na stopieni
badanego ucznia?

Glowny problem dotyczacy zaleznosciowej czesci badan to:

2. Jakie czynniki réznicuja tres$¢ struktury uczniowskich doswiadczen zwig-
zanych z ocenianiem zachowania na stopien?
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Na podstawie analizy literatury dotyczacej oceniania szkolnego i wy-
chowania w szkole stawiam hipoteze, ze moze by¢ zwiazek miedzy rodza-
jem uczniowskich doswiadczen zwigzanych z ocenianiem zachowania
w szkole? a niektéorymi wlasciwosciami badanej grupy i jej sSrodowiska. Hi-
poteza ta dotyczy nastepujacych czterech grup czynnikéw: zwiazanych ze
srodowiskiem szkolnym (usytuowanie szkoly, samodzielno$¢ budynku,
wielkosé¢ szkoly, liczebnos¢ klasy, bogactwo oferty zaje¢ pozalekcyjnych,
monitoring, tytul ,Szkota z Klasg”); zwigzanych z osoba wychowawcy (staz
pracy, przedmiot, ktérego uczy wychowawca, liczba godzin tygodniowo
lekcji prowadzonych przez wychowawce w klasie badanych uczniéw, lek-
c¢ja wychowawcza w ocenie badanego ucznia); zwigzanych ze $rodowi-
skiem rodzinnym (miejsce zamieszkania, wyksztalcenie rodzicéw, status
materialny rodziny w ocenie gimnazjalisty, plany rodzicow wobec przy-
sztosdci edukacyjnej gimnazjalisty); zwigzanych z osoba ucznia (pteé, srednia
ocen w semestrze poprzedzajacym badania, ocena zachowania w semestrze
poprzedzajacym badania, samoocena zachowania w szkole, przynaleznos¢
do organizacji mtodziezowych, przynalezno$¢ do samorzadu klasowego
i szkolnego, poziom identyfikacji ze szkola, z klasg, z wychowawca, plany
edukacyjne).

3.3. Zmienne, ich kategorie i wskazniki

Wylonilam dwie grupy zmiennych:

Zmienne zalezne zwigzane z rodzajami uczniowskich doswiadczen by-
cia ocenianym za zachowanie w szkole.

Zmienne niezalezne, czyli wybrane wlasciwosci ucznia i jego srodowi-
ska, ktore moga réznicowac uczniowskie doswiadczenia zwigzane z oce-
nianiem zachowania w szkole.

Zakladane zwiazki miedzy zmiennymi przedstawiam na rysunku 1.

A

Tres¢ struktury do-
$wiadczen zwigzanych
z ocenianiem zacho-
wania na stopien w
szkole

Wybrane wiasciwosci
ucznia i jego Srodowi-
ska

VL VvV VY

AAA

Rys. 1. Graficzne przedstawienie zakladanych zwigzkéw miedzy zmiennymi (opraco-
wanie wlasne)

3 Hipoteze stawiam tylko w odniesieniu do perspektywy badanego, pomijajac inne ele-
menty struktury doswiadczen, czyli perspektywy kolegow i kolezanek. Te elementy analizuje
jedynie w diagnostycznej czesci pracy.
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Globalna zmienna zalezna zatem to tres¢ struktury uczniowskich doswiad-
czeni zwigzanych z ocenianiem zachowania na stopien. Oto lista zmiennych
szczegotowych, ich operacjonalizacja, odpowiadajace im kategorie i wskaz-
niki (numeracja zmiennych tak, jak numeracja probleméw).

1. 1. Tre$¢ komponentu poznawczego struktury uczniowskich doswiadczen
zwigzanych z ocenianiem zachowania na stopiert

1.1.1. Sposob oceniania uczniowskiego zachowania w szkole

- Miejsca, w ktoérych oceniane jest zachowanie badanego ucznia, dziew-
czat/chlopcéw z wzorowa/naganng oceng zachowania (w spostrzezeniach
badanego).

Kategorie: w klasie szkolnej, w tazience, w szatni, na korytarzu, na boisku, poza
szkolg, inne.
Wiskazniki: wybor i uzupelnienie odpowiedzi z podanej listy.

- Czas oceniania zachowanie badanego ucznia, dziewczat/chlopcow
Z wzorowq /naganng oceng zachowania (w spostrzezeniach badanego).
Kategorie: podczas lekcji, na przewie, podczas zaje¢ pozalekcyjnych, po zajeciach
szkolnych, inne.

Wskazniki: wybor i uzupelnienie odpowiedzi z podanej listy.

- Miejsce, w ktorym uczniowie (badany, dziewczyna/chtopak z wzo-
rowa/naganng ocena zachowania) informowani sg o wysokosci oceny za-
chowania.

Kategorie: w klasie szkolnej, w tazience, w szatni, na korytarzu, na boisku, poza
szkoty, inne.
Wskazniki: wybor i uzupelnienie odpowiedzi z podanej listy.

- Czas, kiedy uczniowie (badany, dziewczyna/chlopak z wzoro-
wg/naganng oceng zachowania) informowani s3 o wysokosci oceny za-
chowania.

Kategorie: podczas lekcji, na przewie, podczas zaje¢ pozalekcyjnych, po zajeciach
szkolnych, inne.
Wskazniki: wybo6r i uzupelnienie odpowiedzi z podanej listy.

- Osoby oceniajace zachowanie badanego ucznia, dziewczat/chlopcow
z wzorowga/naganna oceng zachowania (w spostrzezeniach badanego).

- Osoby informujace o wysokosci otrzymanej oceny zachowania bada-
nego ucznia, dziewczat/chlopcéw z wzorowa/naganng oceng zachowania
(w spostrzezeniach badanego).

Kategorie: wychowawca, inni nauczyciele, zespot klasowy, dany uczen (samo-
ocena), inmne.
Wskazniki: wybor i uzupelnienie odpowiedzi z podanej listy.
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1.1.2. Przedmiot oceny zachowania

Pytajac o przedmiot oceny zachowania, rozwazam jakie zachowania
uczniéw oceniane sa w szkole pozytywnie? Przyjmuje nastepujacy podziat
mozliwych zachowan ucznia: uczent moze dziata¢ zgodnie z regulaminem
(powstrzymywanie sie od dziatan niepozadanych, dziatania zgodne z zasa-
dami) i niezgodne z nim (powstrzymywanie si¢ od dzialaii pozadanych,
dziatania niezgodne z zasadami). Nazywam je odpowiednio: konformi-
styczna biernoscig, konformistyczng aktywnoscia, antagonistyczna bierno-
Scia i antagonistyczng aktywnosScig*. Zachowania antagonistyczne rozu-
miem za Frijda, Kuipersem i Schure’'m w mysl wylonionego przez nich
w badaniach antagonistycznego profilu gotowosci do dzialania (opis pozy-
gji: ,Chcialem sie przeciwstawié, zaatakowaé, skrzywdzi¢, obrazic¢”)
(Oatley, Jenkins, 2003, s. 105). Antagonistyczng biernos¢ sytuuje na przecie-
ciu profilu antagonistycznego i unikajgcego (,,Nie chciatem mieé¢ nic wspo6l-
nego z tym kims$ lub z czyms, by sprawiat jak najmniejszy klopot, by trzy-
mac sie z daleka”) (Oatley, Jenkins, 2003, s. 105).

Przyjmuje, ze zachowania konformistycznie wobec systemu wartosci
preferowanego w szkole wpisuja sie w konformistyczny typ indywidualne-
go przystosowania sie Mertona (1982) (realizowanie celow kulturowych
przy uzyciu zinstytucjonalizowanych srodkéw) i w profile gotowosci do
podejmowania dziatan Frijdy, Kuipersa i Schure’a: , zblizania si¢” (aktywny
konformizm) i ,,unikania”.

Typy definiuje wiec nastepujaco:

Bierny konformista. Bezkrytycznie podporzadkowuje sie normom
uznanym za obowigzujace w szkole. Nie podejmuje dzialann zakazanych
szkolnym regulaminem wystawiania ocen zachowania.

Aktywny konformista. Bezkrytycznie podporzadkowuje sie¢ normom
uznanym za obowiazujace w szkole. Wywigzuje sie ze wszystkich obo-
wiazkéw, podejmuje takze dzialania dodatkowe. Jest aktywny, ale podej-
muje tylko dzialania zgodne z zasadami szkolnego regulaminu wystawia-
nia ocen zachowania.

Bierny antagonista. Jego sprzeciw wobec norm obowigzujacych w szko-
le przejawia si¢ w niepodejmowaniu dziatari nakazanych szkolnym regu-
laminem wystawiania ocen zachowania.

Aktywny antagonista. Wystepuje przeciw normom uznanym za obo-
wigzujace w szkole. Sprzeciwia sie aktywnie, podejmujac dzialania zakaza-
ne szkolnym regulaminem wystawiania ocen zachowania.

4 Opracowanie wlasne na podstawie typologii sposobéw indywidualnego przystosowa-
nia si¢ R. Mertona (1982, s. 204 i nast.) oraz profili gotowosci do dziatania Frijdy, Kuipersa
i Schure’a (za: Oatley, Jenkins, 2003, s. 104-106).
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Wyréznitam takze piaty typ zachowan ,pozadanych” ze wzgledu na
prawidlowy przebieg rozwoju ucznia:

Krytyczny uczestnik. Szkolny regulamin wystawiania ocen zachowania
jest dla niego swoistym drogowskazem postepowania w szkole. Nie przyj-
muje go jednak bezkrytycznie. Nie buntuje si¢ dla zasady. Jego poczynania
w szkole s przemyslane, kieruje si¢ wlasnym sumieniem, swoimi potrze-
bami. Nie stara sie na site zdobywa¢ punktéw za zachowanie. Dziala na
miare swoich mozliwosci, liczy na sprawiedliwg ocena.

Zachowanie uczniéw w szkole ma by¢ - zgodnie z ministerialnym roz-
porzadzeniem - oceniane w siedmiu obszarach: 1) wywigzywanie sie
z obowigzkéw ucznia, 2) postepowanie zgodne z dobrem spolecznosci
szkolnej, 3) dbalos¢ o honor i tradycje szkoty, 4) dbalos¢ o piekno mowy
ojczystej, 5) dbalosé o bezpieczeristwo i zdrowie wiasne oraz innych os6b,
6) godne, kulturalne zachowanie si¢ w szkole i poza nia, 7) okazywanie
szacunku innym osobom.

Zwykle - w regulaminach szkolnych - obszary te sa dzielone na katego-
rie. Zachowaniom (nakazanym i zakazanym) mieszczacym sie w kazdej
z kategorii nadaje sie warto$¢ punktowa. Przeanalizowanie kilkudziesieciu
szkolnych regulaminéw oceniania zachowania pozwolilo mi na wylonienie
typowych dla poszczegélnych obszaréw kategorii - fragmentoéw rzeczywi-
stosci szkolnej, w ktérych zachowania uczniowskie sa oceniane:

Wywiazywanie sie z obowiazkow ucznia: stosunek do nauki (uzyski-
wanie ocen zgodnych z mozliwosciami, systematycznos¢ pracy, aktywnosé
podczas lekcji, wywigzywanie sie¢ z obowiazku odrabiania zadai domo-
wych i przygotowywania sie do lekcji, udzial w dodatkowych zajeciach),
frekwengcja.

Postepowanie zgodne z dobrem spolecznosci szkolnej: pelnienie funk-
¢ji w samorzadzie szkolnym/klasowym, prace spoleczne na rzecz szko-
ty/klasy, dbatos¢ o porzadek, wspoétdziatanie w zespole.

Dbalosé o honor i tradycje szkoty: udzial w zawodach i konkursach,
reprezentowanie szkoly ,na zewnatrz” np. w olimpiadach przedmioto-
wych, zawodach sportowych itp., godne reprezentowanie szkoly w kontak-
tach z osobami spoza niej, okazywanie szacunku symbolom szkoly (sztan-
dar, hymn, patron szkoty).

Dbatosé o piekno mowy ojczystej: nieuzywanie wulgaryzmoéw, staran-
noéc jezykowa.

Dbalosé o bezpieczenstwo i zdrowie wlasne oraz innych oséb: niesto-
sowanie uzywek w szkole i poza nig, przeciwstawianie si¢ przemocy, prze-
strzeganie zasad BHP.

Godne, kulturalne zachowanie sie w szkole i poza nia: dbalos¢ o wy-
glad (ubiér schludny, skromny, zgodny z zasadami obowigzujacymi
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w szkole), poszanowanie mienia szkolnego, niefalszowanie podpiséw
i dokumentéw.

Okazywanie szacunku kolezankom i kolegom, nauczycielom i innym
pracownikom szkoty.

Skrzyzowanie tych kategorii z typami zachowan uczniéw pozwolito
sporzadzi¢ liste zachowan charakterystycznych dla kazdego z typéw (ze
wzgledu na stosunek do zasad zachowywania si¢ obowigzujacych w szko-
le) w wytonionych obszarach. Dokladng tabele zamieszczam w aneksie (tab.
A2).

Oto zmienne szczegdtowe, ich kategorie i wskazniki:

- Zachowania oceniane w szkole pozytywnie wedtug badanego, dziew-
czat/ chlopcow z wzorowa/naganng ocena zachowania (w spostrzezeniach
gimnazjalisty).

Kategorie: konformistyczna biernos¢, konformistyczna aktywnosc, krytyczne
uczestnictwo, antagonistyczna bierno$c, antagonistyczna aktywnosc.

Wskazniki: wybor elementéw charakterystyk uczniow konformistycznie,
antagonistycznie, krytycznie zachowujacych sie (wobec rzeczywistosci
szkolnej) uczniow. Im wiecej elementéw charakterystyki danego typu wy-
bierze badany, tym rodzaj zachowan premiowanych w szkole blizszy temu
typowi.

1.1.3. Rodzaj funkcji, ktéra pelni ocena zachowania

Kompilacja r6znych funkcji na potrzeby badan pozwala mi wyréznic
takie, ktore wobec badanego ucznia pelni - w jego spostrzezeniach - ocena
zachowania funkcja informacyjna (wysokoé¢ oceny informuje ucznia, jaka
jest odleglos¢ miedzy jego zachowaniem a idealem wychowawczym szko-
ty), pedagogiczna (ocena zacheca do pracy nad soba), decydujaca (wyso-
kos¢ oceny decyduje o przyszlosci edukacyjnej ucznia), wychowawcza (wy-
sokos¢ oceny okredla poziom uwewnetrznienia obowiazujacych w szkole
norm), spoleczna (ocena wigze sie z miejscem ucznia w grupie).

Stad zmienne szczegélowe, ich kategorie i wskazniki:

- Rodzaj funkgji, ktérg pelni ocena zachowania wobec badanego ucznia,
dziewczyny/chlopaka z wzorowg/naganna oceng zachowania (w spostrze-
zeniach badanego).

Kategorie: informacyjna, pedagogiczna, decydujqca, wychowawcza, spoteczna.
Wskazniki: ustosunkowanie sie¢ badanego do twierdzeri odnosnie do funkgji

pelnionych przez ocene zachowania poprzez wybér odpowiedzi: prawda,
fatsz.
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1.2. Treé¢ komponentu behawioralnego struktury uczniowskich doswiad-
czen zwigzanych z ocenianiem zachowania na stopien.

Przyjmuje taki sam, jak w przypadku przedmiotu oceny, podzial moz-
liwych dzialarh ucznia: konformistyczna biernosé¢, konformistyczna aktyw-
noé¢, antagonistyczna biernosé, antagonistyczna aktywnos¢, krytyczne
uczestnictwo.

Zatem zmienne szczegbélowe dotyczace dzialai ucznidéw, ich kategorie
i wskazniki to:
1.2.1. Rodzaje dzialan zwigzanych z ocenianiem zachowania na stopien
podejmowane przez badanego ucznia, dziewczyne/chlopaka z wzoro-
wa/naganng oceng zachowania (w spostrzezeniach badanego).

Kategorie: konformistyczna biernos¢, konformistyczna aktywnosé, krytyczne
uczestnictwo, antagonistyczna biernosc, antagonistyczna aktywnosc.

Weskazniki: wybor elementéw charakterystyk uczniow konformistycznie,
antagonistycznie, krytycznie zachowwujacych sie (wobec rzeczywistosci
szkolnej) uczniéw. Im wiecej elementéw charakterystyki danego typu wy-
bierze badany, tym dzialania blizsze temu typowi.

Przyjetam zalozenie, ze nauczyciele i rodzice postuguja sie prywatnymi
koncepcjami ucznia/wlasnego dziecka. Ich dzialania sa konsekwencja spo-
sobu my$lenia o uczniu/dziecku. Dzialania dziele na obszary wylonione na
podstawie elementéw kultury nauczycieli wymienionych przez Woodsa
(1983, s. 63 i nast.) S to: ideologia (pojmowanie przez wychowaw-
ce/rodzica idealu wychowawczego szkoly przejawiajace sie w jego dziala-
niach), wladza (sposoby dyscyplinowania ucznia/dziecka stosowane przez
wychowawce/rodzica przejawiajace sie¢ w jego dzialaniach) oraz rola (poj-
mowanie przez wychowawce/rodzica przepisu wlasnej roli przejawiajace
sie w dziataniach; pojmowanie przez wychowawce roli ucznia w procesie
oceniania zachowania w szkole przejawiajace sie w dziataniach wycho-
wawcy).

Adaptuje koncepcje rél przewidywanych dla ucznia przez nauczyciela
R. Meighana (1991, s. 27 i nast.), tworzac rejestr mozliwych dziatan wycho-
wawcy oraz rodzicow w tych obszarach. Dzialania te sa oparte na trakto-
waniu ucznia/dziecka nastepujaco:

Uczen jako przeciwnik. Dorosty nie ufa dziecku, nie darzy go sympa-
tig. Uczniowi przypisuje sie negatywne cechy, jak lenistwo, ignorancje, nie-
che¢ do nauki. Jedyna mozliwoscia edukowania dziecka jest ztamanie jego
woli, karanie go i nagradzanie. Dopuszcza sie¢ kary cielesne. Istota tak poj-
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mowanej roli ucznia jest ,bycie nauczanym”, ,bycie wychowywanym”.
Ocena szkolna wobec ucznia - przeciwnika jest bezsprzecznym miernikiem
poziomu jego podporzadkowania.

Uczen jako surowiec. Mlody czlowiek to material czekajacy na uksztal-
towanie, aby sta¢ sie elementem zaprojektowanej konstrukcji. Uczefi ma sie
poddawacé ,urabianiu”.

Uczen jako partner. Uczert ma prawo do wyrazania swoich pogladéw.
Doroéli nie maja monopolu na rozsadek i twoérczosé¢, uczen jest partnerem
petnoprawnym.

Uczenr jako autonomiczny lub demokratyczny poszukiwacz. Uczer
sam ustala normy. Nauczyciel/rodzic jest przewodnikiem, nie narzuca
dziecku swojej woli.

Zatem zmienne to:
1.2.2i1.2.3. Rodzaje dziatari podejmowanych przez wychowawcéw ocenia-
jacych zachowanie uczniéw na stopieni i rodzicow dowiadujacych sie, jaka
ocene zachowania otrzymuje ich dziecko (w spostrzezeniach badanego).
Kategorie: dziatania oparte na traktowaniu ucznia/dziecko jako surowiec, prze-
ciwnika, partnera, autonomicznego poszukiwacza.
Wskazniki: ustosunkowanie sie badanego do twierdzeri opisujacych dziata-
nia wychowawecy i rodzicéw. Im wiecej okresleri wpisujacych sie¢ w dany
typ dzialanh wybierze uczen, tym dziatania rodzicéw/wychowawcy blizsze
temu typowi.

1.3. Treé¢ komponentu afektywnego struktury uczniowskich do$wiadczen
zwigzanych z ocenianiem zachowania na stopieri

Komponent afektywny struktury doswiadczen to tres¢ emocji i ich znak.
Badani okreslili treé¢ emocji, odpowiadajac na pytania typu: Gdy Twoja kole-
zanka z klasy dowiedziala sig, Ze na koniec zesztego semestru dostata naganng oceng
zachowania, wedtug Ciebie, poczuta sig... w odniesieniu do réznych perspek-
tyw, wybierajac sposréd podanych okreslenn [zaadaptowana na potrzeby
badan lista emocji Rosenberga (2006, s. 103-131) pojawiajacych sie kiedy
potrzeby sa zaspokojone (emocje pozytywne) i niezaspokojone (negatyw-
ne)]. Znak emocji okreslitam, sumujac okreslenia emocji.

Stad zmienne szczegélowe, ich kategorie i wskazniki:
1.3.1. Treé¢ emocji zwiazanych z ocenianiem zachowania na stopient bada-

nego ucznia, dziewczyny/chtopaka z wzorowa/naganna oceng zachowania
(w spostrzezeniach badanego)
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Kategorie: pewnyy/a siebie, przyttoczony/a, zty/zta, zadowolony/a, zmartwiony/a,
optymistyczny/a, zrelaksowanyy/a, bezradny/a, pozbawiony/a nadziei, zaniepokojo-
ny/a, samotny/a, peten/petna energii, radosny/a, uspokojony/a, zagubiony/a, wzru-
szony/a, gotowy/a do dziatania, zirytowany/a, usatysfakcjonowany/a, smutny/a,
peten/petna nadziei, zdenerwowanyy/a, zniechecony/a, dumny/a, zawstydzony/a,
wdzieczny/a, ufny/a, zaktopotanyy/a.

Wskazniki: wybor okreslert emocji z podanej listy.

1.3.2. Znak emocji zwigzanych z ocenianiem zachowania na stopien bada-
nego.

Kategorie: emocje pozytywne; ani pozytywne, ani negatywne; negatywne.
Wskazniki: im wiecej okreslent emocji o danym znaku wybierze badany, tym
emocje blizsze temu znakowi.

Glowne zmienne niezalezne to: wybrane czynniki zwigzane ze szkola,
z osoba wychowawcy, ze srodowiskiem rodzinnym, z osoba ucznia réznicu-
jace tres¢ struktury uczniowskich doswiadczen zwigzanych z ocenianiem
zachowania na stopieni. Liste szczegélowych zmiennych niezaleznych, od-
powiadajacych im kategorii i wskaZnikéw zamieszczam w aneksie (tab. A.1).

3.4. Metody, techniki i narzedzia badawcze

Obranie sondazu diagnostycznego jako gléwnej metody badawczej jest
konsekwencja podejscia, ktére przyjmuje i diagnostyczno-zaleznosciowego
charakteru badan. Sondaz diagnostyczny jest to metoda wlasciwa rozpo-
znawania opinii czy pogladéw na jaki$ temat, pozwala tez na objecie bada-
niem duzej proby (por. Nachmias, Nachmias, 2001; Babbie, 2004).

Zastosowatam dwie techniki - ankiety i grupowej rozmowy ustruktury-
zowanej. O ile pierwsza z technik jest powszechnie znana i stosowana
w ramach metody sondazu diagnostycznego, o tyle druga to autorski spo-
s6b zbierania informacji. Zaprojektowalam jg, kompilujac technike rozmo-
wy ustrukturalizowanej i wywiadu zogniskowanego. Zaprojektowana
przeze mnie rozmowa laczy wywiad zogniskowany i ustrukturalizowany
tak, ze powstaje technika o nastepujacych cechach charakterystycznych:
1) badanie prowadzone w kilkuosobowych grupach, 2) I czes¢, prowadzacy
badanie wprowadza uczestnikow w temat badan, prowadzi krétka rozmo-
we, aby przekonac sig, Ze grupa rozumie temat i plan przebiegu spotkania -
jest miejsce na spontaniczne pytania i wypowiedzi prowadzacego i uczest-
nikéw; wypowiedzi uczniéw nie s utrwalane, stuza jedynie wywotaniu
tematu, 3) II czeé¢, prowadzacy zadaje pytania wedlug planu - tak samo
kazdej z badanych grup, 4) kazdy z respondentéw zapisuje swoje odpowie-
dzi w arkuszu sporzadzonym przez badacza.
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Na kwestionariusz ankiety skiada sie 21 pytan, z czego 10 to pytania
metryczkowe. W drugiej czesci badan korzystalam z ,zestawu” zaprojek-
towanych przeze mnie, nastepujacych narzedzi badawczych:

a) portrety gimnazjalistow - teczki z ,,puzzlami”, czyli elementami cha-
rakterystyk uczniéw o r6znym stosunku do regulaminu wystawiania oceny
zachowania obowiazujacych w szkole (siedem kart odpowiadajacych ob-
szarom rzeczywistoéci szkolnej, w ktérych - zgodnie z regulaminami
szkolnymi - oceniane jest zachowanie, na kazdej pie¢ elementéw réznych
charakterystyk). Odpowiadajac na pytania osoby prowadzacej badanie,
uczniowie wybierali odpowiednie , puzzle” pasujace do osob i sytuacji be-
dacych przedmiotem pytar;

b) kwestionariusze respondenta - ,Karta pracy I” dotyczaca przedmiotu
oceny zachowania oraz ,Karta pracy II” dotyczaca dziatari podejmowanych
przez uczniow.

3.5. Dobor proby, teren badan i ich przebieg

Badanie przeprowadzilam w drugim semestrze roku szkolnego 2006 /2007
w szesciu wielkopolskich gimnazjach. Przebadatam 122 uczniéw z 11 klas
drugich. Dwuetapowe badania byly anonimowe, uczniowie podpisywali
kwestionariusze pseudonimami, co umozliwito mi zlozenie kompletéw
wypowiedzi poszczegblnych gimnazjalistow. Przeprowadzitam takze roz-
mowy z 6 dyrektorami i 11 wychowawcami klas. Dobér préby byt celowo-
-losowy. Zalozytam, ze przebadam po dwie klasy ze szkél: zajmujacej wy-
sokie, $rednie, niskie miejsce w poprzedzajacym badanie rankingu woje-
wodzkim (ranking ze wzgledu na wyniki egzaminu koricowego w roku
szkolnym 2005/2006). Badaniem planowatam objaé¢ grupe od 6 do 12 oséb
z kazdej z klas. Uczniowie mieli by¢ wybrani przez wychowawce tak, aby
w proébie bylo po réwno chlopcow i dziewczat, po réwno uczniéw z naj-
wyzszymi i najnizszymi w klasie ocenami zachowania.

W kilku gimnazjach odméwiono mi mozliwoéci przeprowadzenia ba-
dan. Byly to szkoly zajmujace pierwsze i ostatnie miejsce w rankingu. Po-
wody odmowy byly podobne: brak czasu, nieche¢ wobec ,obcych os6b
krecacych sie po szkole” itp. Ostatecznie udalo sie przebadac jedna klase
Z gimnazjum zajmujacego pierwsze miejsce w rankingu, dwie ze szkoly
z pierwszej dziesiatki rankingu, po dwie klasy ze szkét Srednich pod
wzgledem wynikow egzaminu koricowego, jedna klase z ostatniej dziesigtki
rankingu, trzy klasy ze szkoly na przedostatnim miejscu rankingu. Uczniéw
wybierali - zgodnie z moimi wskazéwkami - wychowawcy klas.

W nastepnych rozdzialach prezentuje uzyskane wyniki badan.
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Rozdzial IV

Kto? Jak? Dlaczego ocenia zachowanie
uczniow na stopien?

Ocena naganna: jest wulgarny i arogancki; przesladu-
je kolezanki i kolegow; lekcewazy i upokarza innych;
wymusza pienigdze i inne rzeczy; uzywa grézb wobec
pracownikow szkoly; nie przestrzega zakazu wylaczania na
czas lekcji telefonu komoérkowego i przynoszenia do szkoty
sprzetu elektronicznego wymagajacego uzycia stuchawek;
psuje wizerunek szkoly [..]*

Rozdziat ten to pierwsza z trzech czesci, w ktérych odpowiadam na pytanie: jaka
jest tre$¢ poszczegblnych komponentow (poznawczego, afektywnego i behawio-
ralnego) struktury uczniowskich doswiadczen zwiazanych z ocenianiem zacho-
wania na stopien w szkole? W tej czesci skupie sie na komponencie poznawczym,
a konkretnie na sposobie oceniania zachowania i na jego funkcjach?. Gimnazjali-
$ci zagadnienia te rozpatrywali z pieciu perspektyw: swojej, kolegi/kolezanki
z wzorowa/naganna ocena zachowania. Wyniki prezentuje, zachowujac ten po-
dziat. Omawiane kwestie analizuje tez, uwzgledniajac typ szkoty (ze wzgledu na
miejsce zajmowane przez szkote w rankingach), do ktérej uczeszcza badany.

1. Sposob oceniania uczniowskiego zachowania

Pierwszym z elementéw poznawczego komponentu struktury uczniow-
skich doswiadczen jest spos6b oceniania zachowania, czyli: czas i miejsce,
kiedy i gdzie oceniane jest zachowanie ucznia; czas i miejsce wystawiania
oceny; osoby oceniajace zachowanie; osoby informujace o wysokosci oceny,
ktoérg otrzymal uczen.

1 Fragmenty regulaminu wystawiania ocen zachowania gimnazjum w Miastku,
http:/ /www.gimnazjum.miastko.pl/viewpage.php?page_id=4, dostep: 7 grudnia 2008 r.

2 Ze wzgledu na logike prezentowanych tresci przedmiot oceny zachowania, ktory takze
jest elementem komponentu poznawczego do$wiadczen, omawiam w rozdziale nastepnym.
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1.1. Czas, kiedy oceniane jest zachowanie uczniow

Odpowiadajac na pytanie ankiety dotyczace czasu, kiedy oceniane jest za-
chowanie uczniéw, badani wybierali wszystkie opisujace sytuacje ich oraz
,hagannych’” i ,wzorowych” kolezanek/kolegéw odpowiedzi z kafeterii:
lekcje, przerwy, zajecia pozalekcyjne, czas po zajeciach szkolnych.

Uczniowie uwazaja, ze najczeéciej oni i ich kolezanki i koledzy sa pod-
dawani ocenie ze wzgledu na zachowanie podczas lekgji (Srednio 90%
wskazan odnosnie do kazdej z perspektyw) (tab. 2).

Tabela 2. Czas, kiedy oceniane jest zachowanie uczniéw

W spostrzezeniach badanego ucznia

badanego | osoby z wzorowa ocena | osoby z naganna oceng

Czas, kiedy ucznia zachowania zachowania
oceniane jest dziewczyny | chlopaka | dziewczyny | chlopaka
zachowanie % % ze % % ze %
N ze N 122 N ze N 122 N ze
1224 122 122
iiijcizas 121 [ 99,2 | 105 | 86,1 | 105 | 86,1 | 109 | 89,3 | 109 | 89,3

podczas przerwy 81 | 66,3 66 | 54,1 70 | 57,5 95| 779 | 104 | 85,2

podczas zajeé

. 35287 | 56| 459 | 54 | 443 | 52| 426 | 53| 434
pozalekcyjnych

po zajeciach szkol-

18| 148 | 20| 16,3 18| 14,8 | 42| 344 | 41| 33,6
nych

inne 9| 74 8 6,6 8] 66 8 6,6 8] 66

Razem

(N wyboréw) 264 255 255 306 315

Badani zaznaczali najwiecej odpowiedzi w stosunku do uczniéw za-
chowujacych sie nagannie (szczegodlnie chlopcow) (tab. 2). Réznie mozna
taki stan rzeczy ttumaczy¢. By¢ moze uczniowie ci rzeczywiscie sg oceniani
(kontrolowani, obserwowani) czesciej. Pozwala tak przypuszczaé fakt, ze
o ile w odniesieniu do czasu lekcji nie ma znaczacych réznic miedzy po-
szczegblnymi perspektywami (badani uwazaja, ze ich zachowanie podczas
lekcji jest oceniane réwnie czesto jak zachowanie wzorowych i nagannych

3 Gdy pisze o uczniu, Ze jest ,naganny” lub ,wzorowy”, mysle o osobie, ktéra otrzymata
naganng czy wzorowa ocene zachowania. Jest to skrét, ktéry pozwala unikna¢ ciagtego po-
wtarzania dlugiego opisu.

4 Poniewaz badani mogli wybra¢ wiecej niz jedng odpowiedz, liczbe wyboréw kazdej
z nich przedstawiam jako procent ze 122 (liczba badanych). Taki sposéb prezentacji jest bar-
dziej czytelny niz sumowanie odpowiedzi.
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kolegow i kolezanek), o tyle odpowiedz , podczas przerw” wyraznie cze-
Sciej wskazywane jest w odniesieniu do nagannych uczniow.

Wedlug gimnazjalistow dziewczeta sa rzadziej niz chlopcy oceniane
podczas przerw. Dotyczy to zar6wno nagannie, jak i wzorowo zachowuja-
cych sie uczennic.

6 na 100 badanych poza wyborem z podanej kafeterii udzielilo tez in-
nych odpowiedzi. Uczniowie czuja sie oceniani za zachowanie (lub uwaza-
ja, ze oceniani sa wtedy ich koledzy i kolezanki) podczas rozmow z wycho-
wawcq oraz podczas wycieczek szkolnych.

Czas, kiedy oceniane jest zachowanie w doswiadczeniach uczniéw szkot
réoznego typud®

Wypowiedzi pogrupowalam. Niektérzy badani czujg sie bowiem oce-
niani tylko podczas lekcji, inni podczas lekcji i przerw, czyli caly czas, gdy
sa w szkole, jeszcze inni uwazajg, ze poddawane ocenie sa takze ich zacho-
wania w czasie wolnym od zaje¢ lekcyjnych. Rozklad wynikow przedsta-
wiam w tabeli 3.

Tabela 3. Czas, kiedy oceniane jest zachowanie uczniéw a typ szkoty

Czas, kiedy oceniane jest Typ szkoly
. Razem
zachowanie A B C
. N 12 20 5 37
tylko podczas lekgji
% 34,3 38,5 14,3 30,3
podczas calego poby- N 17 26 26 69
tu w szkole % 48,6 50,0 74,3 56,6
podczas zajec¢ szkol- N 6 6 4 16
nych i w czasie wol- )
nym od szkoly % 17,1 11,5 11,4 13,1
N 35 52 35 122
Razem % 100,0 100,0 100,0 100,0

Z wypowiedzi gimnazjalistéw wynika, ze najczesciej w czasie wolnym
od zaje¢ szkolnych oceniani sa uczniowie szkot typu A. Az 7 na 10 uczniéw
gimnazjéw najnizej uplasowanych w rankingu uwaza, ze oceniani s3 za-
réwno podczas lekgji, jak i przerw.

5 Odpowiedz na pytanie: w jaki sposob oceniane jest zachowanie uczniéw podczas lekcji? do-
pelniam, rozpatrujac te kwestie z uwzglednieniem typu szkoly (ze wzgledu na miejsce zaj-
mowane przez szkote w rankingach), do ktérej uczeszcza badany. A - szkota zajmujaca wy-
sokie, B - érednie, C - niskie miejsca w rankingach wojewodzkich poprzedzajacych badanie.
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1.2. Miejsca, gdzie oceniane jest zachowanie uczniow

Badani odpowiadajac na pytanie, gdzie oceniane jest ich zachowanie, mieli
do wyboru odpowiedzi: klasa szkolna, korytarz, boisko szkolne, tazienka, szatnia
oraz miejsca poza szkotq. Wyniki zostaly zebrane w tabeli 4.

Tabela 4. Miejsca, gdzie oceniane jest zachowanie uczniéw

W spostrzezeniach badanego ucznia
badanego | osoby z wzorowa oceng | osoby z naganna oceng
Miejsca, gdzie ucznia zachowania zachowania
oceniane jest dziewczyny | chlopaka | dziewczyny | chlopaka
zachowanie % % ze % % ze %
N | ze N 122 N | ze N 122 N | ze
122 122 122
klasa szkolna 119 | 975 | 108 | 885|107 | 87,7 | 109 | 89,3 | 108 | 88,5
tazienka 19 1156 | 24| 197 | 22 |18,0| 58 | 476 | 58 | 47,6
szatnia 38 1311 | 32| 23| 33|270| 60| 492 | 63 |517
korytarz 92 | 754 | 83| 680 | 79566 | 97| 795| 97 |795
boisko szkolne 741606 | 63| 51,7 | 61500 | 82| 672| 85697
poza szkolg 5| 41 4 3,3 41 3,3 7 5,7 8| 6,6
Razem
(N wyborow) 347 314 306 413 419

Podobnie jak w przypadku pytania o czas, badani najwiecej odpowiedzi
udzielili w odniesieniu do nagannych uczniéw. Chlopcy zachowujacy sie
wzorowo za$, wedlug gimnazjalistow, sg oceniani w stosunkowo niewielu
miejscach (najmniej odpowiedzi dotyczy wlasnie tej perspektywy) (tab. 4).
Prawie wszyscy badani czuja, ze ich zachowanie oceniane jest, gdy znajduja
sie w klasie szkolnej. 9 na 10 gimnazjalistow uwaza, ze sa tu takze oceniani
inni uczniowie, zaré6wno wzorowi, jak i naganni. Udzial procentowy od-
powiedzi korytarz i boisko w puli kazdej z perspektyw jest podobny. Badani
uznali wiec, ze w tym zakresie uczniowie sg traktowani réwno. Inaczej ma
sie rzecz w odniesieniu do miejsc, takich jak tazienka i szatnia. Badani wy-
raznie deklaruja, ze o ile oni sami oraz ich wzorowe kolezanki i wzorowi
koledzy rzadko sa tych miejscach oceniani (15 do 30% badanych), o tyle
uczniowie naganni sa tam obserwowani czesto (deklaracja potowy bada-
nych).

Wypowiedzi innych niz te podane w ankiecie jest co prawda niewiele,
ale warto zwrdci¢ na nie uwage. Az 9 razy padia odpowiedz, ze uczniowie
oceniani sg podczas pobytu w domu, jedna z oséb napisata, ze oceniajac
zachowanie nagannych uczniéw, nauczyciele biora pod uwage to, jak za-
chowuja sie oni na komisariacie policji. Kilkakrotnie wymieniono tez okoli-
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ce szkoly jako miejsca monitorowane przez oceniajacych zachowanie wy-
chowawcow. Wszystkie wypowiedzi spoza listy dotyczyly w wiekszym
stopniu 0s6b zachowujacych sie nagannie niz innych perspektyw.

Miejsca, gdzie oceniane jest zachowanie w dos$wiadczeniach uczniéw
szkol réznego typu

Odpowiedzi pogrupowatam w trzy kategorie: (1) zachowania oceniane
tylko w Kklasie szkolnej, na korytarzu czy boisku (przestrzen ,publiczna”
szkoly), (2) zachowania oceniane takze w tazience czy w szatni (przestrzen
,intymna”), (3) zachowania oceniane w szkole i poza nia. Rozklad odpo-
wiedzi przedstawilam w tabeli 5.

Tabela 5. Miejsca, gdzie oceniane jest zachowanie uczniéw a typ szkoly

. . L . Typ szkoty
Miejsca, gdzie oceniane jest zachowanie Razem
A B C
. N 24 33 20 77
klasa szkolna, korytarz, boisko
% 68,6 63,5 57,1 63,1
klasa szkolna, korytarz, boisko, ale N 7 18 13 38
i tazienka czy szatnia % 20,0 34,6 37,1 31,1
N 4 1 2 7
w szkole, ale i poza nig
% 11,4 1,9 5,7 5,7
N 35 52 35 122
Razem % 100,0 100,0 100,0 100,0

Im nizsze miejsce w rankingu zajmuje szkola, tym czesciej uczniowie sg
obserwowani i oceniani za zachowanie w miejscach zwigzanych z intymno-
Scig (fazienka, szatnia) (w szkotach typu A zjawisko to deklaruje 1 na 5 ba-
danych, typu Cjuz 2 na 5). Poza szkola czesciej oceniani czuja si¢ uczniowie
szkot elitarnych (1 na 10) niz pozostalych.

