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Wstep

Wyposazenie przyszlych nauczycieli w kompetencje diagnostyczne wy-
maga rozwiniecia ich zlozonych, specjalistycznych umiejetnosci o charak-
terze dydaktycznym, wychowawczym, metodologicznym oraz szeregu
predyspozycji psychicznych — wrazliwosci, spostrzegawczosci, empatii,
krytycyzmu, odpowiedzialnosci i sumiennosci. Koniecznymi do tego sa
obszerna i szczeg6lowa wiedza teoretyczna, jak réwniez bogate praktycz-
ne do$wiadczenie zawodowe. Studenci kierunku nauczycielskiego maja
w trakcie zaje¢ wykladowych, ¢wiczen i praktyk wiele okazji do tego, by
zgromadzi¢ konieczny zaséb wiadomosci i opanowac niezbedne do dia-
gnozowania edukacyjnego umiejetnosci. Z uwagi na fakt, ze zwykle s3 to
tresci rozproszone, nalezace do wielu przedmiotéw — moduléw studiowa-
nia - muszg zosta¢ uprzednio umiejetnie wyselekcjonowane, zintegrowa-
ne iustrukturyzowane zgodnie z przyszlymi praktycznymi potrzebami
zawodowymi. Przygotowane materialy maja na celu zwrécenie uwagi oso-
bom studiujagcym na te zagadnienia, ktore majg szczegélne znaczenie -
stanowig konieczng podstawe teoretyczng do podejmowania zadan dia-
gnostycznych w procesie dydaktyczno-wychowawczym.

Zamieszczono w nich niektére tresci z publikowanych wczedniej podrecz-
nikéw akademickich, zar6wno wlasnych, jak i innych autoréw, poswigconych
zagadnieniom dydaktycznym, wychowawczym, metodologicznym. Wzbogaco-

no je komentarzami, uzupelniono, dostosowujac do potrzeb przygotowujacych



sie do profesjonalnego diagnozowania studentéw i nauczycieli, tak by inspiro-
waly do dalszych samodzielnych poszukiwan, tworzac kontekst dla przysztych
autorskich — nowatorskich - rozwigzan metodycznych.

Podzielajac wiele pogladéw m.in. Bolestawa Niemierki, duzo miejsca po-
$wiecono na ukazanie mozliwosci wykorzystania w diagnozie edukacyjnej po-
miaru pedagogicznego. Nie oznacza to jednak, ze warunkiem wystarczajacym
do tego, by byla ona trafna, jest pozyskiwanie przez nauczycieli wylacznie da-
nych liczbowych i wykorzystywanie statystycznych procedur. Warto podkre-
8li¢, ze nadmierne zaufanie do wnioskéw wysnuwanych jedynie z wynikéw
rozmaitych testéw formalnych i nieformalnych, nauczycielskich czy standary-
zowanych moze prowadzi¢ do nieporozumien i brzemiennych w negatywne
dla loséw uczniéw oraz nauczycieli decyzji pedagogicznych. Pomiar mozliwie
dokladny i obiektywny jest sprawdzonym, popularnym, warto§ciowym sposo-
bem diagnozowania edukacyjnego, ale nie jedynym, ostatecznym, nadajacym

sie do kazdego indywidualnego przypadku i rodzaju diagnozy.



1. Diagnoza edukacyjna

Zgodnie z objasnieniem stownikowym diagnoza to m.in. rozpoznanie czego$
za pomocg badan i analizy [Krakow 2008, s. 202], a diagnozowanie (gr. Diagi-
gnoskein) to poznawanie, rozstrzyganie. Czlowiek, ktory ze swej natury jest
istotg aktywna, ciekawg, pragnaca rozumiec wszystko, co dzieje si¢ wokot nie-
go, bardzo czgsto diagnozuje i stawia arbitralne diagnozy, by méc podejmo-
wa¢ adekwatne decyzje. Z diagnozowaniem spotykamy si¢ mniej lub bardziej
$wiadomie w wielu dziedzinach zycia, czego dowodem sg np. nie tylko popu-
larne diagnozy lekarskie, ale takze te szeroko publikowane przez media, a tak-
ze spoleczne, polityczne, ekonomiczne, techniczne, finansowe, rynkowe, kli-
matyczne, meteorologiczne i inne.

Prawidlowa diagnoza - rozpoznanie, z czym mamy do czynienia - jest
warunkiem koniecznym, by zapewni¢ sobie zdrowie, bezpieczenstwo, pozycje
spoleczng, sposobnosci do godnego, na miare osobistych aspiracji, zycia; by
osiagnac sukces, satysfakcje, realizowac wszelkie dazenia, skutecznie wspiera¢
potrzebujacych.

Powszechno$¢ i réznorodno$¢ przedmiotéw diagnozowania sprawia, ze dla
celéw naukowych mozna wyrdznic wiele jej rodzajow. Pedagogow, psychologéw
szkolnych, nauczycieli interesuje z racji pelnionych obowigzkéw zawodowych
tzw. diagnoza edukacyjna, polegajaca na ,uscislonym rozpoznawaniu warun-
koéw, przebiegu i wynikow uczenia si¢” [B. Niemierko, 2009, s. 30].

W cytowanej definicji na podkreslenie zasluguje to, ze rozpoznawanie

powinno by¢ ,,uscislone”, a wiec doktadne, oparte o prawdziwe, wiarygodne,



rzetelne dane - informacje, ktérych pozyskanie nie zawsze jest latwe, a na-
wet mozliwe, gdy diagnozujemy funkcjonowanie réznych sfer osobowosci
czlowieka.

Poprawnie prowadzone diagnozowanie powinno zatem posiada¢ charak-
ter badania naukowego, w ktérym rygorystycznie przestrzega sie metodolo-
gicznej poprawnosci. Diagnoza edukacyjna wymaga opanowania w koniecz-
nym stopniu wiedzy z metodologii badan pedagogicznych i psychologicznych.

W kontekscie ,,$cistego rozpoznania” warto przestrzega¢ przed niedoklad-
nosciy, powierzchownoscig, niestarannoscia, rutyng, stereotypami w diagnozie,
ktore moga doprowadzi¢ do katastrofalnych dla rozwoju osobowosci skutkéw
réznej natury — emocjonalnych, intelektualnych, motorycznych, moralnych.
Brak precyzyjnego rozpoznania, trafnej oceny, np. mozliwosci i potrzeb eduka-
cyjnych dziecka, prowadzi zwykle do podejmowanie blednych, szkodliwych,

nieskutecznych decyzji przez jego nauczycieli i rodzicow.

Tabela 1. Pie¢ rodzajoéw diagnozy przydatnej w pedagogice

Diagnoza Przedmiot Uczen jako...
) ) Indywidualne i pokoleniowe
Historyczna Biografia . o )
doswiadczenie jednostki
o . } Uktad oczekiwanych i wykonywanych
Socjologiczna Srodowisko .
rél spotecznych
Rozwdj i wydolno$¢ organizmu,
Medyczna Zdrowie ) WY . 8
zagrozenie chorobowe
) N Swoisty uklad uzdolnien, cech
Psychologiczna Osobowos¢ o
temperamentu 1 aspiracji
. o Osoba ksztalcgca sie z pomocy
Edukacyjna Uczenie sie .
nauczyciela-wychowawcy

7rédto: B. Niemierko, Diagnoza edukacyjna, Warszawa 2009, s. 40.

Szkolni pedagodzy, psychologowie i nauczyciele w swojej praktyce zawodo-
wej diagnozowaniem zajmuja si¢ bardzo czgsto — wrecz na co dzien. Dia-
gnoza jest koniecznym elementem zlozonego, dlugotrwalego procesu dy-

daktyczno- wychowawczego, majacym istotny wplyw na jego skutecznos¢.



Warto zaznaczy¢, ze typowe czynnosci diagnostyczne wymienionych wyzej

0s0b roznia sie pod wieloma wzgledami.

Tabela 2. Poréwnanie typowych czynnosci diagnostycznych psychologa

i pedagoga w edukacji

Whasciwosé

Psycholog

Pedagog

Cele dzialania

Wspomaganie uczenia si¢

Kierowanie uczeniem si¢

-terapeutyczny

. Pokonywanie trudnosci Dostarczanie informacji
Cele diagnozy o )
w uczeniu sie zwrotnej
Obiekt diagnozy Pojedynczy uczen Grupa uczniéw
L Gabinet diagnostyczno- Klasa szkolna lub
Warunki diagnozy

pracownia

Obserwacja zachowan

Krétkotrwala, pomocnicza

Dlugotrwata, zasadnicza

) . Inwentarze osobowosci, testy Testy osiagniec,
Narzedzia pomiaru . } )
uzdolnien kwestionariusze
Organizacja pomiaru Indywidualna Zbiorowa
N ) Obwarowana kompetencja
Dostepnos¢ wyniku i Wysoka lub petna
odbiorcy
Gléwny odbiorca ) ) ] , ] ]
) Rodzice ucznia, nauczyciel Uczen, rodzice ucznia
wyniku
Wtérny odbiorca ) Nadzér pedagogiczny,
) Dyrekcja szkoly )
wyniku spoleczenstwo
Wplyw na o . . .
) Bezposredni, gleboki Posredni, ograniczony
wychowanie

Wplyw na nauczanie

Posredni, ograniczony

Bezposredni, dominujacy

Zr6dto: B. Niemierko, Diagnoza edukacyjna, Warszawa 2009, s. 39.

Na diagnoze edukacyjng mozna spojrze¢ jak na proces badawczy w peda-
gogice i wzorowac si¢ na jego procedurach. Na wstepie nalezy zatem precyzyj-
nie okresli¢ przedmiot oraz cele planowanego rozpoznania. Kolejno wskaza¢
te cechy przedmiotu badan, ktére poddane zostang pomiarowi, a potem wy-
bra¢ sposéb i narzedzia, przy pomocy ktérych tego pomiaru dokonamy. Istot-
nym jest takze przedstawienie — scharakteryzowanie — warunkéw, tj. miejsca,

czasu, okoliczno$ci, w ktérych odbedzie si¢ mierzenie. W procesie diagnozy



edukacyjnej przedmiotem badan sg zwykle efekty procesu dydaktyczno-wy-
chowawczego w postaci konkretnych cech uczniéw, takich jak np.

o poziom wiadomosci,

e poziom umiejetnosci,

e postawy,

e zainteresowania,

« zinternalizowane wartosci.

Mierzac poziom wiedzy ucznidéw, zwracamy szczegdlng uwage m.in. na jej:

« rozlegltosc,

o szczegblowosd,

e operatywnosc,

o strukture,

e merytoryczng poprawnosc,

 aktualnosc¢.

Wymienione cechy warto dla przykladu precyzyjnie opisac i objasnic.

Rozleglos¢ wiadomosci to ilos¢ zapamigtanych poprawnie np. nazw, sym-
boli, faktéw, definicji, twierdzen, wzordw, opiséw, charakterystyk, liczb, jedno-
stek miar, a takze rozmaitych cech przedmiotéw, zjawisk réznej natury - przy-
rodniczych, spotecznych, ekonomicznych, psychicznych - oraz oséb, zwigzkéw
przyczynowo-skutkowych, praw, zasad, norm.

Szczegotowos¢ wiadomosci to stopien ich ogélnosci — miejsce i funkcja
w strukturze zapamigtanych treéci, w ktorej da si¢ wyrdznic:

« elementy ogélne - strukturotworcze dla okreslonej dziedziny wiedzy
lub dyscypliny naukowej; inaczej podstawowe i konieczne, umozliwia-
jace jej zglebianie,

« elementy specjalistyczne, bedace wynikiem szczegdélowych, pogtebio-
nych dociekan w wybranym waskim zakresie — rozszerzajace i dopel-
niajace wiadomosci ogoélne, niezbedne do rozwigzywania konkretnych
probleméw.

Operatywnos¢ wiedzy nalezy rozumiec np. jako zdolno$¢ do wykorzysty-

wania jej w rozmaitych sytuacjach i warunkach oraz dokonywania trafnego
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wyboru z posiadanego zasobu informacji - takich, ktére pozwola na wykona-
nie zadania.

Mierzac poziom umiejetnosci, bierzemy pod uwage ich:

« rodzaj,

» zlozonos,

« tempo wykonywania,

o dokladnos¢ (starannos$¢) wykonania.

Pragnac rozpoznawac rozmaite postawy uczniow, czyli ich stosunek do np.
obowiazkdéw szkolnych, regulaminéw placéwek, zasad postepowania w gru-
pie, rowiesnikow, nauczycieli, poznawanej wiedzy, obserwujemy tzw. wskazni-
ki, do ktorych naleza:

 zachowania w réznych sytuacjach szkolnych (przedszkolnych),

« emocje wyrazane (werbalnie lub ,,mowa ciata” - mimika, gestykula-

cja itp.),

« opinie wyrazane i oceny formulowane nt. przedmiotu postawy.

Szerzej z tematem istoty i rodzajow wskaznikéw wykorzystywanych w ba-
daniach pedagogicznych mozna zapoznac si¢ w popularnych podrecznikach

do metodologii badan spotecznych.



2. Diagnoza a ocenianie 0siggnie¢ uczniow

W rozdziale wykorzystano uzupelnione fragmenty z podrecznika Wojciecha Blazejew-
skiego i Czestawa Lewickiego pt. Merytoryczne i metodyczne podstawy ksztatcenia zawo-

dowego — systemowe ujecie zagadnieri (Rzeszéw 2011, R. XIII, s. 254 i dalsze).

Istotng, integralng czgscig procesu nauczania—uczenia sie jest tradycyjnie po-
wszechnie stosowane w szkolnictwie ocenianie postepow uczniéw w sferze
rozwoju intelektualnego i zachowania.

Ocenianie uczniéw to niezbedny, obowigzkowy w naszym szkolnictwie
element procesu dydaktyczno-wychowawczego, wzbudzajacy liczne polemiki
i kontrowersje. Towarzysza mu czesto negatywne emocje uczniow, obawy ro-
dzicow, rozterki pedagogiczne nauczycieli. W licznych podrecznikach akade-
mickich przypisuje mu si¢ wiele istotnych funkcji, m.in. informacyjng, moty-
wacyjna, selekcyjng, probujac tym samym usprawiedliwi¢ koniecznos¢ jego
systematycznego i powszechnego na kazdym etapie ksztalcenia stosowania.

Miejsce oceniania w procesie ksztalcenia ilustruje rysunek.

Wedtug B. Niemierki ocenianie osiagnie¢¢ uczniow jest procesem ustala-
nia i komunikowania ocen szkolnych. Ocena szkolna jest informacja o wyni-

ku ksztalcenia wraz z komentarzem dotyczacym tego wyniku'.

! Zob. Ocenianie wewngtrzszkolne a egzaminy zewnetrzne. Materiaty szkoleniowe dla
nauczycieli. Opracowanie: A. Brozek, D. Grabowska, CODN, Warszawa 2003, s. 1/8.
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nauczanie i uczenie si¢ —> wymagania edukacyjne

T J

ocena poziomu osiggnie¢ osiggniecia ucznia
ocena procesu tworzenia procesu tworzenia
lub wytworéw pracy ucznia < lub wytwory pracy ucznia

Rysunek 1. Miejsce oceniania w procesie ksztalcenia

Ocenianie dokonywane od dziesigtkow lat na kazdym etapie ksztalcenia
znajduje wspodlczesnie wielu zwolennikdw, jak i przeciwnikow. Zwolennicy
uzasadniajg konieczno$¢ oceniania tym, ze gdy jest stosowane regularnie, wy-
musza systematyczng prace tak uczniow, jak i nauczycieli, mobilizuje do po-
dejmowania wysitku, wyzwala pozytywne emocje zwigzane z odnoszeniem
sukcesow we wspotzawodnictwie z rowiesnikami, dostarcza niezbednej wszyst-
kim uczestnikom procesu wiedzy o osiggnigciach i brakach w wiadomosciach
i umiejetnosciach. Ocenianie spelnia wigc pozytywnie role:

« dyscyplinujaca,

« motywujaca (kara badz nagroda),

 informujacy - diagnostyczng, kontrolna.

Poglady na to, jak réznorodne funkcje spetnia ocenianie szkolne, ilustruje

rysunek 2.

2 Zob. B. Niemierko, Pomiar wynikéw ksztatcenia, WSiP, Warszawa 1999, s. 240, 244.
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DIAGNOSTYCZNA KSZTALCACA
INFORMACYJNA
MOTYWACYJNA SELEKCYJNA
KLASYFIKUJACA
ROZNICUJACA
SUMUJACA
WSPIERAJACA

Funkcje moga by¢ swiadome i pozadane, jak i nieprzewidziane,

niepozadane.

Rysunek 2. Funkcje oceniania®

Przeciwnicy sformalizowanego oceniania, polegajacego na stawianiu

uczniom urzedowo obowigzujacych stopni szkolnych, wskazuja na szereg nega-

tywnych skutkoéw, jakie moze ono wywolywa¢, np. takich jak:

nieuwzglednianie indywidualnych mozliwosci uczniéw i potrzeb wy-
nikajacych z ich réznicowania osobowo$ciowego i spolecznego,
nasilanie lekdw, stresu, fobii szkolnej,

skfanianie do nieuczciwosci — $ciggania, odpisywania, korzystania z pod-
powiedzi, przez to demoralizowanie uczniow,

uczenie sie ,dla oceny” i ,,0od oceny do oceny’,

prowokowanie do niezdrowej rywalizacji i wyzwalania negatywnych
uczu¢ - zazdrosci, ztosci, smutku, bezradnosci,

selekcjonowanie uczniéw na lepszych i gorszych.

