Staram sie rozumiec,
CO motywuje ucznia...

Zeby uczciwie napisa¢ ten tekst, musze zacza¢ od
pewnego wyznania.

llekro¢ stysze, jak jestem przedstawiana jako
.doswiadczona nauczycielka”, odruchowo ogla-
dam sie przez ramie, wypatrujgc, o kogo chodzi. To
chyba nie o mnie...? Zaszta jakas pomytka... oni sie
zaraz o tym przekonaja...

Oczywiscie wiem, ze pracowatam z dziec¢mi,
ktore obecnie same majg dzieci (a nawet wnukil).
Niektore z nich same sg juz ,doswiadczonymi
nauczycielami”. Pamietam, ze publikowatam
w polskich i zagranicznych periodykach, wystepo-
watam na krajowych i miedzynarodowych konfe-
rencjach, prowadzitam praktyki zawodowe kandy-
datow na nauczycieli. Z tym nie mam problemu.

Ale... jakos tak... ja, nauczycielka?

Chodzi o to, ze nie umiem stawiac¢ stopni.
A przeciez nauczyciel z definicji jest powotany do
oceniania. Szkota bez stopni oby¢ sie nie moze.
Prawda?

Nieprawda. Niebawem rozwine te odpowiedz.
Tymczasem postaram sie wyjasnic, skad biorg sie
moje problemy z jednym z podstawowych zadan
mojego zawodu. Nastepnie opowiem, jak sobie
z tym radze.

Formalnie pracuje na etacie nauczycielskim
od dwudziestu lat, ale pierwsza uczennica trafita
do mnie, majac czternascie lat — i byta zaledwie
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cztery lata mtodsza. Na prosbe rodzicow poma-
gatam corce znajomych wykaraskac sie z ,zagro-
zenia”. Dziewczynka zdata, a mnie sie ta robota do
tego stopnia spodobata, ze dorabiatam tak potem
na studiach i pracujac (w innym zawodzie). Ale to
byli uczniowie ,prywatni” i kwestia stopni nigdy
nie zaistniata. Owszem, uczytam sie diagnozowa-
nia potrzeb, dopasowywania metod, odkrywania
najwtasciwszych form stymulowania i motywo-
wania. Wtasciwie z tym ostatnim stowem mam
zawsze ktopot, bo jakos nie wydaje mi sie wtasciwe
mowic¢ o motywowaniu drugiego cztowieka, ktory
jest ostatecznie autonomiczng jednostky, posia-
dajgca wtasng wole i prawo podejmowania decyzji.
Moze lepiej moje dziatania pedagogiczne opisuje
zwrot: ,staram sie rozumiec, co motywuje ucznia“?
Niektorzy nie majg zadnej wtasnej motywacji, zeby
sie uczy¢ wtasnie tego przedmiotu. Wtedy mozna
negocjowac pewne minima pracy wtasnej, bazu-
jac na swiadomosci ucznia, ze jest taka koniecz-
nosc. A jesli mtody cztowiek nie da sie przekonac?
W mojej praktyce z tamtej ,przed-szkolnej” epoki
podobnego przypadku nie miatam; wcale nie przy-
pisuje tego sobie — raczej chodzito o wynikowg
kilku elementow, w tym zawsze dobrej wspotpracy
z rodzicami.

Natomiast stopnie byty po prostu niepotrzebne.
Dlatego, kiedy juz wylagdowatam za nauczyciel-
skim biurkiem i poradzitam sobie z panikg pierw-
szych lekcji, musiatam stawic¢ czota swojej jedynej
powaznej niedomodze zawodowej. Ja naprawde
nie umiem stawiac stopni...



Prowadzitam idiotyczne rozmowki ze starszymi
doswiadczeniem kolegami:

— Po co te stopnie?

— Zeby uczen wiedziat jak mu poszto.

— A nie mozna po prostu mu powiedziec?

— Mozna, ale jeszcze musi wiedziec rodzic.

— A rodzicowi nie mozna powiedziec?

— Wszyscy wolg stopnie. To precyzyjna informacja.

— A czego wtasciwie sie dowiadujg, jak dziecko
przynosi czworke?

— Ze mogto mu padjscé lepiej...