1.3. Osoby oceniajace zachowanie uczniow

Podobnie jak w przypadku innych pytari najwiecej wskazan dotyczy na-
gannych uczniéw (tab. 6). W ocenianiu ich zachowania bierze wiec udzial
najwiecej os6b. Ponad 8 na 10 badanych uwaza, ze uczniowie (niezaleznie
od wysokosci oceny zachowania) sa oceniani gléwnie przez wychowawce
i innych nauczycieli.
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Tabela 6. Osoby oceniajace zachowanie uczniéw

W spostrzezeniach badanego ucznia
badanego | osoby z wzorowa oceng | osoby z naganna oceng
.. ucznia zachowania zachowania
Osoby oceniajace - -
. dziewczyny | chiopaka | dziewczyny | chlopaka
zachowanie
% % ze % 0% ze %
N ze N 1022 N ze N 1022 N ze
122 122 122
wychowawca 104 | 85,2 | 100 82,0 | 100 | 82,0 | 106 86,9 | 107 | 87,7
inni nauczyciele 108 | 88,5 | 98 80,3 98 | 80,3 | 100 82,0 | 100 | 82,0
koledzy z klasy 55 | 45,1 | 51 41,8 56 | 45,9 59 485 | 57 | 46,8
oceniana osoba 36 | 296 | 37 30,3 38 | 311 37 30,3 | 40 | 32,8
inne 41| 3,3 3 2,5 21 1,6 10 82| 10| 8,2
Razem (N wybo- 307 289 294 312 314
réw)

Siebie samych oraz kolegéw i kolezanki z klasy jako osoby dokonujace
samooceny postrzega 3 na 10 badanych, a to, ze koledzy maja wplyw na
wysoko$¢ oceny zachowania, zauwaza od 4 do 5 oséb na 10 - najwiecej
w odniesieniu do nagannych uczniéw. Mozna wiec powiedzie¢, ze nauczy-
ciele majg decydujaca role w wystawianiu oceny zachowania. Rola kolegow
z klasy jest niewielka, a samego zainteresowanego wtasciwie sie pomija.

Wsréd nielicznych odpowiedzi innych niz proponowane w kafeterii po-
jawily sie takie, jak: dyrektor (w odniesieniu do wszystkich perspektyw),
psycholog i pedagog (wedlug badanych osoby te oceniaja tylko nagannie za-
chowujacych sie uczniéw), nie wiem, kto (takze tylko w odniesieniu do
uczniéow nagannych). Cho¢ o udziale pedagoga i psychologa w ocenianiu
zachowania napisalo niewielu badanych, warto odpowiedzi zauwazy¢. To
dosé¢ znamienne, Ze osoby te pojawiaja sie tylko w kontekscie uczniéw na-
gannych. By¢ moze odgrywaja oni w szkole role straszaka, a kontakt z nimi
maja uczniowie tzw. problemowi.

Osoby oceniajace zachowanie w doswiadczeniach uczniéw szkoét r6znego

typu

Poniewaz nie bylo wéréd badanych osob, ktére twierdzilyby, ze o wysoko-
Sci oceny zachowania decyduje tylko samoocena lub tylko opinia grupy
(zawsze wymieniano nauczycieli jako osoby oceniajace), wylonilam trzy
kategorie odpowiedzi: tylko nauczyciele, nauczyciele i zesp6t klasowy, ko-
ledzy z klasy i/lub nauczyciele oraz samoocena.
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Tabela 7. Osoby oceniajace zachowanie uczniéw a typ szkoty

. : Typ szkoty
Osoby oceniajgce zachowanie Razem
A B C

tylko nauczyciele N 11 30 7 48

% 314 57,7 20,0 39,3
nauczyciele N 7 9 18 34
i koledzy z klasy % 20,0 17,3 51,4 27,9
poza ocenami innych, uczen do- N 17 12 9 38
konuje samooceny % 48,6 23,1 25,7 31,1

N 35 52 35 122
Razem % 100,0 100,0 100,0 100,0

Okazuje si¢, ze w szkotach najwyzej uplasowanych w rankingach wo-
jewodzkich czesciej niz w innych (5 na 10 uczniéw szkét typu A) uczniowie
sa zachecani do samooceny zachowania w szkole. W szkotach typu B prze-
waznie (twierdzi tak 3 na 5 badanych), oceniaja tylko nauczyciele. W najni-
zej uplasowanych w rankingach szkotach najczesciej do oceniania wiaczany
jest zespot klasowy (tab. 7).

1.4. Czas i miejsce, kiedy i gdzie wystawiana jest ocena zachowania

Odpowiadajac na pytania odnosnie do sposobu wystawiania oceny zacho-
wania, badani wybierali odpowiedz z kafeterii: podczas lekcji, podczas prze-
rwy, podczas zaje¢ pozalekcyjnych, okredlajac, kiedy oni i ich koledzy dowia-
duja sie o wysokosci oceny zachowania, ktérg otrzymali oraz w klasie szkol-
nej i na korytarzu deklarujac, gdzie ma to miejsce. Oto wyniki (tab. 8 i 9).

Tabela 8. Czas wystawiania oceny zachowania

W spostrzezeniach badanego ucznia

Cras, kiedy wy- badanego | osoby z wzorowa ocena | osoby z naganna ocena
s tawia;1a oot ocena | ucznia zachowania zachowania
JESEO dziewczyny | chiopaka | dziewczyny | chlopaka
zachowania
Y % ze Y % ze %
N ze N 122 N ze N 122 N ze
122 122 122
podczas lekcji 119 | 975 | 117 | 959 | 117 | 959 | 113 | 92,6 | 112 | 91,8
podczas przerwy 11 9,0 7 5,7 8| 6,6 16 | 13,1 17 | 14,0
podezas zaje¢ po- 5041 2| 16| 2| 16| 5| 41| 7| 57
zalekcyjnych
inne 1] 08 2| 16 2] 16 3 25 2| 16
Razem (N wybo- 136 128 129 137 138
réw)
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Tabela 9. Miejsce wystawiania oceny zachowania

W spostrzezeniach badanego ucznia
badanego | osoby z wzorowa oceng | osoby z naganng oceng
Miejsce, gdzie ucznia zachowania zachowania
wystawiana jest dziewczyny | chiopaka | dziewczyny | chlopaka
ocena zachowania % % ze [ % ze %
N ze N 122 N | ze N 122 N ze
122 122 122
w klasie 1211992 | 120 | 984 | 120 | 94| 115 | 943 | 115 | 94,3
na korytarzu 12 9,8 10 8,2 11| 9,0 18 | 14,8 19 | 15,6
inne 3| 25 2 1,6 2] 16 5 41 2|1 16
Razem (N wybo- 136 132 133 138 136
réw)

Zdecydowana wiekszo$¢ badanych (niezaleznie od typu szkoty, w kto-
rej sie¢ ucza), w odniesieniu do wszystkich perspektyw deklaruje, ze
uczniowie dowiaduja sie o tym, jakie oceny zachowania otrzymali podczas
lekcji, w klasie szkolnej. Odpowiedzi podczas przerwy, podczas zajec¢ pozalekcyj-
nych (czas) oraz na korytarzu (miejsce) wybierane byly rzadko, ale wida¢ tu
pewna zaleznos¢. Najczesciej padaja one w odniesieniu do uczniéw nagan-
nych, uczniom wzorowym za$ badani przypisali ich mniej niz sobie samym.
Mozna przypuszczaé¢ wiec, ze uczniowie wzorowi informowani sa raczej
raz i to podczas lekcji, innym uczniom wielokrotnie przypomina sie, jaka
ocene otrzymali, i to w r6znych okolicznosciach.

Niewielu, bo od 1 do 5 badanych (w zaleznosci od perspektywy), poda-
fo w obu pytaniach odpowiedzi inne niz ujete w kafeterii. I tak na przyklad,
jedna z badanych oséb twierdzila, Ze naganni uczniowie informowani sg
dopiero w domu, po wywiadéwce, inny badany uwaza, ze osoby te sa in-
formowane w pokoju dyrektora. Padlo tez kilka odpowiedzi nie wiem.

1.5. Osoby informujace ucznia o wysokosci oceny zachowania

Prawie wszyscy badani uwazajg, ze ucznia o wysokosci oceny zachowania
informuje wychowawca. Okoto 20% badanych dokonato wiecej niz jednego
wyboru odpowiedzi, co moze oznaczaé, ze inne osoby (inni nauczyciele)
powtarzaja informacje, szczegdlnie w odniesieniu do uczniéw nagannych
(tab. 10).

Odpowiedzi spoza kafeterii to koledzy i rodzice. Najmniej tych odpowie-
dzi dotyczy wzorowych uczniow.
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Tabela 10. Osoby informujace ucznia o wysokosci oceny zachowania

W spostrzezeniach badanego ucznia
Osoby, ktére badane.zgo osoby z WZ0rowy oceng osoby z naganng oceng
. . ucznia zachowania zachowania
informuja - -
L dziewczyny | chiopaka | dziewczyny | chlopaka
o wysokosci oceny y v v
zachowania 0 % ze 0 % ze 0
N ze N 122 N ze N 122 N ze
122 122 122
wychowaweca 120 | 98,4 | 119 | 975 | 120 | 98,4 | 118 | 96,7 | 118 | 96,7
inni nauczyciele 23| 18,8 20 | 16,3 20 | 16,3 25| 20,5 251 20,5
inne 3 25 1 0,8 1 0,8 3 25 3 2,5
Razem (N wybo- 146 140 141 146 146
réw)

Osoby informujace o wysokosci oceny zachowania w doswiadczeniach

ucznidow szkol réznego typu

Tabela 11. Osoby informujace ucznia o wysokosci oceny zachowania a typ szkoty

Osoby informujace Typ szkoly
Py . Razem
o wysokosci oceny zachowania A B C
tylko wychowawca N 26 47 26 99
% 74,3 90,4 74,3 81,1
S . N 9 5 9 23
wychowaweca i inni nauczyciele
% 25,7 9,6 25,7 18,9
N 35 52 35 122
Razem % 100,0 | 1000 | 100,0 100,0

Zdecydowana wiekszosé¢ badanych, szczegolnie szkot typu B (9 na 10) o
wysokosci uzyskanej oceny zachowania informowana jest przez wycho-
wawece. Jedna czwarta uczniow ze szkot najwyzej i najnizej uplasowanych
w rankingu podaje, ze informuja ich wychowawcy i/lub inni nauczyciele.

2. Funkcje oceny zachowania

Przypomnijmy, ze sposréd wymienianych w literaturze funkcji, ktore petni
(petni¢ moze, pelni¢ powinna) ocena szkolna, na potrzeby moich badan
wybralam szes$¢: informacyjng - wysokoé¢ oceny zachowania informuje
ucznia, jaka jest odleglos¢ miedzy jego zachowaniem a zachowaniem wpi-
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sujacym sie w ideal wychowawczy szkoly, pedagogiczna - ocena zachowa-
nia wspiera rozwo6j ucznia, mobilizuje do wgladu w siebie i samodoskona-
lenia, decydujaca - wysokoé¢ oceny zachowania decyduje o przysziosci
edukacyjnej ocenianego ucznia, dydaktyczna - wysokos¢ oceny
zachowania okresla poziom znajomosci obowigzujacych w szkole norm,
wychowawczg - wysoko$¢ oceny zachowania okresla stosunek ucznia do
obowiazujacych w szkole norm, spoleczng - ocena zachowania wigze sie
Z miejscem ucznia w grupie.

Kazda z funkcji przedstawilam w ankiecie jako twierdzenie (zestaw
twierdzen)). Badani uczniowie odnosili sie do nich, okreslajac, czy sa one
prawdziwe, czy falszywe. Odpowiadali, co sadza, i jak wedlug nich na
kwestie te zapatruja sie inni uczniowie i uczennice.

Funkcja informacyjna

7 na 10 badanych uwaza, ze ocena zachowania pelni wobec nich funkcje
informacyjna (tab. 12). Podobnie postrzegaja badani te kwestie, przyjmujac
perspektywe wzorowych uczniéw. Najmniej odpowiedzi twierdzacych
padio w odniesieniu do uczniéw nagannych.

Tabela 12. Funkcja informacyjna oceny zachowania w spostrzezeniach badanych uczniéw

Ocena zachowania informuje, jakim sig jest uczniem. Na przykiad, ,,dobry” oznacza, ze troche
brakuje do idealnego ucznia itp.

Brak
P d Fat d ie- R
Wedlug rawda aisz (o] pOV.VIE azem
dzi
N % N % N % N %
badanego 91 74,6 30 | 24,6 1 0,8 122 | 100,0
wzo- dziew- 89 | 729 | 30| 246| 3 | 25 | 122 | 1000
e § | TOWego | czyny
% z ucznia chlopaka 93 76,2 27 22,1 2 1,7 122 | 100,0
o .8 _ -
= T | nagan- | dziew 71 | 582 | 46| 377| 5 | 41 | 122 | 1000
<~ nego czyny
ucznia | chlopaka | 73 | 598 | 45| 369 | 4 | 33 | 122 | 1000
Razem 477 | 684 | 178 | 292 | 15 | 24 | 610 | 100,0

Nie ma znaczacych réznic w postrzeganiu problemu z perspektywy
dziewczat i chtopcéw. Minimalnie wiecej odpowiedzi twierdzacych odnosi
sie do doswiadczer kolegéw niz kolezanek.

Ogolny odsetek twierdzacych odpowiedzi na to pytanie (68,4%) pozwa-
la sadzi¢, ze wigekszos¢ badanych przypisuje ocenie zachowania funkcje
informacyjna.
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Funkcja pedagogiczna

Jedna z wazniejszych, ze wzgledu na rozw¢j ucznia, funkcji ocen szkolnych
jest zachecanie do dokonywania wgladu w siebie i mobilizacja do pracy nad
soba. W tabeli 13 przedstawiam, w jakim stopniu funkcje pedagogiczna
ocenie zachowania przypisuja badani uczniowie.

Tabela 13. Funkcja pedagogiczna oceny zachowania w spostrzezeniach badanych uczniéw

To, ze zachowanie jest w szkole oceniane, pozwala uczniowi lepiej poznac samego siebie i zache-
ca do pracy nad sobq. Dzigki tej ocenie uczen stara si¢ zmieniac, rozwijac
Brak od-
Prawda Falsz rakoes Razem
Wedtug powiedzi
N % N % N % N %
badanego 68 55,7 53 43,5 1 0,8 122 100,0
wzoro- | dziew- 8 | 705| 34 | 278| 2 | 17 | 122 | 1000
o S Wego czyny
% 2| ucznia chlopaka 93 76,5 27 221 2 1,7 122 | 100,0
3.8 _ iew-
z g| naean dziew 47 | 385| 73| 598 | 2 | 17 | 122 | 1000
< | nego czyny
ucznia chlopaka 44 36,1 76 62,2 2 1,7 122 | 100,0
Razem 338 554 | 263 43,1 9 1,5 610 | 100,0

Wyraznie wida¢ rozdzwiek miedzy odpowiedziami dotyczacymi per-
spektyw uczniéw wzorowych i nagannych. W odniesieniu do tych pierw-
szych ponad 70% badanych zgodzito si¢ z twierdzeniem, ze ocenia z za-
chowania pozwala uczniowi lepiej poznac samego siebie i zachgca do pracy nad
sobg. Niespelna 4 na 10 uwaza za$, ze otrzymanie oceny nagannej mobilizuje
do namystu nad sobg i do podejmowania préb zmieniania siebie.

Funkcja decydujaca

O ile kazdej z badanych funkcji oceny zachowania przypisalam jedno
twierdzenie, do ktérego odnosili si¢ badani, o tyle w przypadku funkcji
decydujacej utworzytam zestaw trzech twierdzen. Dwa pierwsze odnosily
sie do zwiazku ocen dydaktycznych z oceng zachowania (tab. 14 i 15), trze-
cie do wplywu oceny zachowania na to, do jakiej szkoly ponadgimnazjalnej
moze sie dosta¢ uczen. Zaczna od zwigzku z ocenami dydaktycznymi.
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Tabela 14. Funkcja decydujaca oceny zachowania w spostrzezeniach badanych ucz-
niéw (1)

Nie mozna dostac wzorowej oceny zachowania, jesli nie ma sig wysokiej Sredniej ocen

Prawda Falsz Brak . Razem
Wedtug odpowiedzi
N % N % N % N %
badanego 34 27,8 87 71,4 1 0,8 122 | 100,0
wzoro- | dziew- 40 | 328| 79 | e47| 3 25 | 122 | 100,0
50 gD wego Czyny
£ & ucznia chlopaka | 44 361 | 75 614 | 3 25 | 122 | 1000
oS _ p—
=z | hasan dziew 48 | 393| 72 | 590 2 1,7 | 122 | 1000
<| nego czyny
ucznia chlopaka 42 34,4 78 63,9 2 1,7 122 | 100,0
Razem 208 341 | 391 641 | 11 1,8 | 610 | 100,0

Tabela 15. Funkcja decydujaca oceny zachowania w spostrzezeniach badanych ucz-
niow (2)

To, jakie ma sig oceny z roznych przedmiotow, ma wptyw na wysokos¢ oceny zachowania

Brak

Wedtug Prawda Falsz odpowiedzi Razem
N % N % N % N %
badanego 34 | 278 | 8 | 74| 1 08 | 122 | 100,0
wzoro- | dziew- 41 | 336| 79| ea7| 2 1,7 | 122 | 1000
50 boD Wego Czyny
2 2| ucznia chlopaka | 41 | 336| 78 | 639 | 3 25 | 122 | 100,0
< g| nagan- dziew- 45 | 369 | 74 | 606| 3 25 | 122 | 1000
< | nego czyny
ucznia chlopaka 44 36,1 76 62,2 2 1,7 122 | 100,0
Razem 205 | 33,6 | 39 | 646 | 11 18 | 610 | 100,0

Rozklad odpowiedzi w obu przypadkach jest podobny. Badani, przyj-
mujac rézne perspektywy, czesciej nie dostrzegaja zwiazku miedzy wyso-
koscig ocen dydaktycznych i oceny zachowania (ogélne Sérednie 64,1%
i 64,6%), niz dostrzegaja (ogodlne Srednie 34,1% i 33,6%). Twierdzenie, ze
oceny pozostaja w zwigzku zaleznosci badani przypisywali w najwiekszym
stopniu osobom, ktére maja naganne oceny zachowania, w szczegdélnosci
dziewczetom.

Zupelnie inaczej ma si¢ rzecz w przypadku twierdzenia: ocena zachowa-
nia, jakq otrzyma uczen na koniec trzeciej klasy gimnazjum, bedzie miata wptyw na
to, czy i do jakiej szkoty si¢ dostanie (tab. 16).
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Tabela 16. Funkcja decydujaca oceny zachowania w spostrzezeniach badanych ucz-
niéw (3)

Ocena zachowania, jakq otrzyma uczen na koniec trzeciej klasy gimnazjum bedzie miata
wplyw na to, czy i do jakiej szkoly sie dostanie
. B -
Tak Nie rak. od . Razem
Wedtlug powiedzi
N % N % N % N %
badanego 113 92,6 7 5,7 2 1,7 122 100,0
wzoro- | dziew- | yp) | gy 7 |57 3 |25 |122 [1000
o S Wego czyny
£ & ucznia chlopaka | 111 | 91,0 7 157 4 33 |122 | 1000
3.8 _ iew-
=z | nagan dziew 105 | 860 | 14 | 115 3 |25 [122 | 1000
< | nego czyny
ucznia chiopaka | 103 84,4 16 13,1 3 2,5 122 100,0
Razem 544 89,2 51 8,4 15 24 610 100,0

Uczniowie zdecydowanie stwierdzili, Ze wysoko$¢ oceny zachowania,
ktora otrzymaja na koniec trzeciej klasy gimnazjum zawazy na ich dalszych
losach edukacyjnych. Co ciekawe, uczniom z wzorowa oceng zachowania
przypisano wiecej odpowiedzi twierdzacych, niz uczniom z oceng naganna.
Moze to swiadczy¢ o panujacym wsréd uczniéw przekonaniu, ze wzorowa
ocena zachowania jest przepustka do lepszych szkot érednich. Jest to takze
jedyne sposréd wszystkich twierdzert dotyczacych funkcji ocen zachowa-
nia, gdzie badani najwiecej odpowiedzi twierdzacych udzielili z wilasnej
perspektywy, co wzmacnia fakt, Ze ocena zachowania jest postrzegana jako
pelniaca funkcje decydujaca.

W tabeli 17 przedstawiam taczne Srednie punktowe i procentowe sumy
wszystkich pytan dotyczacych decydujacej funkcji oceny zachowania.

Tabela 17. Funkcja decydujaca oceny zachowania w spostrzezeniach badanych uczniow
(podsumowanie)

Ocena zachowania pelni funkcje decydujaca
. Brak od-
Tak Nie .. Razem
Wedtug powiedzi
N % N % N % N %
Badanego 181 49,5 181 49,5 4 1,0 366 | 100,0
wzoro- | dziew- 193 | 527 | 165 | 451 8 22 | 366 | 1000
s 9 Wego czyny
%’ é’ ucznia chlopaka 196 53,6 160 43,7 10 2,7 366 100,0
o8 _ iew-
=z | nagan dziew 198 | 541 | 160 |437 | 8 22 | 366 | 1000
<| nego czyny
ucznia chtopaka | 189 | 516 170 | 46,4 7 2,0 366 | 100,0
Razem 957 52,3 836 45,7 37 2,0 1830 100,0
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Poniewaz w odniesieniu do dwoéch pierwszych pytan wiekszos¢ odpo-
wiedzi byla przeczaca, a w ostatnim z pytan twierdzaca, wyniki koricowe sa
usrednione. I tak, na przykiad, dokladnie tylu samo badanych uwaza, ze
ocena zachowania nie pelni, jak i pelni funkcje decydujaca w odniesieniu do
nich samych. Badani wskazali dwie grupy os6b: dziewczeta z naganna
i chlopcow z wzorowa oceng zachowania - jako najmocniej przekonane
o pelnieniu przez ocene zachowania funkcji decydujace;j.

Funkcja dydaktyczna

W tabeli 18 przedstawilam rozklad odpowiedzi na pytanie dotyczace funk-
¢ji dydaktycznej oceny zachowania.

Tabela 18. Funkcja dydaktyczna oceny zachowania w spostrzezeniach badanych
uczniow

To, jakq uczeni ma oceng zachowania pokazuje, czy zna on zasady zachowywania sig
obowigzujgce w szkole
Brak od-
Prawda Falsz rak oc- Razem
Wedtlug powiedzi
N % N % N % N %
badanego 94 77,0 27 22,2 1 0,8 122 100,0
wzoro- | dziew- 1y, g9 | 50 164 | 2 |17 |12 | 1000
o S Wego czyny
%’ &| ucznia chiopaka 98 80,3 22 18,0 2 1,7 122 100,0
3.8 _ iew-
=z g| nagan dziew 83 | 680 | 37 |303 2 |17 122 | 1000
<| nego czyny
ucznia chiopaka 82 67,2 36 29,5 4 33 122 100,0
Razem 457 74,9 142 23,3 11 1,8 610 100,0

W odniesieniu do tej funkcji wyraznie wida¢ réznice w odpowiedziach
udzielanych z perspektywy wzorowego i nagannego ucznia. Podczas gdy
w pierwszym przypadku stosunek odpowiedzi twierdzacych i przeczacych
wynosi 8:2, w drugim juz 7:3.

Funkcja wychowawcza

Procentowy rozklad odpowiedzi na pytanie: w jakim stopniu badani
uczniowie zgadzaja sie ze stwierdzeniem: to, jakq uczeni ma ocene zachowania
pokazuje, czy przestrzega on zasad zachowywania si¢ obowigzujgcych w szkole
prezentuje w tabeli 19.
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Tabela 19. Funkcja wychowawcza oceny zachowania w spostrzezeniach badanych
uczniow

To, jakq uczeri ma oceng zachowania pokazuje, czy przestrzega on zasad zachowywania sig
obowigzujgcych w szkole

Prawda Fatsz Brak' Od_‘ Razem
Wedtug powiedzi
N % N % N % N %
badanego 94 77,0 27 22,2 1 0,8 122 100,0
wzoro- | dziew- |0 ese | g | 139 3 |25 |122 | 1000
s 9 Wego czyny
£ & ucznia chlopaka | 102 [836 | 18 |[147 2 |17 [122 | 1000
o] _ iOW-
=z g| nagan dziew 85 | 697 | 34 |278 3 |25 |[122 | 1000
<! nego czyny
ucznia chiopaka 85 69,7 34 27,8 3 2,5 122 100,0
Razem 468 76,7 130 21,3 12 2,0 610 100,0

Rozklady odpowiedzi sg tu niemal identyczne jak w przypadku po-
przedniego pytania. O kilka punktéw procentowych wiecej odpowiedzi
twierdzacych znalazlo sie w czesci dotyczacej kolegéw i kolezanek z klasy
(zaré6wno tych wzorowych, jak i zachowujacych sie nagannie). W przypad-
ku funkcji dydaktycznej pytatam o to, czy uczniowie zgadzaja sie ze stwier-
dzeniem, ze to, jakq uczeri ma oceng zachowania pokazuje, czy zna on zasady
zachowywania sie obowiqzujgce w szkole, a w przypadku funkcji wychowaw-
czej, czy przestrzega tych zasad. Uczniowie twierdza wiec, ze mlodziez
wysoko$é oceny zachowania odczytuje raczej jako wyraz rzeczywistego
respektowania i przestrzegania norm niz ich dobrg znajomos¢, co jest
zastanawiajace. By¢ moze chodzi o nawykowe, bezrefleksyjne zachowania.

Funkcja spoleczna

Tabela 20. Funkcja spoleczna oceny zachowania w spostrzezeniach badanych uczniéw

To, kto z kim sig trzyma w klasie, kto kogo lubi, a kogo nie, ma zwiqzek z tym, jakq kto ma
oceng zachowania
Prawda Falsz Brak' Od_‘ Razem
Wedtlug powiedzi
N % N % N % N %
badanego 41 | 33,6 80 | 65,6 1 0,8 122 100,0
wzoro- | dziew- 38 | 311 | & |e72 | 2 | 17 |122 | 1000
o 9 Wego czyny
%’ &| ucznia chiopaka 41 | 33,6 79 | 64,7 2 17 | 122 | 100,0
.8 - iew-
= | nasan dziew © |34 | 77 | 631 3 | 25 |122 | 1000
<! nego czyny
ucznia chlopaka 40 | 328 80 | 655 2 17 | 122 | 100,0
Razem 202 | 33,1 398 | 65,2 10 1,7 | 610 100,0
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Badani uczniowie deklarowali, Ze ocena zachowania raczej nie pelni, niz
pelni funkcje spoleczna (stosunek odpowiedzi 6:3). Wynik ten dotyczy
wszystkich przyjmowanych perspektyw. Ré6znice w odpowiedziach odno-
szacych sie do wlasnej perspektywy i perspektyw kolegéw i kolezanek sa
minimalne.

Funkcje oceny zachowania z ré6znych perspektyw
W tabeli 21 zebralam calosciowe wyniki (sumy wszystkich perspektyw)

odnoénie kazdej z funkcji ocen zachowania.

Tabela 21. Funkcje oceny zachowania w spostrzezeniach badanych uczniéw (suma per-
spektyw)

. Brak odpo-
Ocena zachowania pelni funkcje Tak Nie wiedzli)

N % N % N %
informacyjna 417 | 684 | 178 1292 |15 2,5
pedagogiczng 338 554 | 263 431 9 1,5
decydujaca: powigzanie z ocenami 208 ] 34,1 | 391 641 |11 1,8
dydaktycznymi 205 33,6 | 394 64,6 |11 1,8
decydujaca: stratyfikacyjna 544 ] 89,2 |51 8,4 15 2,4
dydaktyczng 457 | 749 | 142 [233 |11 18
wychowawcza 468 76,7 130 21,3 12 2,0
spoleczna 202 33,1 398 65,2 | 10 1,7

Najbardziej ogélnie mozna powiedzie¢, ze w doswiadczeniach bada-
nych uczniéw ocena zachowania raczej pelni, funkcje: informacyjna, peda-
gogiczng, decydujaca (stratyfikacyjng), dydaktyczna i wychowawcza. Do-
$wiadczenia te sa najbardziej wyrazne w przypadku funkgji stratyfikacyjnej
(stosunek odpowiedzi twierdzacych i przeczacych wynosi 9:1). Zgodnie
z wypowiedziami badanych, ocena zachowania raczej nie pelni funkcji
decydujacej (w zakresie zwiazku oceny zachowania z ocenami dydaktycz-
nymi) oraz funkcji spolecznej, a wiec jej wysokos¢ nie jest uzalezniona od
wysokosci innych ocen szkolnych i nie ma zwiazku z nieformalng struktura
grupy-

Funkcja oceny zachowania w doswiadczeniach uczniéw szkél réznego
typu

Okazuje sig, ze uczniowie szkét elitarnych sa w wyzszym niz pozostali
stopniu przekonani o tym, ze ocena zachowania ma wplyw na to, do jakiej
szkoly $redniej moze dosta¢ sie gimnazjalista. Za to czeSciej niz pozostali
uwazaja, ze ocena ta nie pozostaje w zwigzku z ocenami dydaktycznymi.

75



Im nizszy poziom szkoly, wyrazony miejscem w rankingu, tym wiecej
uczniéw jest przekonanych o tym zwigzku. Takze im nizsze lokaty szkoty
w rankingu, tym mniej uczniéw uwaza, ze ocena zachowania mobilizuje do
pracy nad soba (funkcja pedagogiczna). Réznice miedzy uczniami szkét
A i C sa w tym wzgledzie bardzo znaczace (wynosza prawie 50 punktéw
procentowych). Najbardziej o informacyjnej funkcji oceny zachowania
przekonani sa uczniowie szkoly typu B (prawie 9 na 10). Wyniki zbieram
w tabeli 22.

Tabela 22. Funkcja oceny zachowania a typ szkoly, w ktérej uczy sie badany

. . . Typ szkoly Razem
Ocena zachowania pelni funkcje
A B C
N %
informacyjna 54,3% 86,5% 77,1% 91 74,6
pedagogiczna 22,9% 67,3% 71,4% 68 55,7
decydujaca: powigzanie z ocenami [ 22,9% | 25,0% 37,1% 34 27,9
dydaktycznymi 8,6% | 32,7% 40,0% 34 27,9
decydujaca: stratyfikacyjna 97,1% | 90,4% 91,4% 113 92,6
dydaktyczng 71,4% 78,8% 80,0% 94 77,0
wychowawczg 62,9% 78,8% 88,6% 94 77,0
spoleczna 34,3% 36,5% 28,6% 41 33,6

WNIOSKI

Doswiadczenia zwigzane z ocenianiem zachowania na stopiefi uczniow
szkot réznego typu (ze wzgledu na miejsce zajmowane w rankingach wo-
jewodzkich), sa rézne. Na przyklad uczniowie szkoét elitarnych sa w wyz-
szym niz pozostali stopniu przekonani o tym, Ze ocena zachowania ma
wplyw na to, do jakiej szkoty Sredniej dostang sie badani.

Przecietny gimnazjalista (Srednio 40 - 50% badanych) oceniany jest naj-
czesciej za to, jak zachowuje sie¢ w klasie szkolnej podczas lekgji i na koryta-
rzu podczas przerwy. Rzadko kontrolowane sg jego zachowania w tazience,
szatni czy podczas zaje¢ pozalekcyjnych. Im nizsze miejsce w rankingu
zajmuje szkola, tym czeSciej uczniowie sg obserwowani i oceniani za za-
chowanie w miejscach zwigzanych z intymnoscia (lazienka, szatnia).
Uczniowie elitarnych szkol czesciej niz pozostali czujg sie za$ oceniani
w czasie wolnym od zaje¢ szkolnych, poza szkofa.

W prawie réownym stopniu jak wychowawca, na wysokos$¢ oceny za-
chowania maja wplyw inni nauczyciele. Rzadziej koledzy z klasy. Przeciet-
ny badany prawie nigdy nie dokonuje samooceny zachowania w szkole
(najczesciej, 5 na 10, uczniéw szkot typu A).
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Sposéb oceniania zachowania nagannych uczniéw odbiega od przyje-
tych w danej szkole standardéw, o czym $wiadczy¢ moze fakt, ze wiekszos¢
odpowiedzi spoza proponowanej listy dotyczyla wiasnie tych oséb. Oce-
niani sg oni nie tylko podczas lekcji, ale i w tazience czy w szatni (50%
uczniéw wskazalo te miejsca w odniesieniu do uczniéw nagannych, do
wzorowych 20% badanych). Co ciekawe, koledzy z klasy majg wigkszy
wplyw na wysokos¢ oceny zachowania ucznia nagannego (podaje tak 5 na
10 badanych), niz wzorowego (4 na 10). ,Przyznawanie” oceny wzorowej
odbywa sie czesciej poza grupa, nagannej - z jej udziatem.

Co robig uczniowie oceniani w ten wlasnie sposéb? Jak traktuja ich na-
uczyciele i rodzice uwiklani w proces wstawiania stopni za zachowanie?
Pytanie te stawiam w nastepnym rozdziale



Rozdzial V

Uczen - wychowawca - rodzice.
Dzialania uczestnikéw procesu oceniania
zachowania na stopien

Jacy sa uczniowie, przekonuje sig, patrzac przez okno, gdy
wykonuja prace na rzecz szkoly. Na przyklad grabienie lisci
czy sprzatanie. Nikt nie wklada w to wysitku. Méwig, ze od
tego jest wozny. Wtérujg im rodzice twierdzac, ze szkota
ma ich uczy¢, przygotowywac do zdania egzaminéw, a nie
do grabienia lisci.

Dyrektor szkoty

Wychowawczyni ma swoich lizuséw, o ktérych nie da po-
wiedzie¢ nic zlego. Ktos, kto miat zig ocene zachowania,
zawsze bedzie miatl takg. Dla naszej wychowawczyni nie
mozna si¢ poprawic.

Uczennica

Co robig, zeby mie¢ dobra ocene zachowania? Przyniesie
sie paprotke w doniczce do klasy, wpadnie kilka punktow.

Uczen

W rozdziale prezentuje tre$¢ komponentu behawioralnego struktury doswiadczen
gimnazjalistbw oraz (co uzasadnione jest logika prezentowanych tresci) jeden
z elementow komponentu poznawczego — przedmiot oceny zachowania. Skupiam
sie, po pierwsze, na zachowaniach, ktére sa wedtug badanych premiowane w
szkole, po drugie na zachowaniach, ktére podejmuja uczniowie. Analizuje tez
dziatania oceniajacych uczniowskie zachowanie wychowawcéw i rodzicow, kté-
rzy dowiaduja sie, jaka ocene za zachowanie otrzymato ich dziecko. Pamietam
o perspektywach, ktére przyjmowali badani, opowiadajac o interesujacych mnie
zjawiskach i o pozwalajacym zjawiska te ujrze¢ w nowym S$wietle podziale na
typy szkét.

1. Ideat wychowawczy szkoly, czyli przedmiot oceny zachowania
Zachowanie uczniéw w szkole ma by¢, zgodnie z ministerialnym rozpo-

rzadzeniem oceniane w siedmiu obszarach: 1) wywigzywanie sie z obo-
wigzkoéw ucznia; 2) postepowanie zgodne z dobrem spotecznoéci szkolnej;

78



3) dbatos¢ o honor i tradycje szkoty; 4) dbalos¢ o piekno mowy ojczystej;
5) dbatos¢ o bezpieczenistwo i zdrowie wlasne oraz innych oséb; 6) godne,
kulturalne zachowanie si¢ w szkole i poza nig; 7) okazywanie szacunku
innym osobom. Szkoly ustalaja rejestr zachowarn ocenianych pozytywnie
i negatywnie w kazdym z tych obszaréw (regulaminy wystawiania oceny
zachowania).

Zgodnie z przyjetymi przez mnie zalozeniami uczern postuguje sie
schematem poznawczym wzorowego i nagannego ucznia, to znaczy wiedza
na temat zachowan ocenianych w szkole pozytywnie i negatywnie. Sam
podejmuje dzialania zgodne lub niezgodne z obowigzujacymi zasadami.
Przypomnijmy: przyjmuje nastepujacy podzial mozliwych zachowan
ucznia w tych obszarach: konformistyczna biernosé, konformistyczna ak-
tywnos¢, antagonistyczna biernosé i antagonistyczna aktywnosé, krytyczne
uczestnictwo. Pytalam zatem gimnazjalistow o to, jakie zachowania sg pre-
miowane w ich szkolach (przedmiot oceny, ktérym zajmuje sie w tym miej-
scu) i jak oni oraz ich kolezanki i koledzy zachowuja sie w szkole (do tego
problemu powréce w dalszej czeéci rozdziatu)?

Podczas rozmowy kazdy z badanych otrzymywat teczke, w ktérej znaj-
dowalo sie siedem kart, kazda odpowiadajaca jednemu z obszaréw ocenia-
nia zachowania w szkole. Karty te to elementy charakterystyk réznie za-
chowujacych sie¢ w szkole uczniéw - od biernego konformisty do aktywne-
go antagonisty. Charakterystyki zamieszczam w aneksie (tab. A.2).
Uczniowie uzupelniali ,Karty Pracy” wybierajac odpowiednie elementy
z teczek. Budowali w ten sposéb portrety osob, ktére w ich szkole uzyska-
tyby ocene wzorowa oraz okreslali, jakie dzialania podejmuja uczniowie
(wlasny portret, portret wzorowych/nagannych dziewczat/chlopcow).

Celowo postuzylam sie tymi samymi obszarami oraz kategoriami
uczniowskich zachowan w odniesieniu do przedmiotu oceny zachowania
i uczniowskich dziatan. Pozwoli to na dokonanie zestawienia - jakie dziala-
nia uczniowie uznaja za pozadane w swoich szkolfach, a jakie sami podej-
muja?

Oto wyniki dotyczace przedmiotu oceny.

Wedlug badanych pozytywnie oceniana jest w szkole postawa biernego
konformizmu (tab. 23). Uczniowie uwazaja wiec, ze w ich szkotach wysoko
punktowany jest brak inicjatywy, wykonywanie planu minimum, bezkry-
tyczne przestrzeganie regulaminu szkoly, stanie z boku, niewyréznianie sie
z ttumu. Ten rodzaj zachowan otrzymat najwiecej wskazanh w czterech ob-
szarach: dbatos¢ o honor i tradycje szkoly, o piegkno mowy ojczystej, o bezpieczeri-
stwo i zdrowie oraz kulturalne zachowanie w szkole i poza nig. W trzech pozosta-
tych obszarach (wywigzywanie si¢ z obowigzkéw ucznia, postepowanie zgodne z
dobrem spotecznosci szkolnej i okazywanie szacunku innym osobom) najczesciej

79



wybierano zachowania charakterystyczne dla postawy aktywnego konfor-
mizmu. Wedlug badanych na wysoka ocene zachowania w ich szkole za-
stuguje uczen, ktéry stara sie uzyskiwac jak najwyisze oceny ze wszystkich
przedmiotéw, szuka mozliwosci uzyskania dodatkowych ocen (...), zawsze obrabia
zadania domowe (...), zawsze usprawiedliwia nieobecnosci - nie czeka nawet do
lekcji wychowawczej, przeciez wychowawce mozna spotkac na korytarzu lub pojs¢
do pokoju nauczycielskiego; zawsze przyjmuje powierzone funkcje, bez wzgledu na
to, czy jest w stanie im podotac (...), podejmuje si¢ wszystkiego, oczywiscie, jesli
wiedzq o tym nauczyciele (...), wspdtdziata z kolegami z klasy, dopdki nie robig
czego$ przeciw nauczycielowi, a takze pomoc miodszemu koledze traktuje jako
jeden z tatwiejszych sposobow podniesienia sobie oceny z danego przedmiotu.

Tabela 23. Przedmiot oceny zachowania

W spostrzezeniach badanego
Zachowania Wedtug badanego ; -
. wzorowej | wzorowego nagannej nagannego
premiowane . .
w szkole dziewczat chlopcow dziewczyny chiopaka dziewczyny chiopaka
N % N % N % N % N % N %
Bierny kon- 347 | 40,6 | 298 | 349 | 319 | 374 | 311 | 364 | 254 | 29,7 | 254 | 29,7
formizm
Aktywny
. 313 33,7 331 38,8 320 37,5 276 324 269 31,5 232 27,2
konformizm
Krytyczne 186 | 247 | 209 | 244 | 206 | 241 | 230 | 26,9 | 226 | 265 | 221 | 259
uczestnictwo
Bierny anta- 4] 05| 10| 12| 2| 02| 20| 23| 63| 74| 73| 85
gonizm
Aktywny 4| 05| 6| 07| 7| o8 | 17| 20 | 42| 49 | 74| 87
antagonizm
854 | 100,0 | 854 | 100,0 | 854 | 100,0 | 854 | 100,0 | 854 | 100,0 | 854 | 100,0
Razem

Przyjrzyjmy sie dokladniej wynikom dotyczacym kazdego z obszarow

rzeczywistosci szkolnej, w ktorych oceniane jest uczniowskie zachowanie
(oglad ten porzadkowac beda poszczegolne perspektywy). Zebrany mate-
rial jest obszerny. Bede odwotywata sie do tabeli zbiorczej zaprezentowanej
powyzej (tab. 23) i do rozbudowanych tabel zamieszczonych w aneksie (tab.
A3-AD9).