Mimo zauwazalnego rozwoju dydaktyki i postepu w dziedzinie teorii oce-

niania w praktyce szkolnej czgsto jeszcze mamy do czynienia z ocenianiem

opartym o intuicje i praktyczne doswiadczenie nauczyciela, co nie zawsze

idzie w parze z trafnoscig i rzetelnoscig dokonanej oceny. U podstaw ocenia-

* Ocenianie wewngtrzszkolne..., op. cit., s. 1/10.
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nia osiggnig¢¢ szkolnych uczniéw leza przede wszystkim obserwacja i spraw-
dzanie, czyli upewnianie si¢, w jakim stopniu spetniaja oni wymagania prze-
widziane w dokumentach programowych - normy wymagan jakosciowych
iilosciowych. W ramach sprawdzania, dazac do jednoznacznego okreslenia
zroznicowanych pozioméw osiggniec, wykorzystuje sie ich pomiar — specy-
ficzny pomiar, ktérego charakter jest inny niz tego znanego z nauk przyrodni-
czych (fizyka) i techniki. Do mierzenia efektéow pracy dydaktyczno-wycho-
wawczej — osiagnie¢ uczniéw - stuzy tzw. pomiar pedagogiczny. Jego specyficzng
cechy jest to, ze brak jest na razie znajomosci zera bezwzglednego mierzonej
cechy (wielko$ci) i jednostki miary. Poprawne prowadzenie pomiaru pedago-
gicznego wymaga od nauczyciela przyswojenia specjalistycznych wiadomosci
i umiejetnosci oraz pewnego doswiadczenia — kompetencji organizacyjnych,
metodycznych, merytorycznych - w dziedzinie konstruowania planéw, te-
stow, narzedzi testowania oraz zadan sprawdzajacych osiagnigcia. Wyniki po-
miaréw wyrazane przy pomocy liczb zwykle budza wigksze zaufanie, sg bar-
dziej przekonujace i wiarygodne niz szerokie, drobiazgowe opisy obarczone
czesto bledami subiektywizmu. Potrzeba $cistosci i jednoznacznosci wynikow
sprawdzania osiggnie¢ ucznidéw sprawila, ze postanowiono podja¢ prébe wy-
korzystywania do ich uzyskiwania sposobdw stosowanych w naukach przy-
rodniczych i technicznych, ktore dzigki swojej naukowej metodzie odnosza od
wielu lat znaczace sukcesy. ,,Sukcesy nauk empirycznych w krétkim czasie sta-
ly sie tak zawrotne i trwale, Ze ludzie bardzo czgsto zapominaja o ascezie, jaka
je zrodzita, i wyobrazaja sobie, ze nauka jest zdolna odpowiedzie¢ na wszelkie
mozliwe pytania, z jakimi si¢ tylko do niej zwrécimy. Tymczasem jest to jedno
z najniebezpieczniejszych ztudzen. Metoda naukowa $wietnie nadaje si¢ do
tego — w tym celu zostala przeciez wynaleziona - aby wyciska¢ z przyrody za-
warte w niej informacje. Ale cztowiek nie zZyje wylacznie informacjami. Gdyby
czlowiekowi do zycia wystarczal jedynie doptyw informacji, bylby on wytacz-
nie biochemiczng maszyng do porzadkowania swoich elementéw sktado-
wych™. Stowa te nalezy traktowac jako przestroge przed przecenianiem rangi

pomiaru dydaktycznego w procesie edukacji. ,Metoda wypracowana przez

* M. Heller, Wszechswiat jest tylko drogg. Kosmiczne rekolekcje, Krakow 2012, s. 20-21.
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nauke, skuteczna w dziedzinie zdobywania informacji, jest catkiem bezsilna

w dziedzinie ocen i wartoséci”. Préby wykorzystywania matematyki do opisy-

wania zjawisk natury psychicznej znane sg z historii rozwoju nauki (Mikotaj

Oresme, 1320-1382). ,,Problemem, ktéry do dzi§ wywoluje emocje i spory

przyrodnikéw, pozostaje pytanie o to, czy kiedykolwiek mozliwy bedzie mate-

matyczny opis naszych uczué, przezy¢ estetycznych, czy wartosciowan etycz-
nych. Nie mozna wykluczyé¢, iz dziedziny te, decydujace o specyfice ludzkiego
ducha, okazg si¢ niedostepne dla prob matematyzacji...”™.

Diagnozujgc na wstepie poziom osiggnie¢ uczniow, a nastepnie oceniajac
je, zawsze nalezy pamietac o tym, ze:

I.  Ocenianie jest tym etapem procesu dydaktyczno-wychowawczego, ktéry
wzbudza najwiecej emocji i kontrowersji wsrdd jego uczestnikéw — ucznidéw
(ich rodzicéw), nauczycieli.

II. W polskim modelu edukacji spelnia ono szereg istotnych funkcji, takich
jak:

a) funkcja kontrolna,
b) funkcja informacyjna,
c) funkcja motywacyjna,
d) funkcja selekcyjna.

1. Funkcja kontrolna to:

« poréwnywanie efektow (skutkow) z planowanymi celami programo-
wymi,

« monitorowanie regularnosci i systematycznos$ci pracy uczniow,

« sprawdzanie trwalosci, operatywnosci, strukturyzacji nabywanej wie-
dzy - szczegdtowosci, kompletnosci.

2. Funkcja informacyijna to:

« wyrazanie opinii na temat jako$ci opanowanej wiedzy - zrozumienia,
umiejetnosci wykorzystywania,
» wskazanie osiggniec i brakow.

3. Funkcja motywacyjna to:

> Tamze.
§]. Zycinski, Swiat matematyki i jej matematycznych cieni, Krakow 2013, s. 223.
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 karanie i nagradzanie - wzmocnienia pozytywne i negatywne — wyra-
zanie uznania i dezaprobaty,

» ukazywanie korzysci ptynacych z rzetelnej pracy,

» przestrzeganie przed skutkami zaniedban w nauce.

4. Funkcja selekcyjna to:

 réznicowanie uczniéw pod wzgledem poczynionych postepow, pozio-
mu wiadomosci i umiejetnosci, poziomu rozwoju intelektualnego,

« wybor nadajacych si¢ do kontynuowania edukacji na wyzszym szcze-
blu (promowanie).

II1. Ocenianie moze przyjmowac forme:

« opisu (oceny opisowej),
» stopnia szkolnego.

IV. Stopien szkolny jest symbolem okreslonego poziomu wiedzy. W réznych
systemach szkolnych tworzg one rozmaite skale. W Polsce od najnizszego
oznaczonego symbolem 1 do najwyzszego oznaczanego symbolem 6.

V. Przyznajac uczniowi okreslony stopien szkolny, automatycznie nadajemy
mu konkretne miejsce (range) w szeregu uporzagdkowanym od najstabsze-

go do najlepszego pod wzgledem wynikéw uczenia sie.

Refleksje nad diagnozowaniem i funkcjami oceniania osiagnie¢ uczniow
warto uzupetni¢ o opinie sformulowang (w trakcie wywiadu z Wojciechem
Bonowiczem) przez niepodwazalny autorytet w dziedzinie nauki, za jaki uzna-

wany jest powszechnie Michal Heller.

W.B.: Co zrobi¢ z matematykq w dzisiejszym ksztaiceniu? Co podpowie-
dzie¢ tym, ktorzy jej uczq?

M.H.: Mam taki poglgd, z ktérym sieg nie kryje, cho¢ wiem, Ze jest kontro-
wersyjny. Uwazam, Ze pedagogika jest teraz zdominowana przez trendy, ktore

przyszly z Ameryki i ktore gloszg, Ze trzeba uczy¢ bez wysitku, nie stresowac.

W.B.: Metodq zabawowgq.
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M.H.: Moim zdaniem to jest zasadniczy blgd. To jest blgd nawet z punktu
widzenia nauk przyrodniczych. ,Informacja” w jezyku fizyki to jest ,,zaweze-
nie mozliwosci”. Gdy mam zbidr chaotyczny, to tam nie ma informacji. Infor-
macja pojawia sie dopiero wtedy, gdy go uporzqdkuje, jedne mozliwosci odrzu-
ce, a inne wybiore. Im wigksze zawezenie, tym wigksza informacja. 1o wymaga
pracy i energii. Nie ma tworzenia struktury ,za darmo”. I jesli dzieciakom
probuje sie wmowic, ze wiedze mozna zdoby¢ bez wysitku, to jest to niepraw-
da. Dziecko trzeba nauczyc wysitku, trzeba, Zeby ono pokochalo wysitek, zoba-
czylo, ze on je wzbogaca. Oczywiscie wysilek trzeba mqdrze minimalizowac,
ale nie da sie go catkowicie wyeliminowac’.

Dazac do tego, aby ocenianie spetnialo gtéwnie pozytywnag role w procesie
nauczania-uczenia sie, nalezy przestrzega¢ okreslonych zasad. Propozycje
zbioru takich zasad, ujetych w forme kodeksu, zaproponowat w Polsce B. Nie-

mierko.

Projekt kodeksu etycznego oceniania szkolnego
wedlug B. Niemierki®:

Odpowiedzialnos¢ sprawdzajacego i oceniajacego osiagniecia uczniow

1. Powiadom uczniéw o celu, dacie, zakresie programowym i formie pla-
nowanej ewaluacji osiagnie¢ oraz o normach wymagan, jakie powinni
spetnic.

2. Nie wybiegaj w sprawdzaniu poza wiadomosci i umiejetnosci, ktére
uczniowie mieli okazj¢ opanowac w szkole lub poza szkola. Upewnij sig, ze
forma zadan jest im znana i zostala odpowiednio prze¢wiczona.

3. Unikaj niesprawdzonych narzedzi pomiaru oraz narzedzi, co do ktérych
masz istotne watpliwosci, a narzedzia i procedury standaryzowane stosuj
doktadnie wedtug instrukcji.

4. Stworz uczniom, w wyznaczonym na to czasie, mozliwos¢ zadawania py-

tan o organizacje egzaminu. Wyjdz naprzeciw ich postulatom co do tresci

” M. Heller, Wierze, Zeby zrozumie(, Krakow 2016, s. 334-335.
8 B. Niemierko, Materialy szkoleniowe dla uczestnikéw II podyplomowego Studium Po-
miaru Dydaktycznego i Egzaminowania na Uniwersytecie Gdatiskim, Gdansk 1997.
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10.

11.

12.

i formy sprawdzania osiggnig¢¢, pozostajac jednak w zgodzie z programem
nauczania i ze swoja koncepcja dydaktyczna.

Badz przygotowany do egzaminu co najmniej tak samo starannie jak do
najbardziej ambitnej nowej lekcji. Dotyczy zwlaszcza stosowania standa-
ryzowanych narzedzi pomiaru osiggnie¢ uczniow.

Unikaj wszelkich warunkow i okolicznosci, ktére moga podwazy¢ lub ob-
nizy¢ warto$¢ wynikow ewaluacji osiggnie¢ uczniow.

Przeciwdzialaj stresowi egzaminacyjnemu uczniéw, szanuj ich godnosé
i prawa.

Otocz opiekg uczniéw majacych szczegdlne trudnosci z udziatem w spraw-
dzaniu i ocenianiu osiagnie¢, nie obnizajac wszakze obiektywizmu ewalu-
acji. Nie wykluczaj z egzaminu zadnego ucznia bez waznego i jawnego
powodu.

Zapobiegaj nieuczciwosci uczniéw w toku sprawdzania i oceniania osig-
gniec.

Ujawnij uczniom reguly punktowania, obliczania i interpretowania wyni-
kéw sprawdzania ich osiggnig¢, a takze ewentualne odstepstwa od tych
regul i przyczyn odstepstw.

Doktadnie wykonuj i sprawdzaj punktowanie, obliczenia i interpretacje
wynikéw egzaminu, a gdy masz taka mozliwo$¢, popro$ innego specjaliste
przedmiotu o ich dodatkowe sprawdzenie.

Utrzymuj w ryzach swoje osobiste preferencje wobec wygladu, obyczajow,
styléw uczenia si¢ i wczesniejszych osiagnie¢ szkolnych poszczegdlnych

uczniow.

Odpowiedzialno$¢ komunikujacego ocene¢ osiggnie¢ uczniow

Zanim przedstawisz zainteresowanym wyniki oceniania, oszacuj do-
stepnymi ci sposobami obiektywizm, trafnos$¢ i rzetelno$¢ dokonanej
ewaluacji.

Wyniki oceniania przedstawiaj zawsze z komentarzem na temat sposobu
ich uzyskania i z ostrzezeniem o ich przyblizonej wiarygodnosci. Uczciwie

przyznaj sie do wlasnych pomylek i rozczarowan.
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Wyniki oceniania przedstawiaj tylko tym osobom, ktére s3 uprawnione do
ich poznania. Upewnij sig¢, Ze nie wpadng w niepowotane rece.

Wyniki oceniania przedstawiaj uczniom jak najszybciej, nie wczesniej jed-
nak niz po przemysleniu komentarza, jaki powinien im towarzyszy¢. Za-
pobiegaj blednej interpretacji wynikéw i nadawaniu im zbyt wielkiego
znaczenia przez uczniow.

Unikaj czynienia poréwnan na niekorzys¢ stabszych uczniéw. Przedstawiaj
gléwnie ich osiagniecia, a nie brak osiggnie¢. Ogranicz komentarze przed fron-
tem klasy na temat niepowodzen poszczegdlnych uczniéw, zachowaj dyskrecje.
Wykorzystaj wszystkie dostepne zZrédta wiarygodnych danych, ktére po-
moga objasni¢ uczniom warunki ewaluacji i kontekst dydaktyczny zareje-
strowanych osiagniec.

Przeprowadz dyskusje z klasg na temat wynikéw oceniania i mozliwosci
podniesienia osiggnigc¢. Stworz racjonalng procedure odwolawcza od zbyt
niskich ocen.

Objasnij uczniom sposéb przechowywania i dalszego uzytkowania wyni-
kéw ewaluacji, w tym zwlaszcza informowania rodzicéw i innych nauczy-

cieli o tych wynikach.

Odpowiedzialno$¢ konstruktora narzedzi pomiaru osiagnie¢ uczniow
Zapoznaj si¢ dostepnymi ci srodkami z elementami teorii i zasadami kon-
strukeji narzedzi pomiaru osiaggnie¢ uczniow. Zachowaj wlasne zdanie na
ich temat, ale po upewnieniu sie, ze inne stanowiska sa mniej zasadne.
Wybierz strategi¢ ewaluacyjna i typ narzedzia sprzyjajace wykazaniu przez
ucznidéw najwyzszych i najbardziej indywidualnych osiagnie¢ w wybra-
nym zakresie programowym.

Dokladnie planuj, buduj, sprawdzaj i oceniaj kazde narzedzie ewaluacji
dydaktycznej. Zaopatrz je w jasna, czytelng instrukcje dla uczniéw i in-
nych ewentualnych uzytkownikdow.

Nie ukrywaj ograniczen i stabosci narzedzi pomiaru osiggnie¢ uczniow
przed ich uzytkownikami. Usilnie zapobiegaj wszelkim naduzyciom na-

rzedzi i blednym interpretacjom uzyskiwanych wynikéw.



5.

Nie ujawniaj tresci zadan niepowotanym osobom i przeciwdzialaj wykra-
daniu informacji o tej tresci z checi zysku lub dla unikniecia wysitku ucze-
nia sie.

Niezwlocznie dokonuj aktualizacji, poprawek i ulepszen narzedzi ewalu-

acji dydaktycznej bez wzgledu na zZrédlo informacji i celowosci tych zmian.

Odpowiedzialno$¢ wydawcy i uzytkownika narzedzi ewaluacji osiagniec¢

uczniow

1.

Staraj sie o wydanie narzedzi w formie maksymalnie ulatwiajacej ich wy-
bor i zastosowanie, w tym zwlaszcza - prace uczniéw z tymi narzedziami.
Nie reklamuj wydawanych narzedzi w sposdb, ktéry moze wprowadzic
uzytkownika w blad co do zasiegu i wartosci ich stosowania. Przedstawiaj
uczciwie dane o procesie standaryzacji i ostrzegaj przed mozliwymi nad-
uzyciami tych narzedzi.

Nie podno$ ceny narzedzi powyzej wartosci uzasadnionej kosztem ich
produkcji i staraj sie, by cena nie byla barierg ich dostgpnosci dla szkoét
o nizszym budzecie.

Gromadz recenzje i nieformalne opinie o wydawanych narzedziach i wy-
korzystuj te materialy do podniesienia ich jako$ci w nastepnych wyda-
niach.

Dokonaj przegladu dostepnych wydawnictw i poradz si¢ specjalisty, nim
zdecydujesz o nabyciu i zastosowaniu narzedzi ewaluacji osiagnie¢ uczniow.
W wyborze narzedzi kieruj si¢ gtéwnie obiektywizmem i trafnoscig ewalu-
acji osiggnie¢ ucznidw, nie zas sprawnoscig i fatwoscia jej dokonywania.
Upewnij si¢, ze wybor narzedzi i procedur ewaluacji osiggnie¢ uczniéw
oraz sposéb ich zastosowania w szkotach i interpretacji uzyskanych wyni-
kéw sa wolne od naciskéw politycznych i niemerytorycznych powigzan
personalnych.