Przemeczytam sie tak caty pierwszy rok, po
czym szczesliwie trafitam na nurt pedagogiczny
tzw. autonomii ucznia. Pojechatam na warsztat
do Kopenhagi, gdzie m.in. wizytowatam szkoty,
ktore odeszty od systemu stopni na rzecz innych
form oceniania i pozyskiwania oraz przekazywania
informacji o postepach ucznia. Stuchatam, czyta-
tam, pytatam — i nieco osmielona, ze nie jestem
sama, zaczetam dekonstruowac to bardzo szkolne
zagadnienie. Wtedy wtasnie zrozumiatam, jak
bardzo odrebnymi pojeciami sa te, ktore sie czasem
niechlujnie utozsamia: motywowanie i ocenianie.

Studenci kierunkéw pedagogicznych sg na
wszelkie sposoby przyzwyczajani do mysli, ze
jednym z podstawowych zadan nauczyciela jest
motywowanie ucznia do nauki. Czemu? Ponie-
waz szkota jest miejscem, w ktérym uczniowie
majg takie wtasnie podstawowe zadanie: powinni
sie uczy¢. W idealnym Swiecie nie trzeba by ich
byto motywowac, namawiac, grozic¢ czy zachecac,
bo sami chetnie by sie uczyli, tak jak to sie dzieje
Z jazda na rowerze i obstugg komputera. W swie-
cie minionym by¢ moze nie wszystkie przedmioty
byty interesujace, ale spoteczenstwo powszechnie
wyznawato wartos¢ edukacji i autorytet nauczy-
ciela, wiec dzieci na ogot bez pytania wykonywaty
swoje obowigzki.

Obecnie edukacja wylegta poza mury szkolne
i ksigzki. Dziecko potrafi samo znalez¢ wiele intere-
sujacych je informacji. Powstato tez wiele obszarow
wiedzy, ktorych szkota nie uwzglednia, funkcjonu-
jac w starym modelu ,przedmiotow”. Zmienit sie tez
stosunek uczniow do wymogow edukacji formalnej,

chociaz obowigzek nauki szkolnej pozostat. Ale
uczniowie rozmaicie go realizuja.

Nieliczni, przewaznie po niefortunnych doswiad-
czeniach okresu wczesnej edukacji, rezygnuja
z jakichkolwiek staran. To uczniowie niereagujacy
lub stabo reagujacy na zachety i nagany, nagrody
i kary. Powtarzaja klase — przewaznie wielokrotnie.
Trudno mowic o jakiejkolwiek motywacji do nauki,
przynajmniej takiej, jakiej oczekujg nauczyciele.

Wiekszos¢ uczniow nalezy do grupy o posta-
wie ,mieszanej”. Przewaznie tak bywa, ze z catego
wachlarza przedmiotow realizowanych zgodnie
z zatozeniami podstawy programowej, niektore
przypadty im do gustu. Majg w danym kierunku
wieksze predyspozycje, trafili na nauczyciela o stylu
pracy kompatybilnym z ich potrzebami, zaczeli sie
tym tematem interesowac¢ — mozna wtedy mowic
o motywacji wewnetrznej. Pozostatych przed-
miotow uczg sie, bo muszg, bedac przyzwoitymi
dzie¢mi, ktore nie chcg zawiesc rodzicow — a musza
uczyc¢ sie wtasnie takich, a nie innych zagadnien,
bo mieszczg sie one w ramach ,wiedzy, bez ktorej
zaden cztowiek istniec nie moze" — przynajmniej
w obiegowym pojeciu, ktérego w tym tekscie nie
bede kontestowac, aczkolwiek zasadniczo sie z nim
nie zgadzam.

Gdy ktos nie lubi geografii, mozna mowic¢, ze
brak mu motywacji wewnetrznej, a Swiadom tego
system oswiatowy stara sie jg zastgpi¢ motywacja
zewnetrzng. Do narzedzi budowania owej moty-
wacji nalezg tzw. gratyfikacje. W podejsciu beha-
wioralnym, opisanym przez Ostaszewskiego, mowa
o ,wzmocnieniach”, czyli o obiektach lub stanach
rzeczy, ktore zwiekszg prawdopodobieristwo po-
wtorzenia reakcji wywotanej dziataniem danego
bodzca® - przy czym bodzcem w warunkach szkol-
nych jest zazwyczaj polecenie nauczyciela, a reak-
Cjg odrobienie pracy domowej lub wyuczenie sie
zadanej partii materiatu.