Perspektywa badanego ucznia

Przypisujac wzorowym uczniom postawe konformistyczng, badani
uczniowie dziewczeta postrzegaja raczej jako bierne konformistki (w 5 na 7
obszaréw wiecej punktow procentowych otrzymaty dziewczeta (tab. 23), w
sumie 4 na 10 badanych uwaza, ze w odniesieniu do dziewczat wysoko
oceniana jest konformistyczna biernoé¢, w odniesieniu do chlopcéw tylko 3
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na 10 badanych). Dwa obszary, w ktérych, wedlug badanych, to chtopcy sa
oceniani pozytywnie za bierno$¢ to wywiqzywanie si¢ z obowigzkow ucznia
(tab. A.3) i okazywanie szacunku innym osobom (tab. A.9). Gimnazjalisci uwa-
zaja wiec, ze (z punktu widzenia szkoly) lepiej, gdy dziewczyna stoi z boku,
nie zabiega o funkcje w samorzadzie, nie zglasza si¢ do akcji szkolnych,
udziela sie tylko wtedy, gdy poprosi ja o to nauczyciel. Chlopak zas - wrecz
przeciwnie - jest doceniany za aktywne ,lizusostwo”. Co ciekawe, badani
dos¢ czesto jako najwyzej oceniang wybierali postawe krytycznego uczest-
nictwa. Prawie zawsze tez (6 z 7 obszaréw) to dziewczeta postrzegano jako
te, ktére moga zachowywac sie zgodnie z wlasnym kodeksem moralnym
i bedzie to docenione. A wiec chlopcy, ktérzy chca otrzymacé ocene wzoro-
wa, rzadziej mogq urwac sie z lekcji, aby is¢ na koncert kolegi (...); wlgczac sie w
prace na rzecz szkoty tylko wtedy, kiedy cheq i potrafig zrobi¢ dang rzecz (...); po-
trafig kulturalnie rozmawiac o tym, co im sie nie podoba w szkole (...); lubig Zarto-
wad, ale w taki sposob, zeby nie zaszkodzic¢ sobie i innym (...); ubierajq si¢ schlud-
nie, ale podkreslajq swojq indywidualnosé itp. Réznice byly jednak minimalne,
co wida¢ w koficowym wyniku (tab. 23), gdzie r6znica procentowa miedzy
chtopcami a dziewczetami wynosi zaledwie 0,3%.

Perspektywa wzorowego ucznia (w spostrzezeniach badanego)

Badani odpowiadali na pytanie o zachowania oceniane w szkole pozytyw-
nie takze z perspektywy wzorowych uczniéw. Uznali oni, ze dziewczeta
zdecydowanie uwazaja, iz na wzorowq ocene zachowania (a wiec taka, jaka
same otrzymaly) mozna zastuzy¢, zachowujac sie¢ konformistycznie wobec
rzeczywistosci szkolnej. Jedyne obszary, w ktérych w odniesieniu do chtop-
cOw badani wiecej razy niz w odniesieniu do dziewczat wybrali elementy
charakterystyki ucznia - konformisty to wywigzywanie sie z obowigzkow
ucznia (tab. A.3) i godne zachowanie w szkole i poza nig (tab. A.8). Chtopcom
natomiast przypisano myslenie oparte na wierze, ze wzorowy uczen to kry-
tyczny uczestnik zycia szkolnego (w az 5 na 7 obszar6w w odniesieniu do
chtopcéw badani wybrali wiecej zachowan opartych na krytycznym uczest-
nictwie niz w odniesieniu do dziewczat, w obszarze dbatos¢ o pigkno mowy
ojczystej (tab. A.6) bylo po réwno wyboréw i tylko w obszarze godne zacho-
wanie w szkole i poza nig (tab. A.8) to z perspektywy dziewczat wybrano wie-
cej tych zachowarn). Stan ten znajduje odzwierciedlenie w koricowym, su-
marycznym wyniku (tab. 23). W odniesieniu do chlopcow 26,9% badanych
wybrato postawe krytycznego uczestnictwa, jako te najwyzej punktowang,
w odniesieniu do dziewczat mniej - 24%. Warto zwrdci¢ uwage, Ze opis
rzeczywistoéci z wlasnej perspektywy dokonany przez badanych i z per-
spektywy wzorowych kolegéw i kolezanek rézni sie zasadniczo. Badani
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maja pewne wyobrazenie tego, co jest w szkole premiowane, ale uwazaja,
ze koledzy, ktérzy sami sa wysoko ocenieni, postrzegaja te sprawe inaczej.

Perspektywa nagannego ucznia (w spostrzezeniach badanego)

Ciekawe jest to, jak - wedlug badanych - uczniowie otrzymujacy najnizsze
oceny zachowania postrzegaja mozliwos¢ uzyskania oceny wzorowej, jakie
zachowania uwazaja za premiowane. Obraz z tej perspektywy jest dos¢
rozmazany. Wlasciwie tylko w zakresie aktywnego konformizmu wyniki
pozwalaja na jasne rozstrzygniecia - w 6 na 7 obszaréw wiecej wyboréw
z perspektywy dziewczat (potwierdza sie to takze w koricowym wyniku -
31,5% dla dziewczat, 27,2% dla chlopcow (tab. 23)). Naganne dziewczeta
jawia sie wiec jako te, ktére uwazaja, ze wzorowa ocene zachowania otrzy-
muje sie za ,bycie wszedzie” i robienie wszystkiego tak, aby podoba¢ sie
nauczycielom. Elementy charakterystyk biernego konformisty i krytyczne-
go uczestnika wybierano czesciej raz z tej, raz z tej perspektywy, nie ma tu
widocznych tendencji. Nalezy zwrdci¢ uwage na fakt, ze z perspektywy
nagannych uczniow czesciej niz z innych perspektyw wybierano bierny
i aktywny antagonizm (w sumie (tab. 23) odpowiednio 7% i 5% wyboréw
z perspektywy dziewczat i po ponad 8% wyboréw z perspektywy chlop-
cOw, podczas gdy z innych perspektyw sumy te nie przekraczaja 2%). Nie-
ktérzy z badanych twierdza wiec, ze wedlug nagannych uczniéw premio-
wane sa w szkole zachowania niezgodne z regulaminem szkolnym polega-
jace na dzialaniu na szkode szkoty lub na niedopetnianiu obowigzkéw.

Przedmiot oceny zachowania w do$wiadczeniach uczniow szkét réznego
typu

Wylonilam trzy typy doswiadczeri w odniesieniu do idealu wychowawcze-
go szkoly (gimnazjalisty, ktéry uwaza, ze wzorowy uczen to bierny kon-
formista, aktywny konformista, krytyczny uczestnik), nie ma bowiem
wéréd badanych os6b, w ktorych wyborach przewazaty elementy charakte-
rystyk uczniéw - antagonistéw. Niektére osoby zaliczone zostaly do typu
mieszanego wtedy, gdy nie ma przewagi jednego z rodzajow dziatari. Wy-
niki zestawiam w tabeli 24.

Im wyzszy poziom szkoly, mierzony miejscem w rankingu wojewo6dz-
kim, tym wiecej uczniéw twierdzi, ze wzorowa ocene zachowania otrzymu-
ja gimnazjalisci, ktérzy sa bierni i konformistyczni. Im nizsze miejsce
w rankingu zajmowala w czasie, gdy prowadzilam badania szkota, tym
wyzsze przekonanie, ze idealem wychowawczym jest aktywny konfor-
mizm.
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Tabela 24. Przedmiot oceny zachowania a typ szkoly, w ktérej uczy sie badany

Typ ucznia wpisujacy sie w ideal wycho- Typ szkoty Razem
wawczy szkoty A B C
) . N 15 17 10 42
Bierny konformista
% 429 32,7 28,6 34,4
) N 8 14 15 37
Aktywny konformista
% 22,9 26,9 42,9 30,3
) N 6 8 6 20
Krytyczny uczestnik
% 17,1 15,4 171 16,4
T . N 6 13 4 23
mieszan
P y % 17,1 25,0 11,4 18,9
N 35 52 35 122
Razem % 100,0 100,0 | 100,0 100,0

2. Dzialania gimnazjalistow, ktore sa poddawane ocenie

Takze w tym przypadku obszerne tabele, w ktérych zbieram wyniki zamie-
Scitam w aneksie (tab. A.10 - A.14).

Dzialania badanego ucznia

Badani, opisujac swoje dzialania, ktére s3 poddawane ocenie, najczesciej
przypisywali sobie postawe krytycznego uczestnictwa (we wszystkich ob-
szarach wybratlo te postawe $rednio 5 na 10 uczniéw) (tab. A.10). Najwiecej,
6 na 10 wyboréw, dotyczylo obszaréw dbatos¢ o honor i tradycje szkoty i dba-
tos¢ o bezpieczenistwo i zdrowie. Badani widza wiec siebie jako osoby, ktore
majgq swoje zdanie o szkole. Pewne rzeczy im sie podobajg, inne nie. Potrafiq o tym
z kazdym kulturalnie rozmawiac i lubig poZartowac, ale w taki sposob, zeby nie
zaszkodzi¢ innym i sobie! Nie opuszczajq terenu szkoly bez zgody nauczyciela.
Reagujq na przemoc w szkole. Stajg w obronie ofiary, szukajg pomocy u dorostych.
Wiedzq, ze w szkole nie wolno stosowac uzywek. Nie zawsze reagujqg, jesli zobaczg
kolege z papierosem. Natomiast zawsze informujq dyrektora, jesli w szkole pojawig
si¢ narkotyki. Najrzadziej wybierano w odniesieniu do samych siebie ele-
menty charakterystyk uczniéw zachowujacych sie antagonistycznie wobec
wymogow szkoly. W niektérych obszarach wybér ten nie padt ani razu. Co
ciekawe, gimnazjalisci deklarujg, ze ich postawa w szkole polega raczej na
zaniechaniu niz podejmowaniu dzialan (zaréwno w odniesieniu do kon-
formizmu, jak i antagonizmu, w kazdym z obszaréw czesciej wybierano
biernos¢ niz aktywnosc).
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Dzialania wzorowego ucznia (w spostrzezeniach badanego)

W spostrzezeniach badanych ich wzorowi koledzy podejmuja nieco inne
dziatania niz wzorowe kolezanki. Z obu perspektyw najczesciej wybierano
elementy charakterystyk ucznia - konformisty, ale dziewczetom przypisano
czeéciej postawe bierng, a chlopcom aktywna. Az 6 na 10 badanych uwaza,
ze dziewczeta otrzymujace worowa ocene sa bierne w zakresie dbatosci
o piekno mowy ojczystej (nie przeklinaja, ale tez nie wzbogacaja jezyka),
chlopcow za aktywnych konformistéw gimnazjalisci uwazali gléwnie w
obszarach wywigzywanie si¢ z obowigzkow ucznia i postepowanie zgodne z do-
brem spotecznosci szkolnej (tab. A.11 i A.12). Chlopcy starajacy sie¢ o wzorowgq
ocene, wedlug badanych wiecej pracuja, wykazuja sie aktywnoscia na rzecz
szkoly, klasy i wlasnego rozwoju. Dziewczeta zas przede wszystkim unika-
ja sytuacji niezgodnych ze szkolnym regulaminem.

Co piaty badany uwaza, ze dzialania wzorowych uczniéw mozna na-
zwaé krytycznym uczestnictwem. W odniesieniu do dziewczat jest tych
wyboréw nieznacznie wiecej. Najrzadziej zachowania wzorowych uczniéw
wpisywano w charakterystyke antagonisty.

Dzialania nagannego ucznia (w spostrzezeniach badanego)

Nagannym uczniom przypisano najwiecej dziatari charakterystycznych dla
postawy ucznia zachowujacego sie antagonistycznie wobec rzeczywistosci
szkolnej. Ciekawe jest to, ze, wedlug badanych, naganne dziewczeta cze-
Sciej niz chlopcy zachowuja sie biernie (nie wywigzuja si¢ z zadan przewi-
dzianych dla uczniéw w regulaminie szkoty). 6 na 10 badanych w odniesie-
niu do chtopcéw i 5 na 10 w odniesieniu do dziewczat nagannym uczniom
przypisalo postawe aktywnego sprzeciwu wobec szkolnego regulaminu
(tab. A.131 A.14).

Dzialania uczniéw szkét réznego typu

Wylonitam typy uczniowskich zachowan - od konformizmu do antagoni-
zmu wobec wymagarn szkoly. Im wiecej elementéw charakterystyki danego
typu wybieral badany, tym jego dziatania blizsze danemu typowi. Okazato
sie, ze w wypowiedziach zadnego z gimnazjalistow nie przewazaly elemen-
ty charakterystyki aktywnego antagonisty. Tylko 5 na 100 zaliczylam do
typu: bierny antagonista. Wiekszos¢ badanych okreélilo sig, jako osoby kry-
tycznie podchodzace do regulaminu zachowania obowigzujacego w szkole
(3 na 5). Jesli uczniowie méwia o sobie jako o konformistach, to raczej bier-
nych niz aktywnych (raczej nieprzeszkadzanie nauczycielom niz podejmo-
wanie rozmaitych inicjatyw) (tab. 25)
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Tabela 25. Dzialania ucznia a typ szkoly, do ktérej uczeszcza badany

i i T kot
Typ ucznia ze wzgledu na podejmowane yp Szkoly Razem
dziatania A B C
) . N 2 13 6 21
Bierny konformista
% 5,7 25,0 17,1 17,2
N - 4 5 9
Aktywny konformista
% - 7,7 14,3 7,4
) N 24 26 21 71
Krytyczny uczestnik
% 68,6 50,0 60,0 58,2
) ) N 5 2 - 7
Bierny antagonista
% 14,3 3,8 - 5,7
T . N 4 7 3 14
ypmieseany % 114 | 135 | 86 115
N 35 52 35 122
Razem % 100,0 | 100,0 | 100,0 100,0

Az 7 na 10 uczniéw szkél typu A swoje dziatania okresla jako krytyczne
uczestnictwo w rzeczywistosci szkolnej. Im nizszy poziom szkoly, mierzony
miejscem szkoly w rankingu wojewoédzkim, tym czesciej uczniowie twier-
dza, ze sa biernymi konformistami. Postawe biernego antagonizmu za$
przypisuje sobie co 7 z badanych uczniéw szkét elitarnych, co jest wyni-
kiem najwyzszym.

3. Dzialania wychowawcow oceniajacych uczniowskie
zachowanie

Jak juz pisalam (omawiajac przyjete zalozenia teoretyczne i metodologicz-
ne), na potrzeby moich badan zaadaptowatam koncepcje rél R. Meighana
(1991) przewidywanych dla ucznia przez nauczyciela, tworzac rejestr moz-
liwych dziatani dorostych (powtarzam, dla porzadku):

Uczen jako przeciwnik. Dorosty nie ufa dziecku, nie darzy go sympa-
tig. Uczniowi przypisuje sie negatywne cechy jak lenistwo, ignorancja, nie-
cheé¢ do nauki. Jedyna mozliwoscia edukowania dziecka jest ztamanie jego
woli, karanie go i nagradzanie Dopuszcza si¢ kary cielesne. Istota tak poj-
mowanej roli ucznia jest ,bycie nauczanym”, ,bycie wychowywanym”.
Ocena szkolna wobec ucznia - przeciwnika jest bezsprzecznym miernikiem
poziomu jego podporzadkowania.
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Uczen jako surowiec. Mlody cztowiek to materiat czekajacy na uksztat-
towanie, aby stac sie elementem zaprojektowanej konstrukcji. Uczeni ma sie
poddawacé ,urabianiu”.

Uczen jako partner. Uczenn ma prawo do wyrazania swoich pogladéw.
Doroéli nie maja monopolu na rozsadek i twoérczos¢, uczen jest partnerem
pelnoprawnym.

Uczenn jako autonomiczny lub demokratyczny poszukiwacz. Uczen
sam ustala normy. Nauczyciel/rodzic jest przewodnikiem, nie narzuca
dziecku swojej woli.

Jakie dziatania podejmuja wedlug badanych dorosli?

Zalozylam, ze dzialania wychowawcéw oceniajacych zachowanie
uczniéw zwigzane sg z: pojmowaniem przez wychowawce przepisu wilas-
nej roli, idealu wychowawczego szkoly i udzialu ucznia w ocenianiu za-
chowania oraz ze sposobami nagradzania i karania uczniéw preferowany-
mi przez wychowawce. W odniesieniu do kazdego z tych zakreséw badani
wybierali z kafeterii odpowiedzi charakteryzujace dzialania ich wycho-
wawcoéw. Poniewaz kazdy z badanych mégt wybra¢ wszystkie wypowie-
dzi, ktére pasuja do wychowawcy, wyniki nie sumuja si¢ do liczby bada-
nychl.

Pojmowanie przez wychowawce przepisu wlasnej roli a jego dzialania

Uczniowie, wybierajac sposréd wypowiedzi: Nie musze lubi¢ moich uczniow.
Mam ich uczyc i wychowywac (uczen - przeciwnik), Zadaniem wychowawcy jest
takie ksztattowanie ucznia, aby dopasowat sie do regul obowigzujgcych w szkole
(uczen-surowiec); Wychowawca nie zawsze wie lepiej, niz uczniowie. Czasami
uczy sie czego$ od ucznia (uczeh - partner); Rola wychowawcy to wskazywanie
uczniowi drogi. Uczen decyduje, jakq drogq pdjdzie (uczenn - poszukiwacz) te,
ktore moglby wypowiedzie¢ ich wychowawca okreslili, jak, wedlug nich
wychowawcy postrzegaja wilasna role. Okazuje sie, ze az 4 na 10 wybranych
wypowiedzi (tab. 26) to elementy charakterystyki wychowawcy, ktéry trak-
tuje ucznia jako autonomicznego poszukiwacza. Niewiele mniej (3 na 10), to
wskazania przypisujace wychowawcy dzialania oparte na traktowaniu
ucznia jako partnera. Mozna wiec powiedzie¢, iz uczniowie uwazaja swoich
wychowawcow za przekonanych, ze rolg nauczyciela jest wskazywanie
uczniowi drogi i towarzyszenie w jej pokonywaniu.

1 Zasada ta dotyczy wszystkich tabel, w ktérych prezentowany jest wycinek wynikéw
zwigzanych z dzialaniami wychowawcéw i rodzicow.
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Tabela 26. Pojmowanie przez wychowawce przepisu wlasnej roli przejawiajace sie
W jego dziataniach

Dziatania wychowawcy oparte na traktowaniu ucznia jako N %
przeciwnika 25 14,9
surowiec 22 13,1
partnera 47 28,0
autonomicznego poszukiwacza 74 44,0
Razem 168 100,0

Pojmowanie przez wychowawce idealu wychowawczego szkoly a jego
dzialania

Zgola inaczej ma sie rzecz w odniesieniu do zagadnienia sposobu pojmo-
wania przez wychowawce idealu wychowawczego szkoty. W dzialaniach
swoich wychowawcéw badani dopatruja sie raczej traktowania ucznia jako
przeciwnika (27,5% wyboréw wypowiedzi: Wzorowy uczeri to osoba, ktéra nie
przeszkadza wychowawcy w pracy) czy surowiec (28% wyboréw odpowiedzi:
Wzorowy uczeri to osoba, ktéra zachowuje sig¢ tak, jak Zyczy sobie wychowawca) niz
partnera i autonomicznego poszukiwacza (odpowiednio 23,5 i 21% wybo-
réw) (tab. 27). Rzadko wybierano wypowiedzi: Wzorowy uczen to osoba, ktora
ma wtasne zdanie i potrafi je broni¢ w kulturalnej dyskusji, takze z nauczycielami,
ktora ma wiasny kodeks moralny i trzyma sig o, szuka rozwigzan, ktdre jej odpo-
wiadajg, nie robi niczego na pokaz czy dlatego, ze tak wypada.

Tabela 27. Pojmowanie przez wychowawce idealu wychowawczego szkoty przejawiaja-
ce sie w jego dziataniach

Dziatania wychowawcy oparte na traktowaniu ucznia jako N %
przeciwnika 55 27,5
surowiec 56 28,0
partnera 47 23,5
autonomicznego poszukiwacza 42 21,0
Razem 200 100,0

Pojmowanie przez wychowawce roli ucznia w procesie oceniania zacho-
wania a jego dzialania

Mozliwosé brania czynnego udzialu w procesie wystawiania oceny zacho-
wania jest gwarantowana przez wigkszo$¢ szkolnych regulaminéw. Jak
(wedlug badanych gimnazjalistow) sprawa ta ma sie w praktyce? Okazuje
sie, ze najwigekszy odsetek wybranych odpowiedzi (4 na 10, tab. 28) to
wskazania przypisujace wychowawcom dziatania oparte na traktowaniu
uczniéw jako autonomicznych poszukiwaczy (uczen nie tylko zna regula-
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min wystawiania oceny zachowania, ale takze moze wspotdecydowaé
o0 jego tresci). Czesto wybierana (3 na 10 wyboréw) byta takze wypowiedz:
Uczniowie powinni moc wspotdecydowac o wysokosci oceny zachowania, ktorg
uzyskujg, ktéra wpisuje sie¢ w charakterystyke wychowawcy traktujacego
ucznia jako partnera. Znacznie rzadziej nauczycielom przypisywano wy-
powiedzi typu: Wychowawca zna szkolne Zycie znacznie lepiej, niz uczniowie.
Nic dziwnego, ze to on ustala ,reguty gry”, czyli to, co ma w szkole robi¢ nauczy-
ciel, a co uczen, za co i jak uczeri ma byc oceniany czy Uczniowie nie muszq znac
regulaminu wystawiania ocen zachowania. Regulamin jest dla nauczyciela, Zeby
wiedziat, jak i co punktowac. Uczen ma sig po prostu dobrze zachowywac.

Tabela 28. Pojmowanie roli ucznia w procesie oceniania zachowania w szkole przejawia-
jace sie w dziataniach wychowawcy

Dzialania wychowawcy oparte na traktowaniu ucznia jako N %
przeciwnika 22 14,3
surowiec 28 18,2
partnera 42 27,3
autonomicznego poszukiwacza 62 40,2
Razem 154 100,0

Sposoby dyscyplinowania uczniéw preferowane przez wychowawce

Zapytani o to, co robia wychowawcy, gdy chca ukara¢ lub nagrodzié
ucznia, gimnazjaliSci deklarujg, ze sa traktowani jak surowiec (34% wybo-
réow dla wypowiedzi: Kary i nagrody ksztattujq charakter ucznia. Dlatego warto
je stosowac, tab. 29).

Tabela 29. Sposoby dyscyplinowania uczniow preferowane przez wychowawce przeja-
wiajace sie w jego dzialaniach

Dziatania wychowawcy oparte na traktowaniu ucznia jako N %
przeciwnika 28 19,4
surowiec 50 34,7
partnera 40 27,8
autonomicznego poszukiwacza 26 18,1
Razem 144 100,0

Najrzadziej wybierano odpowiedz wskazujacg, ze wychowawcy traktu-
ja uczniéw jak autonomicznych poszukiwaczy. Wypowiedz: Uczeri sam musi
zrozumiec, co zrobit zle. Najlepszq nagrodq dla ucznia jest poczucie, ze gra ,fair
play”. To daje mu prawdziwq satysfakcje przypisano wychowawcy w 2 na 10
wyborach (tab. 29). 3 na 10 badanych uwaza, ze zamiast kara¢, wychowaw-

88



Cy z nimi rozmawiajg (partnerstwo), 2 na 10 deklaruje, ze wychowawca
uwaza, iz Tylko surowa kara moze nauczyc ucznia, czego w szkole robic¢ nie mozna
(uczen i nauczyciel - przeciwnicy).

Dzialania wychowawcéw (suma wyréznionych zakreséw pracy wycho-
wawczej)

W tabeli 30 zebratam sumy wynikéw otrzymanych we wszystkich zakre-
sach pracy wychowawcy, o ktére pytalam badanych uczniéw.

Tabela 30. Suma wynikéw (dziatania wychowawcéw w czterech zakresach)

Dzialania wychowawcy oparte na traktowaniu ucznia jako N %
przeciwnika 130 19,6
surowiec 156 23,4
partnera 176 26,4
autonomicznego poszukiwacza 204 30,6
Razem 666 100,0

Z rozkladu procentowego wynikéw mozna wnioskowad, ze dzialania
wychowawcoéw oceniajacych zachowanie uczniéw na stopienn dostarczaja
gimnazjalistom gléwnie prorozwojowych do$wiadczen. Najwyzsze lokaty
w rankingu wypowiedzi zajmuja bowiem te wskazujace na fakt, ze ucznio-
wie sg traktowani przez swoich wychowawcéw jako autonomiczni poszu-
kiwacze i partnerzy. Nalezy jednak zwréci¢ uwage, ze réznice procentowe
nie s znaczace.

Warto tez raz jeszcze spojrze¢ na wyniki czastkowe. Badani uwazaja, ze
ich wychowawcy nie narzucaja im swojej woli, tylko wskazuja droge, jaka
warto podazac¢ (w zakresie pojmowania przez wychowawce przepisu wia-
snej roli najwiecej punktow procentowych maja dzialania oparte na trakto-
waniu ucznia jako autonomicznego poszukiwacza). Jednakze zaraz potem
deklaruja, ze ich wychowawcy za wzorowego ucznia uwazaja tego, ktory
im nie przeszkadza i zachowuje si¢ tak, jak sobie tego zycza (w zakresie
pojmowania przez wychowawce ideatu wychowawczego szkoty dominuja
wypowiedzi charakterystyczne dla sposobu traktowania ucznia jako prze-
ciwnika i surowiec) i ze wychowawcy kary i nagrody uwazaja za droge do
ksztaltowania charakteru ucznia. By¢é moze badani uwiklani w rzeczywi-
stos¢ szkolna poddaja si¢ ukrytemu programowi szkoly. Liczne badania
wykazuja, ze nauczyciele zapytani o przepis wlasnej roli deklaruja, iz trak-
tuja ucznia podmiotowo, jako autonomicznego poszukiwacza i partnera.
Deklaracje te jednak nie przektadaja sie na to, co dzieje sie w klasie szkolnej.
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By¢ moze uczniowie podobnie, zyczeniowo, potraktowali pytanie o przepis
roli wychowawcy.

Dzialania wychowawcow w doswiadczeniach uczniéw szkol réznego
typu

Okazalo sig, ze tylko kilkoro badanych opisalo dzialania swoich wycho-
wawcow tak, ze mozna wpisac je do jednego z typéw zaproponowanych
przez R. Meighana. Zwykle sa to typy mieszane. Udalo sie jednak wytoni¢
dwie grupy. W pierwszej sa uczniowie, ktérych wychowawcéw zakwalifi-
kowatam do typu z przewazajacymi dzialaniami opartymi na traktowaniu
ucznia jako partnera i autonomicznego poszukiwacza, w drugiej - surowiec
i przeciwnika (tab. 31)

Tabela 31. Dziatania wychowawcy a typ szkoty, do ktdrej uczeszcza badany

Typ dzialan wychowawcy Typ szkoly Razem
A B C
Traktowanie ucznia jako surowiec lub | N 7 23 13 43
przeciwnika % 20,0 44,2 37,1 35,2
Traktowanie ucznia jako partnera lub | N 27 27 21 75
autonomicznego poszukiwacza % 77,1 51,9 60,0 61,5
) N 1 2 - 3
Typ mieszany % 29 38 ~ 25%
N 35 52 35 122
Razem % 100,0 100,0 100,0 100,0

Wiekszos¢, 6 na 10 badanych, uwaza, ze wychowawcy traktuja ich jak
partneréw lub poszukiwaczy, a wiec: daja prawo do wyrazania pogladéw,
wskazuja droge z przekonaniem, ze uczer ma prawo kierowac sie wlasnym
kodeksem moralnym. Najwiecej takich deklaracji dotyczy uczniéw szkét
typu A (prawie 8 na 10). Az 2 na 5 gimnazjalistow ze szkét ,érodka” z kolei
uwaza, ze wychowaweca nie ufa uczniowi, nie darzy go sympatia. Przypisu-
je mu negatywne cechy, jak lenistwo, ignorancje, nieche¢ do nauki, a ocene
zachowania traktuje jako miernik poziomu podporzadkowania (przeciwnik
i surowiec).

Dzialania wychowawcéw, takie jak nagradzanie i karanie uczniéw,
dziatania zwigzane z pojmowaniem przez wychowawce wtasnej roli, roli
ucznia i idealu wychowawczego szkoly w szkotach elitarnych opieraja sie
wiec czedciej niz w innych typach szkoét na traktowaniu ucznia jako partnera
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i autonomicznego poszukiwacza. Badani uczniowie szkét typu A deklaruja
- przypomnijmy - ze najczesciej zachowuja sie w szkole jak krytyczni
uczestnicy i ze sg traktowani przez wychowawcow jako partnerzy i aktywni
poszukiwacze, co czyni spdjna charakterystyke prorozwojowego srodowi-
ska, jakim jest szkota elitarna.

4. Dziatania rodzicow, ktorych dzieci sa oceniane za zachowanie

Podobnie jak w przypadku pytania o dzialania wychowawcéw oceniaja-
cych zachowanie ucznia wyréznilam zakresy, w ktérych przejawiaja sie
dziatania rodzicéw: pojmowanie przez nich przepisu wtasnej roli oraz ide-
alu wychowawczego szkoly i preferowane sposoby dyscyplinowania dziec-
ka. W odniesieniu do kazdego z tych zakreséw badani wybierali z kafeterii
odpowiedzi charakteryzujace cztery postawy rodzicielskie: dzialania oparte
na traktowaniu dziecka jako przeciwnika, surowiec, partnera i autonomicz-
nego poszukiwacza.

Pojmowanie przez rodzicow przepisu wlasnej roli a ich dzialania

W celu uzyskania odpowiedzi na pytanie, jak swoja role pojmuja rodzice
gimnazjalistow i jak przejawia sie¢ to w ich dziataniach, poprositam bada-
nych o wybranie spoéréd podanych zlotych mysli tych, ktére przyswiecaja
dziataniom ich matek i ojcéw. Oto one:

W wychowywaniu dzieci nie ma miejsca na uczucia i sentymenty (dziecko -
przeciwnik), Zadaniem rodzica jest takie ksztattowanie dziecka, aby poradzito
sobie w spoteczeristwie (dziecko - surowiec), Rodzic nie zawsze wie lepiej od
dziecka, rodzice i dzieci uczq sig jeden od drugiego (dziecko - partner), Dziecko
samo decyduje, jakq drogq pojdzie, rodzic moze wskazywac droge i w niej towarzy-
szy¢ (dziecko - autonomiczny poszukiwacz).

Wyniki prezentuje w tabeli 32.

Tabela 32. Pojmowanie przez rodzicéw przepisu wlasnej roli przejawiajace si¢ w ich
dziataniach

Dziatania wilasnych rodzicow Matk Oici
(w spostrzezeniach badanych) oparte atka jrec

na traktowaniu dziecka jako N % N %
przeciwnika 39 20,3 31 17,3
surowiec 64 33,3 62 34,6
partnera 28 14,6 24 13,4
autonomicznego poszukiwacza 61 31,8 62 34,7
Razem 192 100,0 179 100,0
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Znoéw rozklad odpowiedzi w odniesieniu do obu perspektyw jest po-
dobny. Najczesciej wybierano odpowiedzi wpisujace sie¢ w sposob postrze-
gania rodzicow jako osoby traktujgce dzieci jak surowiec lub autonomicz-
nego poszukiwacza. Odpowiadano tak 3 na 10 razy. To ciekawy rozklad
odpowiedzi. Niektorzy rodzice - wedlug gimnazjalistow - twierdza, ze
dziecko samo decyduje, jakq drogq pojdzie, inni (réwnie liczna grupa), ze zada-
nie rodzica polega na ksztalttowaniu dziecka tak, zeby poradzilo sobie ono
w spoleczenistwie. Najmniej (zaréwno w odniesieniu do ojca, jak i do mat-
ki), padlo odpowiedzi ujawniajacych myslenie o rodzicach jako o osobach
traktujacych dzieci zgodnie z zasadami partnerstwa.

Pojmowanie przez rodzicow idealu wychowawczego szkoly a ich dzia-
lania

Procentowy rozklad odpowiedzi dotyczacych matki i ojca jest podobny,
cho¢ w odniesieniu do ojca badani dokonali mniejszej liczby wyboréw
(tab. 33).

Tabela 33. Pojmowanie przez rodzicéw ideatu wychowawczego szkoly przejawiajace sie
w ich dziataniach

Dziatania wtasnych rodzicéw Matka Oiciec
(w spostrzezeniach badanych) oparte )

na traktowaniu dziecka jako N % N %
przeciwnika 72 371 69 38,1
surowiec 56 28,9 48 26,6
partnera 34 17,5 36 19,9
autonomicznego poszukiwacza 32 16,5 28 154
Razem 194 100,0 181 100,0

Okazuje sig, ze gimnazjaliSci uwazaja, iz ustosunkowujac si¢ do stwier-
dzenia: Gdyby moj/moja syn/cérka otrzymal/a wzorowq ocene zachowania, pomy-
Slat/abym, ze... ich rodzice wybraliby raczej odpowiedzi charakteryzujace
podejécie do dziecka oparte na traktowaniu go jako przeciwnika lub suro-
wiec (lacznie 6 na 10 wyboréw z kazdej z perspektyw, tab. 33) niz jako
partnera czy autonomicznego poszukiwacza (lacznie niecale 4 na 10 wybo-
réw, tab. 33). Badani przypisuja wiec rodzicom myslenie, Ze idealny (wzo-
rowy) jest uczen, ktéry nie przeszkadza, zachowuje sie tak, jak sobie tego
zycza dyrekcja i nauczyciele. Postepowanie rodzicow zdradza tez postrze-
ganie kreatywnego, posiadajacego wilasny kodeks moralny i bronigcego
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swego zdania w kulturalnej dyskusji mlodego cztowieka jako nieodpowia-
dajacego idealowi wychowawczemu szkoty.

Sposoby dyscyplinowania dziecka preferowane przez rodzicow

Aby dowiedzie¢ sig, jakie sposoby dyscyplinowania wiasnych dzieci prefe-
ruja, wedlug badanych, ich rodzice zapytalam, co zrobilby/zrobitaby oj-
ciec/matka dowiedziawszy sie, ze ich syn/cérka otrzymat/a naganna oce-
ne zachowania. Wyniki sg bardziej niz w poprzednim zakresie, zréznico-
wanie ze wzgledu na ple¢ rodzica. Wiecej dziatari opartych na traktowaniu
dziecka jako przeciwnika i surowiec przypisano ojcom (facznie %2 wypo-
wiedzi) niz matkom (2 na 10 wypowiedzi, tab. 34).

Tabela 34. Sposoby dyscyplinowania dziecka preferowane przez rodzicéw przejawiajace
sie w ich dziataniach

Dzialania wilasnych rodzicow Matka Ojciec
(w spostrzezeniach badanych) oparte

na traktowaniu dziecka jako N % N Yo
przeciwnika 12 7,3 15 9,6
surowiec 19 11,5 24 15,3
partnera 96 58,2 75 47,8
autonomicznego poszukiwacza 38 23,0 43 27,3
Razem 165 100,0 157 100,0

Ojcowie sa wiec - wedlug wlasnych dzieci w wieku gimnazjalnym -
w nieco wigkszym stopniu niz matki przekonani, ze nalezy surowo karac
dzieci za zachowania niezgodne z rodzicielskimi oczekiwaniami. Dodajmy
jeszcze, ze 1 na 10 wyboréw dotyczyto dzialar ojca opartych na traktowa-
niu dziecka jako przeciwnika, co reprezentowata wypowiedz: Ukaratbym
go/ja surowo. To by nic nie zmienito, ale nalezataby sie mu/jej kara. Sa wiec
w percepcji gimnazjalistow tacy ojcowie, ktorzy kare stosujg nawet nie jako
srodek wychowaweczy, ale jako swoisty rytual. Zdecydowanie najwiecej
wyboréw, zaréwno z perspektywy matki, jak i ojca dotyczyto dziatari opar-
tych na traktowaniu dziecka jako partnera. Dominujg w tym zakresie matki
- w odniesieniu do nich odpowiedz: Porozmawiatabym z dzieckiem o tym, co
sig stato wybrano az 6 na 10 razy, w odniesieniu do ojcéw mniej, bo 5 na 10.

Co ciekawe, cho¢ wielu uczniéw postrzega dzialania ojca jako oparte na
traktowaniu dziecka jak przeciwnika i surowiec, réwnie wielu (ponad %
wszystkich wyboréw) uwaza ojcéw za osoby, ktére nie stosuja zadnych
sposobow dyscyplinowania dzieci, wierzac, ze mlody czlowiek sam jest
w stanie przemysle¢ i zrozumieé, co zrobil Zle (traktowanie dziecka jako
autonomicznego poszukiwacza).
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Dzialania rodzicow (suma wyréznionych zakresow)

W tabeli 35 zebralam sumy wynikéw otrzymanych we wszystkich zakre-
sach dziatan rodzicéw, o ktoére pytalam badanych uczniow.

Tabela 35. Suma wynikéw (dzialania rodzicow w trzech zakresach)

Dziatania wilasnych rodzicow Matka Ojciec
(w spostrzezeniach badanych) oparte

na traktowaniu dziecka jako N % N %
przeciwnika 123 22,2 115 22,3
surowiec 139 25,2 134 25,9
partnera 158 28,6 135 26,1
autonomicznego poszukiwacza 131 24,0 133 25,7
Razem 551 100,0 517 100,0

Wiecej wypowiedzi badanych dotyczyto dziatart matek niz ojcéw. Cho¢
w odniesieniu do poszczegélnych zakreséw dziataii rodzicow wyniki
wskazywaly wyraznie, jaki rodzaj dzialan przewaza wedlug badanych,
wypadkowa zakreséw bardzo sie usrednila. Na kazdy z rodzajéw dziatan
przypadia mniej wiecej Y4 wyboréw. Minimalnie wigcej, zaréwno w odnie-
sieniu do ojca, jak i do matki, jest wskazari na typ rodzica dziatajacego na
podstawie schematu traktowania dziecka jako surowiec i partnera. Trudno
jednak méwic tu o wyraznych tendencjach.

Dzialania rodzicow w doswiadczeniach ucznidéw szkét réznego typu

Typy dzialan rodzicow wylonitam w taki sam sposéb, jak wychowawcow
(tab. 361 37).

Tabela 36. Dzialania matki a typ szkoty, do ktérej uczeszcza badany

Typ dzialart matki A Typ s;koly C Razem
Traktowanie dziecka N 10 27 15 52
jako surowiec lub % 28,6 51,9 429 26
przeciwnika
Traktowanie dziecka N 20 23 15 58
jako partnera lub
autonomicznego % 57,1 442 429 47,5
poszukiwacza
Typ mieszany N > 2 > 12

% 14,3 3,8 14,3 9,8
N 35 52 35 122
Razem % 100,0 100,0 100,0 100,0
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Tabela 37. Dzialania ojca a typ szkoly, do ktérej uczeszcza badany

Typ szkot
Typ dziatan ojca N P 5 Y C Razem
Traktowanie dziecka N 13 22 14 49
jako surowiec lub )
przeciwnika % 37,1 42,3 40,0 40,2
Traktowanle dziecka N 15 23 15 53
jako partnera lub
autonomicznego % 29 44,2 429 434
poszukiwacza ’ ’ ’ '
T . N 3 7 4 14
mieszan
yp frieszany % 8,6 13,5 11,4 11,5
N 35 52 35 122

Razem % 100,0 100,0 100,0 100,0

Uczniowie szkoét typu A, informujac rodzicéw o tym, jaka ocene zacho-
wania otrzymali, czujq si¢ czesciej niz pozostali badani traktowani jak part-
nerzy lub autonomiczni poszukiwacze. Tendencja ta wyrazniejsza jest
w odniesieniu do dziataii matek. I tak, tylko 3 na 10 gimnazjalistoéw szko6t
elitarnych dzialania matki okreéla jako wpisujace sie w meighanowski typ
dorostego traktujacego dziecko jako przeciwnika czy surowiec, dzialania
ojcow zakwalifikowato tak 4 na 10 uczniéw tych szkot.

WNIOSKI

W szkotach premiowany jest konformizm. Im wyzsze miejsce szkoty w ran-
kingu, tym wiecej uczniow przekonanych jest o tym, ze wzorowa ocene
zachowania otrzymuja gimnazjalisci, ktorzy sa bierni i konformistyczni.