Przedstaw na pismie uzasadnienie, przebieg, wyniki i interpretacje wyni-
kow badan osiggniec uczniow — w sposéb stosowny do zasiegu i znaczenia
tych badan.
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Odpowiedzialnos¢ wykladowcy i instruktora ewaluacji osiagniec
uczniow

1. Nie podejmuj si¢ nauczania o ewaluacji osiagnie¢ uczniéw, gdy nie znasz
podstaw dydaktyki przedmiotowej, dydaktyki ogdlnej, teorii pomiaru dy-
daktycznego, statystyki i informatyki, oraz gdy nie masz do$wiadczenia
praktycznego w ocenianiu.

2. Stale odnawiaj dostepnymi $rodkami swg wiedze dydaktyczng i pomiarows.
Starannie rozrézniaj ugruntowang wiedze i luzne opinie nauczycieli o spraw-
dzaniu i ocenianiu osiggniec¢ uczniéw.

4. Nie postuguj si¢ materiatami i wynikami, ktére mogtyby w jakikolwiek
sposéb narazi¢ dobro osobiste uczniéw i nauczycieli bioragcych udziat
w przyktadowej ewaluacji osiagnie¢ uczniow.

5. Ucz odpowiedzialnosci za kazda decyzje w procesie ewaluacji osiagnigé
uczniéw i ksztaltuj osobistg wrazliwo$¢ nauczycieli na sytuacje uczniow
w tym procesie.

6. Przedstawiaj przemyslang, dobrze wywazong perspektywe wspotpracy pe-
dagogow, dydaktykow przedmiotowych, dziataczy oswiatowych, nauczy-
cieli, rodzicéw i uczniéw nad rozwijaniem i ulepszaniem metod ewaluacji

osiagnie¢ uczniow.
Stopnie szkolne a poziomy wymagan

Mimo tego, ze obecnie w ramach Wewnatrzszkolnego Systemu Oceniania
(WSO) mozna w trakcie semestru stosowac autorskie skale ocen, np. punkto-
we od 0-10, literowe od A-F, to na koniec semestru uczen musi otrzymac
oceng wyrazong ,urzedowym” stopniem szkolnym. Stopni szkolnych jest ak-
tualnie sze$¢, a mianowicie: niedostateczny, dopuszczajacy, dostateczny, do-
bry, bardzo dobry i celujacy. Tworza one skale porzadkujaca uczniéw wedlug
rosngcego poziomu nabytej wiedzy. Skala taka okreslana jest mianem porzad-
kowej lub rangowe;j. Jej kolejne stopnie oznaczone sg symbolicznie numerami:
1 - niedostateczny,

2 - dopuszczajacy,
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3 - dostateczny,

4 - dobry,
5 - bardzo dobry,
6 — celujacy.

Odpowiadajace im poziomy wiedzy okreslane sg mianem:
- konieczny (2)

- podstawowy (3)

- rozszerzajacy (4)

— dopelniajacy (5)

- wykraczajacy (6).

Numeréw kolejnych stopni nie powinno si¢ poddawa¢ zadnym dzialaniom
algebraicznym - dodawa¢, odejmowac, mnozy¢, dzielic. Ich sens jest bowiem
inny niz liczb naturalnych. Oznaczajg one jedynie pozycje ucznia w hierarchii
rosnacych osiagnie¢ szkolnych.

Wystawianie ocen w postaci stopni szkolnych jest tradycyjna, wygodna dla
nauczycieli forma oceniania, do ktdrej przywykto wiele pokolen uczniéw i ich
rodzicow. Dazac do ograniczenia zréznicowania kryteriow wymagan ustana-
wianych przez poszczegoélnych nauczycieli na kolejne stopnie, opracowano
przed laty prawne uregulowanie — Zarzadzenie nr 29 Ministra Edukacji Narodo-
wej z dnia 24 wrzesnia 1992 roku w sprawie zasad klasyfikowania i promowania
uczniéw w szkotach publicznych dla dzieci i mtodziezy oraz przeprowadzania
egzamindw sprawdzajacych i klasyfikacyjnych. Postanowiono w nim, ze:

I. Stopien celujacy otrzymuje uczen, ktory:

o posiadl wiedz¢ i umiejetnosci znacznie wykraczajace poza program
nauczania przedmiotu w danej klasie, samodzielnie i tworczo rozwija
wlasne uzdolnienia, oraz

+ Dbiegle postuguje si¢ zdobytymi wiadomosciami w rozwiazywaniu pro-
bleméw teoretycznych lub praktycznych z programu nauczania danej
klasy, proponuje rozwigzania nietypowe, rozwigzuje takze zadania wy-

kraczajace poza program nauczania tej klasy, lub
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osiaga sukcesy w konkursach i olimpiadach przedmiotowych, zawo-
dach sportowych i innych, kwalifikuje si¢ do finatéw na szczeblu woje-
wddzkim (regionalnym) albo krajowym lub posiada inne poréwny-

walne osiaggniecia.

II. Stopien bardzo dobry otrzymuje uczen, ktory:

opanowal pelny zakres wiedzy i umiejetnosci okreslony programem
nauczania przedmiotu w danej klasie, oraz

sprawnie postuguje si¢ zdobytymi wiadomo$ciami, rozwigzuje samo-
dzielnie problemy teoretyczne i praktyczne ujgte programem naucza-
nia, potrafi zastosowaé posiadang wiedz¢ do rozwigzywania zadan

i probleméw w nowych sytuacjach.

I1I. Stopien dobry otrzymuje uczen, ktory:

nie opanowal w pelni wiadomosci okreslonych programem nauczania
w danej klasie, ale opanowal je na poziomie przekraczajagcym wyma-
gania w minimum programowym, oraz

poprawnie stosuje wiadomosci, rozwigzuje (wykonuje) samodzielnie

typowe zadania teoretyczne lub praktyczne.

IV. Stopien dostateczny otrzymuje uczen, ktéry:

opanowal wiadomosci i umiejetnosci okreslone programem naucza-
nia w danej klasie na poziomie nieprzekraczajagcym wymagan zawar-
tych w minimum programowym, oraz

rozwigzuje (wykonuje) typowe zadania teoretyczne lub praktyczne

o $rednim stopniu trudnosci.

V. Stopien dopuszczajacy otrzymuje uczen, ktory:

ma braki w opanowaniu minimum programowego, ale braki te nie
przekraczaja mozliwosci uzyskania przez ucznia podstawowej wiedzy
z danego przedmiotu w ciggu dalszej nauki, oraz

rozwigzuje (wykonuje) zadania teoretyczne i praktyczne typowe o nie-

wielkim stopniu trudnosci.

VI. Stopien niedostateczny otrzymuje uczen, ktory:
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$ciach i umiejetnoéciach uniemozliwiaja dalsze zdobywanie wiedzy
z tego przedmiotu, oraz
nie jest w stanie rozwigza¢ (wykonac) zadan o niewielkim (elementar-

nym) stopniu trudnosci’.

Ocenianie wewnatrzszkolne i egzaminy panstwowe

Dazac do ograniczania negatywnych wplywoéw tradycyjnego oceniania na

zdrowie psychiczne uczniéw oraz efekty ksztalcenia i wychowania, w ramach

systemowej reformy o$wiaty zaproponowano stworzenie mozliwosci stosowa-

nia bardziej przyjaznych mu rozwigzan, okreslonych mianem Wewnatrzszkol-

nego Systemu Oceniania (WSO). Zasady jego tworzenia reguluje szczegélowo

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 21 marca 2001 roku

w sprawie warunkéw i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw

i stuchaczy oraz przeprowadzania egzamindéw i sprawdzianéw w szkotach pu-

blicznych (Dz.U. z 2001 r., nr 29, poz. 323, ze zmianami).

IL.

W szczegdlnosci zobowigzuje ono do:

formulowania przez nauczycieli wymagan edukacyjnych,

formulowania przez zespot nauczycieli, w porozumieniu z samorzadem

uczniowskim i radg rodzicéw, jednolitych zasad oceniania dotyczacych:

sposobu informowania uczniéw i rodzicéw (prawnych opiekunow)
o wymaganiach edukacyjnych,

form biezgcego oceniania uczniéw oraz warunkéw poprawiania ocen,
klasyfikacji §rédrocznej (w tym informowania o: liczbie semestréw,
skali ocen, sposobie informowania uczniéw i rodzicéw, mozliwosci
poprawiania ocen),

procedur zaliczania niektorych innych zaje¢ edukacyjnych, w tym nad-
obowiazkowych i niepodlegajacych wymaganiom przepiséw o ocenia-

niu i promowaniu,

? Zarzadzenie nr 29 Ministra Edukacji Narodowej z dnia 24 wrzesnia 1992 roku
w sprawie zasad klasyfikowania i promowania uczniéw w szkotach publicznych dla dzieci
i mlodziezy oraz przeprowadzania egzaminéw sprawdzajacych i klasyfikacyjnych.
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terminow ustalania ocen klasyfikacyjnych na koniec roku szkolnego
i warunkéw ich poprawiania,

trybu i terminéw przeprowadzania egzamindéw klasyfikacyjnych,
warunkéw poprawiania dwoch ocen niedostatecznych koncoworocz-

nych.

WSO powinien charakteryzowac si¢ nastepujacymi cechami:

powszechnie dostepny i zrozumiaty dla uczniéw i ich rodzicéw,
uwzgledniajacy warunki funkcjonowania szkoly (spoteczne, organiza-
cyjne),

uwzgledniajacy mozliwosci przyswajania wiedzy przez uczniéw, uwa-
runkowane poziomem ich rozwoju psychofizycznego,

ogolnie akceptowany i przestrzegany przez spoteczno$¢ uczniowska,
nauczycieli oraz rodzicow,

spojny z celami programowymi i adekwatny do zadan szkoly na okre-
Slonym etapie ksztalcenia oraz wymagan na egzaminach panstwo-
wych,

preferujacy wspomaganie rozwoju uczniéw nad dyscyplinowaniem

i restrykcjami za niezadowalajace postepy w nauce.

W celu zapewnienia przez MEN pelnej kontroli nad jakoscig ksztalcenia

we wszystkich szkolach oraz ujednolicenia wymagan edukacyjnych zostaly

wprowadzone, niezaleznie od WSO, panstwowe egzaminy zewnetrzne po kaz-

dym etapie ksztalcenia.

Ocena opisowa

Mimo oczywistych zalet (np. oszczednos$¢ czasu) ocenianie w formie wysta-

wiania stopni szkolnych ma réwniez swoje slabe strony, takie jak np. to, ze

osoby zainteresowane nie otrzymuja szczegoétowej, wyczerpujacej informacji

o sukcesach, niedociaggnieciach, rodzajach trudnosci ucznia w sprostaniu wy-

maganiom programowym i o formach oraz dziedzinach ewentualnej koniecz-

nej pomocy, ktérej powinno si¢ mu udzieli¢ w nauce. Stopien szkolny infor-
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muje jedynie, Ze zostaly spelnione wystarczajaco obowigzujace powszechnie,
urzedowe, formalne kryteria. Jednak dostarczenie szerszej, szczegétowej infor-
macji jest szczegdlnie wazne w przypadku uczniéw najmiodszych - z klas I-II1.

Decyzja wladz o$wiatowych ocenianie ich osiagnig¢ jest dokonywane
w formie opisowej, bedacej metodycznag, szeroka, pogtebiong analizg przebie-
gu i efektow procesu dydaktyczno-wychowawczego w odniesieniu do kazdego
ucznia - indywidualnego przypadku.

W ramach wewnatrzszkolnego oceniania przyjeto oceng opisowa: biezaca,
$rédroczng i koncowy. W biezacej ocenie opisowej nalezy eksponowac osig-
gniecia indywidualne dziecka. Nauczyciel powinien sprawdzi¢ prace dziecka,
pochwali¢ je za wlozony wysilek, wskaza¢ dobre i stabe strony pracy oraz spo-
soby poprawy. W ocenie tej pomocne beda ¢wiczenia ucznia oraz zeszyty.
Gromadzone w nich spostrzezenia pozwola nauczycielowi przekazywa¢ dzie-
ciom i rodzicom informacje o postepach edukacyjnych. Srédroczna ocena
opisowa jest wynikiem poétrocznej obserwacji rozwoju dziecka. Powinna za-
wiera¢ zalecenia, wskazdwki dla ucznia dotyczace zaréwno postepow w edu-
kacji, jak i w rozwoju spoteczno-emocjonalnym. Ocena konicowa w sposéb
syntetyczny informuje o osiagnieciach ucznia w danym roku edukacji w za-
kresie zachowania i osiggnie¢ edukacyjnych. Ocene nalezy kierowa¢ do dziec-
ka i do rodzicéw. Ocena opisowa podkresla zmiany w rozwoju dziecka wyni-
kajace ze stosowania wskazowek udzielanych dziecku i rodzicom. Powinna
mie¢ charakter diagnostyczno-informacyjny, aby rodzic po przeczytaniu tej
oceny magl jak najskuteczniej wspomaga¢ dziecko w dalszym rozwoju. Do
tego celu opracowuje si¢ odpowiednie narzedzia mierzace poziom wiedzy,
umiejetnosci i postaw ucznia z zakresu wskazanych w podstawie programowej
edukacji, a mianowicie: edukacji polonistycznej, matematycznej, spotecznej,
przyrodniczej, plastycznej, technicznej, informatycznej, muzycznej oraz wy-

chowania fizycznego i jezyka obcego nowozytnego.



OCENIANIE I OCENA OPISOWA W KLASACH I-III*

ZASADY OCENIANIA

I. Prawidlowa ocena opisowa powinna:

uwzglednia¢ mozliwosci dziecka, bra¢ pod uwage wktad pracy dziec-
ka, jego wysitek i checi,

dawa¢ informacj¢ o tym, co juz dziecko umie, nad czym musi popra-
cowac i jak to zrobic,

eliminowa¢ niezdrowa rywalizacje,

nie etykietowa¢ dzieci,

nie zawiera¢ krytyki dziecka,

nie pelni¢ funkcji nagrody czy kary.

I1. Funkcje oceny opisowej:

korekcyjna (co trzeba zmieni¢ w pracy z uczniem, aby uzyskac¢ lepsze
efekty),

informacyjna (co uczniowi udalo si¢ pozna¢, opowiada¢, zrozumiec,
jakie zdobyl umiejetnosci),

motywacyjna (zacheca do podejmowania dalszego wysitku, wskazuje

na mozliwos$¢ osiggniecia sukcesu oraz wiary we wlasne sily).

III. Cele oceniania:

poinformowanie ucznia o poziomie jego osiggnie¢ edukacyjnych i po-
stepach w tym zakresie,

pomoc uczniowi w samodzielnym planowaniu jego rozwoju,
dostarczenie rodzicom i nauczycielom informacji o postgpach, trud-

nosciach i specjalnych uzdolnieniach ucznia,

10 Ustawa z 7 wrzesnia 1991 r. o systemie o$wiaty (tekst jedn.: Dz.U. z 2022 r., poz.
2230) - art. 44zb. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 22 lutego 2019 r.
w sprawie oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy w szkotach pu-
blicznych (tekst jedn.: Dz.U. z 2023 ., poz. 2572); Obwieszczenie Ministra Edukacji i Na-
uki z 10 listopada 2023 r. w sprawie ogloszenia jednolitego tekstu rozporzadzenia Ministra
Edukacji Narodowej w sprawie oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw i stucha-
czy w szkotach publicznych (Dz.U. z 2023 r., poz. 2572); B. Kubiczek, Sztuka oceniania.
Motywowanie uczniéw do rozwoju, Wydawnictwo Nowik, Opole 2018; K. Rau, I. Chodon,
Ocenianie opisowe a rozwéj dziecka, Oficyna Wydawnicza GP, Poznan 2004.
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« motywowanie ucznia do dalszej pracy.

OCENA OSIAGNIEC EDUKACYJNYCH UCZNIOW

Osiagnigcia ucznidow s oceniane na biezaco przez nauczyciela, nalezy do nich
zaliczy¢: glosne i ciche czytanie, przepisywanie z tablicy czy podrecznika, pi-
sanie z pamieci, ze stuchu, wypowiedzi ustne, pisemne, recytacje¢ wierszy, pro-
wadzenie zeszytu i ¢wiczen, samodzielne zdobywanie wiadomosci, lekture,
liczenie pamieciowe, wykonywanie i zapisywanie dzialan matematycznych,
ukladanie zadan, stosowanie réznorodnych technik plastycznych i technicz-
nych, doktadnos¢ i estetyke wykonania prac plastyczno-technicznych, $piewa-
nie poznanych piosenek, zabawy, ¢wiczenia gimnastyczne, aktywnos¢ na lek-

cji, prace w zespole, grupie, zadania domowe.

I. Ocenianie biezace:

 ustna ocena wobec calej klasy lub indywidualna (pochwata lub zacheta
do dalszej aktywnosci),

« pisemna ocena w postaci krotkiej informacji w zeszycie ucznia, oceny
punktowej albo w postaci stempelka, naklejki czy innego znaku gra-
ficznego.

SKALA OCENY OPANOWANIA WIADOMOSCI I UMIEJETNOSCI:

6 — Praca wykonana bezblednie, 1acznie z zadaniami dodatkowymi.

Wspaniale!

5 - Praca wykonana bezblednie, starannie.

Bardzo dobrze!

4 - Praca wykonana poprawnie (z drobnymi bledami).

Dobrze!

3 - Praca wykonana cze$ciowo poprawnie.

Popracuj wiecej.

2 - Praca wykonana slabo (duza ilos¢ bledow).

Masz trudnosci.

1 - Praca z bardzo duzg iloscig bltedow.