Jak pisatam w artykule ,Krotki kurs motywo-
wania”: Wzmocnienia zasadniczo dzielg sie na
pozytywne (sg to takie konsekwencje zachowania,

ktore powodujg zwiekszenie prawdopodobieristwa

1 Ostaszewski P. Procesy warunkowania [w:] Strelau J. [red.] Psycho-

logia. Podrecznik akademicki, Gdanskie Wydawnictwo Psychologicz-
ne, Gdansk 2003.



powtdrzenia sie tego zachowania w przysztosci)
i kary (czyli takie konsekwencje, ktore prawdopo-
dobienistwo zachowania zmniejszaja). (...) Funk-
cje gratyfikacji lub wzmocnien petnig stopnie. Te
.Z Wyzszej potki” majg zachecic do powtarzania
zachowan. Uczeri odrobi prace, uczeri dostanie
czworke, uczen zostanie zachecony do ponow-
nego odrobienia pracy. Stopnie negatywne petnig
funkcje kar — uczen sciggnagt na klasowce, uczen
dostaje ,pate”, uczern nie powtdrzy w przysztosci
tego zachowania. Poza dziataniem gratyfikacyjnym
majg tez stanowic tzw. informacje zwrotng o wyni-
kach dziatania®.

Doszedtszy do owej dwoistosci roli stopni,
zrozumiatam zrédto dyskomfortu w tej czesci
obowigzkdw nauczyciela. Przypomniatam tez sobie
wtasne doswiadczenia szkolne. Zawsze miatam
lekkie pidro i nie stanowito dla mnie wiekszego
problemu machniecie wypracowanka na dwadzies-
cia stron. Wracato do mnie ze stopniem, przewaznie
zadowalajgcym, i na tym sprawa sie konczyta. Pozy-
tywny stopien raczej nie zachecat mnie, abym sie
W przysztosci ponownie przytozyta: ja po prostu
zawsze umiatam sie obszernie i swobodnie wyrazac.
Nie moge wiec z catym przekonaniem potwierdzi¢
owej wzmachiajgcej roli pigtki.

Ale inaczej juz bywato z fizykga: kiedy godzinami
siedziatam nad wykresem, to naturalne, ze odda-
watam prace z poczuciem, iz ciezko sie napraco-
watam (i stusznie!). Dostawatam potem tréjczyne,
bo dla wszystkich byto jasne, ze ledwie sprostatam
zadaniu. Nauczyciel prawidtowo ocenit, teore-
tycznie wszystko jest w porzadku. Ale jakie to byto
wzmochienie, pozytywne czy negatywne? Nie
trzeba by¢ behawiorystg, by okresli¢ prawdopodo-
bienstwo moich przysztych zachowan. Przy kolejnej
tego rodzaju pracy miatam do wyboru ,poprosic¢
o pomoc” uzdolniong w tej dziedzinie kolezanke
(oszustwo!) albo zrezygnowac¢ z nadmiernych
wysitkow i w przysztosci ograniczyc sie do odbeb-
nienia zadania, byle nie dostac ,paty”. Atojuzraczej
nazwatabym demotywacjg. (Nawiasem mowiac,
po blisko czterech latach niechetnego lawirowa-
nia zdatam sobie sprawe, ze musze zdawac fizyke
na wymarzone studia. W marcu zaczetam brac

2 Grudzinska Z. Krotki kurs motywowania, czyli jak sie obejs¢ bez

stopni, ,Gazeta Szkolna" 2005.

korepetycje, naprawde pilnie sie uczytam, ale jako$
nie uwazatam tego za bezsensowne harowanie.
W czerwcu zdatam celujgco egzamin wstepny na
studia rezyserii dzwieku na warszawskiej Akademii
Muzycznej. Oto dziatanie motywacji wewnetrznej).

Wracajgc w progi szkolne: okazuje sie wiec, ze
nie da sie potgczy¢ wymogu gratyfikacji z obiek-
tywna informacjg o jakosci wykonania zada-
nia. Powigzanie poszczegdlnych stopni z reakcja
emocjonalng zaciemnia obraz i prowadzi do zacho-
wan raczej mato produktywnych (np. $cigganie).

Kiedy pytam uczniow o zrodto pozytywnych
przezyc¢ szkolnych, dostawanie dobrych stopni
jest czesto wymieniane na jednym z pierwszych
miejsc. Ale:

— Co czujesz, kiedy przychodzisz ze swiadomos-
Cig starannie odrobionej pracy domowej?

— No, jest mi przyjemnie.