Uczniowie réznych typoéw szkét rézniq sie ze wzgledu na podejmowane
przez siebie dzialania, dzialania rodzicéw i wychowawcéw w zwiazku
z ocenianiem zachowania w szkole. Uczniowie szkét elitarnych raczej za-
chowuja sig, niz nie zachowuja krytycznie wobec rzeczywistosci szkolnej.
Najbardziej konformistyczni i bierni za$ sa uczniowie szkét ,$rodka” ran-
kingu. Im wyzszy ,poziom” szkoly, ktérego wskaznikiem jest miejsce gim-
nazjum w rankingach wojewoédzkich, tym czeéciej uczniowie sa tez trakto-
wani przez swoich wychowawcéw i rodzicéw jako autonomiczni poszuki-
wacze i partnerzy.

Zaréwno w odniesieniu do nagannych, jak i wzorowych uczniéw bada-
ni deklarujg, ze dziewczeta czeSciej niz chtopcy sg bierne w szkole.
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Czesciej jak partneréw i autonomicznych poszukiwaczy traktuja swoich
uczniéw oceniajacy ich zachowanie wychowawcy niz rodzice, dowiadujacy
sie o tym, jaka ocene zachowania otrzymuje ich dziecko.

Badani nie deklaruja wyraznej réznicy w dzialaniach podejmowanych
przez ojcéw i przez matki. Rozne sg za$§ odpowiedzi w odniesieniu do ro-
dzicow i do wychowawcéw. I tak na przykiad, w zakresie pojmowania ide-
alu wychowawczego szkoly, z perspektywy matki i ojca wyrazZnie najcze-
Sciej wybierano dzialania oparte na traktowaniu dziecka jako przeciwnika
[idealny (wzorowy) ze wzgledu na program wychowawczy szkoly jest
uczen, ktéry nie przeszkadza]. Z punktu wiedzenia wychowawcéw wyniki
rozkladaja sie proporcjonalnie na wszystkie rodzaje dziatari, minimalnie
przewazaja jednak wypowiedzi sugerujace, ze wedlug wychowawcy wzo-
rowy uczen to ten, ktéry zachowuje sie tak, jak sobie tego zycza dyrekcja
i nauczyciele (surowiec). R6zni sie tez postrzeganie przez badanych dziatan
dorostych w zakresie karania i nagradzania gimnazjalistow. Wychowawcy
raczej traktuja uczniéw jak surowiec (34% wyboréow dla wypowiedzi: Kary
i nagrody ksztattujq charakter ucznia. Dlatego warto je stosowac) niz jak autono-
micznych poszukiwaczy (wypowiedz: Uczeri sam musi zrozumie¢, co zrobit
zle. Najlepszq nagrodg dla ucznia jest poczucie, ze gra ,fair play”. To daje mu
prawdziwg satysfakcje przypisano wychowawcy w 2 na 10 wyborach).
Z kolei rodzicom przypisano myslenie, ze dzieci warto traktowac jako part-
neréw i w razie probleméw rozmawiac o tym, co sie stato.

Badani uczniowie szkét typu A deklaruja, ze najczesciej zachowuja sie
w szkole, jak krytyczni uczestnicy i Ze sa traktowani przez wychowawcéw
jako partnerzy i aktywni poszukiwacze, a informujac rodzicéw o tym, jaka
ocene zachowania otrzymali, czuja si¢ jak partnerzy lub autonomiczni po-
szukiwacze. Charakterystyka prorozwojowego srodowiska, jakim jest szko-
la elitarna, jest wiec w tym zakresie spdjna. Co z tego wynika? Czy wylo-
nione tendencje pozostaja w zwiazku z innymi cechami uczniéw i ich éro-
dowiska? Miedzy innymi te pytania postawie w nastepnym rozdziale.



Rozdzial VI

Co czuja uczniowie oceniani
za zachowanie na stopien?

Wystaé maturzyste z ocena naganng, to tak jakby prze-
kresli¢ jego zycie.
Dyrektor szkoty

Zawsze staram sie mie¢ dobre, bo to dobrze wyglada na
$wiadectwie. Kiedy$ miatam poprawne i rodzice bardzo sie
tym przejeli. Wole ich nie martwicé.

Uczennica

Czuje sie beznadziejnie. Chtopak z wzorowym?
Uczent

W rozdziale skupie sie na tresci komponentu afektywnego struktury doswiadczen
gimnazjalistbw. Odpowiem na pytanie, jakie emocje odczuwaja w momencie
otrzymania oceny za zachowanie uczniowie réznych typéw szkét. llustracja uzy-
skanych wynikow beda wypowiedzi udzielone na pytanie projekcyjne.

1. Radosé? Zdenerwowanie? Spokdj?... Tresé emocji
odczuwanych przez uczniéw ocenianych za zachowanie

W ankiecie pytalam badanych uczniéw o to, jakie emocje towarzysza im
oraz ich kolegom z klasy w momencie, gdy dowiaduja sie, jaka ocene za-
chowania otrzymali. Badani wybierali emocje z podanego wykazu (po 14
okreslert emocji pozytywnych i negatywnych ulozonych w przypadkowej
kolejnosci), ustosunkowujac sie do stwierdzen, np: Gdy dowiedziates/as, jakq
oceng zachowania trzymates/as na koniec zesztego semestru, poczutes/as sig: pew-
ny/a siebie; przyttoczony/a; zty/zta; zadowolony/a; zmartwiony/a; optymistyczny/a;
zrelaksowany/a; bezradny/a; pozbawiony/a nadziei; zaniepokojony/a; samotny/a;
peten/petna energii; radosny/a; uspokojony/a; zagubiony/a; wzruszony/a; gotowy/a
do dziatania; zirytowany/a; usatysfakcjonowany/a; smutny/a; peten/pelna nadziei;
zdenerwowanyy/a; zniechecony/a; dumny/a; zawstydzony/a; wdzieczny/a; ufny/a;
zaktopotany/a. W ten sposéb powstaly listy emocji towarzyszacych badane-
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mu oraz listy emocji, ktére sporzadzil, rozpatrujac problem z czterech in-
nych perspektyw: kolezanki/kolegi z wzorowa/naganng ocena zachowa-
nia. Listy te uzupelnitlam, analizujac pytanie projekcyjne, w ktérym badani
wypelniali ,,dymki” przy portretach nagannych i wzorowych dziewczat
i chlopcéw wpisujac, co czuja rézne osoby w momencie otrzymania oceny
zachowania.

Przedstawiajac uzyskane wyniki, zaczne od prezentacji procentowego
udzialu w sumach okreslert emocji pozytywnych i negatywnych (w odnie-
sieniu do réznych perspektyw) kazdego z 28 okresleri podanych badanym.
Po analizie czestosci wyboréw zaprezentuje zréznicowanie badanych ze
wzgledu na znak do$wiadczanych emocji i typ szkoly, do ktérej uczeszczaja.

Pozytywne emocje odczuwane przez badanego ucznia

Prezentujac wyniki w tabeli 38, okreslenia emocji ulozylam od najczesciej
do najrzadziej wybieranych przez gimnazjalistow.

Tabela 38. Pozytywne emocje odczuwane przez badanego ucznia

Gdy dowiedzialem/am sieg, jaka ocene zachowania N %
otrzymalem/am poczulem/am sie
zadowolony/a 76 15,1
usatysfakcjonowany/a 59 11,7
radosny/a 53 10,5
uspokojony/a 48 9,5
zrelaksowany/a 44 8,7
optymistyczny/a 40 7,9
dumny/a 38 7,5
pelen energii/petna energii 38 7,5
gotowy/a do dzialania 32 6,3
pewny/a siebie 28 5,6
wdzieczny/a 23 4,6
pelen nadziei/ petna nadziei 16 3,2
ufny/a 5 10
wzruszony/a 4 0,9
Razem 504 100,0

Najwiecej badanych deklarowato, ze pozytywny stan emocjonalny pod-
czas wystawiania oceny zachowania najlepiej oddaja okreslenia: zadowole-
nie, satysfakcja, rados¢. Stosunkowo niewiele wyboréw (8 i 9 miejsce na 14
w rankingu) dotyczylo okreslen peten energii i gotowy do dziatania. Dobre
samopoczucie zwigzane z oceng zachowania rzadko znajduje odzwiercie-
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dlenie w checi do dalszego dziatania. Niewielu uczniom samopoczucie to
dodaje tez pewnoéci siebie (5,6% wyboréw). Jedna z najnizszych lokat
w rankingu zajmuje ufnosé. Wdziecznosc i ufnosé, jako jedyne z listy, mozna
uzna¢ za okreslenia emocji kierowanych ku oceniajagcym (wychowaweca,
klasa, inni nauczyciele). Niewielu z badanych (1% wyboréw) swoje dobre
samopoczucie w momencie otrzymania oceny zachowania Iaczy z poczu-
ciem zaufania do tych, ktérzy go ocenili.

Pozytywne emocje odczuwane przez wzorowego i nagannego ucznia

W tabelach 39 i 40 prezentuje rozklad wyboréw okreslen pozytywnych
emocji z perspektywy wzorowych/nagannych uczniéw (w spostrzezeniach
badanych). Okreslenia uporzadkowalam od najczesciej do najrzadziej wy-
bieranych w odniesieniu do pierwszej z prezentowanych w kazdej z tabel
perspektyw, a wiec perspektyw wzorowej i nagannej uczennicy.

Tabela 39. Pozytywne emocje odczuwane przez wzorowego ucznia

W momencie wystawiania oceny zacho- Wzorowa Wzorowy chlopak
wania, wedlug badanego, uczen czuje sie dziewczyna
! ! N % N %

zadowolony/a 74 18,8 61 16,8
pewny/ a siebie 54 13,7 43 11,8
radosny/a 50 12,7 45 12,4
dumny/a 48 12,2 46 12,6
usatysfakcjonowany/a 31 7,9 34 9,3
peten/pelna energii 26 6,6 22 6,0
zrelaksowany/a 24 6,1 31 8,5
gotowy/a do dzialania 20 51 16 44
optymistyczny/a 19 4,8 17 4,7
uspokojony/a 15 38 17 4,7
wdzieczny/a 11 2,8 13 3,6
pelen/pelna nadziei 10 2,5 9 2,5
wzruszony/a 9 2,3 7 1,9
ufny/a 3 0,7 3 0,8
Razem 394 100,0 364 100,0

Najczeéciej wybieranym w odniesieniu do wzorowych uczniéw okre-
Sleniem emocji towarzyszacych momentowi wystawiania oceny zachowa-
nia jest poczucie zadowolenia. Podobnie jak z wlasnej perspektywy, badani
najrzadziej wybierali ufnos¢ i wzruszenie. Sa jednak takze istotne réznice
w rankingach wybieranych okreslerr z perspektywy wzorowych uczniéw
i z wlasnej. Na przyktad poczucie pewnosci siebie badani - gdy pisali o wia-
snych doswiadczeniach - wybierali na tyle rzadko, Ze okreslenie to znalazlo
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sie na 10 pozycji rankingu (5,6% wyboréw). Wypowiadajac sie¢ o wzoro-
wych kolezankach, okreslenie to wybierano znacznie czesciej (13,7% wybo-
réw) tak, ze znalazlo sie na 2 miejscu rankingu. W odniesieniu do chtopcow
pewnosc¢ siebie wyprzedzaja duma i radoéé. Poréwnujac perspektywy dziew-
czat i chlopcéw, mozna powiedzie¢, ze badani postrzegaja kolegéw jako
osoby, ktérym wzorowa ocena zachowania w wiekszym stopniu, niz
dziewczetom pozwala zrelaksowaé sie i uspokoi¢. Ocena ta budzi tez
w chlopcach wigeksze poczucie wdziecznosci.

Poniewaz badani wybrali niewiele okresleri emocji pozytywnych w od-
niesieniu do nagannych uczniéw, w tabeli 40 przedstawiam tylko wybrane
z nich. Pozostale okreslenia wybierane byly bardzo rzadko lub wcale.

Tabela 40. Pozytywne emocje odczuwane przez nagannego ucznia

W momencie wystawiania oceny zacho- Nagarma Naganny chlopak
wania, wedlug badanego, uczen czuje sie dziewczyna
! § N % N %

zadowolony/a 5 17,9 5 13,9
gotowy/a do dzialania 4 14,3 7 19,4
pewny/ a siebie 2 71 5 13,9
usatysfakcjonowany/a 2 71 1 11,1
dumny/a 1 3,6 4 11,1
Razem 28 100,0 36 100,0

Trudno moéwié¢ o tendencjach przy tak malej liczbie wyboréw. Warto
zwréci¢ jednak uwage, ze chtopcom kilkoro badanych przypisato poczucie
pewnosci siebie, dume i gotowos¢ do dziatania w momencie, gdy otrzymali na-
ganna ocene zachowania. Moze obrazowac to myélenie tychze gimnazjali-
stow, ze dla niektérych uczniow (szczegodlnie chlopcéw) bycie nagannym
uczniem jest wyréznieniem. Powréce do tego zagadnienia w dalszej czesci
rozdziatu.

Negatywne emocje odczuwane przez badanego ucznia

Prezentujac wyniki w tabeli 41, okreslenia emocji ulozylam od najczesciej
do najrzadziej wybieranych przez gimnazjalistow.

Z10$¢ i smutek sa dopiero na siddmym i 6smym miejscu rankingu okre-
Sleri emocji negatywnych. Wyprzedzaja je poczucie bezradnosci, niepokdj, za-
ktopotanie czy irytacja. Najrzadziej wybierano poczucie zagubienia i wstyd.
Nikt z badanych nie wskazal poczucia osamotnienia. Dominujace poczucie
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bezradnosci i zniechecenie to emocje obrazujace niemoznosc¢ i nieche¢ do po-
dejmowania dziatari. Mozna wiec przyjaé, iz to, Ze uczniowie czuja sie Zle
w momencie otrzymania oceny zachowania, skiania ich do biernosci, daje
poczucie, ze nic nie moga juz zrobic.

Tabela 41. Negatywne emocje odczuwane przez badanego ucznia

W momencie wystawiania oceny zachowania, N o
wedlug badanego, uczen czuje sie ’
bezradny/a 18 12,1
zniechecony/a 16 10,7
zmartwiony/a 15 10,1
zaniepokojony/a 14 9,4
zaklopotany/a 13 8,7
zirytowany/a 13 8,7
zly/a 12 8,1
smutny/a 11 74
przytloczony/a 11 74
zdenerwowany/a 9 6,0
pozbawiony/a nadziei 6 4,0
zagubiony/a 6 4,0
zawstydzony/a 5 34
samotny/a - -
Razem 149 100,0

Negatywne emocje odczuwane przez wzorowego i nagannego ucznia

W tabeli 42 zebralam odpowiedzi na pytanie: jakie emocje negatywne towa-
rZysza WzOrowym uczniom w momencie otrzymania wzorowej oceny za-
chowania? Ze wzgledu na niewielka liczbe wskazan, znéw prezentuje wy-
niki dla niektérych (najczesciej wybieranych) okreslen.

Tabela 42. Negatywne emocje odczuwane przez wzorowego ucznia

W momencie wystawiania oceny zacho- Wzorowa Wzorowy chlopak
wania, wedlug badanego, uczen czuje sie dziewczyna
N % N %
zaklopotany/a 2 20,0 5 17,2
zly/a 1 10,0 3 10,3
zawstydzony/a 1 10,0 6 20,9
Razem 10 100,0 29 100,0
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I tak, wedlug badanych, wzorowe dziewczeta odczuwaja niewiele nega-
tywnych emocji. Pytajac o pozytywne emocje odczuwane przez nagannych
uczniéw, dowiedzialam sie, ze niektérzy badani uwazajg, ze - szczegodlnie
dla chlopcéw - naganna ocena zachowania to pow6éd do dumy. Podobna
tendencje mozna odczytaé¢ z danych przedstawionych w tabeli 42. Jesli wzo-
rowi uczniowie odczuwaja negatywne emocje zwigzane z ich oceng zacho-
wania, to sg to chlopcy, zaklopotani i zawstydzeni takim stanem rzeczy.

Znacznie wiecej okreslert wybrano, odpowiadajac na pytanie o nega-
tywne emocje odczuwane w zwigzku z oceng zachowania przez nagannego
ucznia (tab. 43).

Tabela 43. Negatywne emocje odczuwane przez nagannego ucznia

W momencie wystawiania oceny zacho- dgzgfcr;;ia Naganny chtopak
wania, wedlug badanego, uczen czuje sie N % N %
zly/a 63 15,6 55 15,2
smutny/a 49 12,2 35 9,7
zmartwiony/a 42 10,4 37 10,2
przyttoczony/a 38 94 25 6,9
zaklopotany/a 27 6,7 25 6,9
zawstydzony/a 27 6,7 17 47
zniechecony/a 24 6,0 28 7,7
bezradny/a 23 5,7 25 6,9
zdenerwowany/a 23 5,7 26 7,2
pozbawiony/a nadziei 22 55 21 58
zaniepokojony/a 20 5,0 21 5,8
zirytowany/a 17 4,2 23 6,4
zagubiony/a 15 3,7 11 3,0
samotny/a 13 3,2 13 3,6

Razem 403 100,0 362 100,0

Badani przypisali nagannym dziewczetom wiecej okreslert emocji nega-
tywnych (403) (tab. 43) niz wzorowym pozytywnych (394) (tab. 39). Dziew-
czeta odczuwaja, wedlug badanych, wiecej negatywnych emocji niz chlop-
cy. Zaréwno u dziewczat, jak i chtopcéw dominuje poczucie zlosci, smutek,
zmartwienie. Analiza rozkladéw procentowych pozwala stwierdzié, ze,
wedlug badanych, naganne dziewczeta czesciej niz chlopcy czuja sie smut-
ne, przytloczone, zawstydzone. Chlopcy za$ czeSciej niz dziewczeta,
W momencie otrzymania nagannej oceny zachowania, odczuwaja znieche-
cenie, bezradnos¢, zdenerwowanie i irytacje.
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2. Znak emocji odczuwanych w momencie wystawienia oceny
zachowania przez uczniéw szkoét réznego typu

Znak emocji towarzyszacych badanemu ocenianemu w szkole za zachowa-
nie okreélitam, dodajac okreslania emocji pozytywnych i negatywnych. Jesli
znacznie przewazaly te pierwsze, znak jest pozytywny. Analogicznie
z emocjami negatywnymi. Jesli okreslert emocji byto tyle samo lub poréow-
nywalna liczba, uznalam, ze emocje sa ani pozytywne, ani negatywne. Roz-
ktad danych w tabeli 44.

Tabela 44. Znak emocji a typ szkoly, do ktérej uczeszcza badany

Typ szkot
Znak emogji yP Y Razem
A B C
) N 22 37 29 88
Emocje pozytywne
% 62,9 71,2 82,9 72,1
E . . . ; N 2 2 3 7
mocje ani pozytywne, ani negatywne
] pozyty gy % 5,7 3,8 8,6 5,7
N 11 13 3 27
Emocje negatywne
% 31,4 25,0 8,6 22,1
N 35 52 35 122
Razem % 100,0 | 100,0 | 100,0 100,0

Najwiecej, bo 7 na 10 uczniéw, charakteryzuje sie pozytywnymi emo-
cjami zwigzanymi z faktem, ze ich zachowanie jest oceniane na stopieri. Im
nizsze miejsce szkoly w rankingu, tym wiecej uczniéw zaliczylam do grupy
o dodatnim znaku emocji. W szkotach typu A jest to 6 na 10 badanych, typu
C juz ponad 8 na 10. Tendencje te podkreslaja wyniki w odniesieniu do
emocji negatywnych - im wyzszy ,poziom” szkoly, tym wiecej osé6b ma
taki wlasnie znak emocji.

3. Co czuja moi koledzy i kolezanki oceniani za zachowanie?
Kilka ilustracji

W ankiecie zamiescitam pytanie projekcyjne dotyczace tego, jak badani
uczniowie spostrzegaja emocjonalng sytuacje uczniéw, ktéry otrzymali na-
ganna/wzorowa ocene zachowania. Gimnazjalisci uzupelniali ,chmurki” -
wypowiedzi dziewczat i chtopcéw ocenionych negatywnie lub pozytywnie
(rys. 2).
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To portrety uczniow, ktérzy wiasnie dostali oceny zachowania: wzorowe lub
naganne. Napisz w ,,chmurkach” co - wedtug Ciebie - czujqg:

Chtopak, ktéry dostal naganna ocene

Dziewczyna, ktéra dostala naganng ocene

Rys. 2. Pytanie ankiety

Z wypowiedzi tych wylonily sie pewne tendencje. W tabeli 45 zbieram

kilka przyktadowych, ilustrujacych te tendencje, wypowiedzi.

Tabela 45. Co czujg dziewczeta i chtopcy otrzymujacy wzorowa i naganng ocene zacho-

wania? Przyktadowe wypowiedzi badanych uczniéw

Dziewczyna, ktcc:’)?}lzocll)g;(t’al Dziewczyna, | Chlopak, ktéry
Co czuja? ktora dostata wzorowa ktéra dostata | dostat naganna
WZOrowa ocene ocene naganng ocene ocene
Ciciolinka? Jestem szczesli- Jestem szcze- | Czuje rozpacz, Czuje przygne-
(dziewczyna) wa, radosna. sliwy, rado- zal do siebie. bienie.
sny.
Petra Czuje zadowole- | Jestem na- Czuje sig fatal- Czuje sig niedo-
(dziewczyna) nie. prawdg dobry. | nie, jestem ceniony.
najgorsza.
Minijka Jestem dumna. Jestem dum- Czuje ztos¢ bo Czuje lekki

1 Cytujac wypowiedzi gimnazjalistéw, postuguje sie ich pseudonimami,

sywali ankiety.
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Chiopak,

Dziewczyna, ) Dziewczyna, Chlopak, ktory
Co czuja? ktéra dostata kii?(;i?;?l ktora dostata | dostal naganna
WZOrowa ocene ocene naganna ocene ocene
(dziewczyna) Jestem lepsza od | ny. Jestem zostatam nie- smutek, ale i tak
innych. lepiej od stusznie potrak- | mam to w nosie.
innych trak- towana.
towany.
Whasciciel Niggy | Czuje sie spra- To dobra To chamstwo, Mam to gdzies.
- niggy wiedliwie oce- decyzja. ktos sig uwzigt.
(dziewczyna) niona.
Strawberrylady Czuje sie szcze- Czuje sig Czuje, ze to Oni niestusznie
(dziewczyna) sliwa. normalnie. niesprawiedliwe. | dostali wzorowe.
Kasiulek (dziew- | Wyniostam toz | Dobrze sig Muszg sig po- Przez to bede
czyna) domu. spisatem. prawic. bardziej lubiany.
Niva Czuje radosc, Czuje rados¢, | Czuje zal do Czuje rozczaro-
(dziewczyna) jestem z siebie jest sig czym | samej siebie. Jak | wanie... liczy-
dumna. chwalié. to sig stato? tem na wyzszq
ocene.
Chlopczyca Czuje sie tym Czuje sig Czuje sig troche | Czuje sig nor-
(dziewczyna) znudzona... super! glupio. malnie, jak
zawsze.
Magda (dziew- Czuje sig dumna | Czuje sig Jest mi wstyd. Czuje si¢ wylu-
czyna) z siebie. wyrézniony zowany. W
wsrod innych koricu jestem
chiopcow. chiopakiem.
Szyna Czuje sig dobrze, | Czuje sig Czuje sig fatal- Czuje sig nijako.
(dziewczyna) bo na to zastu- beznadziejnie. | nie. Dziewczyna | Nie interesuje
Quje. Chtopak z i naganne za- mnie moja ocena
wzorowym??! | chowanie... z zachowania.
Mam to gdzies.
Padlis Czuje sig szcze- | Jestem mqdry. | Chce sig zabi. Czuje sig jak
(dziewczyna) sliwa. tepak.
Adrian Czuje radosc. Jest mi to Czuje nienawis¢ | Czuje sie Zle.
(chtopak) obojetne. do tej zdziry! Mogtem sig
troche postarac.
Angelamix123 Jestem szczgsli- | Jest spoko. Pojde do piekta. | Mam na to zwis.
(chtopak) wa. I tak na zawsze
pozostane dre-
sem.
Promyk Czuje sig zna- Jestem kujo- Nastgpnym Mam to gdzies.
(chtopak) komicie. nem. razem to popra-
wie.
Kinder Czuje sig za- Czuje sig Czuje sig gtupio. | Czuje sig dobrze,
(chtopak) szczycona, ze dobrze, nie Wydaje mi sig to | bo catq szkote
jestem taka jestem zasko- | niesprawiedliwe. | mam w d...
grzeczna. czony.
Szplin Czuje podniece- | Jestem wzo- Jestem glupia. Czuje, ze bede
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Dziewczyna, kt((;)il}lrog(?:t,al Dziewczyna, Chlopak, ktory
Co czuja? ktora dostata wzorowa ktéra dostata | dostal naganna
WZzorowa ocene ocene naganng ocene ocene
(chtopak) nie. rowy. podziwiany.
Wasyl Czuje, ze rodzice | Czuje, ze W domu bede Nie wroce dzis
(chtopak) bedq ze mnie rodzice bedg miata ktopoty. do domu.
dumni. ze nie dumni.
Wracha (chlo- Ale super! Teraz jestem | Czuje bol. Bede | Ale suchar!
pak) Jestem naj- spokojny. miata karg.
Qrzeczniejsza.

Badani czesto podkreslaja, Ze znaczenie, jakie nadaja otrzymanej ocenie
zachowania, wigze sie z faktem, ze o wyniku oceniania dowiedza sie rodzi-
ce. Egzemplifikacja takiego sposobu myslenia sg zacytowane wypowiedzi
Wasyla:

Wzorowy uczen:

Czuje, zZe rodzice bedq ze mnie dumni.

Naganny uczen:

W domu bede miata ktopoty; Nie wroce dzis do domu.

Gimnazjalisci odnosza si¢ tez w swoich wypowiedziach posrednio lub
bezposrednio do nauczyciela. Wychowawca, w wypowiedziach gimnazjali-
stow, to zewnetrzne, niezalezne od ucznia Zrédio sukcesu lub porazki (cze-
Sciej porazki). Oto przyklady.

Zrédto sukcesu:
Jestem lepiej od innych traktowany (Minijka).

Zrodto porazki:

Czuje sig niedoceniony (Petra).

Czuje z1os¢ bo zostatam niestusznie potraktowana (Minijka).
To chamstwo, ktos sie uwzigt (Wlasciciel Niggy - niggy).
Czuje nienawis¢ do tej zdziry! (Adrian).

Inni uczniowie, koledzy z klasy, pojawiaja sie w wypowiedziach jako
punkt odniesienia oceny, na przyklad:

Jestem lepsza od innych; Jestem lepiej od innych traktowany (Minijka).

Oni niestusznie dostali wzorowe (Strawberrylady).

Czuje sig wyrézniony wsrdd innych chtopcéw (Magda).
lub w kontekscie prestizu ucznia wéréd réwiesnikéw, miejsca, ktore wy-
znacza mu w strukturze grupy ocena zachowania. Na przykiad:
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Przez to bede bardziej lubiany (Kasiulek).
Czuje, ze bede podziwiany (Szplin).

Rozréznienie perspektyw dziewczat i chtopcéw przyniosto interesujace
wyniki. Wielu badanych zupelnie inaczej uzupelnito wypowiedzi uczniéw
i uczennic otrzymujacych te sama ocene zachowania. Wytonily sie nastepu-
jace tendencje:

1. Zaréwno chlopcy, jak i dziewczeta, przypisali uczennicom wieksza
emocjonalno$¢ niz chlopcom. Przejawia sie to w stopniowaniu emocji (za-
réwno pozytywnych, jak i negatywnych). Na przyklad Ciciolinka nagan-
nemu chlopcu przypisuje wypowiedz: Czuje przygnebienie, a nagannej
dziewczynie: Czuje rozpacz, zal do siebie. Angelamix123 w imieniu dziewczy-
ny ocenionej na ,, wzorowo” moéwi: jestem szczesliwa, a w imieniu chlopaka
w tej samej sytuacji: jest spoko. Gimnazjalisci uzywaja w odniesieniu do ne-
gatywnie ocenionych dziewczat zwrotéw bardziej nacechowanych emocjo-
nalnie, mocniejszych, takich jak:

Czuje sie fatalnie, jestem najgorsza (Petra).

Chce sig zabic¢ (Padlis).

Czuje nienawis¢ do tej zdziry! (Adrian).

Czuje sig zaszczycona, ze jestem taka grzeczna (Kinder).
Czuje podniecenie (Szplin).

Czuje bol (Wracha).

2. Jesli ocena zachowania utozsamiana jest z ocena inteligencji czy wie-
dzy, to dotyczy raczej ocenianego chlopaka. Jesli ocenianej uczennicy to
tylko z perspektywy chtopcéw. Badani imputujg ocenianym za zachowanie
uczniom plci meskiej takie zwroty, jak:

Jestem kujonem (Promyk).
Jestem madry; Czuje sie jak tepak (Padlis).

3. Okazuje sig, ze silny jest wéréd mlodziezy stereotyp, w mysl ktérego
dziewczetom nie przystoi mie¢ nagannej oceny zachowania, co dla chlopca
nie jest wstydem. Chlopcom naganna ocena zachowania jest obojetna, wzo-
rowa za$ nie jest powodem do dumy, jest ,niemeska”. Dobitnie demaskuje
ten stereotyp Szyna, wpisujac w ,,chmurke” wzorowego chlopaka zdanie:
Czuje sie beznadziejnie. Chlopak z wzorowym??!, a w ,chmurke” nagannej
uczennicy: Czuje si¢ fatalnie. Dziewczyna i naganne zachowanie... Wéréd wy-
powiedzi badanych ani razu nie pojawila sie taka, ktéra sugerowataby do-
bre samopoczucie dziewczyny, ktéra otrzymala naganng ocene zachowania.
Rzadko pojawiaja sie zwroty Swiadczace o obojetnosci dziewczat wobec tej
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sytuacji. Natomiast wiele jest takich w odniesieniu do nagannych chtopcéw,
na przyklad:

Czuje lekki smutek, ale i tak mam to w nosie (Minijka).

Mam to gdzies (Wtasciciel Niggy - niggy, Promyk).

Przez to bede bardziej lubiany (Kasiulek).

Czuje sie normalnie, jak zawsze (Chtopczyca).

Czuje sie wyluzowany. W koricu jestem chtopakiem (Magda).

Czuje sig nijako. Nie interesuje mnie moja ocena z zachowania. Mam to gdzies (Szyna).
Mam na to zwis. I tak na zawsze pozostane dresem (Angelamix123).

Czuje sig dobrze, bo calq szkote mam w d... (Kinder).

Czuje, zZe bede podziwiany (Szplin).

Ale suchar! (Wracha).

WNIOSKI

Fakt, ze w szkole ocenia si¢ zachowanie, raczej wywoluje w uczniach pozy-
tywne niz negatywne emocje.

Im niZsze miejsce zajmuje szkota w rankingu, tym czesciej uczniowie sg
zadowoleni, usatysfakcjonowani wysokoscia oceny zachowania, ktéra
otrzymuja. Uczniowie szkét elitarnych czesciej zas doznaja bezradnosci
i zniechecenia w zwigzku z faktem, ze ich zachowanie oceniane jest na sto-
pien.

W spostrzezeniach gimnazjalistow wiekszy wachlarz emocji towarzyszy
ocenianym za zachowanie dziewczetom niz chlopcom, wiekszy nagannym
Niz WzOorowym uczniom.

Skoro im wyzZsze miejsce w rankingu zajmuje szkofa, tym mniej
uczniéow doswiadcza pozytywnych emocji zwigzanych z ocenianiem za-
chowania, mozna pytaé, co dzieje sie¢ w tych szkotach, ze tak jest? Szuka¢
odpowiedzi mozna, zestawiajac ten wynik z innymi, na przyklad dotycza-
cymi funkcji oceny zachowania w szkole (uczniowie szkét elitarnych, jak
juz pisalam, uwazaja, ze ocena zachowania ma zwiazek z ich przyszloscia
edukacyjna). Do kwestii tych odniose sie w dalszych rozdziatach.



Rozdzial VII

Ilu ucznioéw, tyle szkolnych doswiadczen.
Czynniki, ktore sa w zwiazku

z przebiegiem oceniania zachowania

na stopien

Moj starszy brat chodzil do tej szkoly co ja i zawsze mial
najnizsze zachowanie. Choébym nie wiem, jak sie staral,
i tak mi sie nie uda mie¢ dobrego. Oni (nauczyciele) caty
czas pamietaja brata i nie uwierzg, ze ja jestem inny.

Uczent

U nas jest spoko, bo nikt sie tym nie przejmuje. Ale w szko-
le mojej siostry, zeby mie¢ dobra ocene zachowania, trzeba
by¢ lizusem! tadny, grzeczny i zawsze przygotowany do
lekgji.

Uczenn

Postawitam hipoteze, ze jest zwiazek miedzy rodzajem uczniowskich do$wiad-
czenn a niektorymi wtasciwosciami badanej grupy i jej $rodowiska. Hipoteza ta
dotyczyta czterech grup czynnikéw: zwiazanych ze $rodowiskiem szkolnym,
z osoba wychowawcy, ze $rodowiskiem rodzinnym badanego i z samym bada-
nym. W sumie otrzymatam 300 hipotez szczegétowych (odnoénie do zwiazku
czasu, miejsca i 0séb oceniajacych zachowanie ucznia, funkcji i przedmiotu oce-
ny zachowania, dziatan podejmowanych przez uczniéw, wychowawcéw i rodzi-
cow oraz znaku emocji doswiadczanych przez badanych i kazdej zmiennej nieza-
leznej).

W rozdziale prezentuje jedynie rozktady wynikéw dla par zmiennych, miedzy
ktérymi jest zwiazek istotny statystycznie'. Interpretacja wykrytych zjawisk zajme
sie w nastepnym, zamykajacym cato$c rozdziale.

1. Srodowisko szkolne a doswiadczenia gimnazjalistow
Usytuowanie szkoly. Szkoly objete badaniem usytuowane byly w Pozna-
niu (dzielnica Jezyce i Stare Miasto), jedna ze szkél to gimnazjum w miej-

scowosci pod Poznaniem.

1 Do obliczenia istotnoéci réznic miedzy zmiennymi zastosowano test chi-kwadrat.
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Z obliczerh wynika, ze zmienna usytuowanie szkoly réznicuje statystycz-
nie istotnie do$wiadczenia uczniéw w zakresach: osoby oceniajgce zachowanie

i przedmiot oceny. Rozklad wynikoéw prezentuje w tabelach 46 i 47.

Tabela 46. Osoby oceniajace zachowanie uczniéw a usytuowanie szkoty

Osoby oceniajace

Usytuowanie szkoly

; Stare 0za Razem
zachowanie ; p
Miasto Jezyce Poznaniem
Tylko nauczyciele N 15 15 18 48
% 25,9 41,7 64,3 39,3
Nauczyciele N 21 12 1 34
i koledzy z klasy % 36,2 33,3 3,6 27,9
Uczent . jest o;eniany 71 9 8 38
przez innych i doko- | N
nuje samooceny % 36,2 25,0 28,6 31,1
N 1 - 1 2
Brak odpowiedzi
% 1,7 - 3,6 1,6
N 58 36 28 122
Razem % 100,0 100,0 100,0 100,0
X2 =17,123, df = 6, istotnoé¢ asymptotyczna = 0,009
Tabela 47. Przedmiot oceny zachowania a usytuowanie szkoty
. . . Usytuowanie szkoly
Typ ucznia wpisujacy sie w Siare ora Razem
ideal wychowawczy szkot ;
Y Y Y Miasto Jezyce Poznaniem
) . N 23 9 10 42
Bierny konformista
% 39,7 25,0 35,7 34,4
Aktywny konformi- | N 22 6 9 37
sta % 37,9 16,7 32,1 30,3
) N 6 11 3 20
Krytyczny uczestnik
% 10,3 30,6 10,7 16,4
. N 7 10 6 23
Typ mieszany
% 12,1 27,8 21,4 18,9
N 58 36 28 122
Razem % 100,0 100,0 100,0 100,0

X2 = 14,040, df = 6, istotnoé¢ asymptotyczna = 0,029
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Okazuje sig, ze uczacy sie poza Poznaniem sg oceniani czesciej niz gim-
nazjalisci innych szkét tylko przez nauczycieli (prawie 7 na 10 badanych).
Uczniowie ci s3 podobni ze wzgledu na postrzeganie przedmiotu oceny za-
chowania do gimnazjalistow ze Starego Miasta (tab. 47). I jedni, i drudzy
uwazaja, ze idealem wychowawczym jest konformistyczny typ uczestnic-
twa w rzeczywistosci szkoly (podaje tak 7 na 10 badanych tych szkot). Az 3
na 10 uczniéw z Jezyc uwaza, ze premiowana jest w ich szkotach postawa
krytycznego stosunku do regulaminu zachowania w szkole.

Samodzielno$é budynku. Jest istotny statystycznie zwigzek miedzy samo-
dzielnoscig budynku gimnazjum a osobami, oceniajgcymi zachowania, funkcjg?
ktorq petni ocena zachowania, oraz przedmiotem oceny.

Okazuje sig, ze do dokonywania samooceny zachowania zachecani sa
przede wszystkim uczniowie szkot, ktérych budynek jest samodzielny (co
drugi badany tego typu szkoly) i wspodlny z liceum (2 na 5 badanych) (tab.
48). Najrzadziej samooceny zachowania w szkole dokonuja uczniowie szko-
ty dzielgcej budynek ze szkola wieczorowa. Co drugi badany z tej szkoty
twierdzi, ze jego zachowanie oceniaja tylko nauczyciele.

Tabela 48. Osoby oceniajace zachowanie uczniéw a samodzielnoé¢ budynku szkoty

Samodzielno$¢ budynku

Osoby oceniajace zachowanie wspélny ) wspélny | wspdlny
z pod- wspélny | zeszkola | zwiecej samo- Razem
stawo- zliccum | wieczo- | nizjedna | dzielny
wa rowa szkota
Tylko nauczyciele N 7 3 12 18 8 48
% 20,0 25,0 50,0 64,3 34,8 39,3
Nauczyciele N 18 4 8 1 3 34
i koledzy z klasy % 51,4 33,3 33,3 3,6 13,0 27,9
Uczern jest oceniany | N 9 5 4 8 12 38

przez innych i doko-

nuje samooceny % 25,7 41,7 16,7 28,6 52,2 31,1

o N 1 - - 1 - 2
Brak odpowiedzi
% 2,9 - - 3,6 - 16
N 35 12 24 28 23 122
Razem % 100,0 | 100,0 | 100,0 | 100,0 | 100,0 | 100,0

X2 =31,919, df = 12, istotnosé¢ asymptotyczna = 0,001

2 Do analizy zwigzkéw miedzy zmiennymi wybralam tylko jedng funkcje oceny zacho-
wania, mianowicie pedagogiczna (ocena zacheca do podjecia pracy nad sobg). Jest ona intere-
sujgca, zamierzam bowiem interpretowac uzyskane wyniki w odniesieniu do mozliwosci
rozwoju ucznia. Po dokonaniu obliczeri w odniesieniu do innych funkcji okazatlo sie tez, ze
niewiele czynnikéw je réznicuje.
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7 na 10 badanych ze szkét dzielacych budynek ze szkola podstawowa
i wiecej niz jedna szkolg, to uczniowie przekonani o tym, ze ocena zacho-
wania mobilizuje do pracy nad soba (tab. 49).

Tabela 49. Funkcja pedagogiczna oceny zachowania a samodzielnoé¢ budynku szkoly

Samodzielno$¢ budynku

Ocena zachowania wspdlny wspélny | wspolny
z pod- wspélny | zeszkola | zwiecej samo- Razem
stawo- zliccum | wieczo- | nizjedng | dzielny
wa rowa szkota
Daje mozliwos¢ N 25 3 14 21 5 68

wgladu w siebie i
mobilizuje do pracy % 714 25,0 58,3 75,0 21,7 55,7
nad sobg

Nie daje mozliwosci N 10 9 10 7 18 54

wgladu w siebie i nie
mobilizuje do pracy % 28,6 75,0 41,7 25,0 78,3 44,3
nad soba

N 35 12 24 28 23 122

Razem

% 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

X2 = 23,141, df = 4, istotnos¢ asymptotyczna = 0,00

Uczniowie gimnazjow dzielacych budynek z liceum twierdza tez (cze-
Sciej niz inni badani), ze w ich szkolach premiowana jest postawa krytycz-
nego uczestnictwa (tab. 50). Nie podziela tego pogladu zaden uczen szkoly
samodzielnej. W sumie 4 na 5 uczniéw samodzielnych gimnazjow uwaza
bowiem, ze ideatem wychowawczym szkoly jest konformizm.