Nie opanowales.
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PRACE KONTROLNE
Uczniowie pisza sprawdziany, dyktanda, testy zaplanowane zgodnie z rozkla-
dem materiatu. Sprawdziany dotyczg materialu biezacego. Pozwalaja oce-
ni¢ osiggnigcia dziecka w danym okresie, sprzyjaja pracy, sprawdzaja trwalos¢
zdobytych umiejetnosci, uwidaczniaja postepy, wykrywaja problemy, ucza
dziecko systematycznosci, koncentracji, spostrzegawczosci, s3 zapisem jego
pracy. Dla nauczyciela sg takze wykladnikiem efektywnosci pracy, dla rodzi-
cow informacjg o osiagnieciach dziecka.

Pisemne prace ucznia gromadzone s3 w szkole i udostepniane do wgladu
rodzicom na zebraniach, wywiadéwkach, indywidualnych spotkaniach.

Za wykonanie kazdego zadania w sprawdzianie czy tescie uczniowie zdo-
bywaja okreslong liczbe punktéw, za caly sprawdzian otrzymuja oceng opiso-

wa zgodna z przyjeta procentowy skalg oceny prac.

PROCENTOWA SKALA OCENY PRAC KONTROLNYCH:

6 — Wspaniale! - 100% i zadanie dodatkowe
5 — Bardzo dobrze! - 100%-90%
4 - Dobrze! - 89%-75%

3 - Popracuj wiecej - 74%-50%
2 - Masz trudnos$ci — 49%-30%
1 - Nie opanowale$ — 29%-0%

II. Ocenianie okresowe

Ocena opisowa w formie arkusza osiagnie¢ ucznia jako informacja dla rodzica
przekazana jest na zebraniu po pierwszym semestrze nauki. Ocene opisowa
osiagniec¢ edukacyjnych i zachowania ucznia wypetnia wychowawca wedlug ar-
kusza opracowanego dla klas I, I1, II1, zalagczonego do przedmiotowego systemu

oceniania w edukacji wczesnoszkolnej.
III. Ocenianie koncowe

Oceny klasyfikacyjnej na koniec roku szkolnego dokonuje nauczyciel w for-

mie zwartego opisu wiedzy, umiejetnosci i zachowania ucznia, zamieszczajac
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ja w dzienniku lekcyjnym, arkuszu ocen i na §wiadectwie szkolnym, ktdre

otrzymuje uczen.

OCENA OPISOWA ZACHOWANIA
I. Kryteria oceny opisowej zachowania:

1) Przygotowanie i praca na lekeji (przygotowanie si¢ do lekeji, aktyw-
no$¢ podczas zajeé, samodzielno$¢ w pracy, koncentracja, wytrwalos¢,
konczenie podjetych zadan, punktualnosc),

2) Zachowanie wobec kolegow, wspotpraca w grupie (umiejetnos¢ wspol-
pracy, udzielanie pomocy innym, bezkonfliktowe zachowanie, akcep-
tacja innych, tolerancja, respektowanie wymagan i przyjetych regut
zachowania),

3) Przestrzeganie zasad bezpieczenstwa podczas lekcji i przerw (troska
o bezpieczenstwo i zdrowie swoje i innych, dbanie o higien¢ osobista,
przestrzeganie regulaminéw),

4) Kultura osobista (uzywanie form grzecznos$ciowych wobec dorostych
i rowiesnikow; dbanie o swoje miejsce pracy, opanowanie wlasnych
negatywnych emocji; dbalo$¢ o kulture stowa; poszanowanie dla wta-
snosci osobistej i spolecznej),

5) Udzial w zyciu szkoly i srodowiska (szacunek wobec symboli narodo-
wych, przyjmowanie wlasciwej postawy podczas uroczystosci szkol-
nych; aktywne uczestnictwo w uroczystosciach i konkursach szkol-

nych i pozaszkolnych).

IL. Ocenianie okresowe
Ocena opisowa zawarta jest w arkuszu osiggnie¢ ucznia, ktéry wypelnia wy-

chowawca klasy po pierwszym semestrze nauki.

III. Ocenianie konicowe
Oceny zachowania na koniec roku szkolnego dokonuje nauczyciel w formie
zwartego opisu zachowania ucznia, zamieszczajac ja w dzienniku lekcyjnym,

arkuszu ocen i na $wiadectwie szkolnym, ktére otrzymuje uczen.
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NAGRODY
I. Po Kklasie Ii II nagrdéd ksiazkowych nie przyznaje sie.
II. Kazdy uczen konczacy klase III otrzymuje dyplom ukonczenia pierw-

szego etapu edukacyjnego i nagrode ksigzkowa.

ZALACZNIKI
I.  Zalacznik 1: Pélroczna ocena opisowa osiagnie¢ ucznia klasy I
II. Zalacznik 2: Pélroczna ocena opisowa osiggnie¢ ucznia klasy II

II1. Zalgcznik 3: Pétroczna ocena opisowa osiagniec¢ ucznia klasy I11
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Zalgcznik 1.

POLROCZNA OCENA
OPISOWA OSIAGNIEC UCZNIA KLASY I

imiona i nazwisko ucznia

I.

UMIE]ETNOSCI POLONISTYCZNE
1. Méwienie i stuchanie:
a) wypowiada sie: wyrazami, krétkimi zdaniami, pelnymi, powigzanymi
zdaniami;
b) stucha: uwaznie, niezbyt uwaznie, czasami rozprasza sie.
2. Czytanie glo$ne:
a) technika czytania: gloskuje, czyta sylabami, wyrazami, ptynnie zda-
niami;
b) bledy przy czytaniu: opuszcza, dodaje, przestawia litery.
3. Czytanie ze zrozumieniem tekstow i prostych polecen:
a) w pelni rozumie czytany glo$no tekst;
b) ma trudnosci w rozumieniu czytanego glos$no tekstu;
¢) nie rozumie czytanego tekstu.
4. Pisanie:
a) technika pisania:
» prawidlowo pisze ksztalty liter i wlasciwie je faczy;
« znieksztalca niektore litery i ich polaczenia;
« utrzymuje pismo w liniaturze;
o czasami myli linie;
b) przepisywanie tekstow:
o przepisuje poprawnie teksty drukowane i pisane;

o popelnia bledy przy przepisywaniu tekstow pisanych i drukowanych;
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« ma problemy z przepisywaniem tekstéw drukowanych.
C) pisanie z pamieci:

» bezblednie pisze wyrazy i krétkie zdania;

« popelnia drobne bledy;

o radzi sobie tylko z krétkimi wyrazami;

» popelnia liczne biedy;

 nie radzi sobie z pisaniem z pamieci.

I1. UMIEJETNOSCI SPOLECZNO-PRZYRODNICZE

1. Posiada bogata wiedz¢ o otaczajacym sSrodowisku przyrodniczym

i chetnie prezentuje j3 na forum klasy.

2. Posiada ogdlng wiedze¢ o otaczajacym s$rodowisku przyrodniczym,

sporadycznie j3 prezentuje.

3. Posiada uboga wiedze¢ o otaczajacym srodowisku przyrodniczym, nie

prezentuje jej.

I1I. UMIEJETNOSCI MATEMATYCZNE
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1. Rachunek pamigciowy:

a) liczy biegle w zakresie 10; czasami odwoluje si¢ do konkretow;

c) liczy na konkretach;

c) nawet w oparciu o konkrety ma problemy z obliczeniami.

2. Dodawanie i odejmowanie:

a) rozumie i poprawnie wykonuje dzialania;

b) stabo rozumie te dziatania; czesto myli si¢ w obliczeniach.

3. Zadania tekstowe:

a) rozumie zaleznosci w zadaniach tekstowych i samodzielnie je rozwig-
zuje;

b) potrafi rozwigza¢ zadanie tekstowe z pomocg;

c) ma trudno$ci ze zrozumieniem zadan i z zapisaniem do nich dzia-

lania.



IV. UMIEJETNOSCI ARTYSTYCZNE I SPRAWNOSC FIZYCZNA

1. Prace plastyczno-techniczne wykonuje: starannie, malo starannie,
zgodnie z tematem, zawsze doprowadza je do konca, niekiedy ich nie konczy,
niekiedy nie wykonuje prac.

2. Spiewa: bardzo chetnie/niechetnie indywidualnie i zespotowo; chetnie/
niechetnie uczy si¢ tekstow na pamigé.

3. Zajecia ruchowe: zawsze bierze chetnie udzial w zajeciach ruchowych;

niekiedy nie bierze udzialu w zajeciach ruchowych (brak stroju).

V. ZAJECIA KOMPUTEROWE

1. Samodzielnie postuguje si¢ komputerem w podstawowym zakresie:
uruchamia program, korzystajac z myszy i klawiatury.

2. Wymaga pomocy nauczyciela do prawidlowego uruchamiania pozna-

nych programéw komputerowych.

VI. JEZYK ANGIELSKI

1. Rozumie proste polecenia i wlasciwie na nie reaguje, nazywa obiekty
w najblizszym otoczeniu, recytuje wierszyki i rymowanki, $piewa piosenki
z repertuaru dziecigcego.

2. Wymaga pomocy nauczyciela w zrozumieniu tresci polecen, ma trud-

no$¢ w opanowaniu stownictwa.

VII. ZACHOWANIE

1. Skupia uwage: fatwo, z trudnoscia, zalezy od dnia, na krétko.

2. Na lekgji z reguly: pracuje samodzielnie, za pomocg nauczyciela, nie
pracuje, rozmawia z kolegami, kreci sie.

3. Wykonuje prace w tempie: bardzo szybkim, dostosowanym do wieku,
bardzo powoli, nie wykonuje.

4. Ujawnia gotowos¢ do podejmowania wysitku: szybko, w ograniczonym
zakresie.

5. Zawsze dazy do osiagniecia skutku (do wyniku), pokonuje trudnosci

w byciu wytrwatym, zniecheca si¢ z réznych powodow.
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6. W stosunku do réwiesnikéw: kolezenski, uczynny, chetnie pomaga in-
nym, niezyczliwy, agresywny.

7. Zawsze przygotowany do lekeji: przynosi wszystkie przybory szkolne,
czesto zapomina, nie przynosi.

8. Punktualnie uczeszcza na zajgcia szkolne, spoznia sie.

9. W czasie przerwy: bawi si¢ z innymi dzie¢mi, spedza je samotnie, biega,

krzyczy, nie reaguje na uwagi dyzurnego nauczyciela.

RELIGIA ......ccccooriiiinrceens

Podpis nauczyciela
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Zalacznik 2.

POELROCZNA OCENA OPISOWA OSIAGNIEC
UCZNIA KLASY II

imiona i nazwisko ucznia

I. UMIEJETNOSCI POLONISTYCZNE

1. Méwienie i stuchanie:

a)

b)
c)

d)

wypowiada si¢ chetnie, wypowiedzi s3 bogate, wielozdaniowe, po-
prawne gramatycznie;

odpowiada na pytania prostymi zdaniami, ale do$¢ chetnie;

na pytania odpowiada niechetnie, rzadko zgtasza si¢ sam do odpowie-
dzi, wypowiada si¢ pojedynczymi zdaniami;

stucha uwaznie; zdarza mu si¢ nie stucha¢ wypowiedzi innych oséb;

czesto nalezy przywolywac jego uwage, jest malo uwazny.

2. Czytanie:

a)
b)
c)
d)

czyta poprawnie, wyraziscie, fadnie intonujac;

czyta w dobrym tempie, popelnia drobne bledy;

czyta wolno, popelnia niewielkie bledy;

czyta wolno, pomaga sobie, dzielac wyrazy na sylaby, czasem gloskuje,

przekreca wyrazy.

3. Pismo:

a)
b)
c)

d)

ksztaltne, staranne; estetycznie prowadzi zeszyt;

dos¢ czytelne i ksztaltne; do$¢ starannie prowadzi zeszyt;

malo staranne, ksztalt liter nieprawidlowy; niestarannie prowadzi ze-
szyt;

tempo pisania: bardzo szybkie, przecietne, wolne, nie nadaza z przepi-

sywaniem tekstow.
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4. Umiejetnosci ortograficzne:

a) pisanie z pamieci: bezbledne, prawie bezbledne, nieliczne bledy, liczne
bledy;

b) pisanie ze stuchu: bezbledne, prawie bezbtedne, nieliczne btedy, liczne
btedy, gubi wyrazy, nie nadaza z pisaniem tekstow.

5. Umiejetnosci gramatyczne:

a) samodzielnie i poprawnie buduje zdania, rozpoznaje ich rodzaje, zna
alfabet i umie go zastosowac;

b) buduje zdania, rozpoznaje ich rodzaje, zna alfabet i umie go zastoso-
wac z niewielkg pomocg nauczyciela;

c) wymaga stalej pomocy w ¢wiczeniach gramatycznych.

I1. UMIEJETNOSCI MATEMATYCZNE

1. Biegle wykonuje cztery dzialania w zakresie 50; samodzielnie rozwigzu-
je zadania z trescia; czgsto wykonuje zadania dodatkowe.

2. Wykonuje cztery dzialania w zakresie 50 z drobnymi btedami; przy roz-
wigzywaniu zadan z tre$cig potrzebuje niewielkiej pomocy nauczyciela.

3. Dziala w oparciu o konkrety; zadan samodzielnie nie wykonuje; wyma-

ga stalej pomocy nauczyciela.

I1I. UMIEJETNOSCI PRZYRODNICZE

1. Przejawia szczego6lne zainteresowanie $wiatem przyrody i umiejetnie
prezentuje zdobyta wiedze.

2. Interesuje si¢ $wiatem przyrody, a zdobyta wiedze prezentuje po uzyska-
niu dodatkowych pytan.

3. Wykazuje niewielkie zainteresowanie §wiatem przyrody, stabo orientuje

sie w otaczajacej rzeczywistosci, mato umiejetnie prezentuje zdobyta wiedze.

IV. UMIEJETNOSCI PLASTYCZNO-TECHNICZNE I MUZYCZNE
1. Prace plastyczno-techniczne wykonuje chetnie, z duza starannoscia
i pomyslowoscig; fadnie §piewa poznane piosenki, zawsze uczy si¢ tekstow na

pamiec.
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2. Prace wykonuje chetnie i starannie, zgodnie z tematem, ale mato twor-
€z0; zna i w miare poprawnie $piewa piosenki.
3. Prace wykonuje niezbyt dokladnie i starannie, a czasem z duzg niechecia

i niedbalstwem; $piewa niezbyt czesto, stabo zna teksty piosenek.

V. ZAJECIA KOMPUTEROWE

1. Samodzielnie postuguje si¢ wskazanym przez nauczyciela programem
i narzedziami, korzysta z Internetu, zna pojecie strony www.

2. Wymaga pomocy nauczyciela do prawidlowego postugiwania si¢ wska-

zanym przez nauczyciela programem i narz¢dziami.

VI JEZYK ANGIELSKI

1. Rozumie proste polecenia i wlasciwie na nie reaguje, nazywa obiekty
w najblizszym otoczeniu, recytuje wierszyki i rymowanki, $piewa piosenki
z repertuaru dziecigcego, czyta ze zrozumieniem wyrazy i proste zdania, prze-
pisuje wyrazy, zdania i krotkie teksty.

2. Wymaga pomocy nauczyciela w zrozumieniu tresci polecen, ma trud-

nos$¢ w opanowaniu stownictwa.

VIL. SPRAWNOSC FIZYCZNA

1. Aktywnie uczestniczy w zajeciach sportowo-ruchowych; jest bardzo
sprawny fizycznie; ¢wiczenia wykonuje dokladnie; jest zdyscyplinowanym
uczestnikiem zajec.

2. Doé¢ systematycznie uczestniczy w zajeciach; jest dos¢ sprawny fizycz-
nie; ¢wiczenia wykonuje w miare chetnie i poprawnie; jest dos¢ zdyscyplino-
wany w czasie zajec.

3. Czesto przejawia niechetny stosunek do zaje¢; dysponuje przecigtna
sprawnoscia fizyczng; ¢wiczenia wykonuje niedokladnie; czesto jest niezdy-

scyplinowany i bierny w czasie zajgc.

VIII. ZACHOWANIE

1. Skupia uwage: fatwo, z trudnoscia, zalezy od dnia, na krétko.
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2. Na lekgji z reguly: pracuje samodzielnie, za pomocg nauczyciela, nie
pracuje, rozmawia z kolegami, kreci sie.

3. Wykonuje prace w tempie: bardzo szybkim, dostosowanym do wieku,
bardzo powoli, nie wykonuje.

4. Ujawnia gotowos¢ do podejmowania wysitku: szybko, w ograniczonym
zakresie.

5. Zawsze dazy do osiagniecia skutku (do wyniku), pokonuje trudnosci
w byciu wytrwalym, zniecheca sie z réznych powodow.

6. W stosunku do réwiesnikéw: kolezenski, uczynny, chetnie pomaga in-
nym, niezyczliwy, agresywny.

7. Zawsze przygotowany do lekeji: przynosi wszystkie przybory szkolne,
czesto zapomina, nie przynosi.

8. Punktualnie uczeszcza na zajgcia szkolne, spoznia sie.

9. W czasie przerwy: bawi si¢ z innymi dzie¢mi, spedza je samotnie, biega,

krzyczy, nie reaguje na uwagi dyzurnego nauczyciela.

Podpis nauczyciela
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Zalacznik 3.

POELROCZNA OCENA OPISOWA OSIAGNIEC
UCZNIA KLASY III

imiona i nazwisko ucznia

L.