— Czy zawsze dostajesz za to stopien?

— Niekoniecznie. Czasem nauczyciel po prostu
patrzy do zeszytu i kiwa gtowg. (Pozytywne odczu-
cie zwigzane nie ze stopniem, ale z wykonaniem
zadania).

— Zdarzyto ci sie sciggnac na klasowce, zeby
dostac lepszy stopien?

— Tak, jasne.

— | co czutas, kiedy ci sie udato?

— Bytam zadowolona. (Pozytywne odczucie
zZwigzane z niestusznie otrzymanym stopniem,
czemu?).

Przytaczane powyzej reakcje emocjonalne da sie
wyjasnic¢ dopiero wtedy, gdy zrozumiemy, ze uczen
w szkole jest trenowany nie tyle do uczenia sie, co
do otrzymywania dobrych stopni, i to uwaza za
swoje podstawowe zadanie. W Swietle takiej inter-
pretacji obowigzku szkolnego mniej wazna staje
sie droga, jaka sie doszto do otrzymania czworki
czy pigtki.

Wrocmy na chwile do natury motywacji w jej
dwoceh aspektach. Motywacja wewnetrzna to ten-
dencja podmiotu do podejmowania i kontynuowa-
nia dziatania ze wzgledu na sama tresc tej aktywno-
sci. O jakosciowo innej tendencji, czyli o motywacji
zewnetrznej mowimy wowczas, gdy dziatanie



realizowane jest ze wzgledu na zewnetrzne wobec
niego czynniki, majgce byc¢ konsekwencjg jego
wykonywania lub efektywnego zakoriczenia®.

Najprawdopodobniej wszyscy nauczyciele
chcieliby, zeby uczniowie kierowali sie motywacja
wewnetrzng. Kto przeciw, niech podniesie reke.
Nie widze. Dodatkowo jeszcze wezmy pod uwage
wspomniang juz rozbieznosc funkcji informacyjnej
i gratyfikacyjnej i umowmy sie, ze bedziemy stawiac
stopnie wytacznie ,za zaangazowanie”. Zrobmy taki
eksperyment, a wyda nam sie logiczne, ze szkota
zamieni sie w raj na ziemi. Naiwnie wyobrazamy
sobie, ze np. uczen, ktory chce sie uczy¢ chemii
dla samej frajdy, jakg mu to sprawia, bedzie praco-
wat tym ciezej, im czesciej bedzie dostawat dobre
stopnie. Otoz niel Stopnie wzmacniajg wytgcznie
poziom motywacji zewnetrznej. A nieszczesnik,
ktory stat sie czescig takiego systemu, czyli szkoty
z obowigzkowymi stopniami, rychto przestanie
.Kierowac sie w swoich dziataniach poznawczych
motywacjg wewnetrzng”.

Autentycznosci tego mechanizmu dowiodty
badania, w ktérych wprowadzono system nagrod za
czynnosci podejmowane spontanicznie*. Okazato
sie wnet, ze nagradzani uczestnicy eksperymentu
wykazywali po jego zakonczeniu nizszy poziom
motywacji wewnetrznej niz osoby nienagradzane.
| w zasadzie tatwo to zrozumiec: jesli poswiecam
czas i trud, zeby cos zrobi¢, wiedzac, ze nie bedzie
dodatkowych wzmocnien, tym samym uzyskuje
wazng informacje o sobie samej. Dowiaduje sig,
ze robie to, bo to lubie. Moze to brzmiec dziwacz-
nie: ,Co to, czy ja nie wiem, co lubie?”. Otdz nie.
Cztowiek pozyskuje wiekszosc informacji o swoich
postawach i preferencjach, wnioskujgc ze swoich
zachowan! Jesli ktos spyta, jakie lody lubie, to
zanim odpowiem, musze sobie przypomniec, jakie
najchetniej wybieram.

Natomiast gdy dziatalno$¢ uczniowska za-
cznie by¢ premiowana (na przyktad stopniami,
za ktore jeszcze w dodatku rodzice dajg prezen-
ty), a dzieje sie to od pierwszego roku szkolnego,
to maluch przestaje by¢ pewny, czemu cos robi.