Tabela 50. Przedmiot oceny zachowania a samodzielnoé¢ budynku szkoty

Samodzielno$¢ budynku
Typ HC2INA WPISHJAcy sie W V\;Sgggiy wspolny Zassp;(lfgl);; ‘;V?/Jl(;lcrg samo- Razem
ideat WyChowaWCZy SZkOly stawo- zliccum | wieczo- | nizjedna | dzielny
wa rowa szkota
Bierny konformista N 10 2 7 10 13 42
% 28,6 16,7 29,2 35,7 56,5 34,4
Aktywny konformi- N 15 1 5 9 7 37
sta % 42,9 8,3 20,8 32,1 30,4 30,3
Krytyczny uczestnik N 6 6 > 5 — 20
% 17,1 50,0 20,8 10,7 - 16,4
T . N 4 3 7 6 3 23
yp mueszany % | 114 | 250 | 292 | 214 | 130 | 189
N 35 12 24 28 23 122
Razem % 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

X2 = 25,403, df = 12, istotnoé¢ asymptotyczna = 0,013
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Wielkosé szkoly. Gimnazja objete badaniem to raczej Sredniej wielkosci
szkoly. Najsilniejsze przekonanie, ze funkcja oceny zachowania jest zache-
canie ucznia do wgladu w siebie, wyrazaja uczniowie Sredniej wielkosci
szkot - deklaruje to od 6 do 7 na 10 badanych (tab. 51). Najmniej podzielaja-
cych to przekonanie gimnazjalistow uczy sie w najwiekszych szkolach
(powyzej 400 uczniow).

Tabela 51. Funkcja pedagogiczna oceny zachowania a wielkos¢ szkoly

Wielkos¢ szkoty
Ocena zachowania
2001 201300 | 301400 | 401 | Razem
uczniéw 9 - uczniow
... | ucznidw | ucznidow | . .
i mniej i wiegcej
Daje mozliwosé N 3 37 23 5 68
wgladu w siebie
i mobilizuje do pracy | % 25,0 75,5 60,5 21,7 55,7
nad sobg
Nie daje mozliwosci N 9 12 15 18 54
wgladu w siebie i nie
mobilizuje do pracy % 75,0 24,5 39,5 78,3 44,3
nad soba
N 12 49 38 23 122
Razem
% 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

X2 = 23,490, df = 3, istotnos¢ asymptotyczna = 0,00

Tabela 52. Przedmiot oceny zachowania a wielkos¢ szkoty

Wielkos¢ szkoly
Typ ucznia wpisujacy sie w
ideat wychowamcsy srkoly e 201300 | 301400 || A% Razem
... | ucznidw | ucznidow | . .
i mniej i wigcej
Bierny konformista N 2 18 2 13 42
% 16,7 36,7 23,7 56,5 34,4
Aktywny konformi- | N 1 17 12 7 37
sta % 8,3 34,7 31,6 30,4 30,3
Krytyczny uczestnik I(;)I 53 0 123 187, 1 - 126(,) n
T . N 3 7 10 3 23
YP fueszany % 25,0 14,3 26,3 13,0 18,9
N 12 49 38 23 122
Razem % 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

X2 =22,535, df =9, istotnoé¢ asymptotyczna = 0,007
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Wyniki dotyczace zwiazku przedmiotu oceny zachowania i wielkosci szkoty
mozna odczytaé w nastepujacy sposob: im wieksza szkola, tym rzadziej
uczniowie s przekonani o tym, Ze na ocene wzorowgq zasluguje uczen kie-
rujacy sie wlasnym kodeksem moralnym (tab. 52). Roéznice sa duze -
w najmniejszych szkolach twierdzi tak co drugi badany, w najwiekszych
zaden z nich.

Co ciekawe, zaréwno uczniowie z wiekszych szkét przekonani o tym, ze
w szkole premiowany jest konformizm, jak i ci z matych szkét, a wiec
twierdzacy, ze wzorowy uczen to krytyczny uczestnik, deklaruja najcze-
Sciej, ze sami sa krytyczni wobec wymagan szkoly (w odniesieniu do obu
typow szkot ze wzgledu na wielkos¢ twierdzi tak prawie 7 na 10 badanych)
(tab. 53). Zaden z uczniéw najmniejszych szkét nie podat, Ze jest biernym
lub aktywnym konformista.

Tabela 53. Typ ucznia ze wzgledu na podejmowane dzialania a wielkos¢ szkoty

Wielkos¢ szkoly
Typ ucznia
200 1 501300 | 301-400 | 401 | Razem
uczniow 9 - uczniow
. . . | uczniéw | uczniéw | ..
i mniej i wigcej
. . N - 13 6 2 21
Bierny konformista % - %5 158 87 172
Aktywny konformi- | N - 6 3 - 9
sta % - 12,2 7,9 - 74
. N 8 24 23 16 71
Krytyezny uezestnik 66,7 490 60,5 69,6 58,2
. . N 1 1 1 4 7
Bierny antagonista % 33 20 26 174 57
o 'y 2 % s y
T . N 3 5 5 1 14
yp rhieszany % 25,0 10,2 13,2 43 115
Razem N 12 49 38 23 122
% 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

X2=21,615, df =12, istotnos¢ asymptotyczna = 0,042

Liczebnos¢ klasy. Prawie wszyscy, bo az 9 na 10 uczniéw matych klas, to
osoby przekonane o tym, ze ocena zachowania pelni funkcje pedagogiczna
(tab. 54). W odniesieniu do pozostatych typéw klas, ze wzgledu na ich
wielkoé¢, mozna powiedzie¢, ze im wieksza klasa, tym wiecej oséb przeko-
nanych jest o tym, ze ocena zachowania mobilizuje do wgladu w siebie. Sg
to jednak réznice nieznaczne - $rednio co drugi badany klas érednich i du-
zych uwaza, ze ocena pelni te funkgje.
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Tabela 54. Funkcja pedagogiczna oceny zachowania a liczba uczniéw w klasie

Liczba uczniéow w klasie
Ocena zachowania
20 2124 | 2529 30 | Razem
uczniéw - - uczniow
. .. | uczniow | uczniow | , . .
i mniej i wiecej
Daje mozliwosé N 12 16 25 15 68
wgladu w siebie i
mobilizuje do pracy % 92,3 471 51,0 57,7 55,7
nad soba
Nie daje mozliwosci N 1 18 24 11 54
wgladu w siebie i nie
mobilizuje do pracy % 7,7 52,9 49,0 423 44,3
nad sobag
N 13 34 49 26 122
Razem
% 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

X2 = 8,567, df = 3, istotnos¢ asymptotyczna = 0,039

3 na 10 badanych uczacych sie w duzych klasach twierdzi, ze pozytyw-
nie w ich szkotach oceniana jest postawa krytycznego uczestnictwa w zyciu
szkoly (przedmiot oceny, tab. 55). Takze stosunkowo niewielu uczniéw tych
klas (2 na 5) uwaza, ze by¢ wzorowym uczniem w ich szkole, to znaczy by¢

konformista.

Tabela 55. Przedmiot oceny zachowania a liczba uczniéw w klasie

Typ ucznia wpisujacy sie w

Liczba uczniéw w klasie

ideat wychowawczy szkoty ZQ ) 2104 2529 39 ) Razem
uczniéw - . uczniéw
.0 | uczniéw | uczniow | LU
i mniej i wiecej
_ , N 4 15 19 4 42
Bierny konformista
% 30,8 44,1 38,8 15,4 344
Aktywny konformi- | N 6 12 12 7 37
sta % 46,2 35,3 24,5 26,9 30,3
. N 2 4 5 9 20
Krytyczny uczestnik
% 154 11,8 10,2 34,6 16,4
. N 1 3 13 6 23
Typ mieszany
% 7,7 8,8 26,5 23,1 18,9
N 13 34 49 26 122
Razem % 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Xx2=17,301, df = 9, istotnos¢ asymptotyczna = 0,044
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Prawie 4 na 5 uczniéw najmniejszych i ponad 4 na 5 najliczniejszych
klas, to gimnazjalisci opisujacy dziatania swoich wychowawcow w kategoriach
traktowania ucznia jako partnera lub autonomicznego poszukiwacza (tab.
56). Uczniowie $rednich pod wzgledem liczebnosci klas czuja sie za$ cze-
Sciej niz pozostali traktowani jak material, ktéry ksztattuje wychowawca
oceniajacy zachowanie, lub jako przeciwnicy, nad ktérym sadu dokonuje
wychowawrca.

Tabela 56. Typ dziataii wychowawcy a liczba uczniéw w klasie

Liczba uczniéw w klasie
Typ dziatan wychowawcy ZQ ) 2104 25.29 39 ) Razem
uczniow - - uczniow
i mniej uczniow | uczniéw | wiecej
Traktowanie ucznia N 3 10 26 4 43
jako surowiec lub % 23,1 29,4 53,1 15,4 35,2
przeciwnika
Traktowanie ucznia N 10 23 20 22 75
jako partnera lub
autonomicznego % 76,9 67,6 40,8 84,6 61,5
poszukiwacza
. N - - 3 - 3
Typ mieszany % - - 61 - 25
Lo N - 1 - - 1
Brak odpowiedzi % - 29 - - 08
N 13 34 49 26 122
Razem % 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

X2 =21,636, df = 9, istotnos¢ asymptotyczna = 0,010

Posiadanie przez szkole tytulu ,Szkola z klasa”. W hipotezie zalozytam,
ze to, czy gimnazjum ma tytul ,Szkoly z Klasg”, moze réznicowac
uczniowskie doswiadczenia zwigzane z ocenianiem zachowania. Hipoteza
ta potwierdzila sie w odniesieniu do funkcji pelnionej przez ocene zacho-
wania. 7 na 10 uczniéw gimnazjum, ktére nie ma tego tytutu, to osoby mo-
bilizowane do pracy nad soba (tab. 57). W drugiej grupie - ze ,Szkét z Kla-
sa” - jest tylko 47% uczniow wyrazajacych taka opinie.

Monitoring w szkole. Interesowato mnie takze, w jakim stopniu ré6znig sie
doswiadczenie uczniéw ze szkét z monitoringiem i bez niego. Wykryto
réznice w zakresie funkcji oceny zachowania i 0séb oceniajgcych zachowanie.
W swietle wynikéw okazuje sie, ze w szkole bez monitoringu czeéciej niz
w pozostalych szkolach zachowanie oceniajg tylko nauczyciele (doswiadcza
tego 3 na 5 badanych), rzadziej niz w pozostatych uczniowie zachecani sa
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do samooceny i oceniani przez caly zespot klasowy (tab. 59), czeéciej niz
pozostali (prawie 4 na 5) sa przekonani o tym, ze ocena zachowania pelni

funkcje pedagogiczna (tab. 58).

Tabela 57. Funkcja pedagogiczna oceny zachowania a posiadanie przez gimnazjum

tytutu ,Szkota z Klasg”

Gimnazjum
Ocena zachowania ma tytul nie ma tytulu Razem
»Szkota z Klasg” | ,Szkola z Klasg”
Daje mozliwosé wgla- N 38 30 68
ju w siebie i mobilizuje o 475 714 55,7
o pracy nad soba
Nie daje mozliwosci N 42 12 54
wgladu w siebie i nie
mobilizuje do pracy nad % 52,5 28,6 44,3
soba
N 80 42 122
Razem % 100,0 100,0 100,0
X2 = 6,392, df =1, Istotnosé¢ asymptotyczna = 0,011
Tabela 58. Osoby oceniajace zachowanie uczniéw a monitoring w szkole
Gimnazjum
Osoby oceniajace zachowanie : Razem
. nie ma
ma monitoring o
monitoringu
Tylko nauczyciele N 30 18 48
% 31,9 64,3 39,3
Nauczyciele N 33 1 34
i koledzy z klasy % 35,1 3,6 27,9
Uczefi jest oceniany przez| N 30 8 38
innych )
i dokonuje samooceny % 31,9 28,6 311
o N 1 1 2
Brak odpowiedzi
% 1,1 3,6 1,6
N 94 28 122
Razem % 100,0 100,0 100,0

X2 =14,349, df =3, istotnos¢ asymptotyczna = 0,002
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Tabela 59. Funkcja pedagogiczna oceny zachowania a monitoring w szkole

Gimnazjum
Ocena zachowania ma monito- | nie ma monito- Razem
ring ringu

Daje mozliwos¢ wgladu w siebie N 47 21 68
i mobilizuje do pracy nad soba % 50,0 75,0 55,7
Nie daje mozliwosci wgladu w N 47 7 54
siebie i nie mobilizuje do pracy % 50,0 25,0 443
nad soba

N 94 28 122
Razem % 100,0 100,0 100,0

X2 = 5,465, df =1, istotnos¢ asymptotyczna = 0,019

2. Cechy wychowawcy a doswiadczenia gimnazjalistow

Staz pracy w zawodzie nauczyciela. W hipotezie zalozytam, ze odmienne
moga by¢ doswiadczenia uczniéw, ktérych wychowawcy maja zréznico-
wany staz pracy w zawodzie nauczyciela. Istotnie statystycznie r6zne do-

Swiadczenia te sa w zakresie dziatan podejmowanych przez oceniajgcych zacho-
wanie wychowawcow. Jak wynika z danych przedstawionych w tabeli 60, az
9 na 10 uczniéw, ktérych wychowawcy majg éredni staz pracy, to osoby
czujace sie partnerami zachecanymi do aktywnego udzialu w procesie oce-
niania. Najgorzej, ze wzgledu na to kryterium, wypadli uczniowie najmtod-

SZYCh stazem WYChOW&lWCf)W.

Tabela 60. Dzialania wychowawcy a jego staz pracy w zawodzie nauczyciela

Staz pracy wychowawcy w zawo-
dzie nauczyciela Razem
Typ dzialann wychowawcy 10 lati 11-20 1at 21 lati
mniej wiecej
Traktowanie ucznia jako suro- | N 13 3 27 43
wiec lub przeciwnika % 34,2 12,0 45,8 35,2
Traktowanie ucznia jako part- | N 23 22 30 75
nera. lub autonomicznego po- % 60,5 88,0 50,8 615
szukiwacza
Typ mieszany N 2 - L 5
% 53 - 1,7 2,5
s N - - 1 1
Brak odpowiedzi % - - 17 08
N 38 25 59 122
Razem % 100,0 100,0 100,0 100,0

X2 =12,684, df = 6, istotnoé¢ asymptotyczna = 0.048
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Przedmiot, ktérego uczy wychowawca. Zdecydowanie czesciej o tym, ze
by¢é wzorowym uczniem, to by¢ krytycznym uczestnikiem (przedmiot oceny),
sa przekonani uczniowie wychowawcy - humanisty. Nauczyciele przed-
miotéw Scistych i przyrodniczych oceniajg gimnazjalistow (Srednio 7 na 10)
upatrujac idealu wychowawczego w postawie aktywnego i biernego kon-
formizmu (tab. 61).

Tabela 61. Przedmiot oceny zachowania a przedmiot, ktérego uczy wychowawca

Przedmioty, ktérych uczy
. . . wychowawca
Typ ucznia wpisujacy sie w Razem
ideal wychowawczy szkoty . .
humani- - przyrodni-
Sciste
styczne cze
) ) N 10 21 11 42
Bierny konformista
% 25,0 37,5 42,3 34,4
) N 9 19 9 37
Aktywny konformista
% 22,5 33,9 34,6 30,3
) N 14 3 3 20
Krytyczny uczestnik
% 35,0 54 11,5 16,4
i N 7 13 3 23
Typ mieszany
% 17,5 23,2 11,5 18,9
N 40 56 26 122
Razem % 100,0 100,0 100,0 100,0

X2 =17,184, df = 6, istotnoé¢ asymptotyczna = 0,009

W grupie uczniéw uwazajacych, ze oceniajacy ich zachowania wycho-
waweca urabia ich do obowigzujacego w szkole wzoru lub pokazuje w ten
sposob swoja wladze, najwiecej jest uczniéw wychowawcy wykladajacego
przedmioty Sciste (tab. 62). Az 9 na 10 wychowankéw nauczyciela przed-
miotéw przyrodniczych twierdzi, ze ich wychowawca traktuje ich jako
partnera lub autonomicznego poszukiwacza.

Liczba godzin tygodniowo lekcji prowadzonych przez wychowawce
w klasie badanych. Uczniowie spotykajacy sie ze swoim wychowawca naj-
rzadziej, bo tylko podczas jednej lekcji w tygodniu twierdza, ze w wigkszo-
sci przypadkow (7 na 10 badanych) oceniajg ich zachowanie tylko nauczy-
ciele. Do samooceny zachecanych jest 2 na 5 uczniéw najczesciej, bo pod-
czas 3 lekcji w tygodniu, spotykajacych sie ze swoim wychowawca (tab. 63).
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Tabela 62. Dzialania wychowawcy a przedmiot przez niego nauczany

Przedmioty, ktérych uczy

h
Typ dziatan wychowawcy wyciowawea Razem
humani- Sciste przyrodni-
styczne cze
Traktowanie ucznia N 16 24 3 43
jako surowiec lub )
przeciwnika % 40,0 42,9 11,5 35,2
Traktowanie ucznia N 24 28 23 75
jako partnera lub
autonomicznego po- % 60,0 50,0 88,5 61,5
szukiwacza
T i N - 3 - 3
mieszan
Yp Y % - 5,4 - 25
Lo N - 1 - 1
Brak odpowiedzi
% - 1,8 - 0,8
N 40 56 26 122
Razem % 100,0 100,0 100,0 100,0

X2 = 14,331, df = 6, istotnoé¢ asymptotyczna = 0,026

Tabela 63. Osoby oceniajace zachowanie uczniéw a liczba godzin tygodniowo lekcji

prowadzonych przez wychowawce w badanej klasie

Liczba godzin tygodniowo zaje¢ pro-
wadzonych przez wychowawce

Osoby oceniajace zachowanie w badanej Klasie Razem
jedna dwie trzy

Tylko nauczyciele N 10 19 19 48
% 714 30,6 41,3 39,3

Nauczyciele N - 27 7 34

i koledzy z klasy % - 435 15,2 27,9

Uczen jest oceniany | N 3 15 20 38

przez innych i doko- "

nuje samooceny % 214 24,2 43,5 31,1

Lo N 1 1 - 2

Brak odpowiedzi % 71 16 - 16
N 14 62 46 122

Razem % 100,0 100,0 100,0 100,0

X2 = 23,887, df = 6, istotnos¢ asymptotyczna = 0,001
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Im czesciej uczniowie spotykaja sie ze swoim wychowawca podczas
prowadzonych przez niego lekcji, tym czesciej czuja sie traktowani przez
niego jak partnerzy i autonomiczni poszukiwacze. R6znice miedzy bada-
nymi grupami sa duze. Az 6 na 10 spotykajacych sie¢ z wychowawca raz
w tygodniu, a tylko 1 na 10 spotykajacych sie z nim najczesciej okreéla dzia-
tania wychowawcy jako oparte na traktowaniu ucznia jako przeciwnika czy
surowiec (tab. 64).

Tabela 64. Dzialania wychowawcy a liczba godzin tygodniowo lekcji prowadzonych
przez niego w badanej klasie

Liczba godzin tygodniowo zajeé pro-
wadzonych przez wychowawce

Typ dzialan wychowawcy w badanej klasie Razem
jedna dwie trzy
Traktowanie ucznia N 8 29 6 43
jako surowiec lub )
przeciwnika % 57,1 46,8 13,0 35,2
Traktowanie ucznia N 4 31 40 75
jako partnera lub
autonomicznego po- % 28,6 50,0 87,0 61,5
szukiwacza
T . N 2 1 - 3
m n
yp mieszany % 14,3 16 - 25
N - 1 - 1
Brak odpowiedzi
% - 1,6 - 0,8
N 14 62 46 122
Razem % 100,0 100,0 100,0 100,0

X2 =29,571, df = 6, istotnoé¢ asymptotyczna = 0,00

Poziom zbieznosci oczekiwan badanego co do lekcji wychowawczej
i rzeczywistosci. Gimnazjalisci sg raczej zadowoleni z przebiegu lekcji wy-
chowawczej niz niezadowoleni. Raczej spelnia ona, niz nie spetnia ich ocze-
kiwania.

Uczniowie charakteryzujacy sie najwyzszym poziomem zbieznosci wta-
snych oczekiwan co do lekcji wychowawczej i rzeczywistosci, czuja sie
w wiekszosci (7 na 10) traktowani przez oceniajacego ich zachowanie wy-
chowawece jak partnerzy (dziatania wychowawcy, tab. 65). 7 na 10 badanych
zaliczonych do grupy oséb o niskim poziomie tej zbieznosci twierdzi, ze
dziatania ich wychowawcéw wpisuja sie w koncepcje: uczen - przeciwnik
i uczen - surowiec.
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Tabela 65. Dzialania wychowawcy a poziom zbieznosci oczekiwari badanego co do
lekcji wychowawczej i rzeczywistosci

Poziom zbieznosci oczekiwan badanego
. wobec lekeji wychowaweczej i rzeczywistosci
Typ dzialan wychowawcy — Razem
. raczej | wysoki, | raczej e
wysoki wysoki iani niski niski
niski
Traktowanie ucznia N 12 4 10 5 11 43
jako surowiec lub )
przeciwnika % 30,0 16,7 34,5 45,5 73,3 35,2
Traktowanie ucznia N 28 19 19 4 3 75
jako partnera lub
autonomicznego % 70,0 79,2 65,5 36,4 20,0 61,5
poszukiwacza
T ) N - 1 - 1 1 3
mieszan
P Y % - 4,2 - 91 | 67 | 25
. . - - - ]' - 1
Brak odpowiedzi
- - - 91 - 08
N 40 24 29 11 15 122
Razem % 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

X2 = 31,474, df =15, Istotnos¢ asymptotyczna = 0,008

3. Srodowisko rodzinne a doswiadczenia gimnazjalistow

Miejsce zamieszkania. Badani uczniowie to mieszkarncy pieciu dzielnic
Poznania, az 40 os6b mieszka poza Poznaniem. Miejsce zamieszkania rézni-
cuje istotnie statystycznie tylko jedng zmienng - dziatania podejmowane przez
ojca. Okazuje sig, Ze uczniowie mieszkajacy na Nowym Mieécie, gdy infor-
muja ojca o tym, jaka ocene zachowania otrzymali, najczesciej czuja sie trak-
towani jak partnerzy i osoby autonomiczne (tab. 66). Z kolei jak przeciwnicy
ojca i jak surowiec, ktéry chce on ksztaltowaé¢ w ramach zalozonego sobie
wzorca, czuja sie najczesciej uczniowie z Grunwaldu.

Wyksztalcenie ojca. Istotnie statystycznie r6znia si¢ doswiadczenia (w za-
kresie funkcji oceny zachowania) gimnazjalistow, ktorych ojcowie maja wyz-
sze wyksztalcenie i pozostalych (tab. 68). Okazuje sie bowiem, ze az 7 na 10
dzieci ojcow z wyzszym wyksztalceniem (podczas gdy innych od 3 do 4 na
10) zaprzecza, jakoby ocena zachowania pozostawala w zwigzku z mozli-
woscig podejmowania przez ucznia pracy nad soba.
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Tabela 66. Dzialania ojca a miejsce zamieszkania badanego

Miejsce zamieszkania

St N poza
Typ dzialari ojca e}re . Grun O.WQ . po- Razem
mia- | Jezyce mia- | Wilda
wald Zna-
sto sto .
niem
Traktowanie N 19 7 6 1 1 15 49
dziecka jako
surowiec lub % | 41,3 | 389 | 545 | 200 | 250 | 395 | 402
przeciwnika
Traktowanie
dziecka jako N 20 7 3 3 1 19 53
partnera lub
autonomicznego % | 43,5 38,9 27,3 60,0 25,0 | 50,0 43,4
poszukiwacza
) N 4 4 2 1 - 3 14
Typ mieszany
% 8,7 22,2 18,2 20,0 - 7,9 11,5
... | N 3 - - - 2 1 6
Brak odpowiedzi
% 6,5 - - - 50,0 2,6 4,9
N 46 18 11 5 4 38 122
Razem % | 100,0 | 100,0 | 100,0 | 100,0 | 100,0 | 100,0 | 100,0
X2 = 25,680, df =15, istotnos¢ asymptotyczna = 0,042
Tabela 67. Funkcja pedagogiczna oceny zachowania a wyksztalcenie ojca
Wyksztalcenie ojca
Funkcja oceny zachowania mr.li.ej wi(?gej absol- brak
niz szkota niz went dpo- Razem
szkota | sred- | szkola | szkoly odpo
. . . . wie-
sred- nia sred- wyz- .
. . . dzi
nia nia szej
Daje mozliwosé N 13 29 14 8 4 68
wgladu w siebie
i mobilizuje do pracy % 61,9 70,7 66,7 25,8 50,0 55,7
nad sobag
Nie daje mozliwosci N 8 12 7 23 4 54
wgladu w siebie
i nie mobilizuje do % 38,1 29,3 33,3 74,2 50,0 44,3
pracy nad soba
N 21 41 21 31 8 122
Razem % 100,0 | 1000 | 100,0 | 100,0 | 100,0 | 100,0

X2 =16,441, df =4, istotnos¢ asymptotyczna = 0,002

123



Wyksztalcenie ojca réznicuje tez istotnie statystycznie dziatania wycho-
wawcow i rodzicéw. Doswiadczenie dziatann wychowawcy opartych na trak-
towaniu ucznia ocenianego za zachowanie jako przeciwnika i surowiec jest
udzialem raczej gimnazjalistoéw, ktérych ojcowie maja wyksztalcenie $red-
nie niz wyzsze czy nizsze (tab. 68).

Tabela 68. Dzialania wychowawcy a wyksztalcenie ojca

Wyksztalcenie ojca

mniej wiecej absol-

Typ dzialan wychowawcy niz szkota niz went brak | Razem
. . odpo-
szkota | érednia | szkola | szkoty .
. . . . . 7| wiedzi
$rednia $rednia | wyzszej
Traktowanie ucznia N 5 17 11 9 1 43

jako surowiec lub % 238 | 415 | 524 | 290 | 125 | 352

przeciwnika
Traktowanie ucznia N 15 23 10 21 6 75
jako partnera lub
autonomicznego % 71,4 56,1 47,6 67,7 75,0 61,5
poszukiwacza
T . N 1 1 - 1 - 3
yp freszany % | 48 24 - 3,2 . 25
Lo N - - - - 1 1
Brak odpowiedzi % - - - - 15 08
N 21 41 21 31 8 122
Razem

% 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

X2 =21,606, df =12, istotnos¢ asymptotyczna = 0,042

Tabela 69. Dzialania matki a wyksztalcenie ojca

Wyksztalcenie ojca
mniej wiecej absol- brak
Typ dziatan matki niz szkola niz went ;a Razem
szkola | érednia | szkola | szkoly Oiepdo_i
$rednia $rednia | wyzZszej wiecz
Traktowanie dziecka N 10 25 6 11 - 52
jako surowiec lub % | 476 | 6L0 | 286 | 355 - 42,6
przeciwnika
Traktowanie dziecka | N 8 14 12 19 5 58
jako partnera lub
autonomicznego % 38,1 34,1 57,1 61,3 62,5 475
poszukiwacza
Typ mieszan N 3 2 3 ! 5 12
P Y % | 143 | 49 | 143 | 32 | 375 | 98
Razem N 21 41 21 31 8 122
% 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

X2 = 21,546, df =8, istotnos¢ asymptotyczna = 0,006
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Najogoélniej mozna przyjaé, ze im wyzsze wyksztalcenie ojca, tym wiecej
badanych traktowanych jest przez rodzicéw jak partnerzy i osoby autono-
miczne. Tendencja ta wyrazniejsza jest w odniesieniu do dzialarn podejmo-
wanych przez matki (tab. 69). Najczesciej informujac rodzicow o tym, jaka
ocene zachowania otrzymali, jak surowiec i przeciwnicy czuja sie oceniane
dzieci rodzicéw ze Srednim wyksztalceniem (tab. 69 i 70).

Tabela 70. Dzialania ojca a jego wyksztalcenie

Wyksztalcenie ojca
Typ dziatan ojca H;Izi;j szkola Wriﬁ(z.:ej ig:lt_ brak | Razem
szkola | érednia | szkota | szkoly oc.ipo—.
P . p . . 7| wiedzi
$rednia $rednia | wyzszej
Traktowanie dziecka N 7 22 7 12 1 49
jako surowiec lub % | 333 | 537 | 333 | 387 | 125 | 402
przeciwnika
Traktowanie dziecka N 9 17 10 15 2 53
jako partnera lub
autonomicznego % 42,9 41,5 47,6 48,4 25,0 43,4
poszukiwacza
Typ mieszan N 4 2 3 S 2 14
YP Y % | 190 | 49 14,3 97 | 250 | 115
.. N 1 - 1 1 3 6
Brak odpowiedzi % 18 - 18 32 375 19
Razem N 7 22 7 12 8 122
% 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

X2 =28,390, df =12, istotnos¢ asymptotyczna = 0,005

Plany matki co do przyszlosci edukacyjnej dziecka. Jesli przyjmiemy, ze
podjecie nauki po gimnazjum to aspiracje wyzsze niz podjecie pracy zawo-
dowej, a nauki w liceum wyzsze niz nauki w technikum, to mozna powie-
dzie¢, ze im wyzsze aspiracje matek do przysztosci edukacyjnej dziecka,
tym wiecej os6b doznaje pozytywnych emocji zwigzanych z faktem, ze za-
chowanie jest w szkole oceniane na stopien. O ile ré6znica miedzy gimnazja-
listami, ktorych matki planuja dla nich podjecie nauki w liceum i technikum
jest niewielka, to juz miedzy planujacymi podjecie pracy zarobkowej i nauki
bardzo duza. Tylko co piaty z badanych, ktérego matka chciataby, by podjat
prace zarobkowa, do$wiadcza emocji pozytywnych (tab. 71).
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Tabela 71. Znak emocji badanego a plany matki wobec jego przyszlosci edukacyjnej

Plany matki wobec przyszlosci edukacyjnej
dziecka
podje- | nauka
Znak emogji cie w nauka | nauka | trudno . Razem
pracy | szkole | wtech- | wlice- | powie- wril;in
zarob- | zawo- | nikum um dzie¢
kowej | dowej
Pozytywne N 1 3 15 65 1 3 88
% 20,0 60,0 75,0 76,5 33,3 75,0 72,1
Ani pozytywne, ani N - 1 - 5 1 - 7
negatywne % - 20, - 59 33,3 - 57
Negatywne N 4 1 5 15 1 1 27
% 80,0 20,0 25,0 17,6 33,3 25,0 22,1
N 5 5 20 85 3 4 122
Razem % 100,0 | 100,0 | 100,0 | 100,0 | 100,0 | 100,0 | 100,0

x2=18,890, df =10, istotnos¢ asymptotyczna = 0,42

Plany ojca co do przyszlosci edukacyjnej dziecka. Uczniowie deklarujacy,
ze ich ojcowie chcieliby, aby po ukonczeniu nauki w gimnazjum podjeli
prace zarobkowa lub nauke w liceum, czuja sie traktowani przez wycho-
wawce oceniajacego ich zachowanie w szkole jako partnerzy lub autono-
miczni poszukiwacze (3 na 5 badanych) (tab. 72). Pozostali, ktérych ojcowie

Tabela 72. Dzialania wychowawcy a plany ojca wobec przysziosci edukacyjnej badanego

Plany ojca wobec przysztosci edukacyjnej dziecka
podje- | nauka
Typ dzialarh wychowawcy p;:;iy SZIV(\; e ;Telfﬁ_ xr/\lzallilfi ggggﬁ nie Razem
zarob- | zawo- | nikum um dzie¢ | V'™
kowej | dowej
Traktowanie ucznia N 1 1 8 27 2 3 43
jako surowiec lub % | 333 | 250 | 471 | 346 | 286 | 429 | 352
przeciwnika
Traktowanie ucznia N 2 1 8 51 5 4 75
jako partnera lub auto-
nomicznego poszuki- % 66,7 25,0 47,1 65,4 714 57,1 61,5
wacza
T . N - 2 1 - - - 3
yP fieszany % - | 500 | 59 - . - 25
N 3 4 17 78 7 7 122
Razem % 100,0 | 100,0 | 100,0 | 100,0 | 100,0 | 100,0 | 100,0

X2 = 62,795, df =18, istotnos¢ asymptotyczna = 0,00
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maja ,érednio” wysokie aspiracje do przysztosci edukacyjnej swoich dzieci,
w réwnym stopniu oceniaja dzialania wychowawcéw jako oparte na pry-
watnej koncepcji ucznia - partnera i ucznia - przeciwnika.

Wedlug uczniowskich deklaracji, ojcowie planujacy, ze dzieci po ukon-
czeniu gimnazjum péjda do licebw, czesciej niz pozostali traktuja je jako
osoby, z ktérymi rozmawia si¢ o otrzymanej ocenie zachowania (dziatania

ojca, tab. 73).

Tabela 73. Dzialania ojca a jego plany wobec przyszlosci edukacyjnej badanego

Plany ojca wobec przysztosci edukacyjnej dziecka
podje- | nauka
Typ dzialan ojca cie w nauka | nauka | trudno nie Razem
pracy | szkole | wtech- | wlice- | powie- .
zarob- | zawo- | nikum um dzieé¢ wiem
kowej | dowej
Traktowanie dziecka N 1 2 8 31 2 4 49
jako surowiec lub
przeciwnika % 33,3 50,0 47,1 39,7 28,6 57,1 40,2
Traktowanie dziecka N 1 5 6 37 4 3 53
jako partnera lub auto-
nomicznego poszuki- % 333 | 50,0 | 353 | 474 | 571 | 429 | 434
wacza
N - - 3 10 1 - 14
Typ mieszany
% - - 17,6 12,8 14,3 - 11,5
N 3 4 17 78 7 7 122
Razem % | 100,0 | 100,0 | 100,0 | 100,0 | 100,0 | 100,0 | 100,0

X2 =93,994, df =18, istotnos¢ asymptotyczna = 0,00

4. Cechy gimnazjalisty a jego doswiadczenia

Ple¢ badanego. Ple¢ uczniéw réznicuje ich doswiadczenia w aspekcie dzia-
tari podejmowanych przez wychowawce oceniajacego zachowanie na sto-
pier. Az 7 na 10 badanych dziewczat czuje si¢ w tej sytuacji traktowane
przez wychowawce jak réwnoprawna partnerka lub osoba, ktérej mozna
wskazaé, oceniajac zachowanie, droge dalszego rozwoju (tab. 74). Jesli cho-
dzi o chtopcéw, twierdzi tak juz tylko co drugi z nich.

127



Tabela 74. Dzialania wychowawcy a ple¢ badanego

Typ dzialann wychowawcy dziewczl;lrf: badanegé;)llopak Razem
Traktowanie ucznia N 12 31 43
jako surowiec lub prze- o
ciwnika % 20,3 49,2 35,2
Traktowanie ucznia N 45 30 75
jako partnera lub auto-
nomicznego poszuki- % 76,3 47,6 61,5
wacza

. N 1 2 3
Typ mieszany % 17 32 25
N 59 63 122
Razem % 100,0 100,0 100,0

X2 =12,611, df =3, istotnos¢ asymptotyczna = 0,006

Srednia ocen i ocena zachowania w semestrze poprzedzajacym badania.
Zmienne te analizuje Iacznie, traktujac je jako syndrom osiggnie¢ szkolnych.
Weszly one tez w istotne statystycznie zwigzki z tym samym elementem
uczniowskich do$wiadczeri, mianowicie ze znakiem emocji. Im wyzsza $red-
nia ocen i wysokos¢ oceny zachowania, tym wiecej uczniéw doswiadcza
w momencie wystawiania oceny zachowania pozytywnych emocji (tab. 75
i 76). Podczas gdy prawie 9 na 10 uczniéw ze $rednig ocen wyzsza niz 4,1
i wzorowaq ocena zachowania do$wiadcza emocji pozytywnych, wéréd osob
ze $rednig nizsza niz 3,0 juz tylko 6 na 10 uczniéw. Nie zalicza si¢ do tej
grupy zaden uczeni z naganng i nieodpowiednig ocena. Wyjatkiem od tej
reguly sa trzy osoby, ktére mialy najwyzsza w probie srednig ocen - jedna
z nich doswiadcza emocji pozytywnych, druga negatywnych, trzecia ani
pozytywnych, ani negatywnych.

Tabela 75. Znak emocji badanego a érednia ocen uzyskana przez niego w semestrze
poprzedzajacym badanie

. Srednia ocen z poprzedniego semestru
Znak emocji 59-5,1 5,0-4},)1 5 4,0-3?1 3,020 | Razem

Pozytywne N 1 41 37 9 88

% 33,3 85,4 64,9 64,3 72,1
Ani pozytywne, N 1 - 6 - 7
ani negatywne % 33,3 - 10,5 - 57
Negatywne N 1 7 14 5 27

% 33,3 14,6 24,6 35,7 22,1

N 3 48 57 14 122
Razem % 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

X2 =14,874, df =6, istotnos¢ asymptotyczna = 0,021
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Tabela 76. Znak emocji badanego a ocena zachowania uzyskana przez niego w seme-
strze poprzedzajacym badanie

Ocena zachowania
Znak emocji wzo- | bardzo opra- nieg.d | m | Razem
rowe dobre dobre pwpr)'le WP;ed— gi:_
nie
Pozytywne N 13 33 30 12 - - 88
% 86,7 86,8 75,0 48,0 - - 72,1
Ani pozytywne, N 1 1 2 2 1 - 7
ani negatywne % 6,7 2,6 5,0 8,0 33,3 - 5,7
Negatywne N 1 4 8 11 2 1 27
% 6,7 10,5 20,0 44,0 66,7 | 100,0 22,1
N 15 38 40 25 3 1 122
Razem % 100,0 | 100,0 | 100,0 | 100,0 | 100,0 | 100,0 | 100,0

X2 = 26,336, df =10, istotnos¢ asymptotyczna = 0,003

Samoocena zachowania w szkole. W jednym z pytan ankiety prositam ba-
danych, zeby podali, jaka ocene wystawiliby sobie, gdyby sami oceniali
swoje zachowanie. Co drugi badany oceniajacy swoje zachowanie w szkole
jako wzorowe uwaza, ze w ich gimnazjum premiowana jest postawa kry-
tycznego uczestnictwa (przedmiot oceny zachowania). Osoby oceniajace swoje
zachowanie najnizej (na ocene poprawng, nieodpowiednig, naganng) wy-
bieraly czesciej niz pozostate elementy tak r6znych charakterystyk, ze trud-
no zaliczy¢ ich odpowiedz do ktoérej$ z kategorii (tab. 77). 7 na 10 badanych
oceniajacych sie na ,bardzo dobry” i ,,dobry” uwaza, ze zeby dosta¢ wzo-
rowq ocene zachowania, trzeba by¢ konformistg. Jest to najwieksza grupa w
calej probie.

Tabela 77. Przedmiot oceny zachowania a samoocena zachowania w szkole badanego

T ) o ) Samoocena zachowania w szkole
ucznia wpisujacy sie w : .
ici]e};l wychowl:a)lwc]zy};zkoly e tz;sgf: dobre | POPTEW fﬁi}fs ; | Razem
naganne
Bierny N 4 17 12 9 - 42
konformista % 30,8 40,5 27,3 45,0 - 34,4
Aktywny N 1 13 20 2 1 37
konformista % 7,7 31,0 45,5 10,0 33,3 30,3
Krytyczny N 6 4 7 3 - 20
uczestnik % 46,2 9,5 15,9 15,0 - 16,4
T . N 2 8 5 6 2 23
yp mueszany % | 154 | 190 | 114 | 300 | 667 | 189
N 13 42 44 20 3 122
Razem % 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

X2 =26,192, df =12, istotnos¢ asymptotyczna = 0,01
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Wiekszosé¢ badanych, jak juz pisalam, swoje dzialania okreéla jako kry-
tyczne uczestnictwo w rzeczywistosci szkolnej. Najwiecej jest w tej grupie
uczniéw oceniajacych swoje zachowanie w szkole jako wzorowe (tab. 78).
Co ciekawe, oceniajacy sie dobrze i bardzo dobrze uczniowie nie tylko
twierdza, ze by¢ wzorowym, to by¢ konformista, ale tez sami czesciej niz
inni podejmuja dziatania konformistyczne.