UMIEJETNOSCI POLONISTYCZNE

1. Méwienie i stuchanie:

a) wypowiada sie chetnie, wypowiedzi sa bogate, wielozdaniowe, popraw-
ne gramatycznie;

b) odpowiada na pytania prostymi zdaniami, dos¢ chetnie;

c) na pytania odpowiada niechetnie, rzadko zglasza si¢ sam do odpowie-
dzi, wypowiada si¢ pojedynczymi zdaniami;

d) stucha uwaznie; zdarza mu sie nie stucha¢ wypowiedzi innych osob;
czesto nalezy przywolywac jego uwage, jest malo uwazny.

2. Czytanie:

gloéne:

a) czyta poprawnie, wyraziscie, fadnie intonujac;

b) czyta w dobrym tempie, popelnia drobne btedy;

c) czyta wolno, popelnia niewielkie btedy;

d) czyta wolno, pomaga sobie, dzielac wyrazy na sylaby, czasem gloskuje,
przekreca wyrazy.

ciche ze zrozumieniem:

a) S$wietnie rozumie teksty i polecenia czytane cicho; bezbtednie wykonu-
je polecenia do tekstow;

b) dobrze rozumie teksty i polecenia czytane cicho; do$¢ poprawnie wy-
konuje polecenia;

¢) ma trudnosci z rozumieniem tekstéw i polecen czytanych cicho; za-

zwyczaj niepoprawnie wykonuje polecenia.
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3. Pismo:

a) ksztaltne, staranne; estetycznie prowadzi zeszyt;

b) dosc¢ czytelne i ksztaltne; do$¢ starannie prowadzi zeszyt;

c) malo staranne, ksztalt liter nieprawidfowy; niestarannie prowadzi zeszyt;

d) tempo pisania: bardzo szybkie, przeci¢tne, wolne, nie nadaza z przepi-
sywaniem tekstow.

4. Umiejetnosci ortograficzne:

a) pisanie ze stuchu: bezbtedne, prawie bezbledne, nieliczne biedy, liczne
bledy, gubi wyrazy, nie nadaza z pisa niem tekstow.

5. Umiejetnosci gramatyczne:

a) samodzielnie i poprawnie buduje zdania, rozpoznaje ich rodzaje, zna
alfabet i umie go zastosowa¢, rozpoznaje wybrane czgsci mowy;

b) buduje zdania, rozpoznaje ich rodzaje, zna alfabet i umie go zastoso-
wag, rozpoznaje wybrane cze$ci mowy z niewielka pomocg nauczy-
ciela;

c) wymaga stalej pomocy w ¢wiczeniach gramatycznych.

6. Wypowiedzi pisemne:

a) rozwinigte, wielozdaniowe, bogate w tres¢; umie zastosowac rozne for-
my wypowiedzi pisemnej; bezbledne pod wzgledem gramatycznym
i ortograficznym;

b) krotkie, zdania proste; wypowiedz spojna, rzeczowa; do$¢ poprawne
ortograficznie i gramatycznie;

c) chaotyczne, nieprzemyslane: zdania luzne, niepowigzane ze sobg: licz-

ne bledy gramatyczne i ortograficzne.

I1. UMIEJETNOSCI MATEMATYCZNE

1. Biegle wykonuje cztery dzialania w zakresie 100; opanowal algorytm
dodawania i odejmowania pisemnego; samodzielnie rozwigzuje zadania tek-
stowe; czgsto wykonuje zadania dodatkowe.

2. Wykonuje cztery dzialania w zakresie 100 z drobnymi bledami; dos¢
dobrze opanowat algorytm dodawania i odejmowania pisemnego; przy roz-

wigzywaniu zadan z tre$cig potrzebuje niewielkiej pomocy nauczyciela.
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3. Dziala w oparciu o konkrety; stabo opanowal algorytm dodawania
i odejmowania pisemnego; zadan samodzielnie nie wykonuje, wymaga stalej

pomocy nauczyciela.

III. UMIEJETNOSCI PRZYRODNICZE

1. Przejawia szczegolne zainteresowanie $wiatem przyrody i umiejetnie
prezentuje zdobyta wiedze.

2. Interesuje si¢ $wiatem przyrody, a zdobyta wiedze prezentuje po uzyska-
niu dodatkowych pytan.

3. Wykazuje niewielkie zainteresowanie §wiatem przyrody, stabo orientuje

sie w otaczajacej rzeczywisto$ci, malo umiejetnie prezentuje zdobyta wiedze.

IV. UMIEJETNOSCI PLASTYCZNO-TECHNICZNE I MUZYCZNE

1. Prace plastyczno-techniczne wykonuje chetnie, z duza starannoscig
i pomystowoscig; fadnie $§piewa poznane piosenki, zawsze uczy si¢ tekstéw na
pamiec.

2. Prace wykonuje chetnie i starannie, zgodnie z tematem, ale mato twor-
€z0; zna i w miare¢ poprawnie $piewa piosenki.

3. Prace wykonuje niezbyt doktadnie i starannie, a czasem z duzg nieche-

cig i niedbalstwem; $piewa niezbyt czgsto,stabo zna teksty piosenek.

V. ZAJECIA KOMPUTEROWE

1. Samodzielnie postuguje si¢ wskazanym przez nauczyciela programem
i narzedziami, odtwarza prezentacje multimedialne, korzysta z Internetu, wy-
szukuje i korzysta z informacji — przeglada wybrane przez nauczyciela strony
internetowe.

2. Wymaga pomocy nauczyciela do prawidlowego postugiwania si¢ wska-

zanym przez niego programem i narzedziami.

VI. JEZYK ANGIELSKI
1. Rozumie proste polecenia i wlasciwie na nie reaguje, nazywa obiekty

w najblizszym otoczeniu, recytuje wierszyki i rymowanki, $§piewa piosenki
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z repertuaru dzieciecego, czyta ze zrozumieniem wyrazy i proste zdania, prze-
pisuje wyrazy, zdania i krotkie teksty, zadaje proste pytania, udziela krotkich
odpowiedzi w jezyku obcym.

2. Wymaga pomocy nauczyciela w zrozumieniu tresci polecen, ma trud-
no$¢ w opanowaniu stownictwa, zadawaniu pytan i udzielaniu odpowiedzi

w jezyku obcym.

VII. SPRAWNOSC FIZYCZNA

1. Aktywnie uczestniczy w zajeciach sportowo-ruchowych, jest bardzo
sprawny fizycznie, ¢wiczenia wykonuje dokladnie; jest zdyscyplinowanym
uczestnikiem zajec.

2. Do$¢ systematycznie uczestniczy w zajeciach; jest dos¢ sprawny fizycz-
nie; ¢wiczenia wykonuje w miare chetnie i poprawnie, jest dos¢ zdyscyplino-
wany w czasie zajec.

3. Czesto przejawia niechetny stosunek do zajeé; dysponuje przecietng
sprawnoscig fizyczng, ¢wiczenia wykonuje niedokladnie; czesto jest niezdy-

scyplinowany i bierny w czasie zajec.

VIII. ZACHOWANIE

1. Skupia uwage: fatwo, z trudnoscig, zalezy od dnia, na krétko.

2. Na lekcji z reguly: pracuje samodzielnie, za pomoca nauczyciela, nie
pracuje, rozmawia z kolegami, kreci sie.

3. Wykonuje prace w tempie: bardzo szybkim, dostosowanym do wieku,
bardzo powoli, nie wykonuje.

4. Ujawnia gotowos$¢ do podejmowania wysitku: szybko, w ograniczonym
zakresie.

5. Zawsze dazy do osiagniecia skutku (do wyniku), pokonuje trudnosci
w byciu wytrwatym, zniecheca sie z réznych powodéw.

6. W stosunku do réwiesnikow: kolezenski, uczynny, chetnie pomaga in-
nym, niezyczliwy, agresywny.

7. Zawsze przygotowany do lekeji: przynosi wszystkie przybory szkolne,

czesto zapomina, nie przynosi.
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8. Punktualnie uczgszcza na zajecia szkolne, spdznia sig.
9. W czasie przerwy: bawi sie z innymi dzie¢mi, spedza je samotnie, biega,

krzyczy, nie reaguje na uwagi dyzurnego nauczyciela.

........................................................................................................................

Podpis nauczyciela

Jesli umiecie diagnozowac rados¢ dziecka i jej natezenie, musicie do-
strzec, ze najwyzsza jest rados¢ z pokonanej trudnosci, osiggnietego celu,
odkrytej tajemnicy. Rados¢ triumfu i szczescie samodzielnosci, opanowanie
i wladanie.

J. Korczak



3. Ocenianie a motywacja do nauki

W rozdziale wykorzystano czegsciowo tresci opublikowane w podreczniku autorstwa Woj-
ciecha Blazejewskiego i Czeslawa Lewickiego pt. Merytoryczne i metodyczne podstawy

edukacji zawodowej: systemowe ujecie zagadnien (Rzeszow 2011, s. 45-46)

Okreslenie ,,motywacja” pochodzi od lacinskiego czasownika movere ozna-
czajacego ,,ruszac si¢’, ,rusza¢ z miejsca”. Wedlug Philipa G. Zimbardo mo-
tywacja jest pojeciem, ktérego nie da si¢ obserwowac¢ bezposrednio; to ter-
min na okreslenie wszystkich proceséw zaangazowanych w rozpoczecie,
kierowanie i podtrzymywanie aktywnosci fizjologicznych i psychicznych'.

Wedlug Lawrencea A. Perwina motywacja to pojecie wyjasniajace pobu-
dzenie, ukierunkowanie oraz zréznicowanie dzialania, a takze jego przyczyny.
Wedlug Gerda Mietzela motywacja to termin pozwalajacy wyjasni¢, co skla-
nia istoty zywe do ruchu i utrzymania wybranego kierunku przynajmniej
przez jakis czas®.

Dla wyjasnienia mechanizméw motywacji psychologowie wprowadzili trzy
pojecia, a mianowicie:

« motyw - hipotetyczny stan wewnetrzny organizmu, ktéry aktywizuje

zachowanie i popycha organizm do jakiego$ celu’. Lub wg L.A. Pervina

! Zob. P.G. Zimbardo, Psychologia i Zycie, Wydawnictwo Naukowe PWN, 2002,
s. 436.

2 Zob. G. Mietzel, Wprowadzenie do psychologii, ttum. E. Paukiewicz, Gdansk 2003.

* S.A. Rathus, Psychologia wspélczesna: lepiej, wigcej, przystepniej, Gdanskie Wydaw-
nictwo Psychologiczne, 2004, s. 442.
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- pojecie wyjasniajace pobudzenie, ukierunkowanie oraz zréznicowa-
nie dzialania, a takze jego przyczyny*;

« poped - jest zazwyczaj uzywany w stosunku do motywacji z zatozenia
pierwotnie biologicznej, np. glodu, pragnienia’;

» pobudka — przedmiot, osoba, okolicznos¢, ktora jest oceniana jako bedaca
w stanie zaspokoic jaka$ potrzebe lub jako wartosciowa. Jako pobudki moty-
wujgce dziatania ludzkie mogg wystepowac np. pienigdze, pozywienie, osoba

atrakcyjna seksualnie, uznanie innych czy zwracana przez nich uwaga®.

Problematyka motywacji od dawna stanowita przedmiot zainteresowan na-
ukowych zmierzajacych do sformutowania opisujacej je teorii — zbioru praw i udo-
wodnionych twierdzen rzadzacych tym psychicznym procesem. Za najstarsza
teorie powszechnie uznaje si¢ siegajaca czasow starozytnej Grecji — pogladu hedo-
nistéw — teori¢ popedu. Zgodnie z nig cztowiek bedzie wybieral sposréd mozli-
wych dostepnych dzialan zawsze te, ktore wedlug jego odczucia prowadzi¢ beda
do osiagniecia maksymalnej przyjemnosci lub odczuwania najmniejszego bolu.

Motywy przeradzajg si¢ w Zyczenia, ktore powtarzane tworzg aspiracje, trwate
i silne aspiracje tworza dazenia, a kilka dazen daje orientacje zyciowa jednostki.
Wedtug A. Jankowskiego w ich sktad wchodzg aspiracje: o$wiatowe, zawodowo
-bytowe, osobiste, spoteczne, moralno-ideowe oraz aspiracje spotecznego odbioru
zachowania si¢ jednostki. Aspiracje spoteczno-zawodowe ukazujg okreslony sto-
sunek czlowieka do wybieranego zawodu, zwigzany z dazeniem do realizacji wta-
snych celéw i zamierzen’.

Na poziom aspiracji maja wpltyw rézne czynniki. Wedtug Ziemowita Wto-
darskiego zalicza si¢ do nich:

» wlasne doswiadczenia, w sklad ktérych wchodza dotychczasowe zaan-

gazowanie, sukcesy i porazki;

* L.A. Pervin, Psychologia osobowosci, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne,
2002, s. 143.

> P.G. Zimbardo, Psychologia..., op. cit., s. 437.

¢ Zob. S.A. Rathus, Psychologia wspélczesna..., op. cit., s. 443.

7 Zob. A. Jankowski, Aspiracje spofeczno-zawodowe jako uwarunkowanie wyboru za-
wodu, Warszawa 1987.
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» potrzeby, jakie cztowiek odczuwa, i stopien ich zaspokajania;

« atmosfere domowa i wymagania stawiane przez rodzicow®.

Wartosci Postawy

-

Motyw  |—»| Zyczenie |_,|ASPIRACJE| _y Dazenie N Orientacja

zyciowa
A N

Oczekiwania co do
Poziom aspiracji realiow, jakie maja
nastapic

Rysunek 3. Schemat aspirac;ji’

Wiele teorii dotyczy roéwniez motywacji. W literaturze naukowej napotkac
mozna szereg jej definicji, a mianowicie: ,jest to zespdt proceséw psychicz-
nych i fizjologicznych okreslajacych podloze ludzkich zachowan i ich zmian.
Procesy te ukierunkowuja zachowania jednostki na osiagniecie okreslonych,
istotnych dla niej stanéw rzeczy, kieruja wykonywaniem pewnych czynnosci
tak, aby prowadzily do zamierzonych wynikéw”'°. Wedlug Janusza Reykow-
skiego motywacja to proces psychicznej regulacji, od ktérego zalezy kierunek
ludzkich czynno$ci oraz ilos¢ energii, jaka na realizacje danego kierunku czfo-
wiek jest gotow poswieci¢''. Wedlug Johana Atkinsona najsilniejsza motywa-
cja dla ludzi jest nadzieja na odniesienie sukcesu — tzw. motywacja sukcesem.
Sukces stanowi¢ moga np. awans, uznanie przetozonych, poczucie spetnione-

go obowiazku, zdobycie stanowiska'?. Jan Zieleniecki uwaza, ze motywacja

8 Z. Whodarski, Czynniki ksztattujgce aspiracje, [w:] A. Jankowski, Aspiracje spoteczno-
-zawodowe jako uwarunkowanie wyboru zawodu, Warszawa 1987, s. 23.

? Zob. A. Jankowski, Aspiracje spoteczno..., op. cit., s. 33.

' M. Przetacznik-Gierkowska, Psychologia wychowawcza, cz. II, PWN, Warszawa
2002, s. 76.

'']. Reykowski, Z zagadniet psychologii motywacji, WSiP, Warszawa 1976, s. 19.

127, Atkinson, Badania nad motywacjg do osiggnigc. Psychologia wychowawcza, cz. 11,
Warszawa 1970, nr 2, 5.124.
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polega na ,,oddzialtywaniu na kierowanych, a mianowicie na przeksztatcaniu
pewnych elementéw tych sytuacji na bodzce w celu wywotania ukierunkowa-
nych pobudek do dziatania zgodnego z celami kierownikow”".

Teorie motywacji budowane s3 na zréznicowanych podstawach. Dwuczyn-
nikowa teoria motywacji do pracy Frederica Herzberga wykorzystuje koncepcje
hierarchii potrzeb Abrahama Harolda Maslowa. Zgodnie z nig pierwsza grupe
czynnikéw wplywajacych na jako$¢ ludzkich zachowan stanowia warunki ze-
wnetrzne — Srodowiskowe: kontekst, a drugg te, ktére zwigzane sg z wewnetrz-
nym zadowoleniem (satysfakcja): zainteresowaniem pracg wykonywang, po-
trzebg osiagnied, uznania'.

Dwuczynnikowa teoria motywacji wskazuje na dwa rodzaje czynnikéw
wystepujacych w procesie motywacji do pracy:

1. Czynniki podtrzymujace (mainteriance factors), ktérych wystepowanie
nie wplywa na poziom motywacji, lecz ich brak wyraznie ja obniza:

o jakos¢ zarzadzania firmg i polityka personalna,

« kontrola wykonania,

« relacje interpersonalne (z przetozonymi, kolegami i podwtadnymi),

« wynagrodzenia,

« bezpieczenstwo i warunki pracy,

« zycie osobiste i jego relacje z zyciem zawodowym,

o status zyciowy.

2. Czynniki motywujace do pracy:

e osiagniecia,

e uznanie,

 kariera i awans, mozliwo$¢ wlasnego rozwoju,

« czynnosci zawodowe, praca jako taka,

« odpowiedzialno$¢, autorytet, wladza'.

W kontekscie przytoczonych pogladéw warto zaprezentowa¢ historig ilu-

strujacy, jak trudnym w praktyce jest satysfakcjonujace wynagradzanie oséb

7. Zieleniecki, O organizacji badati naukowych, Warszawa 1978, s. 67.

' Por. R.E. Franken, Psychologia motywacji, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne,
Gdansk 2005, s. 56.