5 tukaszewski W., Dolinski D. Mechanizmy lezgce u podstaw moty-

wacji [w:] Strelau J. [red.] Psychologia, ibidem.
4 M.in. Harlow H.F. Mice, monkeys, men and motives, ,Psychologi-
cal Review” nr 60/1953, s. 23-32

Czy to ,ochota” go motywuje, czy wizja zapta-
ty? Informacje zewnetrzne stopniowo prowadza
dziecko do wniosku, ze ,rysuje, bo jak zaniose
pani skonczony rysunek, to dostane stoneczko”.
Nie ma stoneczka? Wole dtubac¢ w nosie. Daw-
niej lubitem rysowac, ale odkad sie dowiedziatem,
ze zastuguje za to na jakies nagrody, preferencje
mi sie przestawity.

Powiedzmy, ze prowadze z dzie¢mi pasjonujaca
rozmowe na dowolny temat i dzwoni dzwonek,
kiedy w powietrzu kiwa sie jeszcze kilkanascie rak
ze zgtoszeniem do wypowiedzi. Rzucam propozy-
cje: ,to napiszcie cigg dalszy, a na nastepnej lekcji
sobie przeczytamy”. | stysze:

— A co za to dostane?

Moja odpowiedz z przyczyn oczywistych nie
zawiera wszystkich stéw, ktore mi sie cisng na usta,
ale jest bez wyjatku taka sama:

— Bedziesz miata satysfakcje, ze sie wypowie-
dziatas i nic poza tym. Pasuje?

Hmm, z tym ostatnim réznie bywa...

Sktopotanych dotychczasowga lekturg kole-
gow spiesze pocieszyc¢: okazato sie, ze smetnego
anty-efektu uzaleznienia od stopni nie wywotuja
pochwaty, chociaz mozna je zaliczy¢ do nagrod.
Pochwaty faktycznie wzmacniajg motywacje we-
wnetrzng pod warunkiem, ze sg szczere, a tym
samym nalezg do kategorii obiektywnej informacji
zwrotnej. Pozytywna informacja zwrotna nie obniza
motywacji wewnetrznej. Negatywna informacja
zwrotna, umiejetnie podana, zawierajgca element
akceptacji ucznia i uznania jego wysitku tez moze
motywowac zamiast zniechecac.

Z drugiej strony, spadek motywacji wewnetrznej
nastepowat, gdy nagrody uzalezniane byty od spet-
nienia zobowigzania na poziomie zewnetrznie okre-
slanego standardu, nie notowano zas tego efektu,
gdy nagradzane byto samo wykonanie zadania lub
gdy formutowano ogdlny standard ,gdy wypad-
niesz dobrze">.

Gdybym wiec wiedziata, ze pochwalg mnie za
samo podjecie wysitku zrobienia zadania z fizyki, to

5 Deci E.L The effects of contingent and non-contingent rewards

and controls on intrinsic motivation, ,Organizational Behavior and
Human Performance” nr 8/1972, s. 217-229.



choc¢by mnie potem informowano, co zrobitam zle,
nie stracitabym w przysztosci checi przystepowania
do kolejnych wyzwan. Pewnie nawet chciatabym
sprobowac ponownie w nadziei, ze tym razem
zrobie to lepiej. Ze tak jest, sprawdzitam na wtas-
nej skorze, uczestniczagc w kursach typu MOOC
(na portalu Coursera czy, jak ostatnim razem, na
polskiej platformie Copernicus College).

Motywacje wewnetrzng wzmacnia ponadto
zachowanie osoby nadzorujacej: przedstawianie
roznych mozliwosci decyzyjnych, konsultowa-
nie pomystow, udzielanie informacji zwrotnej, ale
i pytanie ucznia o to, jak sam ocenia swojg prace.
Ostabia jg sciste kontrolowanie i podejmowanie
decyzji za ucznia. Czynnikiem istotnie wptywajgcym
na podtrzymanie motywacji jest przekonanie ucznia
o swobodzie wyboru®. Poczucie posiadania wptywu
na swoje zycie pomoze uczniom wybiera¢ ambit-
niejsze wyzwania, lepiej przyjmowac informacje
0 niepowodzeniach i traktowac je instrumentalnie,
wykorzystujgc ptyngce z nich wnioski w kolejnych
zadaniach’.