Tabela 78. Dzialania ucznia a samoocena zachowania w szkole badanego

Samoocena zachowania w szkole
nieodpo-
Typ ucznia bardzo popraw- | wiednie | Razem
wzorowe dobre dobre ne inagan-
ne
Bierny N 1 11 6 3 - 21
konformista % 7,7 26,2 13,6 15,0 - 17,2
Aktywny N - 4 4 1 - 9
konformista % - 9,5 9,1 5,0 - 74
Krytyczny N 10 22 28 10 1 71
uczestnik % 76,9 52,4 63,6 50,0 33,3 58,2
Bierny N - - 3 2 2 7
antagonista % - - 6,8 10,0 66,7 5,7
Typ mieszany N 2 > 3 4 - 14
% 15,4 11,9 6,8 20,0 - 11,5
N 13 42 44 20 3 122
Razem % 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

X2 = 33,034, df =16, istotnos¢ asymptotyczna = 0,007

Poziom identyfikacji ze szkola. Poziom identyfikacji badanego ze szkolg
réznicuje cztery elementy uczniowskich doswiadczen: dziatania podejmowane
przez ucznia i jego rodzicow oraz znak doswiadczanych emocji.

Az 8 na 10 uczniéw charakteryzujacych sie niskim poziomem identyfi-
kacji ze szkola podejmuje dzialania wpisujace sie w charakterystyke kry-
tycznego uczestnika (tab. 79). Najbardziej zréznicowana pod wzgledem
dzialan podejmowanych w szkole jest grupa uczniéw, ktérych poziom
identyfikacji ze szkola mozna okresli¢ jako raczej niski.

Niski i raczej niski poziom identyfikacji ze szkola deklaruja gimnazjali-
Sci, ktérzy uwazajg, ze dla ich matek szkota to miejsce ,,urabiajace” ucznia
do ustalonego wzoru, ze ich matki same tez traktujq ich jako surowiec lub
przeciwnika (tab. 80). I odwrotnie: jest zwiazek miedzy wysokim poziomem
identyfikacji ze szkola i poczuciem, ze matka traktuje gimnazjaliste, jak
partnera lub autonomicznego poszukiwacza.
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Tabela 79. Dzialania ucznia a poziom identyfikacji ze szkota

Poziom identyfikacji ze szkolg
Typ ucznia niski rac ze:j w;snoiki, raczej . wysoki Razem
niski ani niski wysoki
Bierny N 1 2 4 11 3 21
konformista % 20,0 28,6 16,7 20,0 9,7 17,2
Aktywny N - 1 1 7 - 9
konformista % - 14,3 4,2 12,7 - 7,4
Krytyczny N 4 2 15 30 20 71
uczestnik % 80,0 28,6 62,5 54,5 64,5 58,2
Bierny N - 2 3 2 - 7
antagonista % - 28,6 12,5 3,6 - 57
Typ mieszany N — = ! > 8 14
% - - 4,2 9,1 25,8 11,5
N 5 7 24 55 31 122
Razem % 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

X2 = 28,357, df =16, istotnos¢ asymptotyczna = 0,029

Tabela 80. Dziatania matki a poziom identyfikacji ze szkota badanego

Poziom identyfikacji ze szkola
Typ dzialania matki i raczej anik' raczej y Razem
skt niski ;?i]igsll(,i wysoki wysoxt
Traktowanie dziecka N 2 6 11 16 17 52
jako surowiec lub
przeciwnika % 40,0 85,7 45,8 29,1 54,8 42,6
Traktowanie dziecka N - 1 10 34 13 58
jako partnera lub
autonomicznego % - 14,3 41,7 61,8 41,9 47,5
poszukiwacza
T . N 3 - 3 5 1 12
mieszan
P Y % | 600 | - | 125 | 91 | 32 | 98
N 5 7 24 55 31 122
Razem % 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

X2 = 28,368, df =8, istotnos¢ asymptotyczna = 0,00

Uczniowie, ktérzy informujac swoich ojcéw o tym, jaka otrzymujq ocene
zachowania, czuja sie¢ przez nich traktowani jak surowiec lub przeciwnicy,
charakteryzuja sie niskim poziomem identyfikacji ze szkolg (tab. 81). Jest to
tendencja wyrazniejsza, niz w przypadku spostrzezerr dotyczacych dziatan
matek - deklaruje tak prawie 9 na 10 uczniéw charakteryzujacych sie wyso-
kim poziomem identyfikacji ze szkota.
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Tabela 81. Dzialania ojca a poziom identyfikacji badanego ze szkola

Poziom identyfikacji ze szkola

Typ dziatan ojca iski raczej anik' raczej Ki Razem
sk niski Wysot, wysoki Wysokt
ani niski
Traktowanie dziecka N 6 13 14 14 49 49
jako surowiec lub
przeciwnika % 85,7 54,2 25,5 45,2 40,2 40,2
Traktowanie dziecka N - 7 28 15 53 53
jako partnera lub
autonomicznego % - 29,2 50,9 48,4 43,4 43,4
poszukiwacza
. N 1 2 11 - 14 14
Typ mieszany
% 14,3 8,3 20,0 - 11,5 11,5
N 7 24 55 31 122 122
Razem % 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

X2 = 22,666, df =12, istotnos¢ asymptotyczna = 0,031

Zdecydowanie pozytywne emocje zwigzane z ocenianiem zachowania
w szkole opisuja uczniow, ktérzy identyfikuja sie ze swoja szkola w stopniu
niskim, raczej wysokim i wysokim (tab. 82). Negatywne za$, az 9 na 10
gimnazjalistow charakteryzujacych sie raczej niskim poziomem identyfika-

qji ze szkofa.

Tabela 82. Znak emocji badanego a jego poziom identyfikacji ze szkola

Poziom identyfikacji ze szkola

Znak emocgji raczej ani racze] Razem
niski o wysoki, . wysoki
niski ani niski wysoki

N 4 1 13 42 28 88
pozytywne

% 80,0 14,3 54,2 76,4 90,3 72,1
ani pozytywne, N - - 4 3 - 7
ani negatywne 9 _ _ 16,7 5,5 _ 5,7

N 1 6 7 10 3 27
negatywne

% 20,0 85,7 29,2 18,2 9,7 22,1

N 5 7 24 55 31 122
Razem % 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

X2 =29,288, df =8, istotnos¢ asymptotyczna = 0,00
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Poziom identyfikacji z klasa. Poziom identyfikacji badanych z klasa jest,
ogo6lnie rzecz biorac, wyzszy niz ze szkola. ,Bycia” ocenianym za zachowa-
nie tylko przez nauczycieli lub nauczycieli i kolegéw z klasy, doswiadczaja
najczesciej uczniowie w niskim i wysokim stopniu identyfikujacy sie z kla-
sa. Niski poziom identyfikacji z klasa jest najsilniej wigzany z tym, ze to
wlaénie klasa ocenia zachowanie ucznia. Doswiadcza tego polowa gimna-
zjalistow charakteryzujacych sie najnizszym stopniem identyfikacji z grupa
(tab. 83).

Tabela 83. Osoby oceniajace zachowanie uczniéw a poziom identyfikacji badanego
z klasa

Poziom identyfikacji z klasa

Osoby oceniajace raczer ani Laczer Razem
zachowanie niski niski] wysoki, wysolii wysoki
ani niski
Tylko nauczyciele N 2 2 > 8 30 48
% 50,0 40,0 41,7 26,7 42,9 39,3
Nauczyciele N 2 1 2 10 19 34
i koledzy z klasy % | 500 | 200 | 167 | 333 | 271 | 279
Uczen jest oceniany | N - 2 3 12 21 38
przez innych i doko-
nuje samooceny % - 40,0 25,0 40,0 30,0 31,1
N 4 5 12 30 70 122
Razem % | 100,0 | 100,0 | 100,0 | 100,0 | 100,0 | 100,0

X2 =25427, df =15, istotnos¢ asymptotyczna = 0,044

Plany edukacyjne badanego. Plany edukacyjne badanego réznicuja znak
doswiadczanych emocji tak, ze najwiecej oséb planujacych po ukoriczeniu
gimnazjum podjaé prace zarobkowa (7 na 10) doswiadcza negatywnych, a
najwiecej sposréd planujacych podjecie nauki w liceum (8 na 10) pozytyw-
nych emocji zwigzanych z faktem, ze ich zachowanie jest w szkole oceniane
na stopien (tab. 84). Uczniowie o niesprecyzowanych planach, opisujac swoj
stan w momencie otrzymania oceny zachowania, zwykle wybierali wiecej
okreélen emocji pozytywnych niz negatywnych.
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Tabela 84. Znak emocji badanego a jego plany edukacyjne

Plany edukacyjne badanego
podje- | nauka nauka
Znak emocji cie w W nauka trudflo nie Razem
pracy szkole techni- w powie- | .o
zarob- Zawo- kum liceum dzieé
kowej dowej
N 2 4 17 54 6 5 88
pozytywne % | 333 | 80,0 | 60,7 | 806 | 60,0 | 833 | 721
ani pozytywne, ani N - - - 4 3 - 7
negatywne % - - - 6,0 30,0 - 5,7
negatywne N 4 1 11 9 1 1 27
% 66,7 20,0 39,3 13,4 10,0 16,7 22,1
N 6 5 28 67 10 6 122
Razem % 100,0 | 100,0 | 100,0 | 100,0 | 100,0 | 100,0 100,0

X2=27,770, df =10, istotnos¢ asymptotyczna = 0,002

WNIOSKI

Doswiadczenia uczniéw ocenianych za zachowanie na stopieri w najwyz-
szym stopniu wyjasniane sa przez czynniki zwigzane ze Srodowiskiem
szkolnym, w najnizszym z osoba wychowawcy.

Zaden z czynnikéw nie réznicuje miejsca i czasu oceniania zachowania.
Badani uczniowie maja w tym zakresie podobne, niezalezne od réznych
czynnikoéw, doswiadczenia.

Whioski ze wszystkich dotychczasowych rozdzialéw kierowaty mnie w
strone srodowiskowych (szkolnych) czynnikéw réznicujacych uczniowskie
doswiadczenia. Statystyczna analiza zwigzkéw miedzy zmiennymi po-
twierdza te intuicje - to, jaka jest szkota, do ktérej chodza uczniowie, bar-
dziej niz inne czynniki (np. osobowe) decyduje o przebiegu procesu ocenia-
nia. Jakie sg tego konsekwencje? Szczegotowa analiza i interpretacja wykry-
tych/niewykrytych zwigzkéw zajme sie¢ w nastepnym rozdziale.



Rozdzial VIII

Ocena zachowania? Ocena przystosowania?
Ocena wychowania?
- wnioski, analizy, interpretacje

Zeby mie¢ wzorowe, trzeba reprezentowac szkote w olim-
piadach. A dobre - tak jak ja mam - wystarczy pelni¢ funk-
cje klasowa, jako gazetowy. Czasami zrobie gazetke szkolna
i to na dobre wystarczy. Poprawne dla uczniéw nie robia-
cych nic dla szkoly, ktéry nie sprawiaja probleméw wy-
chowawczych. Odpowiednie dla tych, co sprawiaja pro-
blemy. I nieodpowiednie dla najgorszych - to grozi wywa-
leniem ze szkoly.

Uczenn

Proponuje wzorowe dla uczniéw, ktérzy nie chodza do
szkoly - nawet szansy nie majg na zle zachowanie. I nie
meczg nas (nauczycieli, przyp. S.J.), znaczy ludzkie pany’.

Od momentu, kiedy projektowatam badania dotyczace oceniania zachowania na
stopienn w szkole, do dzi$, gdy wyniki publikuje w tej ksiazce, towarzyszy mi pe-
wien obraz — ilustracja w ksiazce H.C. Lindgrena (1962, s. 162) — uczen stojacy
przy tablicy wielokrotnie wypisuje na niej zdanie: Nie bede Zle przystosowany. Za
tym humorystycznym obrazkiem, kryja sie powazne, przy$wiecajace mi caty czas
pytania: Po co ocenia sie w szkole zachowanie? Co ocenianie to daje uczniowi,
a co szkole? Czy ocena zachowania, to miernik tego, na ile szkota wychowata
ucznia? Czy moze tego, na ile uczen dat sie wychowac? Na ile sie przystosowal?
Czy nie jest absurdem préba wymierzenia (stopnia) wychowania? przystosowania?
Czy ocena zachowania nie jest tak naprawde ocena, ktéra szkoty wystawiaja same
sobie?

Przyszta pora na zebranie wynikéw, ich analize, synteze i prébe interpretacji
w Swietle powyzszych pytan.

1 Komentarz do wpisu dotyczacego oceniania zachowania w szkole (,,Szkolne batwany”)
na blogu Dariusza Chetkowskiego, http://chetkowski.blog.polityka.pl/?p=880, dostep:
7 grudnia 2009 r.
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1. Czego doswiadczaja oceniani za zachowanie uczniowie?

Sprébuje odpowiedzie¢ na pytanie: jaka jest tres¢ struktury uczniowskich
doswiadczen, czyli, odchodzac od jezyka zmiennych, czego doswiadczaja
oceniani za zachowanie uczniowie? Dokonam pewnych streszczen, aby nie
powtarzag, tylko zbiera¢ i uogélnia¢ wnioski. Skupie sie jedynie na perspek-
tywie badanych.

Sposob oceniania zachowania. Uczniowie najcze$ciej oceniani sg za to, jak
zachowuja si¢ w klasie szkolnej podczas lekcji i na korytarzu podczas prze-
rwy (3 na 5 badanych). Rzadko kontrolowane sg zachowania w lazience,
szatni (3 na 10) czy podczas zaje¢ pozalekcyjnych. Im nizsze miejsce w ran-
kingu zajmuje szkola, tym czesciej uczniowie sg obserwowani i oceniani za
zachowanie w szatni i fazience. Uczniowie elitarnych szkot czesciej niz po-
zostali czuja sie za$ oceniani w czasie wolnym od zaje¢ szkolnych, poza
szkola (1 na 10 badanych ze szkét typu A). W prawie réwnym stopniu, jak
wychowawca na wysoko$¢ oceny zachowania maja wplyw inni nauczycie-
le. Rzadziej koledzy z klasy. Przecietny badany prawie nigdy nie dokonuje
samooceny zachowania w szkole (najczesciej - 5 na 10 uczniéw szkoét typu
A). Zdecydowana wiekszos¢ badanych, szczegdlnie szkét typu B (9 na 10)
o wysokosci uzyskanej oceny zachowania informowana jest przez wycho-
wawece. Jedna czwarta badanych ze szkét najwyzej i najnizej uplasowanych
w rankingu podaje, ze informuja ich wychowawcy i/lub inni nauczyciele.
Uczniowie o wysokosci otrzymanej oceny zachowania dowiaduja sie w
klasie szkolnej (99%), podczas lekcji (97% badanych) bez wzgledu na miej-
sce w rankingu gimnazjum, do ktérego uczeszczaja.

Przedmiot oceny zachowania. Okre$lajac przedmiot oceny, pytalam bada-
nych o to, jakie zachowania sa w ich szkotach oceniane pozytywnie. Wiek-
szo$¢ badanych (prawie 7 na 10) uwaza, ze w ich szkotach premiowany jest
konformizm. Im wyzszy poziom szkoly (mierzony miejscem szkoty w ran-
kingu wojew6dzkim), tym wiecej uczniéw przekonanych jest o tym, ze
wzorowq ocene zachowania otrzymuja gimnazjalisci, ktérzy sa konformi-
stycznie bierni, to znaczy, nie podejmuja dzialann zakazanych szkolnym
regulaminem wystawiania ocen zachowania (nie wychylaja sie, ,siedza
cicho”, nie przeszkadzaja, nie majg inicjatywy - robia to, co kaze nauczy-
ciel). Uwazaja tym samym, ze nie wymaga sie od nich aktywnoéci. Im niz-
szy poziom szkoly, tym wyzsze przekonanie o tym, ze idealem wychowaw-
czym szkoly jest aktywny konformizm, a wiec wywigzywanie sie z obo-
wiazkow i zabieganie o dodatkowe punkty za zachowanie. W charaktery-
styce aktywnego konformisty mocno podkreslono, ze uczen ten podejmuje
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dziatania wtedy, gdy ma pewno$¢, ze zostanie to dostrzezone i odpowied-
nio ocenione.

Tylko 1 na 10 gimnazjalistow wybral, odpowiadajac na zadane pytania,
wiecej elementéw charakterystyki krytycznego uczestnika niz innych. Tylko
1 na 10 uwaza wiec, ze szkolny regulamin wystawiania oceny zachowania
jest dla ucznia jedynie drogowskazem postepowania w szkole i ze nie wy-
maga sie od niego, by przyjmowat go bezkrytycznie.

Funkcje oceny zachowania. Badani uczniowie w najwiekszym stopniu
przekonani sa o tym, Ze ocena zachowania pelni funkcje stratyfikacyjna
(prawie wszyscy badani wskazali te funkcje), czyli decyduje o przysztosci
edukacyjnej ucznia. Mimo ze w oficjalnych dokumentach (rozporzadzenie
ministerialne, a co za tym idzie szkolne regulaminy wystawiania oceny
zachowania) w roku szkolnym, kiedy prowadzilam badania, istnial zapis,
ze ocena zachowania nie ma wplywu na promocje do klasy programowo
wyzszej ani nie decyduje o mozliwosci dostania sie do szkoly wyzszego
szczebla, uczniowie sa o tej zaleznosci gleboko przekonani. Przekonani sg
takze, ze ocena zachowania informuje o tym, na ile uczeri zna normy szkol-
ne (funkcja dydaktyczna) i na ile ich przestrzega (funkcja wychowawcza).
Badani utozsamiaja funkcje dydaktyczna z wychowawcza. Doktadnie tylu
samo gimnazjalistow wskazalo bowiem obie te funkcje jako prawdziwe
(7 na 10 badanych).

Uczniowie szkoét elitarnych sa w wyzszym niz pozostali stopniu prze-
konani o tym, ze ocena zachowania ma wplyw na to, do jakiej szkoly sred-
niej sie dostana. CzesSciej niz pozostali uwazajq tez, Ze ocena ta nie pozostaje
w zwiazku z ocenami dydaktycznymi. Im nizsze miejsce w rankingu zaj-
muje szkota, tym wiecej uczniow przekonanych jest o tym zwigzku.

Tresé i znak doswiadczanych przez ucznia emocji. Uczniowie swoje emo-
cje zwigzane z faktem, Ze sg oceniani za zachowanie na stopieri, okreslali
raczej jako pozytywne niz negatywne. Najczesciej wybierali nastepujace
okreslenia pozytywne: zadowolenie (7 na 10 badanych), satysfakcja (6 na
10), rados¢ (5 na 10) oraz negatywne: bezradnos¢ (1 na 10), zniechecenie
(1 na 10), zmartwienie (1 na 10). Dobre samopoczucie zwigzane z oceng
zachowania rzadko znajduje odzwierciedlenie w checi podejmowania dzia-
tania. Niewielu uczniom samopoczucie to dodaje tez pewnosci siebie (5,6%
wyboréw emocji pozytywnych). Niewielu badanych (1% wyboréw emocji
pozytywnych) swoje dobre samopoczucie w momencie otrzymania oceny
zachowania laczy z poczuciem zaufania do tych, ktérzy ich ocenili.

Znak emocji towarzyszacych 7 na 10 badanych jest pozytywny. Im niz-
sze miejsce szkoly w rankingu, tym wiecej uczniéw ma taki znak emocji (w
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szkolach elitarnych 6 na 10, w szkolach najnizej uplasowanych w rankin-
gach, juz ponad 8 na 10). Uczniowie szké? elitarnych czeéciej doznajg bez-
radnosci i zniechecenia w zwiazku z faktem, ze ich zachowanie oceniane
jest na stopien.

Dzialania ocenianego za zachowanie ucznia. Badani, opisujac swoje dzia-
tania, ktore s poddawane ocenie, najczesciej przypisywali sobie postawe
krytycznego uczestnictwa (Srednio 5 na 10 uczniéw) w rzeczywistosci
szkolnej. Najwiecej takich osob, bo az 7 na 10, to uczniowie szkoét elitarnych.
Badani widza wiec siebie jako osoby, ktére majg swoje zdanie o szkole. Pewne
rzeczy im sig podobajg, inne nie. Potrafig o tym z kazdym kulturalnie rozmawiac
i lubig poZartowac, ale w taki sposob, zeby nie zaszkodzi¢ innym i sobie! Nie opusz-
czajq terenu szkoty bez zgody nauczyciela. Reagujq na przemoc w szkole. Stajg w
obronie ofiary, szukajg pomocy u dorostych. Wiedzq, ze w szkole nie wolno stosowac
uzywek. Nie zawsze reagujq, jesli zobaczq kolege z papierosem. Natomiast zawsze
informujq dyrektora, jesli w szkole pojawiq sie narkotyki itp. Dzialania konformi-
styczne przypisal sobie co czwarty z badanych - im nizsze miejsce szkoty
w rankingu, tym uczniéw takich mniej. Najrzadziej wybierano elementy
charakterystyk uczniéw zachowujacych sie antagonistycznie wobec wymo-
gow szkoly. W niektérych obszarach wybér ten nie padl ani razu. Co cie-
kawe, gimnazjalisci deklarujg, ze ich postawa w szkole polega raczej na
zaniechaniu niz podejmowaniu dzialari (zaréwno w odniesieniu do kon-
formizmu, jak i antagonizmu czesciej wybierano biernos¢ niz aktywnosc).

Dzialania wychowawcow oceniajacych zachowanie ucznia. Wiekszos¢, 6
na 10 badanych, uwaza, ze ich wychowawcy traktuja ich jako partneréw lub
poszukiwaczy. Wychowawcy postrzegani sa wiec jako osoby, ktére nie na-
rzucaja swojej woli uczniowi tylko wskazuja, jaka droga warto podazac.
Najwiecej takich deklaracji dotyczy uczniéw szkét typu A (prawie 8 na 10).

Uczniowie jednak czesto tez deklaruja, ze ich wychowawcy za wzoro-
wego ucznia uwazaja tego, ktéry im nie przeszkadza i zachowuje sie tak,
jak sobie tego zycza. Az 2 na 5 gimnazjalistow ze szkét zajmujacych srednie
miejsce w rankingu (najwiecej w calej badanej grupie) uwaza, ze wycho-
waweca nie ufa uczniowi, nie darzy go sympatia. Przypisuja mu negatywne
cechy, jak lenistwo, ignorancje, nieche¢ do nauki, a ocene zachowania trak-
tuje jako miernik poziomu podporzadkowania.

Dzialania rodzicéw, ktorych dzieci oceniane sa za zachowanie w szkole.
Badani nie deklaruja wyraznej réznicy w dzialaniach podejmowanych
przez ojcéw i przez matki.
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Uczniowie szkét typu A, informujac rodzicéw o tym, jaka ocene zacho-
wania otrzymali, czuja sie czeéciej niz pozostali badani traktowani jak part-
nerzy lub autonomiczni poszukiwacze. Tendencja ta wyraZniejsza jest w
odniesieniu do dzialari matek. I tak, tylko 3 na 10 gimnazjalistow szkot eli-
tarnych dziatania matki okresla jako wpisujace sie¢ w meighanowski typ
dorostego traktujacego dziecko jako przeciwnika czy surowiec, dzialania
ojcéw 4 na 10.

Czas zebra¢ wnioski z tej czesci analiz. Pytam: czego doswiadczaja oce-
niani za zachowanie uczniowie? Ot6z, w $wietle wynikéw okazato sie, ze
gimnazjalisci sg oceniani raczej za to, jak zachowuja sie w szkole (a nie poza
nia), raczej przez wychowawcéw, nauczycieli i kolegéw z klasy. O wysoko-
Sci oceny zachowania nie decyduje jedynie wychowaweca, uczniowie nie sg
jednak zachecani do samooceny. Idealem wychowawczym jest postawa
konformistyczna wobec rzeczywistosci szkolnej. Oceniani za zachowanie
uczniowie ogolnie czuja si¢ zadowoleni, ale nie s3 motywowani do dzialan.
Wychowawcy oceniajacy ich zachowanie, czesciej niz rodzice dowiadujacy
sie, jaka ocene zachowania otrzymuja, traktuja ich jak przeciwnikéw i su-
rowiec.

Przejde do odpowiedzi na pytanie postawione w drugim problemie ba-
dawczym: jakie czynniki r6znicujg uczniowskie doswiadczenia?

2. Czynniki roznicujace doswiadczenia uczniow zwiazane
z ocenianiem zachowania w szkole - weryfikacja hipotez

Zaczne od tych hipotez, ktére potwierdzily sie empirycznie. Przyjmuje przy
tym, ze wystarczy, aby zmienna niezalezna wchodzila w jeden istotny sta-
tystycznie zwiazek (ze sposobem oceniania, funkcja oceny, przedmiotem
oceny, znakiem doswiadczanych emocji, dzialaniami ucznia, nauczyciela,
wychowawcy), a hipoteze uznaje za zweryfikowang - réznicuje wszak
woweczas, w jakims$ aspekcie, uczniowskie doswiadczenia.

2.1. Hipotezy potwierdzone
Srodowisko szkolne a doswiadczenia gimnazjalistow
Samodzielno$¢ budynku gimnazjum, wielkos¢ szkoly, liczebnos¢ klasy,

monitoring. Specyfika etapu rozwojowego, na jakim sa gimnazjalisci, wy-
magataby, co podkreslaja pedagodzy (por. Dudzikowa, 2004a, 2007), pracy
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w malych grupach, w matych szkotach. Praktyka pokazuje, ze gimnazja to
duze skupiska anonimowych uczniéw, czesto we wspdlnym budynku ze
szkolg podstawowa czy $rednig (Konarzewski, 2001, 2003).

Im wieksza szkota, tym gorsze sa doswiadczenia z nig zwiazane (por.
Konarzewski, 2001; Kwieciniski, 1995). Tym wieksze poczucie anonimowo-
§ci i zagrozenia. Duza liczba anonimowych uczniéw utrudnia szkotom
zapewnienie uczniom bezpieczenistwa, co wymusza zaostrzenie kon-
troli. P. Sztompka (2007, s. 407) pisze o kulturze nieufnosci, ktora jest samo-
napedzajaca si¢ maching spoteczng - uczniowie, czujac zwiekszajaca sie
kontrole, nabieraja przekonania, ze szkota im nie ufa, sami tracg do niej
zaufanie.

Interesowalo mnie wiec, czy w zwiazku z przebiegiem oceniania za-
chowania w szkole pozostaje to, jaka to jest szkola w aspekcie kultury za-
ufania/nieufnosci, a wiec, jak przebiega ocenianie zachowania w duzej
szkole anonimowych, monitorowanych uczniéw, a jak na przyktad w malej
szkole bez monitoringu.

Wyniki sg nastepujace. Do samooceny zachecani sg przede wszystkim
uczniowie szkét, ktérych budynek jest samodzielny i wspélny z liceum. Ta
druga grupa badanych jest bardziej niz pozostale przekonana o tym, ze
ocena zachowania nie pelni funkcji pedagogicznej. Uczniowie gimnazjéow
dzielacych budynek z liceum twierdza tez (czesciej niz inni badani), ze w
ich szkotach premiowana jest postawa krytycznego uczestnictwa. Nie po-
dziela tego pogladu zaden uczen szkoly samodzielnej.

Staje przed problemem, jak interpretowac¢ wynikajaca z moich badan
prawidlowos¢, ze doswiadczenia 0s6b uczacych sie w budynku wspélnym
z liceum, s3 w pewnych obszarach statystycznie istotnie ,lepsze”, pod
wzgledem warunkéw rozwoju tworzonych w tych szkotach niz pozostatych
uczniow? Gimnazjum wspélne z liceum i samodzielne to szkoly typu A,
by¢é moze w odniesieniu do typu szkoly nalezy zatem szukaé wyjasnieri?

Uczniowie z najwiekszych i najmniejszych szkét deklaruja najczesciej,
ze sa krytyczni wobec wymagar szkoty (w odniesieniu do obu typow szkét
ze wzgledu na wielko$¢ prawie 7 na 10 badanych). Zaden z uczniéw naj-
mniejszych szkot nie podal, Ze jest konformista.

Im wieksza szkola, tym czeéciej uczniowie uwazaja, ze by¢ wzorowym
uczniem, to znaczy by¢ konformista. Najmniej ucznidow podzielajacych
przekonanie, ze ocena zachowania pomaga poznawac siebie, uczy sie
w najwiekszych szkotach.

Okazuje si¢ wiec, ze jesli wielkoé¢ szkoty réznicuje uczniowskie do-
$wiadczenia to na korzys¢ matych szkot.

Istotnie statystycznie wiecej uczniéw z najbardziej licznych klas uwaza,
ze idealem wychowawczym szkoly jest krytyczne uczestnictwo. Z kolei

140



gimnazjalisci z najmniejszych klas sa czesciej niz pozostali przekonani, ze
ocena zachowania mobilizuje do pracy nad soba (funkcja oceny). Ze wzgledu
na dzialania podejmowane przez wychowawce jest istotna statystycznie
réznica miedzy doswiadczeniami uczniéw z klas liczacych 21 - 29 oséb
(najczesciej przekonani o tym, ze wychowawca traktuje ich jak surowiec
i przeciwnika) i z klas najliczniejszych i najmniej licznych.

Trudno poréwna¢ tak uktadajace sie¢ wyniki ze stanem wiedzy na temat
sprzyjajacego rozwojowi srodowiska ucznia. Dowodzono bowiem dotad, ze
mniej liczne klasy buduja w wiekszym stopniu poczucie bezpieczeristwa
i zaufania. W moich badaniach korzystnie wypadaja tez uczniowie klasy
liczacej ponad 30 oséb. Poniewaz klasa ta jest jednoczeénie klasa szkoty
najwyzej uplasowanej w rankingu wojewo6dzkim, zakladam, ze o takim
rozkladzie wynikéw decyduje typ szkoty.

W moich badaniach tylko jedna szkota nie miata monitoringu. To gim-
nazjum mieszczace sie poza Poznaniem. Uczniowie uczacy sie w tej szkole
sa oceniani czedciej niz gimnazjalisci innych szkot tylko przez nauczycieli
(osoby oceniajqce zachowanie), czesciej niz pozostali (prawie 4 na 5) sa przeko-
nani o tym, ze ocena zachowania pelni funkcje pedagogiczna (mobilizuje do
pracy nad soba). Zapewne wyniki te nalezy rozpatrywaé¢ w odniesieniu do
innych jeszcze cech srodowiska badanych szkot, bo szkota poza Poznaniem
pod wieloma wzgledami rézni sie od poznariskich (do watku tego bade
powracala).

Usytuowanie szkoly. W Swietle wynikéw moich badann okazalo sig, ze
gimnazjalisci uczacy sie poza Poznaniem sg oceniani czeéciej niz uczniowie
innych szkét tylko przez nauczycieli. Uczniowie ci sa podobni ze wzgledu
na postrzeganie przedmiotu oceny zachowania do gimnazjalistéw ze Stare-
go Miasta. I jedni, i drudzy uwazaja, ze idealem wychowawczym jest kon-
formistyczny typ uczestnictwa w rzeczywistosci szkoly (podaje tak 7 na 10
badanych z tych szkot).

Wyniki licznych badan (na przyklad Segiet, 2000; Mikiewicz, 2005; Do-
malewski, Mikiewicz, Wasilewski, 2008) pokazuja, ze usytuowanie szkoty
(w miescie, poza miastem, w bogatszych czy biedniejszych dzielnicach mia-
sta) jest elementem segregacyjnej funkcji szkoty, co potwierdzaja takze moje
badania.

Posiadanie przez szkotle tytulu ,Szkola z Klasa”. Konkurencja na wolnym
rynku edukacyjnym wymusza nie tylko ,walke” szkét o wysokie miejsca w
rankingach. Szkoly sa oceniane w rozmaitych konkursach, w ktérych udziat
staje sie koniecznoscig. Akcji ,Szkota z Klasg” spora czes¢ jednego z roz-
dziatéw ksiazki pt. Mit o szkole... poswiecita M. Dudzikowa, stawiajac pyta-
nie: Szkota z klasq zamiast reformy edukacji (z klasq)? (2004a, s. 253 i nast.). Du-
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dzikowa zauwaza, ze sluszne zalozenia akcji, takie jak to, ze szkota (z kla-
sa): ,1) dobrze uczy kazdego ucznia, 2) ocenia sprawiedliwie, 3) uczy my-
Sle¢ i rozumie¢ $wiat, 4) rozwija spolecznie, uczy wrazliwosci, 5) pomaga
wierzy¢ w siebie, tworzy dobry klimat, 6) przygotowuje do przyszitosci”
powinny przyswieca¢ kazdej szkole, niezaleznie od udzialu w konkursie.
Udzial w nim za$ naklada na szkoly dodatkowe zobowigzania, zwigzane
nie tyle z podejmowaniem dziatan, co ich dokumentowaniem. Tymczasem,
co wynika na przyktad z badan B. Zamorskiej (2008, s. 256), cho¢ nauczycie-
le chetpig sie tym, ze ich szkoly biorg udzial w konkursie ,Szkota z Klasa”,
,wlaczanie sie szkolnej spolecznosci w ogélnopolska akcje na rzecz popra-
wy jakosci nauczania nie ma zadnego powigzania ze zmianami w osobi-
stym mys$leniu o edukacji”.

Potwierdzaja to wyniki moich badarn. 7 na 10 uczniéw gimnazjum nie
majacego tego tytutu to osoby mobilizowane w zwiazku z tym, Ze sa oce-
niane za zachowanie do pracy nad soba. W drugiej grupie - ze ,Szkot
z Klasa” - jest tylko 47 % uczniéw wyrazajacych taka opinie.

Cechy wychowawcy a doswiadczenia gimnazjalistow

Staz pracy wychowawcy w zawodzie nauczyciela. Zmienna ta rdéznicuje
podejmowane przez wychowawce dziatania. Z wypowiedzi badanych wy-
nika, ze wychowawcy dzialaja zgodnie z przyjeta koncepcja ucznia - part-
nera i autonomicznego poszukiwacza najczesciej wtedy, gdy w zawodzie
pracuja kilkanascie lat. Gorzej ze wzgledu na to kryterium wypadaja
uczniowie, ktérych wychowawcy sa mtodzi, a najgorzej ci, ktérych wycho-
wawcy sg hajstarsi stazem w zwodzie.

Wyniki te sg zgodne z wczeéniejszymi diagnozami pedagogéw. To, jak
dlugo nauczyciel pracuje w swoim zawodzie, pozostaje bowiem w zwiazku
z jego stylem pracy. Z jednej strony mlodzi stazem nauczyciele charakteryzu-
ja sie otwartoscia i gotowoscia do podejmowania rozmaitych zadan dydak-
tyczno-wychowawczych, z drugiej brakuje im do$wiadczenia. Ujawniaja tez,
co podkresla H. Kwiatkowska (2005, s. 157) duza niespdjnos¢ zachowar, po-
niewaz okres wchodzenia w zawéd odpowiada okresowi tozsamosci anomij-
nej. Nie znaczy to jednak, ze im nauczyciel starszy stazem, tym doskonalszy.
Wypalenie zawodowe oraz sztywnos¢ zachowan pojawiaja sie¢ wraz z uply-
wem czasu pracy. Moze to rzutowac na latwiejsze poddawanie sie schema-
tycznemu mysleniu o uczniach. Jak pisze D. Touhy (2002, s. 162), dtugi staz
pracy i wiek odbieraja tez nauczycielowi dyspozycyjnos¢, efektywnosé.

Przedmiot, ktérego uczy wychowawca, liczba godzin tygodniowo lekcji

prowadzonych przez wychowawce w klasie badanych uczniéw. Z danych,
ktérymi dysponuje, wynika, ze wychowawcy - nauczyciele przedmiotéw
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Scistych - oceniajac ucznia, czesto traktuja go jak przeciwnika lub surowiec.
Uczniowie wychowawcy - matematyka czy informatyka czeéciej tez niz
uczniowie pozostalych wychowawcéw, uwazajg, ze idealem wychowaw-
czym szkoly jest biernos¢ i bezkrytyczne podporzadkowanie sie zasadom.

W hipotezie zalozylam, Ze nauczyciele przedmiotow humanistycznych
i Scistych cechujg sie inng wrazliwoscig, inne sa bowiem treéci nauczania
tych przedmiotoéw (por. Dréozka, 2002; Kwiatkowska, 2005). Wyniki mozna
interpretowac wlasnie w tym kierunku. Nauczyciele przedmiotéw Scistych
postrzegani sa bowiem jako bardziej konserwatywni, sztywni w zachowa-
niach, nie premiuja indywidualizmu.

Jesli uczen ma sie identyfikowac z wychowawcg, sytuacja w ktorej oboje
sie znajduja, musi spelnia¢ pewne warunki, jak podaje U. Bronfenbrenner
(1988, s. 181-184). Najbardziej prozaicznym warunkiem jest zaistnienie czy
to bezposredniego, czy zaposredniczonego przez symbole kulturowe kon-
taktu miedzy osobami oraz czestos¢ tego kontaktu. Zatozytam wiec, ze cze-
stos¢ kontaktéw z wychowawca, ktérej wskaznikiem jest liczba godzin lek-
¢ji prowadzonych przez niego w badanej klasie w ciaggu tygodnia, moze
mie¢ zwigzek z doswiadczeniami uczniéw ocenianych za zachowanie. Oka-
zalo sie, ze hipoteza ta znalazla dwa istotne statystycznie potwierdzenia -
jest zwiazek miedzy omawiang zmienng a dziataniami wychowawcy i osobami
oceniajgcymi zachowanie. Ot6z, w $wietle wynikéw moich badan, im czesciej
wychowawca spotyka sie ze swoja klasg podczas prowadzonych lekgji, tym
czeéciej uczniowie jego dzialania okre$laja jako oparte na traktowaniu
ucznia jako partnera i autonomicznego poszukiwacza. Do dokonywania
samooceny zachowania w szkole zachecanych jest wiecej uczniéw, ktérzy
spotykaja sie ze swoim wychowawca czesto niz tych, ktérzy spotykaja sie
z nim rzadko. Im czestszy kontakt z wychowawca, tym , lepsze”, jesli zato-
zymy, ze szkola ma sluzy¢ rozwojowi ucznia, doswiadczenia gromadza
wiec uczniowie.

Poziom zbieznosci oczekiwan badanego odnosnie do lekcji wychowaw-
czej i rzeczywistodci. Im wyzszy poziom zbieznosci oczekiwan badanego
odnoénie do lekcji wychowawczej i rzeczywistosci, tym czeSciej uczniowie
sa przekonani, ze wychowawcy traktuja ich jak partneréw i poszukiwaczy
(dziatania podejmowane przez wychowawce).

Srodowisko rodzinne a doSwiadczenia gimnazjalistow

Wyksztalcenie ojca, miejsce zamieszkania badanego. Zmienne te oma-
wiam razem jako ,syndrom” warunkéw rodzinnych badanego, moéwiac
jezykiem P. Bourdieu, habitus - wzglednie trwate i dajace si¢ transponowac
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dyspozycje, ,zasady generujace i organizujace praktyki” (Bourdieu, 2007,
s. 547).

B. Fatyga (1999) na podstawie licznych badan nad wspoélczesng mio-
dzieza stworzyta typy jej funkcjonowania z uwzglednieniem cech srodowi-
ska rodzinnego. Jakos¢ zycia jest, wedlug Fatygi, zdeterminowana czynni-
kami spoteczno-ekonomicznymi, wsréd ktérych wazna role ma wiasnie
wyksztalcenie rodzicéw i status materialny rodziny. Fatyga wyréznia mie-
dzy innymi nastepujace grupy mlodziezy; 1) normalsi (przecietne zarobki
rodzicow, érednia inteligencja ,techniczna i biurowa”, matka ma zwykle
troche wyzsze wyksztalcenie niz ojciec. Mlodziez te charakteryzuje proro-
dzinnoé¢ i konformizm); 2) w grupie, gdzie warto$ciami dominujacymi jest
kariera zawodowa i wysoki prestiz oparty na dochodach duza role gra ka-
pital dziedziczony (wyksztalcenie i pozycje spoteczna dziedziczy sie po
rodzicach); 3) dzieci drobnych przedsiebiorcéw, wysoki status materialny
rodzicow, ale niskie wyksztalcenie - motto zyciowe tej mlodziezy, to
~wszystko da sie kupic¢”; 4) przegrani w aspekcie wyksztalcenia i docho-
déw rodzice, majacy wysokie aspiracje wobec dzieci - rys charakterystycz-
ny mlodziezy: roszczeniowos¢, biernos¢ i nieangazowanie sig; 5) zubozali
inteligenci, rodzina o niskim statusie materialnym, ale z wysokim wyksztat-
ceniem - milodziez to pracoholicy, idealisci (Fatyga, 1999, s. 60 i nast.).
A. Zandecki (1999, s. 26) zbierajac wyniki rozlicznych badan nad wyksztal-
ceniem jako wyznacznikiem jakosci zycia twierdzi, ze wyksztalcenie i sytu-
acja materialna to zmienne silnie réznicujace poglady jednostek. Osoby
z wyzszym wyksztalceniem sa aktywne w kreowaniu wlasnej sytuacji by-
towej. J. Czapinski (1996, s. 7 i nast.), piszac o cywilizacyjnej roli edukacji,
twierdzi, ze wyzsze wyksztalcenie warunkuje jako$¢ zycia w rozmaitych
aspektach - od mozliwosci skutecznego zaspakajania potrzeb biologicznych
(osoby z wyzszym wyksztalceniem sa na przykiad zdrowsze), poprzez
zdolnoé¢ radzenia sobie w zyciu, az po subiektywne odczucia, takie jak
optymizm. Badania nad postrzeganiem przez licealistow wyksztalcenia
wyzszego jako wartosci prowadzone przez A. Zandeckiego wykazaly zas,
ze szczegblnie wyksztalcenie ojcow ma zwigzek z postrzeganiem statusu
spolecznego 0s6b z wyksztalceniem akademickim (im wyzsze wyksztalce-
nie ojca, tym wyzszy status przypisuje sie¢ osobom z tym wyksztalceniem)
(Zandecki, 1999, s. 92).