'*].E. Karney, Podstawy psychologii i pedagogiki pracy, WSH, Pultusk 2004, s. 237.
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réznigcych sie miedzy sobg osiggnigciami i mozliwosciami. Mimo ze odnosi
sie ona do pracy oso6b dorostych, mozna réwnie dobrze odnies¢ ja do wielu

sytuacji szkolnych.
Dylemat pustelnika

U podndza niebosieznych Himalajow, w jednej z obfitujgcych
w trawe dolin, trzech pasterzy wypasajgcych swoje stada spotkato
sig na wspolng wieczerze. Nie zanosito sig na to, ze bedzie to wiecze-
rza wystawna. Pierwszy z pasterzy mial w torbie dwa wypieczone
z prosa podptomyki, drugi przynidst ich cztery, trzeci wreszcie — wla-
sciciel najwiekszego stada — mial ich az szesc.

Kiedy rozsiedli sie do positku, u ognia zjawit sie tajemniczy gosc.
Jego postawa, sposob zachowania wskazywaty, Ze jest kRims waz-
nym i poczciwi pastuszkowie uznali za celowe przybysza ugoscic.
Zlozyli wiec przed nim na tacy wszystkie dwanascie podptomykow
i zaprosili do wspolnego positku. Przybysz nie odmowit.

Wieczerza mijata w milczeniu. Dziwnym trafem wszyscy mieli
podobne apetyty i kazdy z nich zjadt po trzy podptomyki. Po skor-
czonym positku nieznajomy postanowit sie oddalié, ale — ku mitemu
zaskoczeniu pasterzy — oprocz podziekowania za goscine zostawit im
sakiewke, w ktorej bylo szesédziesigt zlotych monet!

I tu sie zaczelo [...]. Reszte nocy pasterze spedzili na sporze o naj-
wlasciwszy podzial nieoczekiwanej fortuny. Kiedy zmeczyla ich bez-
owocnosé tego wysitku (a byli to ludzie poczciwi), postanowili udaé
si¢ po rade do znanego z magdrosci, Zyjgcego nieopodal pustelnika.
Ten wystuchawszy ich, powiedziat:

,Sq trzy sposoby podziatu: wedle rozumu, wedle sprawiedliwosci
i wedle serca”.

Historia ta moze skfania¢ do glebszej refleksji nad wptywem nagrody na
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zachowanie (np. ucznia), jego motywacje do podejmowania wysitku, np. ucze-
nia sie.

Tak zwana teoria zachowan przedsiebiorczych Davida McClellanda opie-
rala si¢ na zatozeniu, ze gléwnymi trzema potrzebami, ktére sklaniaja do po-
dejmowania zadan o charakterze wyzwan - trudnych, ambitnych, ale i ryzy-
kownych - sg potrzeba wladzy, afiliacji i osiagnigc.

Przejawami zachowan $wiadczacych o wystepowaniu motywacji osiagniec sa:

« wyrazona wprost che¢ wykonania czego$ lepiej niz inni lub co naj-
mniej tak samo dobrze, przewidywanie osiggnigcia sukcesu,

»  czgsto poréwnywanie swoich osiagnig¢ z innymi, polaczone z wyraze-
niem emocji,

» wykonywanie czynno$ci pomocniczych, instrumentalnych, stuzacych
zabezpieczeniu realizacji celéw i korekta wszystkich odchylen w dzia-
taniu; przewidywanie ewentualnych niepowodzen,

« dzialania majgce charakter ,wyjatkowych osiggnie¢”, angazowanie si¢
w sytuacje trudne,

« zaangazowanie w dlugodystansowe cele,

» poszukiwanie przeszkdéd w drodze do celu i uporczywe préby radzenia
sobie z trudno$ciami,

« pozytywne stany emocjonalne (duma, rado$¢) woéwczas, gdy pojawia sie
sukces, i negatywne emocje (wstyd, zal, zlo$¢) w sytuacji niepowodzenia,

» rado$¢ z samego wykonywania czynnosci prowadzacych do sukcesu's.

W teorii oczekiwan wartos$ci Victora H. Vrooma wyboér rodzaju zachowa-
nia cztowieka uzalezniony jest w miejscu pracy od jego oczekiwan i wartosci
nagrod, jakie moze on za swoja prace uzyska¢. Wedlug Janiny Karney ,,nagro-
dy za prace moga by¢ rézne: pienigdze, awans, wzmocnienie pozamaterialne,
pochwala, ale réwniez przyjemnos¢ z powodu wykonywania ciekawych czyn-
nosci, poczucie dobrze spetnionego obowiazku, bycie lepszym od innych” itp."”

Burrhus Frederic Skinner (1904-1990), konstruujac motywacyjng teorie

16 Tamze, s. 243.
7 Tamze, s. 238.

51



wzmocnienia (nazywang takze teorig modyfikacji lub teorig uczenia si¢), zato-
zyl, ze zachowanie cztowieka uzaleznione jest gléwnie od:

« poprzednich (dotychczasowych) doswiadczen,

« S$rodowiska spotecznego, ktore zachowaniami steruje,

« wrodzonych (o genetycznym podtozu) zachowan.

Inni psychologowie, m.in.: Edward Lee Thorndike, Robert Sessions Wo-
odworth, Clark Leonard Hull, rozwijali najstarszg, bo siegajaca czaséw staro-
zytnosci, teorie popedu, w zalozeniu ktérej przyjeto, ze cztowiek sposrod wie-
lu mozliwosci zachowan bedzie wybierat takie, ktére pozwolg mu na osigganie
jak najwigkszej przyjemnosci badz ograniczanie odczu¢ nieprzyjemnych'.

Jednym z cz¢sto formutowanych celéw zaliczanych do grupy kierunko-
wych jest rozwijanie postaw wobec okreslonych zjawisk, wartosci, oséb lub
przedmiotéw. Postawa jest konstruktem teoretycznym, wspomagajacym defi-
niowanie i okreslanie wskaznikow, dzigki ktérym bedzie mogta zosta¢ ziden-
tyfikowana i zmierzona.

Analizujac dokumenty programowe dotyczace ksztalcenia ogdlnego na réz-
nych szczeblach, natrafiamy czestokro¢ na cele ogdlne dotyczace rozwijania
okreslonych zainteresowan. Pojecie ,,zainteresowania’, podobnie jak omawiane
poprzednio ,motywacje” i ,postawy’, bywa rozmaicie definiowane. W Matym
Stowniku Psychologicznym znajdujemy, Ze ,,zainteresowania to jeden z czynni-
kéw motywujacych, wzglednie trwata skfonnos$¢ do szukania wiadomosci i po-
glebiania wiedzy w okreslonej dziedzinie".

Wedtug Edouarda Claparéde ,,termin zainteresowania wyraza |[...] stosu-
nek wzajemnych odpowiednio$ci miedzy przedmiotem i podmiotem. Sam
przez si¢ nigdy przedmiot nie jest interesujacy. Zainteresowanie [...] to po-

trzeba podmiotu, ktéry dazy do jej zaspokojenia”®. Anatol Smirnow okresla

'8 Por. E.L. Thorndike, Uczenie si¢ ludzi, PWN, Warszawa 1990; R.S. Woodworth, Psy-
chologia eksperymentalna, wyd. 2, PWN, Warszawa 1970; R.E. Franken, Psychologia moty-
wacji, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2005.

' Por. J. Ekel, Maty Stownik Psychologiczny, Wiedza Powszechna, Warszawa 1965, s. 175.

0 E. Claparéde, Psychologia dziecka i pedagogika eksperymentalna, Nasza Ksiegarnia,
Warszawa 1936, s. 381.
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zainteresowanie jako ,specyficzne nastawienie poznawcze cztowieka na
przedmioty i zjawiska rzeczywistoéci’, rozumiejac przez nastawienie gotowos¢
do spostrzegania przedmiotéw w zaleznosci od stanu podmiotu®’. Stefan Ba-
ley definiuje zainteresowania jako fakt polegajacy na tym, ze ,uwaga mimo
woli zatrzymuje si¢ na pewnych przedmiotach”. Natomiast Stefan Szuman
uwaza, iz ,,momentem istotnym zainteresowania jest nie tyle obiektywne i fak-
tyczne poznanie, ile przyjemno$¢ poznawczego przezywania >. Wiadystaw
Witwicki okresla zainteresowania podobnie, jako uczucia intelektualne, czyli
takie, ktére polegaja na doznawaniu przyjemnosci i przykrosci zwigzanych
z czynno$ciami poznawczymi*. Elizabeth Hurlock i Siergiej Rubinsztejn twier-
dzy, iz ,,zainteresowanie danym przedmiotem jest gotowoscia do intelektual-
nego zajmowania si¢ nim, [...] zainteresowanie jest motywem uczuciowym,
ktoéry pobudza jednostke do dziatan zgodnie z nig, zainteresowanie jest to ten-
dencja albo skfonno$¢ czlowieka polegajaca na skierowaniu lub skupieniu za-
miaréw na jakims$ przedmiocie™.

Réznorodnos¢ opisowych definicji nie utatwia pomiaru poziomu rozwoju za-
interesowan czy tez jego skutecznosci i efektywnosci. Dla celéw badawczych nie-
zbedne jest opracowanie definicji operacyjnej. Pomocne w tym wzgledzie sg re-
fleksje Donalda Supera, ktory proponuje wyréznienie zainteresowan wyrazanych
(to te, o ktdrych sie moéwi lub pisze), okazywanych (wnioskowane z zachowan
obserwowanej osoby), testowanych (okreslane na podstawie wynikow testow pa-
migci i uwagi) i inwentaryzowanych (poznawane droga pozyskiwania odpowiedzi

na pytania o akceptacje lub odrzucenie okreslonego w nich przedmiotu)®.

2 A.A. Smirnow, Psychologia, pod red. AN. Leontiewa, S.L. Rubinsztejna, B.M. Tie-
plowa, PWN, Warszawa 1966, s. 353.

*2S. Baley, Zarys psychologii w zwigzku z rozwojem psychiki dziecka, Ksigznica-Atlas,
Wroclaw-Warszawa 1946, s. 222.

2 S. Szuman, Psychologia wychowawcza wieku szkolnego. Podrecznik dla nauczycieli
i studentéw, Nasza Ksiegarnia, Krakow 1947, s. 23.

#'W. Witwicki, Psychologia, t. II, wyd. 4, PWN, Warszawa 1963, s. 158—159.

» Por. E.B. Hurlock, Rozwdj dziecka, przektad z j. ang. B. Hornowski, St. Kowalski
i B. Rosemann, wyd. 2, PWN, Warszawa 1961, s. 482; S.L. Rubinsztejn, Podstawy psy-
chologii ogélnej, przekl. zbiorowy z j. ros., pod red. T. Tomaszewskiego, wyd. 2, Ksiazka
i Wiedza, Warszawa 1964, s. 834.

% Por. D.E. Super, Psychologia zainteresowan, PWN, Warszawa 1972, s. 25-44.
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W podreczniku Psychologia rozwojowa dzieci i mtodziezy pod red. Marii
Zebrowskiej (Warszawa 1976, PWN) znajdujemy interesujace refleksje doty-
czace istoty i roli motywacji do nauki dzieci szkolnych. Lidia Wotoszynowa w roz-
dziale pt. Mlodszy wiek szkolny, nawiazujac do prac znanych psychologéw, pisze:

»).S. Bruner, tworzac psychologiczne podstawy nowatorskiego kierunku
nauczania w Stanach Zjednoczonych, tak widzial to zjawisko: Zawsze chyba
beda wystepowac u dzieci szkolnych rozmaite motywy, sktaniajgce do uczenia
sie: aby rodzice i nauczyciele byli zadowoleni, aby przestawac z réwiesnikami,
aby mie¢ poczucie opanowania przedmiotu. Jednoczesnie rozwijaja si¢ zainte-
resowania, otwiera si¢ $wiat. Praca szkolna jest tylko cze$cia urozmaiconego
zycia dziecka. Dla réznych dzieci oznacza ona rozmaite rzeczy. Dla jednych
jest sposobem uzyskiwania pochwaly rodzicéw, dla innych za§ narzucong
przeszkoda, separujaca od spoleczenstwa rowiesnikow, ktorg trzeba pokonac
przy minimum wysitku, byleby sie «wykreci¢». Atmosfera danej szkoty moze
by¢ antyintelektualna lub wrecz przeciwnie. Wewnatrz tego skomplikowanego
$wiata dziata bardzo subtelna sita przyciggajaca - te przedmioty szkolne, ktore
dziecko uwaza za interesujace [...]. Jak w tej sytuacji wzbudzi¢ zainteresowa-
nia dziecka §wiatem mysli?”*.

»Jednym z warunkéw prawidtowego rozwoju sfery intelektualnej jest ukie-
runkowanie proceséw poznawczych, réwnoczesnie jednak czynienie tego w taki
sposob, aby istnialy pelne mozliwosci dla przejawiania przez dzieci wlasnej
aktywnosci i dla wzrostu ich samodzielnosci w mysleniu, zdobywaniu wiedzy,
zapamietywaniu materiatu i w dziataniu. [...] Od chwili wstapienia dziecka do
szkoly znaczenia zaczyna nabiera¢ dla niego ocena. Przyjmowana jest jako po-
chwata lub nagana za wyniki pracy w szkole i dla szkoly oraz za zachowanie si¢
na jej terenie, a przezywana poczatkowo jako sprawa osobista, w pierwszej
bowiem fazie tego wieku dziecko nie poréwnuje si¢ jeszcze z kolegami. Sita
przezy¢ zwigzanych z ocena zalezy w duzej mierze od kierunku wychowaw-
czego w szkole. Stosunek dziecka z kl. I1II do szkoly i nauki [...] jest pozytyw-

ny. Dzieci pocigga sam proces uczenia si¢, zaspokajania wymagan nauczyciela,

¥ L. Woloszynowa, Mlodszy wiek szkolny, [w:] M. Zebrowska (red.), Psychologia roz-
wojowa dzieci i mlodziezy, Warszawa 1964, s. 576.
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praca z materialem dydaktycznym, lubig prace wymagajace od nich jak naj-
wiekszej aktywnosci.

W klasach IIT i IV (druga faza mlodszego wieku szkolnego) zjawiac si¢
zaczyna zainteresowanie tre$cig przedmiotéw szkolnych, a niektoérych uczniéw
zaczyna pociggac okreslona dziedzina wiedzy. Narasta §$wiadomo$¢, iz nauka
i uczenie si¢ s $rodkiem do poznania rzeczywistosci. Dziecko dazy do zosta-
nia dobrym uczniem, aby w ten sposdb osiggna¢ okreslong pozycje w klasie,
zaspokoi¢ oczekiwania rodzicow, ale zdarza sie, ze plany zwigzane z przyszla
droga zyciowa oraz poznawcze zainteresowania staja sie¢ motywami uczenia
sie dzieci w koncu tego okresu. Przeobrazanie si¢, rozszerzanie i poglebianie
motywacji dzieci do uczenia si¢ jest procesem dokonujacym sie pod wptywem
réznorodnych czynnikéw i przebiega nieréwno u poszczegoélnych dzieci, wy-
kazujac jednoczesnie uchwytne tendencje rozwojowe™?.

»Uczniowie bardzo dobrzy kieruja si¢ w rzeczywistym dziataniu motywa-
mi, u podstawy ktorych lezg zainteresowania poznawcze, ujmowanie nauki
jako wartosci, pozytywny stosunek do procesu uczenia si¢ i che¢ czynienia
swiadomych wysitkéw w kierunku opanowywania wiedzy i odpowiadania
wymogom szkoly. Uzasadnienie przez tych uczniéw wlasnych motywoéw dzia-
tania ma niezaleznie od wieku cechy motywacji wewnetrznej. Im stabsze za$
wyniki w nauce maja uczniowie, tym silniej wystepuja w ich motywacji socjal-
ne i to zewnetrzne zrédta i przyczyny dziatania. Zasadniczego znaczenia na-
biera nacisk, przymus, obowiazek, obawa przed karg. Zatem charakter moty-
wacji czeSciowo jest cechg rozwojows, ale czg$ciowo jest funkcjg poziomu
rozwoju osobowosci - jej sfery umystowej i spoleczno-moralne;.

Poziom i sita motywacji do uczenia si¢ ma niezwykle duze znaczenie dla prze-
biegu tego procesu u dzieci szkolnych. Motywy (socjalne i poznawcze) z jednej
strony pobudzajg do czynienia wysitkow, przezwyciezania trudnosci, ukierunko-
wuja i dynamizujg dzialanie dziecka, a z drugiej — jego osiggniecia w postaci pozy-
tywnych wynikéw uczenia si¢ wzmacniajg motywacje do dalszej nauki.

W poczatkach pracy szkolnej dzieci staja przed szeregiem zupelnie no-

wych dla nich zadan, wymagajacych znacznego wysitku. Nie panujg jeszcze

2 Tamze, s. 577.
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w dostatecznej mierze nad swoja pamiegcig, nie umieja podporzadkowac
procesdw uczenia si¢, zapamietywania i reprodukowania materialu swoim
szkolnym zadaniom i celom. W opanowaniu sztuki uczenia si¢ pomocna jest
motywacja. Im jest ona silniejsza, tym staje si¢ powazniejszym czynnikiem roz-
woju wielu funkcji nieodzownych w zdobywaniu doswiadczen i uczeniu si¢”.
Bogactwo teorii, pogladéw, koncepcji dotyczacych rozwoju czlowieka in-
spiruje dalsze poszukiwania obejmujace rézne aspekty jego aktywnosci. Po-
step naukowy, jaki dokonuje si¢ w ostatnich latach w dziedzinie nauk przyrod-
niczych i spolecznych, pozwala zywi¢ uzasadniong nadziej¢ na to, ze uda sie
wkrétce opracowac spojng teorie pozwalajaca zrozumie¢ wiekszo$¢ zjawisk
i sformulowa¢ prawo rzadzace ich wystepowaniem w réznych okresach zycia,
co nie pozostanie bez wplywu na mozliwosci podnoszenia m.in. jakosci po-

wszechnej edukacji.