Oczywiscie, gratyfikacje sg niezbedne — szcze-
golnie w procesie wykonywania zadan o charak-
terze dtugoterminowym, a czyz jest co$ bardziej
oddalonego w czasie niz cel ,.wzbogacenia wiedzy"?
Pytanie tylko, czy tg gratyfikacjg muszg byc¢ stopnie
arbitralnie stawiane przez nauczyciela? W cyto-
wanym juz wczesniej artykule pisatam gorzko:
Coz, pozostaje nam pocieszyc sie, ze uczniowie
przewaznie nie majg motywacji wewnetrznej,
wiec z czystym sumieniem mozemy traktowac
ich w kategoriach wspomnianej teorii wzmocnien
w warunkowaniu instrumentalnym. Stopnie przy-
najmniej dajg nam jakies ztudzenie, ze w naszych
rekach jest rzad dusz...8. Ale sama przeciez juz wtedy
miatam kilka lat nieco innych doswiadczen.

Moj pierwszy krok polegat na przeprowadzeniu
pewnego eksperymentu. Tu stowo o badaniach
edukacyjnych: uwazam, ze wszelkie innowacje
powinny by¢ wdrazane w postaci pilotazu (jak
badania kliniczne w przemysle farmaceutycznym)

& tukaszewski W., Dolinski D. Mechanizmy lezace u podstaw moty-

wagji lw:] Strelau J. [red.] Psychologia, ibidem.

7 Locke E.A, Latham G.P. A theory of goal setting and task perfor-
mance, Englewood Cliffs, Prentice Hall, NJ 1990.

8 Grudzinska Z. Krotki kurs motywowania, czyli jak sie obejs¢ bez
stopni, ibidem.

i dopiero wstepne wyniki tegoz majg stanowic
0 przysztosci kazdej nowej metody. Poprositam
wiec uczniow o ocenianie wtasnych prac i klaso-
wek. Oczywiscie musiatam opracowac kryteria: dla
zadan sprawdzajgcych umiejetnosc¢ zastosowania
regut gramatycznych byty to przyktady popraw-
nych rozwigzan (ale nie same rozwigzania); niekiedy
kryteria musiaty by¢ bardziej jakosciowe, wiec tak
czy inaczej nie byta to kwestia mechanicznego
sprawdzania z kluczem, ale procesu wymagajgcego
rowniez pewnej refleksyjnosci. Rownolegle zada-
nia i klasowki oceniatam ja. Uczniowie swoje oceny
zapisywali w notesach, ktore oddali mi dopiero po
zakonczeniu eksperymentu. Podobnie moje oceny
nie byty im udostepniane w trakcie catego badania,
ktore trwato miesigc.

Te swoistg ,podwojng buchalterie” prowadzili-
smy w trzech oddziatach liczagcych w sumie ponad
siedemdziesiecioro trzynasto- i czternastolatkow

.ptci obojga”. Potem zestawilismy wyniki: oceny

z jednej klasowki, jednej kartkowki i dwoch prac
domowych.

Okazato sie, ze wtasna ocena uczniow w 60-70%
jest prawidtowa, w pozostatych wypadkach... czes-
ciej bywa zanizona w stosunku do nauczycielskiej;
zaledwie 10% uczniowskiej oceny wtasnej to przy-
ktady osob, ktore — swiadomie lub nie — ignorowaty
swoje btedy i niedociggniecia.

Mozna wiec powiedzie¢, ze nawet mtody czto-
wiek jest w stanie sam siebie oceni¢, majgc dane
precyzyjne kryteria, pod jednym wszak warunkiem:
ze z wynikiem oceny wtasnej nie wigze sie dodat-
kowa nagroda czy kara. Wiadomo, ze stopnie s3
bardzo wazne w oczach rodzicow, ktorzy zasad-
niczo przyjmuja, ze stanowig one precyzyjng infor-
macje o postepach ich dzieci. To o stopniach sie
najwiecej mowi w domu i na spotkaniach z krew-
nymi, czesto od stopni uzaleznia sie kupienie
nowego prezentu, a nha pewno od ich wysokosci
zalezy rodzinna atmosfera. Dlatego w normalnych
warunkach szkolnych jest swoistg ironig prosze-
nie uczniow, by ,sami siebie ocenili”; to troche tak,
jakbysmy prosili wiezniow, by sami sobie okreslili
dtugosc¢ wyroku. Nalezatoby raczej postac na bada-
nia psychiatryczne ochotnikow do dtugoletniego
wysiadywania w celi, nieprawdaz?



Co z tego wynikto? Uznatam, ze uczniowie
moga dzieli¢ ze mng trudy oceniania, skoro potrafig
to robic¢; jednoczesnie nie kaze im wspotuczestni-
czy¢ w formalnej procedurze ,wystawiania stopni”,
bo to by byto nieetyczne. Zastgpilismy szesciocy-
frowa skale stopni systemem punktow (,kredyty”).