Jakie tendencje wynikaja z moich badan?

Istotnie statystycznie r6znig sie doswiadczenia (w zakresie funkcji oceny
zachowania) gimnazjalistow, ktérych ojcowie maja wyzsze wyksztalcenie
i pozostalych. Okazuje si¢ bowiem, Ze az 7 na 10 uczniéw tej grupy (pod-
czas, gdy innych od 3 do 4 na 10) zaprzecza, jakoby ocena zachowania po-
zostawata w zwigzku z mozliwoscig podejmowania przez ucznia pracy nad

144



soba. Najogolniej mozna przyjaé, ze im wyzsze wyksztalcenie ojca, tym
wiecej badanych traktowanych jest przez rodzicéw jak partnerzy i osoby
autonomiczne. Najczesciej (6 na 10 w odniesieniu do dzialart matki i 5 na 10
w odniesieniu do dziatan ojca) informujac rodzicéw o tym, jaka ocene za-
chowania otrzymaly, jak surowiec i przeciwnik czuja si¢ oceniane dzieci
ojcow ze Srednim wyksztalceniem. Uczniowie ci doSwiadczaja tez czeSciej
niz inni, dzialan wychowawcy opartych na traktowaniu ucznia jako prze-
ciwnika i surowiec.

W interpretacji takiego stanu rzeczy mozna odwotywac sie do koncepcji
habitusu P. Bourdieu. Jak pisze P. Mikiewicz (2005, s. 119), dla mlodziezy
z nizszym habitusem $wiat szkoly jest Swiatem z innego porzadku wartosci
niz te preferowane w domu. Dzieci ojcow z wyzszym wyksztalceniem sa
przekonane, ze ocena zachowania, podobnie jak inne oceny, pelni funkcje
stratyfikacyjna. Uczniowie z wyzszym habitusem uprawomocniaja istnienie
ocen i staraja sie zdobywaé wysokie wyniki, bo maja one - w ich mniema-
niu - zwigzek z przyszloscia edukacyjng. Skoro partycypuja w kulturze
konformizmu wobec wymagan szkoly, nauczyciele oceniajq ich lepiej niz
tych, ktorzy nie dostrzegaja funkcji stratyfikacyjnej czy spolecznej oceny
zachowania, wiec zapewne tak o nig nie zabiegaja. Uczniowie, ktérych ro-
dzice sa wyzej wyksztalceni, sg, by¢ moze, lepiej traktowani przez szkole
dlatego, ze sprawniej poruszaja sie w jej rzeczywistosci, a moze dlatego, ze
sa wobec niej bardziej konformistyczni.

Moze dzieci ojcow ze $rednim wyksztalceniem majg gorsze doswiad-
czenia niz pozostali, poniewaz ojcowie ci zaliczaja sie do grupy nazwanej
przez B. Fatyge (1999) przegranymi w aspekcie wyksztalcenia i dochodow.
Rodzice maja wysokie aspiracje wobec dzieci, co przeklada sie na traktowa-
nie ich jako surowiec.

Miejsce zamieszkania réznicuje réwniez dzialania ojcow. Uczniowie
mieszkajacy na Nowym Miescie, gdy informuja ojca o tym, jaka ocene za-
chowania otrzymali, najczesciej z badanej grupy czuja sie traktowani jak
partnerzy i osoby autonomiczne. Z kolei jak przeciwnicy ojca i jak surowiec,
ktéry chce on urabia¢ w ramach zalozonego sobie wzorca, czuja sie najcze-
Sciej uczniowie z Grunwaldu. Mozna odwotywac sie tu do specyfiki tych
dzielnic. Nowe Miasto uznawane jest za sypialnie Poznania, mieszka tu
duzo mlodych ludzi. Grunwald za$ jest w centrum miasta, w jego starej
czeéci. Moze wigze sie to z autokratycznym/liberalnym stylem wychowa-
nia w rodzinie?

Plany rodzicéw co do przyszlosci edukacyjnej ucznia. Plany co do przy-

szlosci dziecka sg przejawem aspiracji rodzicéw, a te warunkowane sa
przez habitus spoteczno-kulturowy danej rodziny.
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Badani przez mnie gimnazjalisci twierdza, ze, najogélniej méwiac, ich
plany edukacyjne sa zgodne z planami, jakie majg co do nich ich matki (po-
dobnie czesto z obu perspektyw padia odpowiedz podjecie nauki w liceum
i podjecie nauki w technikum). Im wyzsze aspiracje matki co do przysztosci
dziecka, tym wiecej badanych doswiadcza emocji pozytywnych zwiaza-
nych z tym, zZe ich zachowanie w szkole podlega ocenie. Wysokie aspiracje
ojca co do przyszlosci edukacyjnej dziecka za$ wigza sie z traktowaniem
dzieci wlasnie przez ojcéw jako réwnoprawnych partneréw i z podobnym
sposobem traktowania uczniéw przez wychowawcow.

Interpretowaé¢ mozna te zalezno$¢ podobnie, jak te zwigzane z wy-
ksztalceniem rodzicéw, ktére juz omawialam - pewne wzorce rodzinne
(a wiec i wysokie aspiracje rodzicow wobec dziecka) przenoszone sa na
spos6b funkcjonowania ucznia w szkole i na jakos¢ doswiadczen, ktoére
gromadzi.

Cechy gimnazjalisty a jego do$wiadczenia

Ple¢ badanego. Az 7 na 10 badanych dziewczat czuje, ze w sytuacji, gdy sa
oceniane za zachowanie, traktowane sa przez wychowawce jak réwno-
prawne partnerki, z ktérymi negocjuje si¢ znaczenia. Jesli chodzi o chlop-
cow, twierdzi tak juz tylko co drugi z nich. Sa to wyniki podobne do tych,
ktére uzyskiwali badacze zajmujacy sie szkolna socjalizacja plciowa. Na
przyklad L. Kopciewicz (2007, s. 14 i nast.), zbierajac wyniki badan prowa-
dzonych na gruncie francuskim, a dotyczacych réznic w traktowaniu
dziewczat i chlopcow w szkotach, wymienia miedzy innymi takie praktyki:
1) uczennice uwazane sg za bardziej , proszkolne” niz uczniowie, dlatego na
przyklad zajmuja miejsca w pierwszych lawkach. Gorzej odbierana jest
wiec dziewczeca niz chlopieca niecheé¢ do siadania w pierwszej tawce, 2)
nauczyciele s wyczuleni na zachowania chlopcéw, bowiem uwazajg, ze to
chlopcy moga bardziej podwazy¢ ich autorytet. Tym samym chlopcy cze-
Sciej uwazaja sie za niesprawiedliwie ocenianych; 3) chlopcy otrzymuja
nieco nizsze oceny dydaktyczne niz dziewczeta, bo w pewnym procencie sa
to tez oceny ich zachowan, a nauczyciele uwazaja, ze chlopcy zachowuja sie
gorzej.

Srednia ocen i ocena zachowania uzyskane przez ucznia w semestrze po-
przedzajacym badanie. Im wyzsza Srednia ocen i wysokoé¢ oceny zacho-
wania, tym wiecej uczniow doswiadcza w momencie wystawiania oceny
zachowania pozytywnych emocji.

Interpretujac taki stan rzeczy, mozna si¢ odwota¢ do praw rzadzacych
ocenianiem, w mys$l ktérych Srednia ocen i ocena zachowania jest etykieta,
zgodnie z ktéra dzialaja uczniowie i oceniajacy ich wychowawcy, nauczy-
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ciele, koledzy (Wojciszke, 1991; Materska, 1992, 1994; Noizet, Caverni, 1988;
Tyszka, 1999). Zwiazek ten $wiadczy takze o tym, co zreszta potwierdzaja
wyniki moich badan, ze w szkotach ocena zachowania pelni funkcje straty-
fikacyjng - inne sa doswiadczenia uczniéow ,skazanych” na edukacyjny
sukces i porazke. Mozna méwic¢ o kulturze uczniéw ,z sukcesem” lub , bez
sukcesu” edukacyjnego. Jedni uczniowie uprawomocniajg istnienie ocen
szkolnych, zabiegaja o pozytywne naznaczenie przez szkote, drudzy insty-
tucje szkolne postrzegaja jako sile narzucajgca obce normy, ktorej sie prze-
ciwstawiajg. Stosunek do norm szkolnych za$ sankcjonowany jest w proce-
sie oceniania zachowania w szkole.

Samoocena zachowania w szkole. Uczniowie oceniajacy swoje zachowanie
jako wzorowe czesciej niz pozostali uwazaja, ze ideatem wychowawczym
szkoly jest krytyczne uczestnictwo. 7 na 10 badanych oceniajacych sie na
,bardzo dobry” i ,dobry” uwaza, ze zeby dosta¢ wzorowa ocene zachowa-
nia, trzeba by¢ konformista. Jest to najwieksza grupa w calej probie. Wiek-
szos¢ badanych swoje dzialania okresla jako krytyczne uczestnictwo w rze-
czywistosci szkolnej, jednak najwiecej jest w tej grupie uczniéw oceniajg-
cych swoje zachowanie w szkole jako wzorowe, a wiec tych, ktérzy postawe
te utozsamiajg z idealem wychowawczym szkoly. W Swietle poznawczej
koncepcji czlowieka, ktéra przyjmuje, zalozylam, ze wiedza jednostki, w
tym samowiedza, reguluje dzialania (Bruner, 1978), sposéb doswiadczania
rzeczywistosci. Uczniowie oceniajacy swoje zachowanie wysoko twierdza,
ze zachowuja sie tak, jak wymaga tego szkota. Niska samoocena wiaze sie¢ z
brakiem spéjnej wizji ,idealnego” ucznia.

Poziom identyfikacji ucznia ze szkola i z klasa. Wsréd zadan okresu ado-
lescenciji jest rozwijanie wilasnej ideologii (sieci wartosci i systemu etyczne-
go kierujacego zachowaniem). Normy te moga by¢ zgodne z preferowanym
w danej szkole, klasie, przez danego nauczyciela systemem wartosci lub
odmienne. Moze rzutowac to na stopieni identyfikacji ze szkota, klasa, wy-
chowawca. Identyfikowa¢ sie z kim$ znaczy miedzy innymi podziela¢ pre-
ferowany przez niego system wartosci, dlatego badatam zwigzek doswiad-
czer uczniéw ocenianych za zachowanie i poziomu ich identyfikacji ze
szkola i klasa

Uczniowie charakteryzujacy sie niskim poziomem identyfikacji ze szko-
ta, czesciej niz inni twierdza, ze podejmuja dzialania wpisujace si¢ w cha-
rakterystyke krytycznego uczestnika. Gdy informuja swoich rodzicow
o tym, jaka otrzymuja ocene zachowania, czuja sie przez nich traktowani jak
surowiec lub przeciwnik (dziatania rodzicow), odczuwaja negatywne emocje
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zwigzane z faktem, iz zachowanie jest w szkole oceniane na stopien. Przyje-
tam, ze identyfikacja to , operacja umyslowa, za pomoca ktérej jednostka
przypisuje sobie, $wiadomie lub nieswiadomie, cechy innej osoby lub gru-
Py, proces ustalenia powigzan miedzy soba i inng osoba lub grupa (Reber,
2005, s. 277). Procesy identyfikacji powiazane sg z mechanizmami modelo-
wania. Modelowanie rozumiem za U. Bronfenbrennerem (1988, s. 178) jako
przyjmowanie zachowarn bedacych symbolicznymi réwnowaznikami za-
chowan modela. Bronfenbrenner (1988, s. 179 i nast.) wyréznia trzy grypy
czynnikow, od ktérych zalezy modelowanie. Sa to: cechy podmiotu (dojrza-
tos¢ poznawcza, motywacja), cechy sytuacji i cechy modela (np. sprawowa-
nie wladzy, bycie oparciem, bycie podobnym do podmiotu).

Spojrzmy na wyniki, $wietle tej koncepcji. Relacje szkota - uczeri tych
gimnazjalistow, ktérzy identyfikuja sie ze szkola w niskim stopniu, nie
spelniaja zapewne wymienianych przez Bronfenbrennera czynnikéw (nie-
ktorych? wszystkich?). Uczniowie ci albo nie maja motywacji do identyfi-
kowania sie ze szkolg, albo nie traktuja jej jako dajacej oparcie, albo jej nor-
my uznajq za niepodobne do swoich.

Poziom identyfikacji badanych z wtasna klasa jest ogélnie wyzszy niz ze
szkola. Wysoki i raczej wysoki deklaruje az 8 na 10 gimnazjalistéw. Jest to
zgodne z obserwowanym dzi$ , przesunieciem” socjalizacyjnym w strone
nadawania przez mlodziez wiekszego znaczenia grupie roéwiedniczej niz
rodzinie czy szkole (Melosik, 2008b, s. 68). Wazne jest dla ucznia miejsce,
jakie zajmuje on w strukturze danej grupy (Janowski, 1995; Janowski, Sta-
chyra 1985). Strukture te porzadkuja miedzy innymi obowiazujace w grupie
normy. Moga to by¢ normy zupelnie odmienne w réznych klasach, na
przyklad , by¢ swietnym uczniem” moze lokowaé ucznia w centrum klasy
(na przykiad w szkotach o wysokim prestizu) lub na jej uboczu. Che¢ bycia
czlonkiem danej grupy kaze podporzadkowac sie¢ obowigzujagcym w niej
normom, nawet jeéli sa sprzeczne z wlasnymi.

Plany edukacyjne badanego. Co drugi badany deklaruje che¢ podjecia po
ukoniczeniu gimnazjum nauki w liceum, co czwarty w technikum. Tylko po
4 na 100 badanych planuje rozpoczaé po ukoriczeniu nauki na szczeblu
gimnazjalnym prace zarobkowga lub nauke w szkole zawodowej. 12 na 100
nie ma sprecyzowanych planéw.

Najwiecej pozytywnych emocji zwigzanych z ocenianiem zachowania w
szkole doswiadczaja ci uczniowie, ktérzy planuja podja¢ po gimnazjum
nauke w liceum, najmniej ci, ktérzy chca rozpoczaé¢ po gimnazjum prace
zarobkowa.

Ogolnie mozna wiec powiedzie¢, ze gimnazjalisci w zdecydowanej
wiekszosci planuja swoja przyszios¢ edukacyjng i ze najwyzsze aspiracje
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edukacyjne wiaza sie pozytywnymi doswiadczeniami zwigzanymi z nor-
matywng rzeczywistosdcig szkoly. Jest to wniosek wpisujacy sie w dotych-
czasowe dociekania badawcze nad orientacjami temporalnymi mlodziezy
(por. Skarzynska, 1991; Liberska, 2004; Fatyga, 2000; Czerwinska-Jasiewicz,
2003; Ostrowska, 2005; Porozynski, 2004). Wykazuja one, ze podczas nauki
w gimnazjum plany miodziezy dotycza gléwnie wyksztalcenia.

Przyjmuje, ze doswiadczenia sa gromadzone i przeksztalcane. To, czego
doswiadczamy, kaze szacowaé mozliwosci wystapienia pewnych zjawisk
w przysztosci (Liberska, 2004, s. 43). Kapital szkolny jest pomnazany przez
tych uczniéw, ktérzy doswiadczaja sukcesu, maja lepszy habitus. Oni tez
maja wieksze aspiracje edukacyjne. Zdaniem Bourdieu i Passerona (2006,
s. 254) wéréd uczniow o poréwnywalnych osiagnieciach szkolnych, ci
o gorszych habitusach maja wiecej szans na to, ze sami wyeliminuja sie
z podjecia nauki w szkole $redniej. Nawet jezeli si¢ tak nie stanie, wybiora
szkole Srednia stwarzajaca mniejsze szanse na zdobycie wyzszego wy-
ksztalcenia, lub wyksztalcenia wyzszego nie zapewniajacego osiggniecia
sukcesu w spoteczenistwie. Negatywne emocje zwigzane z tym, ze szkola
ocenia zachowania ucznia w moich badaniach wiaza sie¢ z automarginaliza-
¢ja ucznia w sferze aspiracji edukacyjnych.

2.2. Hipotezy niepotwierdzone

Przynaleznos¢ ucznia do samorzadu klasowego i organizacji mlodziezo-
wych oraz szkolnych két zainteresowan. Co do tych zmiennych nie po-
twierdzila sie zadna z postawionych hipotez. Polowa badanych przeze
mnie uczniéw nie jest zaangazowana w zadna tego typu dziatalnos¢. Tylko
co 10 gimnazjalista deklaruje, ze udziela sie¢ w wiecej niz jednej organizacji,
stowarzyszeniu, czy jest czlonkiem wiecej niz jednego kola zainteresowan.
Zaangazowanie jest wiec bardzo niskie, co moze rzutowac na brak zwigz-
kow istotnych statystycznie miedzy zmiennymi.

Z badan, ktére prowadzitam w 2005 roku, wynika, ze zakorzeniona jest
w szkole tradycja, iz cztonkowie samorzadu klasowego automatycznie uzy-
skuja wzorowa ocene zachowania (Jaskulska, 2007, s. 177), co moze demora-
lizowa¢ uczniéw i wzbudzaé niepozadang z punktu widzenia rozwoju mo-
tywacje do angazowania sie. W prezentowanych tu badaniach tak niewielu
uczniéw nalezato do samorzadu szkolnego, ze zmiennej tej nie bralam pod
uwage w obliczeniach. Co czwarty badany nalezal do samorzadu klasowe-
go. Okazuje si¢ jednak, ze nie ma zwiazku miedzy faktem tej przynaleznos¢
a doswiadczeniami zwigzanymi z ocenianiem zachowania. Z jednej strony
mozna uznaé, ze to dobrze. Oznaczaloby to bowiem, ze wychowawcy nie
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wyrdzniaja uczniéw tylko dlatego, ze sa czlonkami samorzadu. Z drugiej
strony mozna by oczekiwad, ze na przyklad przewodniczacy klasy nie be-
dzie konformista czy przedstawicielem kultury oporu wobec szkoty. Nie
stwierdzono jednak takich zaleznosci.

Poziom identyfikacji z wychowawca. Odwolajmy sie do procentowego
rozkladu wynikéw. 7 na 10 badanych identyfikuje si¢ ze swoim wycho-
wawcg w wysokim i raczej wysokim stopniu. Zdecydowanie w tym aspek-
cie r6znig si¢ uczniowie szkét majacych najwyzsze i nizsze miejsca w ran-
kingach. Az 8 na 10 uczniéw w szkole A cechuje si¢ wysokim stopniem
identyfikacji z wychowaweca, podczas gdy w szkoltach typu B i C jest to od-
powiednio 6 na 10 i 5 na 10 uczniéw. Mozna odwota¢ si¢ do badan P. Mi-
kiewicza, ktory nauczyciela w szkole elitarnej przedstawia jako osobe uosa-
biajaca wiedze, a wiec wazng dla dazacego do zdobycia wiedzy ucznia.
Nauczyciele ci nie musza walczy¢ o porzadek podczas lekgji, sa przekazni-
kami kultury szkoty akceptowanej przez uczniow (Mikiewicz, 2005, s. 166
i nast.). Jak wynika z badan i diagnoz pedagogéw akademickich oraz na-
uczycieli praktykéw (por. raport Mtodzi 2005, Chetkowski, 2004; Kwiecin-
ski, 2007), wéroéd mlodziezy panuje przekonanie, ze liczy¢ trzeba na siebie,
na wlasne kwalifikacje. Uczniowie - klienci rynku edukacyjnego, by¢ moze,
identyfikuja sie z wychowawcami, ktérzy sa modelem (méwiac za Lokwo-
od i Kunda, 2004) umozliwiajagcym sukces. Nie jest to wiez zasadzona na
podzielaniu wspdlnej ideologii, by¢ moze dlatego zmienna ta nie ma
zwigzku z doswiadczeniami zwigzanymi z ocenianiem zachowania.

Oferta zaje¢ pozalekcyjnych. Stawiajac hipoteze odnosnie do zwiagzku
uczniowskich doswiadczen i bogactwa oferty zaje¢ pozalekcyjnych, odwo-
tywatam si¢ miedzy innymi do badan B. Fatygi (2000) diagnozujacej
uczniéw gimnazjéw jako osoby czesciej niz uczniowie szkét podstawowych
i liceéw korzystajace z oferty szkolnych zaje¢ pozalekcyjnych. Gdyby spoj-
rze¢ na wyniki w aspekcie mozliwosci rozwoju ucznia, okazuje sie, Ze naj-
wiecej prorozwojowych do$wiadczen gromadza uczniowie szkét, w kto-
rych oferta jest najubozsza. Albo wiec iloé¢ nie przekiada sie na jakos¢ pro-
ponowanych zaje¢, albo uczniowie nie korzystaja z tej oferty, w innych ob-
szarach zycia szkoly pomnazajac szkolny kapital spoleczny. Mozna tez
znéw odwolacé sie do typéw szkot, bowiem na przykiad dyrektorka najwy-
zej uplasowanej w rankingu szkoly deklarowata najubozsza oferte zajec
pozalekcyjnych, a wlasnie ci uczniowie maja stosunkowo najlepsze do-
$wiadczenia.

Status materialny rodziny. Status materialny rodziny badanego jest ele-
mentem jego habitusu, powinien wiec, w mysl przyjetych zatozen, pozo-
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stawac¢ w relacji ze sposobami radzenia sobie przez ucznia z rzeczywisto-
Scia. Tymczasem okazalo sig, ze zmienna ta nie wchodzi w zwigzki istotne
statystycznie z zadnymi elementami struktury uczniowskich doswiadczen
zwigzanych z ocenianiem zachowania w szkole. Zdecydowana wiekszo$c,
bo az 7 na 10 badanych, deklaruje, ze ich rodzina zyje dobrze, starcza nam na
wiele, bez specjalnego oszczedzania a nawet zyje bardzo dobrze, mozemy pozwoli¢
sobie na wygodne zZycie, peten luksus, okreslajac status materialny rodziny jako
wysoki. Tylko jeden na stu badanych deklaruje niski status materialny ro-
dziny (Zyjemy bardzo biednie, nie starcza nam nawet na podstawowe potrzeby;
zyjemy skromnie, musimy na co dzien bardzo oszczednie gospodarzyc). A prze-
ciez, jak podaje cho¢by GUS (Warunki zycia ludnosci w 2004 r., Warszawa
2006), w IV kwartale 2005 roku, kiedy przystepowatam do badan, 12% Po-
lakéw zylo w warunkach skrajnej biedy, 18% ubdstwa ustawowego, 23%
subiektywnego ubdstwa. By¢ moze, stawiajac hipoteze, w ktérej zaklada-
tam, ze badana grupa bedzie zréznicowana pod wzgledem statusu mate-
rialnego i ze to zréznicowanie bedzie w zwigzku z dos$wiadczeniami
uczniowskimi, nie wzietam pod uwagi faktu, Ze badaniem objelam w wiek-
szosci uczniow szkoét wielkomiejskich. Moze dlatego proba byla pod wzgle-
dem statusu materialnego dos¢ jednorodna. Nie badalam tez obiektywnych
wskaznikéw statusu materialnego, ale subiektywng samoocene, co takze
moglo rzutowac na uzyskane wyniki.

Wyksztalcenie matki. Wyksztalcenie ojca réznicuje uczniowskie doswiad-
czenia, wyksztalcenie matki, nie. Jak mozna ttumaczy¢ taki stan rzeczy?
Moze w odwolaniu do koncepcji spoleczeristwa patriarchalnego, przemocy
symbolicznej - znaczenia nadawane sa rzeczywistosci z meskiej perspekty-
wy (Bourdieu, Passeron, 2006, s. 154 i nast., Bourdieu, 2007). Matki i ojcowie
badanych przez mnie gimnazjalistéw maja podobne pod wzgledem wyso-
kosci wyksztalcenie. Jednak to wyksztalcenie ojca réznicuje doswiadczenia
uczniowskie, nawet w aspekcie dzialaii podejmowanych przez matke.
Przypomnijmy, ze im wyzsze wyksztalcenie ojca, tym wiecej badanych
traktowanych jest przez rodzicéw jak partnerzy i osoby autonomiczne.
Mozna wnioskowa¢, ze to wokét osoby ojca budowana jest ,,atmosfera do-
mu”, tak, ze na przyklad w rodzinach, gdzie ojciec ma wyksztalcenie $red-
nie, aspiracje wobec dzieci kieruja sie¢ w strone ,urabiania” ich do przyje-
tych przez rodzicow zalozer, a ojcowie z wyksztalceniem wyzszym prefe-
ruja demokratyczny styl wychowania. Z drugiej strony, to dzieci ojcow
z wyzszym wyksztalceniem sa przekonane, ze funkcja oceny zachowania
nie jest mobilizowanie do pracy nad sobg, ale ze pelni ona funkcje stratyfi-
kacyjna. Uczniowie, ktérych ojcowie maja wyzsze wyksztalcenie, gimna-
zjum traktuja jako jeden ze stopni kariery. Cho¢ podnosi sie dzi$§ zachodza-
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ce zmiany w funkcjonowaniu rodziny i zmieniajace sie role kobiet i mez-
czyzn (por. Gromkowska, 2002), z moich badat wynika¢ moze, iz nadal
kapital kulturowy wyznacza, jak pisali P. Bourdieu i J.C. Passeron (2006,
s. 157), wyksztalcenie ojca.

3. Doswiadczenie bycia ocenianym na stopief za zachowanie
a rozw0j gimnazjalisty w §wietle wynikéw badan wlasnych

Analize wynikéw mozna na tym skorniczy¢. Udzielitam bowiem odpowiedzi
na pytania wyakcentowane w problemach badawczych: jaka jest tres¢ struk-
tury uczniowskich doswiadczen zwigzanych z ocenianiem zachowania w szkole?
i jakie czynniki doswiadczenia te réznicujq? Postanowilam przyjrze¢ sie jednak
wynikom uwazniej, inaczej je konfigurujac. Jednym z zatozen przyjetych w
tej pracy jest bowiem twierdzenie, ze szkola ma stuzy¢ rozwojowi ucznia.
Analiza zebranych danych podsuneta mi pomyst, by sprawdzié¢ (przyjmujac
odpowiednig punktacje), na ile dodwiadczenia uczniéw ocenianych za za-
chowanie stuza ich rozwojowi?

Inspiracja byly dla mnie poglady J. Brunera (2006). Zgodnie z jego kon-
cepcja szkola wtedy sprzyja rozwojowi ucznia, kiedy rozwija kompetencje
krytyczne i emancypacyjne, jest tworcza, wyzwala samodzielno$¢ poznaw-
czg, uczy wspolnoty itp. Doswiadczenia szkolne uczniéw moga by¢ rozpa-
trywane przez pryzmat koncepgji J. Brunera w aspekcie tego, na ile sprzyja-
ja rozwojowi2. Sprébuje spojrze¢ w tym ujeciu na wyniki moich badarn.

Ocenianie zachowania to proces, mozna wyr6zni¢ poszczegélne jego
elementy i okreéli¢ warunki, jakie musza spelni¢, aby wpisac sie¢ w te zato-
zenia. Otéz: obowigzuja przejrzyste, znane uczniowi reguly oceniania (kon-
trakt zawarty na poczatku roku szkolnego lub semestru); wychowawca
zachowanie ocenia calo$ciowo - przez dluzszy okres, w réznych szkolnych
sytuacjach; w ocenianiu bierze udziat cata spolecznosé¢ szkolna (nauczyciele,
uczniowie); uczen zachecany jest do samooceny zachowania w szkole; oce-
nianie oparte jest na traktowaniu ucznia przez nauczyciela jako partnera;
ocenianie odbywa si¢ w pozytywnej atmosferze emocjonalnej, z poszano-
waniem godnoéci ucznia, takze w momencie informowania o wysokosci

2 Na zalozeniach tych oparte s3 badania prowadzone w zespole powotanym przez prof.
Marie Dudzikowg przy Pracowni Pedagogiki Szkolnej na WSE UAM w Poznaniu, w ramach
panelowego projektu rozpisanego na lata 2005 - 2010 zatytulowanego: Studenci I roku UAM
2005/06 - 2009/10. Doswiadczenia szkolne I-go rocznika reformy edukacji a zmiany zasobow jego
kapitatu spotecznego w warunkach szkoty wyzszej.
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oceny, ktéra otrzymal; fakt istnienia oceny zachowania to zacheta do po-
dejmowania réznych dziatan (szczegélnie na rzecz wilasnego rozwoju); po-
przez ocenianie promowana jest krytyczna postawa wobec rzeczywistosci.
Wskazniki moglyby wiec by¢ nastepujace:

Sposdb oceniania zachowania

* Doswiadczenia w tym wiekszym stopniu sprzyjaja rozwojowi, im
wiecej 0s6b (wychowawca, inni, uczacy ucznia nauczyciele, zespét klasowy,
samoocena ucznia) wlaczonych jest w proces oceniania.

Juz Lewin (1974, s. 12-19), krytykujac system szkolnego oceniania za-
chowania, podkreslal, ze jego wada jest jednostronna procedura. Jedno-
stronnos¢ kieruje ocenianie zachowania w strone pelnienia przez wycho-
wawce, jak nazywa to B. Sliwerski (2006), funkcji prokuratora, policjanta
i sedziego. Zwazywszy na specyfike procesu oceniania, ktory, o czym pisa-
tam wielokrotnie, jest obarczony wieloma putapkami psychologicznymi, co
moze prowadzi¢ nie tylko do niesprawiedliwej, ale wrecz niszczacej ucznia
oceny. Skoro wiedza (w tym samowiedza) reguluje dzialaniem czlowieka
(Bruner, 1978), a jednym z wazniejszych kontekstéw rozwoju, ze wzgledu
na etap rozwojowy i mechanizmy grupowe, takie jak jej normatywny
wplyw, jest grupa réwiesnicza, to jesli ocena zachowania ma rzeczywiscie
by¢ ,motorem zmian”, musi przebiega¢ z udzialem grupy i dokonujacego
samooceny ucznia.

* Doswiadczenia sprzyjaja rozwojowi, jesli ocenianie zachowania od-
bywa sie¢ z poszanowaniem prawa ucznia do intymnosci (nie w tazience czy
szatni), jeSli uczen jest informowany o wysokosci oceny zachowania, ktéra
otrzymal w klasie szkolnej, podczas lekcji (nie na korytarzu, podczas prze-
rwy itp.)

Jednym z elementéw kapitatu spolecznego jest zaufanie. Zakladam, ze
zaostrzanie kontroli, mobilizowanie aparatu wymuszania pewnych zacho-
wan, na przyklad poprzez monitorowanie zachowan ucznia w miejscach
zwigzanych z intymnoscia buduje kulture nieufnosci (Sztompka, 2007,
s. 407), ktora jest samonapedzajaca sie¢ maching - uczniowie czujac zwiek-
szajaca sie kontrole, nabieraja przekonania, ze szkota im nie ufa. Sami traca
do niej zaufanie. Ich do§wiadczenia nie stuza rozwojowi.

Funkcje oceny zachowania

* Doswiadczenia sprzyjaja rozwojowi, jesli ocena zachowania pelni
funkcje informacyjna, pedagogiczna (mobilizuje do wgladu w siebie i sa-
modoskonalenia), wychowawcza. Natomiast nie sprzyjaja, gdy ocena ta
pelni funkcje: decydujaca, dydaktyczng (okresla nie czy uczen przestrzega,
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ale czy zna reguly), spoleczna (ocena zachowania wiaze si¢ z miejscem
ucznia w grupie).

Jedli ocenienie ma sprzyja¢ rozwojowi ucznia, powinno ono wpisywac
sie w haslo: ,mamy co$ do zrobienia razem”, a nie ,musisz co$ zrobi¢ do-
kladnie tak, jak chca inni”. Ocena, szczeg6lnie zachowania, nie powinna
pogtebiac ré6znic miedzy uczniami, ale mobilizowac ich do pracy nad soba.

Przedmiot oceny zachowania, dzialania podejmowane przez ucznia, dzia-
lania wychowawcy/rodzicow

* Doswiadczenia sprzyjaja rozwojowi wtedy, gdy w szkole premiowana
jest postawa krytycznego uczestnictwa, a nie konformizm wobec norm.

* Im blizsze charakterystyce krytycznego uczestnika sa dzialania po-
dejmowane przez ucznia, tym wiecej prorozwojowych doswiadczer gro-
madzi badany.

* Im blizsze charakterystyce osoby traktujacej ucznia/dziecko jako
partnera lub autonomicznego poszukiwacza sa dzialania dorosltych, tym
wiecej sprzyjajacych rozwojowi doswiadczen gromadzi badany.

Brunerowska szkota stuzaca rozwojowi rozwija kompetencje emancy-
pacyjne ucznia, ktére (za: Czerepaniak-Walczak, 2006, s. 130) polegaja na
$wiadomym wyrazaniu niezgody wobec ograniczeni, na obieraniu wiasnych
drég ich pokonywania i osiggania nowych praw i p6l wolnosci. W tym uje-
ciu idealem wychowawczym szkoly powinna by¢ postawa krytycznego
wobec jej wymagan ucznia. Wymagaloby to odrzucenia autokratycznych
metod w wychowaniu i tego, by system szkolny nie byl oparty na relacjach
dominacji i podporzadkowania.

Tres¢ i znak emocji

* Doswiadczenia sprzyjaja rozwojowi ucznia woéwczas, gdy ocenianie
odbywa sie w pozytywnej atmosferze emocjonalnej. Emocje sa $cisle zwia-
zane z dziataniami. ,Rdzeniem emocji jest gotowos¢ do dzialania i podsu-
wanie planéw; konkretna emocja nadaje priorytet jednemu lub kilku rodza-
jom dziatania” (Oatley, Jenkins, 2003, s. 95). Uczen rozwija si¢ w dziataniu,
negatywne emocje moga wiec rozwdj ten hamowac.

Zakodowanym wynikom moich badan przyporzadkowatam wartos¢
punktowa, zgodnie z powyzszymi wskaZnikami. Uczniowie otrzymali
punkty (od 0 do 100) w kazdym z badanych obszaréw odpowiadajacych
zmiennym szczegélowym tak, ze im wigcej sprzyjajacych rozwojowi do-
$wiadczen gromadzili, tym wiecej punktéw otrzymywali. Uzyskane wyniki
podaje w tabeli 85.
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Tabela 85. Srednie punktéw zgromadzonych przez badanych w poszczegélnych obsza-
rach tresci struktury doswiadczer zwigzanych z ocenianiem zachowania na stopieri

Tres¢ struktury » . Miejsce | Elementy kompo- . . Miejsce
. . Srednia . ) Srednia .
uczniowskich . rankin- | nentéw struktury . rankin-
P . punktow o . punktéow
doswiadczent gowe doswiadczen gowe
czas 82,89
sposob miej- 82,90
2 0ZNawczego 56,12 I oceniania | sce o I
§ P 8 ’ osoby | 78,99
g funkcja oceny 55,43 v
g przedmiot oceny 30,04 vl
< afektywnego 60,39 1I tres¢ emocji 60,39 I
k9] dzialania ucznia 56,79 111
~
s ) T -
behawioral 5438 1 dzialania wycho 5479 v
nego wawcy
dziatania rodzicow 51,57 VI

We wszystkich wyréznionych obszarach badani zgromadzili wiecej niz
potowe mozliwych do zdobycia punktéw. Oznacza to, ze ich doswiadcze-
nia zwigzane z ocenianiem zachowania w szkole czesciej byly, niz nie byty
prorozwojowe. Jednak $redni wynik 60 punktéw na 100 mozliwych nie jest
zadowalajacy. W 40% sytuacji uczniowie doswiadczali bowiem niesprzyja-
jacych ich rozwojowi okolicznosci. Najwiecej doswiadczen prorozwojowych
gromadzili badani uczniowie w zakresie komponentu afektywnego (60,39
punktéw na 100 mozliwych), najmniej w zakresie komponentu behawioral-
nego.

W rankingu $rednich punktéw w zakresach poszczegélnych elementéw
struktury doswiadczen pierwsze miejsce zajmuje sposob oceniania zachowa-
nia. Okazuje si¢, ze uczniowie czuja si¢ oceniani w sposéb wpisujacy sie w
model wychowania wspierajacego rozw¢j. Bardzo wysoka $rednia punk-
tow, 86,8 na 100 w zakresie miejsca i 82,89 na 100 w zakresie czasu oznacza,
Ze badani oceniani sg za to, jak zachowuja si¢ w szkole, w klasach szkol-
nych w czasie lekcji, na korytarzach i boiskach w czasie przerwy. Nie czuja
sie obserwowani w lazienkach, szatniach, poza szkota, w czasie wolnym od
zajec lekcyjnych. W 8 przypadkach na 10 spelniony jest wiec warunek po-
szanowania prawa do intymnosci ucznia. O wysokosci oceny zachowania,
ktora otrzymali, w wiekszosci przypadkéw badani dowiaduja sie w klasie
szkolnej, podczas lekcji wychowawczej. Czasoprzestrzeri oceniania zacho-
wania jest wiec obszarem generujacym doswiadczenia stuzace rozwojowi
ucznia.

Troche mniej, ale nadal w okolicach 80% mozliwych do uzyskania
punktéw, zebrali badani w odniesieniu do zmiennej osoby oceniajgce zacho-
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wanie. Wiekszos¢ gimnazjalistow czuje, ze oceniani sa nie tylko przez wy-
chowawce, ale przez caly zespoét klasowy i innych nauczycieli. Odwotujac
sie jednak do frekwencji odpowiedzi, stwierdzi¢ mozna, ze najwiecej punk-
tow w tym zakresie stracili badani przez to, ze nie sa zachecani do samo-
oceny. Z samoocena liczy si¢ wychowawca tylko 1 na 10 badanych.

Badani gimnazjaliéci raczej deklarowali, niz nie deklarowali, Ze ocenia-
nie zachowania odbywa sie¢ w przyjaznej ich rozwojowi atmosferze emocjo-
nalnej (60,39 punktéw na 100, II lokata tresci emocji w rankingu elementow
struktury doswiadczen). Warto jednak na wynik ten spojrze¢ w kontekscie
czestos¢ wybieranych okreslerr emocji. Najwiecej badanych deklarowato, ze
pozytywny stan emocjonalny podczas wystawiania oceny zachowania od-
daja okreslenia: zadowolenie, satysfakcja, rados¢. Dobre samopoczucie zwiaza-
ne z oceng zachowania rzadko znajduje odzwierciedlenie w checi do po-
dejmowania dziatania. Niewielu uczniom samopoczucie to dodaje tez pew-
nosci siebie.

Wsréd elementéw komponentu poznawczego struktury uczniowskich
doswiadczen nisko uplasowala sie, ze wzgledu na liczbe stuzacych rozwo-
jowi doswiadczen gromadzonych przez badanych, funkcja oceny zachowania
(55,43 punktow na 100, IV lokata w rankingu elementéw struktury do-
Swiadczen). Dlaczego w tym zakresie zgromadzono stosunkowo niewiele
punktéw? Okazuje sie, ze uczniowie w najwiekszym stopniu przekonani sa
o tym, ze ocena zachowania pelni funkcje stratyfikacyjna (prawie wszyscy
badani wskazali te funkcje), czyli decyduje o przysziosci edukacyjnej
ucznia.