2 Tamze, s. 581.



4. Istota pomiaru pedagogicznego

Pomiar to powszechnie znany i czgsto wykorzystywany w rozmaitych dziedzi-
nach naszej aktywnosci proces — obejmujacy zréznicowany zakres czynnosci,
zwykle o charakterze obserwacji, ktérych wyniki wyraza sie liczbami.

W potocznym rozumieniu kojarzony jest najczesciej z naukami przyrod-
niczymi i technicznymi oraz matematyka (zaliczang do nauk $cistych). Opisy-
wanie przedmiotéw ich badan liczbami jest mozliwe dlatego, gdyz postuguja
sie one tzw. wielkosciami.

Wielkoéci to takie wlasciwosci zjawisk, ktore dadza si¢ poréwnywac ilo-
sciowo z takimi samymi wlasciwos$ciami innych zjawisk. Zmierzy¢ wielkos§¢
(fizyczna) to znaczy poréwnac ja z taka sama wielko$cig uznang za jednostke
dtugosci'.

Wspolczesnie o pomiarze moéwi si¢ nie tylko w naukach przyrodniczych
i technicznych, ale takze w spotecznych - psychologii, pedagogice. Za szeroko
rozumiany pomiar uwaza sie réznorodne procesy i czynnosci, ktérych wspdl-
ng cecha jest to, ze liczby lub inne symbole czy znaki stuza do opisu cech ob-
serwowanych przedmiotéw i zjawisk. Termin ,,pomiar” bywa uzywany do ich
klasyfikowania — grupowania na podstawie wybranych cech, hierarchicznego
porzadkowania, np. wedlug relacji mniejszy — wiekszy.

Rozwazania nad pomiarem pedagogicznym - dydaktycznym, wychowaw-

czym — warto rozpocza¢ od wielce trafnej refleksji Mieczystawa Choynowskie-

' 'W. Blazejewski, Pomiar skutecznosci ksztatcenia i wychowania. Teorie - poglady -
procedury — narzedzia, Rzeszow 2010.
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go, zamieszczonej w przedmowie do znanej publikacji Joy P. Guilforda i An-
drew L. Comreya pt. Pomiar w psychologii z 1961 r.:

»Na to, oby $wiat zmienia¢, nie wystarczy go opisywac, lecz trzeba go réwniez
mierzy¢. Jak opanowanie przyrody wymaga coraz bardziej precyzyjnych pomia-
réw sit i wlasciwosci materii, tak do opanowania i ksztattowania spotecznej i kul-
turalnej rzeczywisto$ci konieczne jest coraz dokladniejsze mierzenie cztowieka
i spoleczenstwa — uzdolnien, osobowosci, postaw i motywow, sympatii i antypatii,
celéw 1 wartosci, spoistosci i autorytetu grup, napie¢ miedzyklasowych i miedzy-
narodowych oraz mnéstwa innych rzeczy. Zycie wymaga na kazdym kroku decy-
zji, lecz szalency jedynie podejmuja wazkie decyzje w braku wiarygodnej informa-
cji. Jak inzynier musi zna¢ wielkos¢ dziatajacych sit i wspotczynniki wytrzymatosci
materialow, lotnik - sily i kierunku wiatréw, a lekarz — cisnienia krwi i temperatu-
re, tak kazdy decydujacy o lasach ludzkich powinien rozporzadza¢ danymi ilo-
$ciowymi o ludziach, ktérych ma dotyczy¢ decyzja. Wszystko to wymaga pomiaru
- pomiaru tym dokfadniejszego, im bardziej wazka jest decyzja, ktdrg nalezy pod-
ja¢, im powazniejsze moga by¢ jej konsekwencje.

Lecz jedli sie ma stosowa¢ pomiar, nie wystarcza otrzymywac liczby za po-
mocg jakich$ narzedzi pomiarowych. Narzedziami tymi trzeba umiec sie inte-
ligentnie postugiwa¢ — zna¢ ich teoretyczne podstawy oraz warto$¢ i sens
otrzymanych liczb. Trzeba tez wiedzie¢, jakie operacje formalne na wynikach
pomiaréw wolno wykonywag, a jakich nie wolno™.

W ramach diagnozy edukacyjnej pomiarowi poddajemy efekty pracy dydak-
tyczno-wychowawczej nauczycieli w postaci osiggnie¢ poznawczych oraz emocjo-
nalno-motywacyjnych uczniéw i wéwczas nazywana jest ona diagnoza osiagniec.

Gdy przedmiotem diagnozy uczynimy przyczyny rozmaitych zaburzen wy-
stepujacych w uczeniu si¢, powodujace niezadowalajace postepy ucznia w dzie-
dzinie poznawczej i emocjonalno-motywacyjnej, to bedziemy mie¢ do czynie-
nia z diagnozg interwencyjna.

Pomiar efektow dydaktycznych i wychowawczych to przedmiot tzw. po-
miaru pedagogicznego. Pedagogika jest bowiem dyscypling naukows, ktdra

taczy w sobie te dwa aspekty edukacji.

2 ].P. Guilford, A.L. Comrey, Pomiar w psychologii, Ossolineum, 1961.
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Diagnoza edukacyjna osiagniec¢

/

Pomiar dydaktyczny Pomiar wychowawczy
Ocenianie osiagniec¢ Ocenianie osiagniec¢
poznawczych emocjonalno-motywa-
cyjnych

Rysunek 4. Diagnoza edukacyjna

Poznawaniu i ocenianiu osiggnie¢ poznawczych stuza specjalnie do tego
celu konstruowane narzedzia, tzw. testy wiadomosci i umiejetnosci, o ktorych
szerzej piszemy w rozdziale 8. W pomiarze wychowawczym stosowanie rozma-
itych testow jest rowniez mozliwe, np. testow psychologicznych, ale nauczyciele
najczesciej wykorzystuja znane, popularne techniki badan pedagogicznych. Na-
leza do nich ankiety, wywiady, analiza dokumentéw, obserwacje, techniki socjo-
metryczne, ktérych opisy mozna znalez¢ w podrecznikach do metodologii.

Mierzenie efektéw nauczania-uczenia si¢ ma wielu zwolennikéw wérod
nauczycieli pracujacych na co dzien z dzie¢mi i mlodzieza, jak rowniez wéréd
nauczycieli akademickich, przygotowujacych studentéw kierunkéw nauczy-
cielskich do przyszlego zawodu. Nie brak jest takze wsérod praktykow i teore-
tykow osob watpigcych w jego sens, a tym samym w potrzebe przeprowadza-
nia na réznych szczeblach edukacji. Ich nieufno$¢ wynika z faktu braku
mozliwosci $cistego matematycznego (jednoznacznego) opisu ludzkich zacho-
wan i emocji. Warto w tym miejscu przytoczy¢ wielce trafne refleksje i wnioski
filozofa Jozefa Zycinskiego:

»ldealizacja polega na wprowadzaniu upraszczajacych zatozen, wedlug kto-
rych do opisu ewolucji uktadu U wystarczy uwzglednienie relatywnie niewielkie-
go zbioru jego cech charakterystycznych C (U), C,(U), ..., C(U), podczas gdy
wplyw charakterystyk C, (U), ..., C (U), gdzie z> i, jest uwazany za réwny zeru.
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We wszechswiecie, w ktérym przy opisie dowolnego ukladu nie daloby si¢
stosowac idealizacji, trzeba byloby uwzglednia¢ role wszystkich elementéw
sktadowych i bada¢ wszystkie typy zalezno$ci miedzy nimi. Gdyby nawet ele-
menty te oddzialywaty w sposob liniowy (co jest juz bardzo moznym zaloze-
niem i mocnym wyrazem wiary w racjonalnos¢ $wiata), to dla dowolnego
0 uktadu U zawierajacego n elementéw trzeba bytoby uwzglednic¢ 2" oddziaty-
wan. Gdy n = 107, co stanowi uklad nieproporcjonalnie maly w poréwnaniu
z potrzebami nauki (np. liczba Avogadro = 6,022137 x 10** mol ™), trzeba byto-
by uwzgledni¢ 10*°'” oddzialywan. Prowadzitoby to do uktadu 10*°'* réwnan
rézniczkowych; liczba ta jest wigksza od liczby protonéw we wszechs$wiecie.

Liczba obliczenn wymaganych do rozwigzania réwnan roé$nie w zasadzie
wprost proporcjonalnie do kwadratu liczby réwnan. Jesli wiec liczba réwnan
wzrasta dziesieciokrotnie, to czas poswiecony na ich rozwigzanie musi wzro-
sna¢ teoretycznie stokrotnie [...]™.

»Nalezy rozwazy¢, iz istnieja dziedziny rzeczywistosci, w ktorych nie tylko
niemozliwe okazuje si¢ stosowanie procedur idealizacyjnych, lecz réwniez za-
den skonczony zbiér parametréw nie wystarcza do osiagnigcia zadowalajacej
w przyblizeniu charakterystyki uktadu. Wystarczy wspomnie¢ ambicje po-
znawcze Mikotaja z Oresme (1320-1382), ktory przed powstaniem nauki no-
wozytnej podjal odwazne zadanie matematycznego opisu ludzkich uczud.
Wybrana dziedzina okazala si¢ jednak nieprzenikliwa dla jezyka matematyki.
Galileusz, ktory niespetna dwa wieki pdzniej zajat si¢ matematycznym opisem
kul staczajacych si¢ po réwni pochytej, mogt wykazac si¢ znacznie wigkszymi
osiggnieciami niz biskup Oresme. Problemem, ktéry do dzi§ wywoluje emocje
i spory przyrodnikéw, pozostaje pytanie o to, czy kiedykolwiek mozliwy be-
dzie matematyczny opis naszych uczud, przezy¢ estetycznych czy warto$cio-
wan etycznych. Nie mozna wykluczyé¢, iz dziedziny te, decydujace o specyfice
ludzkiego ducha, okaza si¢ niedostepne dla prob matematyzacji i dlatego moz-
na méwic o wzglednej transcendencji ludzkiej duchowosci w stosunku do ma-

tematycznej matrycy $wiata™.

3]. Zycinski, Swiat matematyki i jej materialnych cieni, Krakow 2013, s. 221-222.
* Tamze, s. 223.



5. Skale pomiarowe

W rozdziale wykorzystano czesciowo poprawione i uzupelnione tresci publikowane w pod-
reczniku autorstwa Wojciecha Blazejewskiego, Stawomira Drozda, Pawta Kréla pt. Podstawy

metodologii z elementami statystyki (Rzeszow 2008, s. 141-148).

Kazdy rodzaj pomiaru wymaga posiadania stosownej skali pomiarowej — ustruk-
turyzowanego zbioru symboli (liczb, liter, ikon, koloréw), umozliwiajacego przed-
stawianie jego wynikow.

W 1951 r. Stanley Smith Stevens zaproponowal powszechnie znang do dzi$
wsérod m.in. pedagogdéw i psychologow klasyfikacje skal pomiarowych, a mia-
nowicie:

« skale nominalna,

o skale porzadkows,

o skale przedzialows,

o skale stosunkowg.

Skala nominalna (fac. nominatio - nazwanie)' stanowi utozony w dowol-
nej kolejnosci zestaw kategorii, cech, badanych przedmiotéw, np. ,,z61ty, czer-
wony, czarny” lub ,,pierwiastek chemiczny, roztwor, mieszanina” czy ,,kobieta,

mezczyzna, dziewczynka, chlopiec”

! Wielki stownik wyrazéw obcych, pod red. M. Bansko, Krakéw 2003, s. 609.
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Obrazowo mozna poréwnac j3 do magazynu rozmaitych towaréw poukta-
danych na kolejnych poétkach wg rodzajéw np. artykuly spozywcze, artykuty
papiernicze, artykuly tekstylne, farby, materiaty budowlane itp.

Pomiar z wykorzystaniem skali nominalnej polega na zaliczeniu badanego
obiektu (przedmiotu) do okreslonej kategorii, klasy na postawie zaobserwowanej
posiadanej przez niego cechy. Skala pomiarowa musi by¢ utworzona przed dokona-
niem pomiaru przez jednoznaczne zdefiniowanie wszystkich rodzajéw (kategorii)
wynikéw, jakie s3 mozliwe. Postugiwanie sie skalg nominalng mozna nazwac po
prostu klasyfikowaniem wedlug okreslonych cech, selekcjonowaniem, sortowa-
niem, grupowaniem, wyodrebnianiem, porzagdkowaniem, inwentaryzowaniem.

Skala nominalna:

« nie posiada punktu zerowego,

« nie posiada jednostki miary,

« nie mozna na niej wskazac kierunku wzrostu wartosci mierzonej,

 nie spelnia wszystkich warunkéw doskonatego pomiaru.

W podrecznikach do metodologii i statystyki warunki te podawane sa
w formie twierdzen:
1. Albox jest wigksze nizy, albo mniejsze niz'y, albo réwneyy, przy czym zacho-
dzi¢ moze tylko jeden z tych warunkoéw.
Jesli x jest wigksze niz'y, a'y wigksze niz z, to X jest wigksze niz z.
Jezeli x=y, to y-X,
Jezeli x=y, a y=z, to x=z,
X+y=y+X.
Jezeli x=y jest wigksze niZ x, to y nie jest rowne zeru.

Jezeli x=z, a y=p, to x+y = z+p

® N I »D

(x+y)+z=x+(y+2)

»Pierwsze dwa okreslaja typ porzadku, ktoéry musi zachodzi¢ wsrod wiel-
kosci lub ilo$ci; nastepne dwa opisujg warunki, ktorych spelnienia wymagaja
sady o rownosci; cztery za$ ostatnie charakteryzuja dodawanie jako dzialanie

wykonywane na wielkosciach™.

?].P. Guilford, A.L. Comrey, Pomiar w..., op. cit., s. 18.
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Liczba operacji matematycznych na tej skali jest ograniczona. Dozwolone
s3 jedynie: wyliczanie liczebnosci, procentéw, podawanie warto$ci modalnej,
obliczenia wspdtczynnika korelacji o (sigma) oraz wartosci testu x* (Chi-kwa-
drat).

Przykltad skali nominalnej

Uzyte liczby nalezy traktowac jak umowne symbole okreslonych cech — np. za-
interesowania sportowe, ulubiona dyscyplina sportowa uczniéw. Badanych
uczniéw grupujemy wedlug tego, jaka jest ich ulubiona dyscyplina sportowa.

Cyfra 1 - oznacza skok w dal,

Cyfra 2 - oznacza bieg na dystansie 60 metréw,

Cyfra 3 - oznacza pitke reczna,

Cyfra 4 - oznacza plywanie,

Cyfra 5 - oznacza skok wzwyz.

1 2 3 4 5

Rodzaj dyscypliny sportowej najchetniej uprawianej

przez dzieci szkolne

Rysunek 5. Grupowanie wynikéw na skali nominalnej
Liczby na skali nominalnej oznaczajg rézne (rozlaczne) kategorie. Te kate-

gorie opisujemy stowami. Kolejno$¢ umieszczenia ich na osi nie ma znaczenia

— mozna to robi¢ dowolnie.
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Innym przyktadem zastosowania skali nominalnej moze by¢ pogrupowa-

nie autobuséw obstugujacych okreslone trasy wedtug ich numeréw - kolej-

no$¢ uporzadkowania numeréw nie ma zadnego znaczenia, moze by¢ dowol-
na, np. Nr 3, Nr 1, Nr 4, Nr 2, Nr 5 lub Nr 4, Nr 2, Nr 3, Nr 5, Nr 1.

Trasa A < B autobus Nr 1

Trasa B < T autobus Nr 2
Trasa X <Y autobus Nr 3
Trasa R < S autobus Nr 4

Trasa M < N autobus Nr 5
X
X
X X
X X X
X X X
X X X X
X X X X X
X | X | X | X | x |

v

[ [ [ [ [
Nrl Nr2 Nr3 Nr4 Nr5

Numery autobuséw odpowiadajace obslugiwanym trasom

Rysunek 6. Prezentacja wynikéw na skali nominalnej

Tras¢ AB obstuguje 5 autobuséw oznaczonych numerem 1.
Trase BT obstuguja 3 autobusy oznaczone numerem 2.
Tras¢ XY obstuguje 8 autobuséw oznaczonych numerem 3.
Tras¢ RS obstuguja 2 autobusy oznaczone numerem 4.

Tras¢ MN obsluguje 6 autobuséw oznaczonych numerem 5.

Zamiast cyfr oznaczajacych przypisanie autobusu do konkretnej trasy moz-

na takze uzy¢ innych symboli, np. liter:
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Trase¢ A < B obshluguje autobus oznaczony symbolem A.
Trase B < T obstuguje autobus oznaczony symbolem B.
Trase X < Y obstuguje autobus oznaczony symbolem C.
Tras¢ R < S obsluguje autobus oznaczony symbolem D.

Trase M < N obstuguje autobus oznaczony symbolem E.