Tu stowo w kwestii terminologii. Czesto wymien-
nie uzywamy stow ,stopien” i ,ocena”, tymczasem
,ocena” jest procesem, a zarazem jego wynikiem,
ktory dopiero moze by¢ wyrazony w rozmaitych
formach; jedng z nich jest wtasnie szesciocyfrowa
skala stopni®. Punkty sg w tym ujeciu prostym roz-
szerzeniem skali liczbowej. Natomiast zasadnicza
roznica lezy w dalszej ,obrobce”: stopnie sg usred-
niane — nawet jesli przedtem stosowano jakie$
wazenia, ocene koncowg stanowi przewaznie
srednia arytmetyczna stopni czastkowych. Punkty
zas s sumowane, wiec jest to proces gromadzenia
srodkow na koncie. Poniewaz — zgodnie z wymo-
gami prawa o$wiatowego — ocena koncoworoczna
musi by¢ wyrazona w skali 1-6, wystarczy wpro-
wadzi¢ prosty przelicznik procentowy (np. przy-
jawszy za punkt odciecia oceny dopuszczajacej 30,
odpowiednio dla trojki ustalajgc poziom 50% itd.).
Poniewaz w klasach, ktore prowadze, uczniowie
majg wptyw na liczbe klaséwek, projektow i innych
elementow sktadowych planu pracy, maksymalna
liczba punktow bywa rdzna dla roznych klas w roz-
nych semestrach, przewaznie oscyluje wokot 100-
-140 punktow. Tabela przeliczenia punktow na stop-
nie jest uczniom znana od poczatku semestru. Raz
zarobionych punktéw nie mozna utraci¢, mozna
CO najwyzej nie zarobic¢ ich wiecej. W ten sposdb
zlikwidowalismy lek przed utratg, jedno ze zrodet
szkolnych napie¢. W dodatku w kazdym momencie
uczen wie, jaki stopien dostatby na koniec semestru,
gdyby juz wiecej punktow nie zarobit. Mechanizm
ten sprzyja przejmowaniu przez ucznia odpowie-
dzialnosci za wtasng nauke i wzmacnia poczucie

kontroli nad swoim zyciem.

Zarazem uprzedzitam uczniow, ze gdzie w gre
wchodzi nie proste zliczanie prawidtowych odpo-
wiedzi, ale ocena jakosciowa, sami powinni okreslic,
na ile punktow (w znanej skali 0-10) oceniajg swoja
prace. Zaczelismy sie uczy¢ procesu negocjacji,

9 Patrz: Szyling G. Nauczycielskie praktyki oceniania poza standar-
dami, Oficyna Wydawnicza ,Impuls’, Krakow 2011, rozdz. 1.

bo poprositam, by uczen byt gotowy swojg propo-
zycje uzasadnic¢. Oczywiscie ja — jako strona — tez
musiatam umiec¢ wyjasni¢, czemu moja propozy-
cja odbiega od uczniowskiej. Okazato sie jednak,
ze najczesciej mamy na mysli niemal identyczng

.kwote” wynagrodzenia. Jezeli juz musiatam co$

uzasadniac, to czesciej moj udziat polegat na
pokazywaniu uczniom zalet ich pracy, ktorych nie
docenili!

Tak przebiega typowy dialog:

— To jak, Marysiu? Co o tym sadzisz? (Na biurku
plakat, wypracowanie, pendrive z prezentacjg, ktorg
przed chwilg obejrzeliSmy, cwiczenie zaprojekto-
wane przez uczennice ,dla kolezanki®, opis prze-
prowadzonej w klasie gry...)

— No, mnie sie nawet podoba.

— Co ci sie tu podoba?

— Podatam duzo informacji. | sprawdzitam, czy
Jest ortograficznie.

— A pamietasz wszystkie kryteria? Ktore byto
najwazniejsze?

— Powinno byc interesujgce. No, moje byto... tak
sobie... nie najgorzej, ale mogto byc¢ wiecej jakichs
ciekawych szczegotow. (Gdy czuje, ze wiecej juz
nie ma do dodania...)

— Ile wiec bys sobie data kredytow?

— Siedem? (Na poczatku uczniowie intonujg to
jak pytanie, ale stopniowo gubig te niepewnosg...)
Siedem!