Najmniej stuzacych rozwojowi doswiadczen gromadzili badani w ob-
szarze: przedmiot oceny (30,04 punkta), ostatnie miejsce w rankingu ele-
mentow struktury doswiadczen), dlatego ze w zdecydowanej wiekszosci
przekonani s o tym, Ze w ich szkotach premiowany jest konformizm.

4. Dokad zmierza polska szkola? Pytania woko6t wnioskow

Dlaczego, podsumowujac wyniki badant dotyczacych oceniania uczniow-
skiego zachowania i podejmujac sie proby ich interpretacji, stawiam pytanie:
dokad zmierza polska szkota? Ot6z badajac ocenianie szkolne, w gruncie
rzeczy badalam wspoélczesna szkote. Pytanie: czego doswiadczaja oceniani
w szkole uczniowie, mozna przetransponowac na: jak ocenia szkota?, czym
jest szkota?, czym ma by¢?

W tym miejscu chce raz jeszcze wyakcentowaé, ze wyniki badan inter-
pretuje z pewna ostroznoscig. Objelam nimi bowiem w wiekszosci wielko-
miejskie szkoly, ktére juz z tego powodu sa do siebie podobne. Wnioskéw
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nie moge wiec uogoélniaé. Stawiam nawet teze, ze gdybym badata gimnazja-
listow z innych $rodowisk, wyniki moglyby by¢ inne. Jednakze wynikéw
badan, nawet o niewielkim zasiegu, nie nalezy bagatelizowaé. Wykryte
tendencje to sygnal, Ze co$ jest na rzeczy.

Dokqd zmierza polska szkota? to tytulowe pytanie ksiazki pod redakcja
D. Klus-Staniskiej (2008). Pozwole sobie na obszerny cytat z napisanego
przez autorke wprowadzenia w problematyke tej pracy:

Od dluzszego czasu polska szkola jest niemal nieustannie plaszczyzna krzyzowania
sie nadziei spolecznych ze spoleczng krytyka. Z jednej strony traktowana jest jako
jedyne dostepne spoleczenistwu narzedzie utrzymywania fadu spolecznego, przeka-
zu dziedzictwa kulturowego, budowania kulturowej tozsamosci (...), a takze przy-
gotowywania do wspélczesnego rynku pracy (...). W dyskusji spoteczno-pedago-
gicznej daja sie ustyszec (...) echa wzorcéw postkomunistycznych, w ktérych model
ucznia i wychowanka (...) wigzany jest z takimi cechami, jak zdyscyplinowanie,
umiejetnos¢ podporzadkowania sie (...). Pojawiaja sie¢ réwniez (...) oczekiwania
emancypacyjne (...). Z drugiej strony, coraz czesciej zarzuca sie¢ jej (szkole, S.J.) nie-
wydolnos¢ ksztalceniowa i wychowawczg, hamowanie inicjatywy intelektualnej czy
wrecz blokowanie rozwoju myslenia uczniéw i nauczycieli, bezradnos¢ wobec pro-
bleméw z dyscypling, waski dydaktyzm, a nawet niedouczenie nauczycieli (Klus-
-Staniska, 2008, s. 7-9).

Te dwie grupy roszczen sa sprzeczne czy przynajmniej konfliktowe,
wymaga sie bowiem od szkoly, by byla jednoczesnie tradycyjna i progre-
sywna, by reprodukowata obywateli i wyzwalala indywidualistow. W tych
dwoch ujeciach (spolecznym i jednostkowym) ujmowane jest czesto ocenia-
nie szkolne (por. Golebniak, 2008a, 2008b; Szyling, 2008), co staralam sie
wyakcentowaé w réznych czedciach mojej pracy, piszac chocby o miejscu
oceniania w ideologiach szkolnych czy o dylemacie przyjecia perspektywy
funkcjonalistycznej lub interpretatywnej w badaniach. Ciekawy sposob
rozumienia tej dychotomii przedstawia G. Szyling (2008, s. 212 i nast.)
w artykule Strategie przejscia czy przetrwania, czyli dokqd zmierza ocenianie
szkolne? w cytowanej wyzej ksiazce pod redakcja Klus-Stariskiej. Rozpatruje
ona szkolne ocenianie w odniesieniu do koncepcji przejsécia z ideologii tra-
dycyjnej do progresywnej. Pyta, czy oceniajacy ucznia nauczyciele trwaja w
podejsciu do oceniania jako ,sadu nad uczniem”, czy przechodza do oce-
niania roboczego, ktérego przestanka jest stwierdzenie ,mamy (my, na-
uczyciele i uczniowie) zadanie do wykonania, wsp6lng sprawe”. D. Goteb-
niak, piszac o ,przesunieciu” w strone oceniania wspierajacego rozwoj
ucznia, gdzie uczenn podejmuje zadania adekwatne do rozwoju jego struk-
tur moralnych i poznawczych, a ocenianie jest wielowymiarowe i jest pro-
cesem, zauwaza, ze podejscie behawiorystyczne jest jednak nadal dominu-
jace i ,wzmacniane przez dyskurs jakosci koncentrujacy sie zaréwno na
procesach, jak i na efektach edukacji”, ze uruchomienie owego , przesunie-
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cia” wymagaloby réwnoleglego ,,wprowadzania zmian zaréwno na pozio-
mie indywidualnym, jak i instytucjonalnym, a takze woli przeprowadzenia
okreslonych zmian strukturalnych” (Golebniak, 2008b, s. 213-214).

Woli tej nie ma, by¢ moze, dlatego, ze ocena jest wazna dla szkoly jako
narzedzie behawioralnie pojmowanego ,radzenia sobie z uczniami”. Jest
miernikiem z jednej strony poziomu przystosowania ucznia do wymogéw
szkoly, z drugiej - poziomu wykonania przez szkole zadania socjalizowania
do konkretnego spoleczeristwa. W tym sensie stopieri szkolny nie jest wolny
od uwiklan ideologicznych. Na ocenianie szkolne, czyli przestrzeni zycia
szkoly przesycong , duchem” funkcjonalizmu mozna jednak patrzy¢ takze,
co zalozytam projektujac badania, z perspektywy ucznia i znaczen, jakie
temu procesowi nadaje. Pyta sie wéwczas o to, jak uczen radzi sobie w rze-
czywistosci szkolnej.

Jaki zatem obraz oceniania (szkoly) jawi sie z wynikéw moich badan?

Ich przedmiotem uczynilam fenomen, jakim jest ocena zachowania.
Wydaje si¢ ona czulym punktem szkoly, zwazywszy na jej nieobec-
noé¢/obecnosé w debacie nad edukacjg. Srodowisko nauczycielskie wrze,
ministerstwo ,puszcza oko” i pozoruje dziatania, pedagodzy (z nielicznymi
wyjatkami) milczg lub méwia przy okazji, jakby nie bylo o czym. Potrakto-
walam wiec ocenianie zachowania w szkole jako barometr kondycji polskiej
szkoly. Czy stusznie? Moge z calq stanowczoscig stwierdzié, ze jest co ba-
da¢, ze zjawiska zwigzane z ocenianiem zachowania w szkole sa skompli-
kowane. Cho¢ z uérednionych wynikéw wnioskujemy, ze w 60% sytuacji
uczniowie sg oceniani zgodnie z potrzebami zwigzanymi z szeroko rozu-
mianym rozwojem, to szczegétowa analiza wykazuje, ze fundamentalne dla
rozwoju zasady sg zaniedbane na rzecz mniej waznych.

Rozpatrzmy to w odniesieniu do diagnozy M. Dudzikowej (2008, s. 238),
dotyczacej erozji kapitalu spotecznego w szkole. Podkresla ona, ze

jesli uwzglednimy dwa $cisle ze sobg powigzane aspekty kapitalu spotecznego - za-

ufanie spoleczne i zaangazowanie obywatelskie - to na podstawie rozmaitych

wskaznikéw w §rodowiskach szkolnych mozna zaobserwowac jego poglebiajaca sie
erozje. Proces ten, jak wskazujg rozmaite symptomy, w najblizszym okresie nie tyl-
ko nie zostanie zahamowany, ale w obliczu polityki oswiatowej MEN - o ile nie na-
stapi mobilizacja do przeciwdzialania - bedzie postepowal, utrwalajgc w polskiej
szkole kulture nieufnosci i , wspoélnote szatniowa”, generowanie czynnikami struk-
turalnymi i podmiotowymi (Dudzikowa, 2008, s. 238).

Autorka, krytykujac ,straszaki”, jakimi s monitoring, moralizatorskie
apele, wykluczanie uczniéw sprawiajacych problemy wychowawcze czy
naganna ocena zachowania, méwi, ze kapitat spoleczny mozna zwieksza¢,
ale nie w taki sposob, nie z dnia na dzieri. A wiec jak? Poprzez - powtarzam
za Dudzikowa (2008, s. 255 i nast.) - sp6jna wizje szkoly od decentralizacji
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procesow decyzyjnych na poziomie wladz oswiatowych, przez regulacje
prawne, zapewniajgce jasne reguly zycia szkolnego czy stwarzanie prze-
strzeni wspdlnego dziatania uczniéw i nauczycieli. Autorka podkresla role
charyzmatycznych lideréw, nauczycieli porywajacych do dziatania. Postu-
luje zmniejszenie klas, rozbudowanie oferty zaje¢ pozalekcyjnych, piele-
gnowanie tradycji i budowanie klimatu szkoty, kladzie nacisk na samo-
rzadnos¢ uczniowska.

Nat6zmy te wskazniki na wyniki moich badan.

Mowigc najogoélniej, ideatem wychowawczym szkoly jest postawa kon-
formistyczna. Juz A. Lewin (1974, s. 19), do ktérego reformy oceniania za-
chowania odwotlywalam sie nie raz, krytykowal obowiazujace w latach
sze$¢dziesiatych zasady oceniania zachowania, miedzy innymi za to wta-
$nie, ze premiowano konformizm. Niewiele si¢ w tym aspekcie zmienifo.
Spojrzmy w tym Swietle na pewien element charakterystyki ucznia, ktory
wylania sie z wynikéw moich badan. Stoi on u progu wyboru szkoty éred-
niej, planuje swoja przyszlos¢ edukacyjna. Z badar nad mtodzieza wynika,
ze jest ona konformistycznie nastawiona wobec rzeczywistosci szkolnej, by¢
moze dlatego, ze jedna z nadrzednych dla nich wartosci jest zdobycie wy-
ksztalcenia, a wiec wypelnienie szkolnych obowigzkéw to forma realizacji
wlasnych dazen (por. Zandecki, 1999; Fatyga, 2000; Cybal-Michalska, 2001;
Porozynski, 2004: Ostrowska, 2005). M. Czerwiriska-Jasiewicz nazywa to
zjawisko zgodnoscia z ,prototypem kulturowym”. Cele stawiane sobie
przez ludzi s zgodne z zadaniami rozwojowymi. Na poczatku krystalizuja
sie wiec cele zwiazane z edukacja i wyksztalceniem, potem z pracg zawo-
dowa i zalozeniem rodziny (Czerwinska-Jasiewicz, 2003, s. 145). Wiekszos¢
badanych przeze mnie gimnazjalistow zamierza podja¢ nauke w liceum lub
przynajmniej w technikum. Ich aspiracje edukacyjne sg wiec wysokie.

W co wyposazeni przez swoje gimnazja przejda na wyzszy szczebel
edukacyjny, skoro uczy sie ich tu, ze skuteczni (,,z sukcesem”) sa uczniowie
- konformisci? Moéwiac stowami S. Kvale (1980, za: Illeris, 2006, s. 202):

istnieje ogromna przepas¢ miedzy zachowaniem, ktére jest oficjalnie wymagane ja-
ko rezultat ksztalcenia, a zachowaniem, ktére jest promowane w szkole (...). Oce-
nianie lansuje dyscypline, a nie niezaleznos¢, promuje wspéizawodnictwo kosztem
wspdtpracy (...), promuje sztuczne formy uczenia sie adaptacyjnego w opozycji do
kreatywnych form uczenia sig (...). Ocenianie w szkole kwalifikuje uczniéw do pra-
cy zarobkowej w komercyjnym zyciu.

Wsréd zadan okresu adolescencji, o czym juz pisalam, jest rozwijanie
spojnego systemu ideologii. Laczy sie to z poszukiwaniem wlasnej tozsa-
modci. Jaka role w poszukiwaniach tych ma szkola? Lewin twierdzil, ze
ocenianie zachowania bylo jednostronne, ze ocenial tylko wychowawca.
Dzi$ jest troche lepiej, w ocenianie zaangazowani sa inni nauczyciele i ze-
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spot klasowy. Uczniowie nie sa jednak zachecani do samooceny i pracy nad
soba. Jak ma sie to do ksztattowania tozsamosci? Fakt, ze zachowanie w szko-
le podlega ocenie, nie motywuje do dziatar. Dos§wiadczenia zwigzane z oce-
nianiem zachowania sa tym lepsze, zgodnie z przyjetym kryterium rozwojo-
wym, im wyzZsze sg osiggniecia szkolne ucznia. Ocena zachowania pozostaje
wiec w zwigzku z ocenami dydaktycznymi. Dzialaja mechanizmy psycholo-
giczne, takie jak efekt Pigmaliona, Srednia ocen czy wysoko$¢ oceny zacho-
wania, jaka ma uczen, sa etykieta, wedle ktorej dziala szkota, powtarzajac
korzystne lub niekorzystne dla rozwoju doswiadczenia.

Szkota umacnia stereotypy zwigzane z plcia, wychowujac aktywnych
chtopcéw i biernie dziewczeta, poteguje nieréwnosci miedzy uczniami (in-
ne sa do$wiadczenie uczniéw szkoét elitarnych, inne szkoét nisko uplasowa-
nych w rankingach). Jak pisze H. Giroux (1994, s. 14), sfera kulturowa szko-
ty jest sila posredniczaca wzajemnych oddziatywan reprodukgji i oporu. Co
zatem z rozwijaniem kompetencji emancypacyjnych, o ktérych moéwi
M. Czerepaniak-Walczak (2006, s. 130), a ktore polegaja wilasnie na ,do-
strzeganiu i rozumieniu podmiotowych ograniczen i deprywacji, Swiado-
mym wyrazaniu niezgody na nie, obieraniu drég ich pokonania i osiaga-
nia nowych praw i p6l wolnosci oraz odpowiedzialnego korzystania z nich
w celu doskonalenia siebie i otoczenia” (podkr. S.J.)? Sytuacje edukacyjne
sprzyjajace emancypacji ucznia muszg, wedlug Czerepaniak-Walczak (2006,
s. 171), spelnia¢ miedzy innymi warunek , dopuszczania zachowan ryzy-
kownych, wolnych od dominagji, tradycji i informacji pochodzacych z sys-
temu”. Czy uczgca konformizmu, tradycyjna, wzmacniajaca podzialy szko-
ta moze cho¢ aspirowa¢ do wyposazania ucznia w te kompetencje? Inter-
nauta wypowiadajacy sie na blogu D. Chetkowskiego o ocenianiu zacho-
wania w szkole pisze o nauczycielu, ktérego wspomina tak: Nie wiem, co ten
mezczyzna miat w sobie, ale gdy szedt korytarzami wpatrzony w przestrzen i jakby
nieobecny, cisza zapadata. Pewnego dnia wszedl do uczniowskiej lazienki
podczas przerwy. Uczniowie zamarli z papierosami w dioniach. Nauczyciel
skorzystal z toalety i wyszedl. Przywoluje ten tekst ze wzgledu na komen-
tarz autora do calej sytuacji: Facet uszanowat naszq ,karalng” przeciez autono-
mig3. Pomijam kwestig, czy palenie w WC jest przejawem autonomii - zo-
stawmy przyklad. Wazne jest dla mnie hasto , karalna autonomia”. Swietnie
opisuje ono atmosfere niejednej szkoly.

Gdybym miala wymieni¢ najwazniejsza ceche badanego przeze mnie
gimnazjalisty powiedzialabym, ze jest to biernos¢ (!). Uczen jawiacy sie
z moich badan nie angazuje si¢ w formacje mlodziezowe, szkolne kota za-
interesowan. Samorzadnos¢ szkolna nie istnieje, klasowa wydaje sie pozo-

3 http:/ / chetkowski.blog.polityka.pl/?p=880, wpis z 6 grudnia 2009 r., dostep: 7 grudnia
2009,
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rem. Biernos¢ jest jednym z elementéw syndromu ,erozji kapitatu spotecz-
nego”, o ktérym pisala M. Dudzikowa. Przypomnijmy tez, ze tylko 1 na 100
badanych przeze mnie uczniéw, opisujac siebie jako osobe oceniang za za-
chowanie w szkole, odwotal sie¢ do poczucia zaufania do szkoly, wycho-
wawcy.

Zasoby kapitalu spotecznego, w ktéry wyposaza gimnazjaliste badana
przeze mnie szkola, sg wiec niewielkie.

Dudzikowa koriczy tekst, odwotujac sie do kategorii kultury szkoty, do
brunerowskiej idei sprawstwa, wspotpracy i refleksji, jako mozliwego pola
zmian. Wyniki moich badan takze kieruja w strone kultury szkoty znoszacej
niedogodnosci organizacyjne (wielkos¢ klasy, bogactwo oferty zajec¢ poza-
lekcyjnych itp.). Okazalo sie¢ bowiem, ze na przyklad najbardziej liczna kla-
sa pod wieloma wzgledami ma najlepsze doswiadczenia. Jest to klasa szko-
ly elitarnej. W moich badaniach czynniki zwiazane ze szkola wyjasniajg
uczniowskie doswiadczenia zwigzane z ocenianiem szkolnym czesciej niz
czynniki zwigzane ze $rodowiskiem rodzinnym czy z cechami ucznia.
W Swietle przyjetej przeze mnie poznawczej koncepcji czlowieka jednostka
aktywnie reguluje stosunki ze Swiatem, nie reaguje za$ na bodzce. Okazuje
sie, ze rola kontekstu tej aktywnosci jest niezwykle wazna. Uczniowie
wszak przetwarzaja swoje otoczenie, to, czego doswiadczaja ksztattuje do-
$wiadczenia nastepne.

Dokad zmierza zatem polska szkola? Lewin pisal, ze zachowanie mozna
traktowaé przynajmniej w dwojnaséb. Po pierwsze, jako przystosowywanie
sie. Wowczas interesuje nas, na ile uczen jest postuszny, podporzadkowany.
Jedli zas zachowanie jest tendencjg do przeobrazania $wiata i siebie, wtedy
wazna jest aktywno$¢ ucznia, dziatania na rzecz pracy nad soba
(Lewin, 1974, s. 28). Zdiagnozowana przeze mnie szkota raczej , stoi w miej-
scu” lub kieruje sie ze - méwiac za Klus-Staniska (2008, s. 7) - w lepa ulicz-
ke. Przechodzenie z ideologii tradycyjnej do progresywnej idzie opornie.
Ocenianie wpisuje si¢ w behawioralna koncepcje cztowieka, w tradycyjnie
rozumiany model szkoty, w ktérej dokonuje sie sadu nad nieprzystosowa-
nym uczniem. Nacisk kladziony jest tu na przejawy zachowan, a nie na ich
przyczyny. Szkola i nauczyciele ttumia konflikty i agresje m.in. ze wzgledu
na potrzebe dyscypliny (rozumianej jako pruski dryl, a nie jako atmosfera
sprzyjajaca pracy), co powoduje stan napiecia. Tymczasem zle zachowanie
ucznia moze by¢ po prostu préba obnizenia niepokoju, mechanizmem
obronnym, przejawem zlego samopoczucia. Niektérzy nauczyciele staraja
sie minimalizowa¢ w klasie szkolnej metody wychowawcze oparte na
przymusie, jednak szkota jako instytucja pelnigca okreslone funkcje spo-
teczne wcale tym wysitkom nie sprzyja.
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Ocena zachowania jest istotna dla szkot. Nawet na §wiadectwach szkol-
nych zajmuje jedno z pierwszych miejsc. Dyskutuje sie nad jej skala,
a nie nad tym, po co ona jest, o czym $wiadczy, co robi z traktowanym be-
hawioralnie uczniem, ktoéry oto jest dostateczny z cztowieczenistwa, nagan-
ny z kolezenistwa, wzorowy z kultury osobistej, a dobry z niestosowania
uzywek... W badaniach przyjelam, ze doswiadczenie trwa, bo trwa nie-
ustanne przeksztalcanie doswiadczen starych przez nowe. Skoro zalozytam
wiec, ze uczen rozwija sie , przez do$wiadczenia do doswiadczern”, w ba-
danej przeze mnie szkole rozwija si¢ przez brak zaangazowania do
konformizmu, bo wladnie gdy jest konformista, a nie osoba zaangazowa-
ng, troszczacy sie o swoj rozwdj, otrzymuje wzorowq ocene zachowania.

O wynikach moich badan rozmawiatam ze znajomymi nauczycielkami.
Jedna z nich powiedziala: Zachowanie uczniéw oceniato sig, ocenia, oceniac be-
dzie. Te wyniki nie sq takie zte. Warto rozdzierac szaty? Demonizowac? Przeciez
nic ztego si¢ nie dzieje... Odpowiedzialam: To zalezy, jaka chcemy, zeby byla
szkota. Jesli tradycyjna, skoncentrowana na nauczycielu, wychowujaca przez
przymus (metoda kija i marchewki), to rzeczywiscie nie ma powodu do
niepokoju. Jeéli za$ zalezy nam na szkole nowoczesnej, skoncentrowanej na
uczniu, uczacej krytycznego myslenia, tworczej, to nie nalezy udawad, ze
probleméw nie ma. Inna nauczycielka skomentowata: Skoro uwazasz, ze jest
tak Zle, zaproponuj co$ innego, zamiast oceniania zachowania. Musze wiec, na
koniec, wzig¢ w nawias uzyskane wyniki (i siebie), przyznajac, ze latwo
powiedzie¢ - jest Zle. Trudniej wskaza¢ mozliwe drogi wyjécia z proble-
moéw. Jak ironicznie pisze na swoim blogu* Dariusz Chetkowski, nauczyciel
i publicysta, ,z oceng zachowania jest tak, ze jak oceniam, to zwykle nie
mam zadnych watpliwosci. Dopiero jak mnie pytaja, jak oceniam, to zaczy-
naja sie schody. Czy mam moéwié, ze uwzglednitem prosby tego i owego
kolegi, ktoremu zachowanie danego ucznia bokami juz wychodzi? Czy
trzeba tlumaczy¢, ze ocenia sie tak, aby uczen znal swoje miejsce w szere-
gu?” I pewnie tak jest w wielu szkotach, pewnie tak czuje si¢ wielu nauczy-
cieli $wiadomych absurdu koniecznosci oceniania zachowania. A wiec?
Detronizacja oceny zachowania? Jak? Co w zamian? Osobiscie optowala-
bym za zniesieniem tej oceny, cho¢ zdaje sobie sprawe, ze w warunkach
dzisiejszej polskiej szkoty byloby to trudne. Wymagatoby to bowiem zmian
systemowych, zmian w my$leniu o szkole od szczebla ministerialnego az
do rodzica, ucznia, i nauczyciela konkretnej szkoty. Mysle tu o demokraty-
zowaniu mlodziezy, wdrazaniu jej do samorzadnosci, do wspoétstanowienia
prawa (wielokrotnie pisala o tym M. Dudzikowa, kreslac warunki, w kto-

4 http:/ / chetkowski.blog.polityka.pl/?p=880, wpis z 5 grudnia 2009 r., dostep: 7 grudnia
2009 r.
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rych szkola mogtaby sie zmieniac¢). Od czego zacza¢? Moze od wdrazania
do solidnej samooceny (pamietajac, ze warunkiem jest zaufanie nauczyciela
do ucznia i vice versa)? Moze od docierania do przyczyn, a nie tylko przeja-
woéw zachowan? We wstepie tej ksiazki cytowatam slowa Malego Ksiecia.
Kusi, by przywota¢ ksigzke o nim raz jeszcze - mysle o fragmencie dotycza-
cym ,patrzenia sercem”. Ten cytat jest jednak ,naduzywany” i przez to
sprowadzony do banatu. Mozna jednak to samo powiedzie¢ inaczej - robi
tak D. Chetkowski na swoim blogu: ,Ludwik Sztyrmer (...) napisat: Kazde
dziecko, kazdy prostak, glupiec i nawet wariat, sq to morza niezgtebione, ktorych
zwierzchnie tylko widzimy batwany. Wychowawca ocenia wiasnie pietrzace sie
balwany, a nie zaglebia si¢ w morze uczuc”.

Pytanie o miejsce ,,oceny zachowania” w szkole pozostaje otwarte. Do-
brze, ze w ogéle pytamy.
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Aneks

Tabela A.1. Zmienne niezalezne, ich kategorie i wskazniki

Gléwna zmienna niezalezna: czynniki zwiazane ze szkola r6znicujace tre$é struktury
uczniowskich doswiadczen zwiazanych z ocenianiem zachowania na stopief

zmienne szczegdélowe kategorie wskazniki
usytuowanie szkoty Grunwald, Jezyce, Nowe Mia- | obserwacja, wypowiedz
sto, Stare Miasto, Wilda, poza dyrektora szkoly/ wy-
Poznaniem chowawcy

samodzielnos¢ budynku

samodzielny, wspdlny ze szkota
podstawowga, wspdlny z liceum,
wspolny ze szkola wieczorows,
wspoélny z wiecej niz jedna
szkota

wielkos¢ szkoly

200 uczniéw i mniej, 201-300
uczniow, 301-400 uczniéw, 400
uczniow i wiecej

liczebnos¢ klasy

20 os6b i mniej, 21-24 osoby, 25
-29 0s6b, 30 0s6b i wiecej

oferta zaje¢ pozalekcyjnych

10 propozycji i mniej, 11-15
propozycji, 16 propozycji i wie-
cej

monitoring

tak, nie

Gléwna zmienna niezalezna: ¢

zynniki zwiazane z osoba wychowawcy réznicujace tresé

struktury uczniowskich doswiadczen zwiazanych z ocenianiem zachowania na stopien

zmienne szczegbélowe

kategorie

wskazniki

staz pracy

10 lat i mniej,
11-20 lat, 21 lat i wiecej

przedmioty, ktérych uczy wy-

humanistyczne, sciste,

chowawca przyrodnicze
liczba godzin tygodniowo lekcji
prowadzonych przez wycho- 123

wawce w klasie badanych
uczniow

wypowiedZz wychowawcy

poziom zbieznosci oczekiwan
badanego wobec lekcji wycho-

wysoki, raczej wysoki,
$redni, raczej niski, niski

wawczej i rzeczywistosci

uzupelnienie przez badanego
wypowiedzi: Lekcje wychowaw-
cze...
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poprzez wyboér i uzasadnienie
jednej z odpowiedzi, od spetnia-
ja moje oczekiwania, wszystko mi
w nich odpowiada...do zupetnie
nie spetniajg moich oczekiwa#, nic
mi w nich nie odpowiada. ..

Gléwna zmienna niezalezna: czynniki zwiazane ze srodowiskiem rodzinnym réznicujace
tre$¢ struktury uczniowskich doswiadczen zwigzanych z ocenianiem zachowania

na stopien

miejsce zamieszkania

Poznan: Grunwald, Jezyce,
Nowe Miasto, Stare Miasto,
Wilda, poza Poznaniem: miasto,
miasteczko, wie$

wypowiedz badanego

wyksztalcenie rodzicow

mniej niz szkola srednia, szkola
$rednia, wiecej niz szkota éred-
nia, absolwent szkét wyzszych

wybér z podanej listy

status materialny rodziny
w ocenie gimnazjalisty

wysoki, sredni, niski

wybér z podanej listy, od
zyjemy bardzo biednie, nie
starcza nam nawet na pod-
stawowe potrzeby, do zyje-
my bardzo dobrze, mozemy
pozwoli¢ sobie na wygodne
Zycie, peten luksus

plany rodzicéw co do przyszio-
§ci edukacyjnej dziecka

podjecie pracy zarobkowej,
nauka w szkole zawodowej,
nauka w technikum, nauka w
liceum, trudno powiedzie¢,
brak sprecyzowanych planéw

wybér z podanej listy

Gléwna zmienna niezalezna: czynniki zwiazane z osoba ucznia réznicujace tresé struktury
jego doswiadczen zwiazanych z ocenianiem zachowania na stopien

plec

dziewczyna, chlopak

érednia ocen w semestrze po-
przedzajacym badania

5,0-4,0; 3,9-3,0; 2,9-2,0

ocena zachowania w semestrze
poprzedzajacym badania

wzorowe, bardzo dobre, dobre,
poprawne, nieodpowiednie,
naganne

deklaracja badanego

samoocena zachowania
w szkole

wzorowe, bardzo dobre, dobre,
poprawne, nieodpowiednie,
naganne

odpowiedz badanego na
pytanie: Gdybys sam/a
mial/a oceni¢ swoje zacho-
wanie w szkole, jakq dat-
bys/abys sobie oceng? Bqdz
szczery/a. Nie pytam jakqg
ocenq chciatbys/abys miec,
ale jaka Ci sig nalezy

poziom zbieznosci oceny za-
chowania otrzymanej przez
ucznia i samooceny zachowania

wysoki, §redni, niski

im blizszy wysokosci
oceny zachowania
otrzymanej przez bada-
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w szkole

nego jest stopient w sa-
moocenie zachowania,
tym poziom zbieznoéci
WYZSZy

przynalezno$¢ ucznia do orga-
nizacji mtodziezo-
wych/szkolnych két zaintere-
sowan

nalezy do wiecej niz jednego,
nalezy do jednego, nie nalezy

rodzaj organizacji mtodziezo-
wych/két zainteresowan

kola zainteresowan: przedmioty
Scisle, jezykowe, artystyczne,
sportowe, europejskie, informa-
tyczne; wolontariat, religijne,
harcerstwo

przynaleznoéc¢ ucznia do samo-
rzadu klasowego/szkolnego

nalezy, nie nalezy

wypowiedz badanego

poziom identyfikacji ucznia ze
szkota/klasa/wychowawca

wysoki, raczej wysoki, éredni,
raczej niski, niski

ustosunkowanie sie ba-
danego do hipotetycznej
sytuacji, wraz z uzasad-
nieniem: np. Gdybys
mégl/mogta przenies¢ sig do
innej szkoly.. poprzez
wyboér jednej z kategorii:
od natychmiast bym sig
przeniost do nigdy bym sig
nie przeniost

plany edukacyjne

podjecie pracy zarobkowej,
nauka w szkole zawodowej,
nauka w technikum, nauka w
liceum, trudno powiedziec,
brak sprecyzowanych planéw

wybér z podanej listy
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Tabele zbiorcze - wyniki badan

Tabela A.3.

Uczniowskie W spostrzezeniach badanego
sachowania Wedlug badanego
oceniane pozy- wzorowej | wzorowe- | nagannej | oo
tywnie w ob- ) . dziewczy- | gochlopa- | dziewczy- }%} kg
szarze: wywia- dziewczat | chlopcéw ny ka ny chiopaka
zywanie si¢

z obow1q;kow N % N % N % N % N % N %
ucznia
bierny ) 33 | 270 | 40 | 328 | 38 | 31,1 | 41 | 336 | 39 | 320 | 39 | 32,0
konformizm
aktywny 75 | 61,5 | 67 | 549 | 64 | 525 | 54 | 443 | 45 | 369 | 40 | 32,8
konformizm
krytyczne 14 | 11,5 | 15 | 123 | 19 | 156 | 20 | 163 | 21 | 173 | 23 | 188
uczestnictwo
biemy -l - = = =] - | 4|33 |10]|82] 09| 74
antagonizm
aktywny _ - - - 1008 [ 3| 25| 7 |57 [11] 90
antagonizm

122 | 100 | 122 | 100 | 122 | 100 | 122 | 100 | 122 | 100 | 122 | 100

Razem

Tabela A.4.

Uczniowskie W spostrzezeniach badanego
zachowania Wedtug badanego

oceniane pozy- wzZorowej | wzorowe- | nagannej | oo
tywnie w ob- ] ) dziewczy- go chiopa- dziewczy- }51;1 kg
szarze: poste- dziewczat chiopcow ny ka ny chiopaka
powanie zgod-

ne z dobrem

spotecznosci N % N % N % N % N % N %
szkolnej
bierny 56 | 459 | 41 | 33,6 | 46 | 376 | 41 | 336 | 37 | 303 | 32 | 263
konformizm
aktywny 50 | 41,0 | 60 | 492 | 54 | 443 | 54 | 443 | 41 | 33,6 | 40 | 328
konformizm
krytyczne 15 | 123 | 19 | 156 | 21 | 173 | 23 | 188 | 33 | 27,0 | 33 | 27,0
uczestnictwo
bierny ‘ 1 0,8 1 0,8 _ . _ - 7 5,7 10 8,2
antagonizm
aktywny - - | 1| o8| 1|08 | 4|33 |4a]|33]| 7|57
antagonizm

122 | 100 | 122 | 100 | 122 | 100 | 122 | 100 | 122 | 100 | 122 | 100

Razem
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Tabela A.5.

Uczniowskie Wedtue bad W spostrzezeniach badanego

zachowania ediug badanego
oceniane pozy- WZOrowej wzorowe- nagannej

tywnie w ob- dziewczy- | gochlopa- | dziewczy- nagannego

. c¢ | dziewczat chiopcow chiopaka

szarze: dbatos¢ a P ny ka ny p

o honor i tra-

dycje szkoly N % N % N % N % N % N %
Efrf?oimizm 56 | 459 | 45 | 369 | 46 | 37,6 | 41 | 336 | 38 | 311 | 37 | 333
iﬁ;yfgzizm 39 | 320 | 41 | 336 | 47 | 385 | 42 | 344 | 33 | 270 | 29 | 238
krytyczne 2 | 21,3 | 32 | 263 | 28 | 230 | 35 | 287 | 36 | 296 | 35 | 287
uczestnictwo
biemy 108 |3 |25 | 1] 08 |3 |25 |81 66 | 7] 57
antagonizm
aktywny - -1 oes |- - | 1|08 |7 |57 |14 15
antagonizm
Razem 122 | 100 | 122 | 100 | 122 | 100 | 122 | 100 | 122 | 100 | 122 | 100

Tabela A.6.

Uczniowskie Wedtue bad W spostrzezeniach badanego

zachowania ediug badanego

oceniane pozy- WZOrowej wzorowe- nagannej

tywnie w ob- dziewczy- | gochlopa- | dziewczy- nagannego

. s¢ | dziewcz htopcow chiopaka
szarze: dbatos¢ ewczat | chiopco ny ka ny p
o piekno mowy
ojczystej N % N % N % N % N % N %

Efrf?oimizm 58 | 47,6 | 39 | 320 | 47 | 385 | 46 | 376 | 34 | 27,9 | 40 | 328
iﬁ;yfvo":r‘ryﬁzm 27 | 221 | 41 | 336 | 40 | 328 [ 35 | 287 | 38 | 311 | 23 | 188
krytyczne 34 | 279 | 39 | 320 | 34 [ 279 | 34 | 279 | 32 | 263 | 36 | 296
uczestnictwo
bierny 2| 16 | 2| 16 | - | - | 3|25 |12] 98 |13] 107
antagonizm
aktywny 1|08 | 1|08 | 1] 08 41|33 /|6 49 |10] 82
antagonizm
Razem 1221 100 | 122 | 100 | 122 | 100 | 122 | 100 | 122 | 100 | 122 | 100
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Tabela A.7.

Uczniowskie W spostrzezeniach badanego
zachowania Wedlug badanego
oceniane pozy- WZOrowej wzorowe- nagannej NagaNneso
tywnie w ob- ) ) dziewczy- | gochlopa- | dziewczy- lfl kg
szarze: dbatos¢ | dziewczat | chlopcow ny ka ny chiopaka
o bezpieczen-
stwo i zdrowie
wlasne oraz N % N % N % N % N % N %
innych oséb
bierny 47 | 385 | 43 | 352 | 51 | 41,8 | 48 | 394 | 39 | 320 | 39 | 320
konformizm
aktywny 40 | 328 | 40 | 328 | 38 | 31,1 | 30 | 246 | 35 | 287 | 29 | 238
konformizm
krytyczne 34 | 279 | 36 | 296 | 31 | 254 | 38 | 31,1 | 32 | 263 | 31 | 254
uczestnictwo
bierny - - 1] 08 | - - 4 1339 | 74| 9] 74
antagonizm
aktywny 1|08 | 2|16 | 2|16 | 2|16 /|7 |57 |14]|115
antagonizm
122 100 122 100 122 | 100 122 | 100 122 | 100 122 | 100
Razem
Tabela A.8.
Uczniowskie W spostrzezeniach badanego
zachowania Wedtug badanego
oceniane pozy- WZOrowej WZzorowe- nagannej Naganneso
tywnie w ob- . ) dziewczy- | gochlopa- | dziewczy- }‘3 kg
szarze: godne, dziewczat chiopcow ny ka ny chiopaka
kulturalne
zachowanie sie
w szkoleipoza | N % N % N % N % N % N %
nia
bierny 54 | 443 | 44 | 36,0 | 48 | 394 | 51 | 41,8 | 32 | 263 | 38 | 31,1
konformizm
aktywny 37 | 303 | 39 | 320 | 35 | 287 | 29 | 238 | 41 | 336 | 33 | 27,0
konformizm
krytyczne 30 | 246 | 36 | 296 | 37 | 303 | 35 | 287 | 36 | 296 | 28 | 23,0
uczestnictwo
bierny - - 2 | 16 | - - 5 1 41 | 6 | 49 | 14 | 115
antagonizm
aktywny 1108 | 1|08 | 2|16 |2]|16]|7]|57]9] 74
antagonizm
122 100 122 100 122 | 100 122 | 100 122 | 100 122 | 100
Razem
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Tabela A.9.

Uczniowskie W spostrzezeniach badanego
sachowania Wedlug badanego
oceniane pozy- wzorowej | wzorowe- | nagannej | oo
tywnie w ob- ) ., dziewczy- | gochlopa- | dziewczy- }%} kg
szarze: okazy- dziewczat chiopcow ny ka ny chiopaka
wanie szacun-

ku innym N % N % N % N % N % N %

osobom
bierny ) 43 | 352 | 46 | 376 | 43 | 352 | 43 | 352 | 35 | 287 | 29 | 238
konformizm
aktywny 45 | 369 | 43 | 352 | 42 | 344 | 32 | 263 | 36 | 29,6 | 38 | 31,1
konformizm
krytyczne 33 | 270 | 32 | 263 | 36 | 296 | 45 | 369 | 36 | 296 | 35 | 287
uczestnictwo
bierny . ) . 1 0,8 1 0,8 1 08 | 11 90 | 11 9,0
antagonizm
aktywny 1| o8 | - - - - 1|08 | 4|33 | 9| 74
antagonizm

122 | 100 | 122 | 100 | 122 | 100 | 122 | 100 | 122 | 100 | 122 | 100

Razem
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Conduct marking as experienced
by junior secondary school students

Summary

The subject of this book is the process of conduct marking at schools as it is an impor-
tant issue that receives very limited attention in scientific analyses. The study results can
be of significance for school practice and contribute to the ongoing debate about the
function of conduct mark at schools. Furthermore, if school marking is viewed as one of
the dimensions of school culture, a phenomenon that unites the principles of educational
ideology and student strategies of managing the normative reality of their school, by
researching school assessment the condition of schools is also indirectly diagnosed.

The aim of the research was to answer the following questions: (1) What is the expe-
rience of students whose conduct is assessed (How are they assessed? What are the functions of
the conduct mark? What is the subject? What actions are undertaken by the students assessed
and their tutors who assess them?) (2) What experience factors differentiate them (linked with the
school environment? with the tutor? with the family environment of the person assessed? with
the person assessed?)

The study involved 122 students of 6 junior secondary schools in Poznan. The re-
search tools used were a questionnaire and conversation. The results are given below.

Junior secondary school students are assessed for their behaviour at school and not
outside school. They are assessed by tutors, teachers and classmates, and are not en-
couraged to self-assess. The educational ideal at school is the conformist attitude. The
students whose conduct is assessed are generally satisfied, yet they are not motivated to
act or work on improving themselves.

The students” experience of being assessed for their conduct at school is influenced
by factors connected with the school environment. For example, the higher the level of
the school, the more students are convinced that the highest conduct mark is granted to
conformists. At the same time students of elite schools report more than others that they
are critical participants of school reality. They are also more convinced that the conduct
mark has a stratificational function.

Supposing the school supports students” development by preparing for autonomous
learning, critical attitude, self-assessment, introspection, initiative, involvement and self-
development, the image of a conduct-marking school that originates from this research
study does not comply with this model.