— Zgadzam sie z twojg oceng, dodam tylko, ze
bardzo wysoko oceniam dobdr rysunkow | zdjec,
dlatego uwazam, ze to powinno byc osiem kredy-
tow. Zgoda?

— Zgoda!

Powyzszy proces zwie sie ,samooceng”. Nie
bede wyliczac oczywistych zalet takiego wychowa-
nia szkolnego, w wyniku ktérego cztowiek uczy sie
rzeczowo patrzec na swoje dzieta i umiec¢ zazgdac
wtasciwie wywazonego wynagrodzenia, zamiast
postusznie akceptowac pensje proponowang
przez pracodawce. Nie bede tez sie rozwodzi¢ nad
Znaczeniem umiejetnosci samooceny w procesie
konstruowania poczucia wtasnej wartosci. Odpo-
wiem za to na pytanie, w jakim wieku mozna wpro-
wadzac¢ samoocene: ja zaczynam tak pracowac
z dzie¢mi szescioletnimi, poniewaz z takimi sie



stykam. Sadze, ze mozna w ten sposob traktowac
dzieci jeszcze mtodsze (tak tez odpowiedziata na to
pytanie pani Teresa Ogrodzinska, autorytet w dzie-
dzinie rozwoju dzieci w wieku przedszkolnym, gdy
jg o to spytatam). Oczywiscie z maluchami dialog
przebiega mniej wiecej tak:

— Prosze pani, jak zrobitem?

— A jak uwazasz?

— Mnie sie podoba.

— A co ci sie najbardziej podoba?

— Fajne kolory/wyraznie spiewatam..

— No, tak, zgadzam sie. Brawo, Jadziu/Stefku!
(I wolatabym, zeby to byta taka fajna, przyjazna
i skuteczna szkota, w ktorej na tym konczymy,
zamiast wystawiac¢ stopien...)

W klasach, ktére juz dobrze znam, funduje ucz-
niom kolejne utrudnienie: na poczatku semestru
prosze, by kazdy sam sobie wystawit proponowang
ocene koncowa. Nie komentuje, wpisuje otow-
kiem (dawniej nawet dtugopisem, chcac udowod-
ni¢ uczniom, ze naprawde nie mam zamiaru tych
stopni zmieniac¢; bawilismy sie tak kilka lat, dopoki
nie zainterweniowata dyrektorka, zaniepokojona, ze
da jej do wiwatu tzw. nadzér pedagogiczny). Potem
zabieramy sie do normalnej codziennej pracy.

A pod koniec semestru porownujemy faktycz-
nie uzbierane punkty z wymarzonymi stopniami.
Stosunkowo czesto (niemal w potowie przypad-
kéw) wszystko sie zgadza i wystarczy pogratulowac
uczniowi nie tylko oceny, ale i trafnosci planowania.
W jakichs$ trzech przypadkach na dziesie¢ ocena
jest jednak sporo zawyzona (np. uczen postawit
sobie czworke, a uzbierat na dopuszczajacy). Wtedy
mowie:

— Wiesz, Zze mnie jest to obojetne (owszem, wie-
dzg), ale nie moge dezinformowac rodzicow. Wo-
bec tego zadecyduj: czy zostawiamy ten zawyzony
stopien, a ja dzwonie do rodzicow z wtasciwg infor-
macjg, czy zmieniasz stopien na faktyczny?

Decyzje ucznia przyjmuje bez komentarza. Po-
dobny dialog odbywa sie, chociaz rzadziej, gdy
uczen dat sobie np. pigtke, tymczasem zarobit na
celujacy.

Co ciekawe, po dwoch czy trzech semestrach
takiej praktyki zmieniajg sie decyzje podejmowane
przez uczniow: podczas gdy wczesniej optowali
za utrzymaniem mile wygladajgcych zawyzonych
stopni, obecnie najczesciej machajg reka:

— A niech pani zmieni na ten witasciwy, prze-
ciez to nie ma znaczenia — i tak jestem na siebie
wkurzona, ze sie nie dopilnowatam... w przysztym
semestrze bede uwazniejsza.

| to s3 momenty, w ktorych jestem prawdziwie
szczesliwa, wiedzgc, ze ten oto mtody cztowiek
przezwyciezyt uzaleznienie od nieuzasadnionej
zadnymi autentycznymi korzy$ciami dyktatury
szkolnych stopni.
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