Liczby pelniace role symboli nie uprawniaja do wykonywania na nich ja-
kichkolwiek dzialann matematycznych. Nie wolno ich dodawa¢, mnozy¢, dzie-
li¢ itp. W poszczegdlnych kategoriach (symbolizowanych przez te liczby) wol-
no jedynie zlicza¢ zakwalifikowane do nich jednostki i dopiero na tej podstawie
oblicza¢ proporcje i procenty, dominante wartosci testu Chi’.

Nawigzujac do przyktadu zilustrowanego na rysunku nr 6, widzimy, ze po
zliczeniu gimnazjalistow:

« W kategorii ,,1” - jest 5 0s6b najchetniej uprawiajacych te dyscypling

« W kategorii ,,2” - sa 3 osoby najchetniej uprawiajace t¢ dyscypling

« W kategorii ,,3” - jest 7 0s6b najchetniej uprawiajacych te dyscypline

« W kategorii ,4” - s3 2 osoby najchetniej uprawiajace t¢ dyscypling

o W kategorii ,,5” - jest 6 0s6b najchetniej uprawiajacych te dyscypline.

Jakos$ciowe cechy nominalne (zmienne nominalne) pozwalaja badaczowi
pogrupowac przedmioty badan wedtug wartosci, jakie cechy te przyjmuja. Ba-
dang zbiorowo$¢ statystyczng mozna podzieli¢ na tyle grup, ile wartosci przyj-
muje interesujaca nas zmienna. Jako$ciowymi cechami nominalnymi s3 np.
ple¢, miejsce zamieszkania, wykonywany zawod, pochodzenie spoteczne, za-
interesowania sportowe, stan cywilny.

Dzielgc badanych wedlug plci, otrzymamy dwie grupy oséb - kobiety i mez-
czyzn. Za wzgledu na miejsce zamieszkania mozna wyodrebni¢ dwie (miasto, wies)
lub wiecej kategorii, np. miasto duze powyzej 500 tysiecy mieszkanicow, miasto $red-
niej wielkosci 250-500 tysiecy mieszkancdw, miasto mate 50-250 tysiecy mieszkan-
cow, miasto bardzo male ponizej 50 tysiecy mieszkancow, wies, przysidtek.

Klasy jako$ciowe na skali nominalnej moga zawiera¢ co najmniej jeden

przedmiot badan, np. zawodnik druzyny grajacy na boisku z numerem ,,13”
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lub wiekszg ich liczbe - ,,zawodnicy” wsréd oséb znajdujacych si¢ na stadio-
nie pitki noznej (zawodnicy, sedziowie, kibice, trenerzy).
Aksjomaty okreslajace skale nominalng sg nastepujace:
Alboa=b albob#a
Jezelia=b, tob=a

Jezelia=bib=c, toa=c

Skala nominalna bywa czg¢sto stosowana w badaniach socjologicznych, pe-
dagogicznych, psychologicznych. Nie wszyscy autorzy uznaja ja za pomiar
sensu stricte z tej racji, ze mozliwoéci dokonywania na niej operacji matema-
tycznych sa bardzo ograniczone. Jezeli juz zaliczona zostanie do skal pomiaro-
wych, to okreslana bywa jako najnizszy stopien pomiaru. Cyfry uzywane sg tu
nie jako liczby, na ktérych prowadzi si¢ rozmaite dziatania, lecz jedynie jako
symbole, znaki graficzne, podobnie jak litery, kolory, stowa, figury geome-

tryczne, np.

2,0, W 7,SPORT, A, V, 8, 5itp.

Skala porzadkowa - rangowa

W podreczniku do statystyki Mieczystawa Sobczyka czytamy:

»Skala porzadkowa (rangowa) posiada wszystkie cechy skali nominalnej,
a dodatkowo pozwala na porzadkowanie jednostek w ramach wyréznionych
kategorii pod wzgledem natezenia badanej cechy. Mozliwe s zatem stwier-
dzenia nie tylko o réwnosci czy réznosci elementéw, ale réwniez okrelenia
typu: »wiekszy niz« i »mniejszy niz«. W skali porzadkowej liczby, zwane ran-
gami, wyznaczaja kolejnos¢ wystepowania jednostek, ale nie okreslaja odle-
glosci miedzy nimi. Mozna wigc stwierdzi¢, ze sok A jest stodszy od soku B,
ale nie mozna okresli¢ o ile [...].

[...] Skala porzadkowa jest bardziej precyzyjna niz nominalna, gdyz
oprocz grupowania jednostek w pewne kategorie (klasy) umozliwia réwniez
ich porzadkowanie. Na liczbach w skali porzagdkowej nie mozna jednak wyko-

nywa¢ dziatan dodawania, odejmowania, dzielenia czy mnozenia. W tej do-
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zwolone sg tylko przeksztalcenia liczb, ale tylko takie, ktére nie zmieniajg po-
rzadku jednostek (potegowanie, pierwiastkowanie, logarytmowanie)™.
Dozwolonymi statystykami s3, oprocz tych, ktére mozna wykonywac¢ na
skali nominalnej, takze: centyle, kwadryle, mediana, wspdtczynnik korelacji
rangowej, a takze testy nieparametryczne.
Przyktadem skal rangowych, nazywanych takze skalami porzadkowymi, sa:
« skala stopni wojskowych: szeregowy, starszy szeregowy, kapral, sier-
zant, itd.,
« skala medali olimpijskich: brazowy, srebrny, ztoty,
« skala stopni szkolnych: dopuszczajacy, dostateczny, dobry, bardzo do-
bry, celujacy.

Na skali porzadkowej, podobnie jak na nominalnej, nie ma zadnej jed-
nostki miary, a liczby oznaczaja jedynie kolejnosci zajmowane w szeregu
przedmiotow lub zjawisk utworzonym wedlug wzrastania lub zmniejszania sie

nasilenia wybranej cechy - wedlug jej rosnacej lub malejacej rangi.

4 miejsce 3 miejsce 2 miejsce 1 miejsce
| | | | | >
[ I I I I o
stopien stopien stopien stopien stopien
dop. dostat. dobry bdb. cel.
2 3 4 5 6

Zamiast symboli cyfrowych mozna uzywac takze stosowanych przymiot-

nikoéw (takie skale nazywane sg wowczas przymiotnikowymi).

> M. Sobczyk, Statystyka, podstawy teoretyczne - przyktady, zadania, Lublin 2000, s. 16.
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niski Sredni wysoki

| | | >
I I I g

rzadko czesto bardzo cz¢sto

Skala rangowa pozwala na obliczanie oprocz procentéw dominanty, war-
tosci testu Chi?, takze mediany (wartosci srodkowej), kwantyli, wspétczynnika
korelacji Spearmana oraz testéw nieparametrycznych.

Oprocz aksjomatéw odnoszacych si¢ do najprymitywniejszej skali nomi-

nalnej obowigzuja na niej takze aksjomaty:

Jezelia#b,toa>blubb>a

Jezelia>b>c,toa>c

Nie mozna na tej skali okresli¢ odleglosci (dystansu) pomiedzy kolejnymi
punktami. Uczniowie otrzymujacy ,,5” z WF-u nie sg sprawniejsi od kolegédw
otrzymujacych ,4” w tym samym stopniu co ,,czworkowi” od ,tréjkowych”
Najsprawniejsi sg otrzymujacy piatki, mniej sprawni otrzymuja czworki, jesz-
cze mniej sprawni dostaja trojki. Roznice stopnia ich sprawnosci mozna wyra-

zi¢ graficznie na rysunku:

Rysunek 7. Stopnie w skali rangowej
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Nie sg to, jak wida¢, stopnie rowne - réwnej wysokosci. Traktowanie sym-
boli cyfrowych na skali rangowej jak liczby majacej znaczenie ilo§ciowe, doda-
wanie ich, dzielenie jest bledem.

Réznice np. punktowe pomig¢dzy zawodnikami zajmujacymi kolejne me-
dalowe miejsca tez nie muszg by¢ réwne. Zloty medalista moze mie¢ dorobek
punktowy minimalnie wyzszy od zdobywcy nizszego w hierarchii medalu
srebrnego. Ten natomiast moze uzyska¢ bardzo znaczaca przewage punktowa
nad trzecim z kolei brazowym medalistg. Trudno tez bytoby wykaza¢ iden-
tyczne réznice w kompetencjach stuzbowych pomiedzy osobami posiadajacy-
mi kolejne stopnie wojskowe.

Pragnac okresla¢ precyzyjnie réznice pomiedzy wybranymi punktami
skali, potrzebna jest jednostka miary oraz ustanowienie umownego zera, od
ktorego skala ma si¢ zaczyna¢. Wymogi te spelnia skala przedziatowa nazywa-

na réwniez skalg interwalowa.
Skala interwalowa - przedzialowa

Przykladem takich skal sa: popularna linijka, katomierz, termometr Celsjusza,
punktowe skale ocen i wiele innych, jak kalendarz, zegarek, skala stopni Be-
auforta. Kazda skala przedzialowa posiada:

e uUmMowne zero,

« jednostke miary,

e ZWrot.

Umowne zero przyjal na swojej skali temperatury Celsjusz w miejscu,
gdzie siegal stupek rteci w kapilarze ze zbiorniczkiem umieszczonym w top-
niejacym lodzie. Polozenie stupka rteci po zanurzeniu kapilary we wrzacej
wodzie (rtec¢ jest metalem znacznie rozszerzajacym si¢ pod wplywem tem-
peratury) oznaczyt liczbg 100. Odleglo$¢ pomiedzy polozeniem ,,0” i poto-
zeniem ,,100” podzielona zostala na sto réwnych odcinkéw, sto jednostek
nazwanych ,,stopniami Celsjusza” Dzigki utworzeniu jednostki temperatury

mozliwym stalo si¢ poréwnywanie ilo§ciowe mierzonych temperatur, okre-
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$lenie np., jaka jest roznica miedzy temperaturami powietrza i wody mor-

skiej.
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Rysunek 8. Skala termometryczna stopni Celsjusza (przedziatowa)

Skala ilorazowa - stosunkowa

Skala ilorazowa (inaczej nazywana stosunkowa) posiada zwrot, jednostke
miary oraz tzw. zero absolutne, przyjete w jednym stalym miejscu. W naukach
przyrodniczych przykladem takiej skali jest termometr Kelvina. Zero w tej
skali temperatury przyjeto dla stanu materii, w ktérym ustaje ruch cieplny jej
czasteczek, czyli dla temperatury o 273 jednostki nizej niz zero na skali Celsju-
sza. Na skali ilorazowej zero nie jest umowne, lecz znajduje si¢ tam, gdzie na-
tezenie interesujacej nas cechy, wielkosci osigga minimum. Na przyklad czas
biegu zawodnika rozpoczyna si¢ w momencie odbijania si¢ od bloku startowe-
go, a dokladniej od wystania sygnatu ,,START"”. Jest to zero absolutne na skali
pomiaru czasu biegania. Skala do pomiaru osiagnie¢ w testach sprawdzajg-
cych wiedzg studentéw posiada zero absolutne, ktére oznacza brak jakiejkol-

wiek poprawnej odpowiedzi. Jeden punkt (jednostka) oznacza jedng popraw-
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ng odpowiedz. Jezeli test sprawdzajacy sklada sie¢ z 30 pytan, a za poprawna
odpowiedz udzielong na kazde pytanie mozna uzyskac jeden punkt, to skala
zawiera punkty od 0 do 30:

o 0 - brak poprawnej odpowiedzi,

e 1-jedna poprawna odpowiedz,

o 2 - dwie poprawne odpowiedzi,

o 15 - pietnascie poprawnych odpowiedzi,

o 30 - wszystkie odpowiedzi byly poprawne.

Przyjecie zera absolutnego umozliwia obliczanie, ile razy kolejna wartos¢
na niej zaznaczona jest wigksza badZ mniejsza od poprzednich. Na przyklad:
ile razy zawodnik o masie ciata m1 = 120 kg jest ci¢zszy od zawodnika o masie
m2 = 60 kg?

ml 120

m2 = 6o 2 [pierwszy zawodnik jest dwukrotnie ci¢zszy od drugiego]

Réznice pomiedzy pomiarem na skali interwalowej (przedziatowej) a ilo-
razowej mozna zilustrowa¢ na przyktadzie pomiaru odleglosci skoku w dal.
Nauczyciel WF-u, pragnac uporzadkowa¢ swoich uczniow wedtug dlugosci
skoku, od najdluzszego do najkrétszego, moze kazdorazowo mierzy¢ uzyski-
wane przez wychowankéw odleglosci od miejsca odbicia (deski) do $ladu na
piaskownicy - dokonuje w ten sposéb pomiaru od zera bezwzglednego, bo
w miejscu odbicia dlugos¢ skoku jest rowna zeru. Skoro jednak zorientuje sie,
ze kazdy uczen skacze dalej niz na odleglo$¢ 4 metréw, moze wlasnie na czwar-
tym metrze ustawi¢ arbitralne zero umowne i mierzy¢ odcinki od czwartego

metra do $ladu na piasku.

W pierwszym przypadku uzyska wartosci dlugosci bezwzglednej skoku, np.:
=480 m; 1=510m; 1=450m; 1=500m; 1=530m;
W drugim:
1L=080m; L=110m; 1=050m; L=100m; 1=130m;
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W obu przypadkach réznice dlugosci skokdéw beda takie same. Miejsca

uzyskane przez uczniéw takze nie ulegng zmianie.
Skala szacunkowa

Metoda szacowania (skala szacunkowa) to ocenianie badanych oséb pod
wzgledem wybranych (badanych, interesujacych nas) cech, np. zachowania,
wygladu, zdrowia, wiedzy.

Cechy zachowania: grzeczny, kulturalny, brutalny, uprzejmy, zdyscyplino-
wany.

Cechy wygladu: modny, atrakcyjny, wyzywajacy, szokujacy, gorszacy.

Cechy zdrowia: , konskie”, kruche, mocne, stabe.

Cechy wiedzy: ogolna, specjalistyczna, humanistyczna, $cista, trwata, szcze-
gotowa,

Cechy intelektu: inteligentny, pomystowy, madry, wyksztalcony, tworczy
(kreatywny), blyskotliwy.

Cechy mozna okresla¢, prezentowad, podajac np.:

a) ich nazwe (kultura osobista, maniery, prawdoméwnos¢, odpowiedzial-
no$¢, charakter, temperament, zainteresowanie),

b) definicj¢ ogdlna: niepelnosprawny, wypalony zawodowo, czyli niezdolny
do dzialan tworczych,

c) definicje szczegélows: zmeczony, niezdolny do podejmowania nowych wy-
zwan zawodowych,

d) wyliczenia jej wskaznikéw o charakterze empirycznym lub inferencyjnym:
« brak zainteresowania doskonaleniem zawodowym,
 apatyczny, bierny, obojetny wobec nowych wyzwan,
« popelniajacy btedy w pracy,
+ konfliktowy,
« nieszczesliwy.
Ceche mozna wyrazi¢ (oszacowaé, ocenic), stosujac tzw. ,kryteria oceny

- stopnie - poziomy skali”.
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Stopnie (poziomy) skali oceniania cechy mozna konstruowac:

« zapomocg cyfr (1-3, 1-5, 1-7),

» okreslajac czestotliwodci jej wystepowania (bardzo czgsto, czesto, spo-
radycznie, nigdy),

« wedlug jej jakosci (bardzo dobre, dobre, wystarczajace, zle).

SKALE NUMERYCZNE - kolejne stopnie (punkty) na skali s3 wyrazone
cyframi. Najstabsze nasycenie wybranej cechy oznaczamy zwykle cyfrg ,,1”.
Najmocniejsze nasycenie mozna oznaczy¢ np. 3, 10, 100, w zalezno$ci od tego,
jak dluga - jak doktadna (subtelng) — chcemy mie¢ skale. Takie skale mozna

przedstawiac graficznie:

L
1 10

Odmiang skali numerycznej jest tzw. DYFERENCJAL SEMANTYCZNY
Charlesa S. Osgooda (1957).

Skali tej uzywamy do badania u rozmaitych os6b pewnego wybranego po-
jecia z wykorzystaniem przeciwstawnych okreslen, np.:

dobry - zly

cieply - zimny

tagodny - surowy

prawdomoéwny — klamliwy

prawdziwy - falszywy

o X— °

dobry zty
/'

badana osoba ocenia np. przetozonego, tak ,, X’
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Skale przymiotnikowe

Stosowane do wielu réznych, interesujacych nas cech u badanej osoby, np.:
« temperament:

(1) bardzo porywczy, (2) poryweczy, (3) raczej spokojny (umiarkowany),
(4) spokojny, (5) bardzo spokojny

e poczucie humoru:

(1) bardzo wesoly, (2) wesoly, (3) powazny, (4) smutny, (5) bardzo smutny

« inteligencja:
(1) wysoka, (2) przecigtna, (3) niska

Skale opisowe
Stosowane s3 do pisywania réznych zachowan:

»troska o wspdlne dobro”

»zainteresowania muzyka”

»wagarowanie”
® L4
troszczy si¢ nie troszczy sie
[ L
interesuje si¢ nie interesuje si¢
[ 9
wagaruje nie wagaruje

Skale PRZYMIOTNIKOWE do badania CZESTOTLIWOSCI wystepowa-
nia zjawisk
Spoznia sie
Zawsze czgsto czasami rzadko nigdy
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Skale CYFROWE mozna aczy¢ z PRZYMIOTNIKOWYMIL

Potrawa
bardzo smaczna smaczna niesmaczna
1 2 3
[ ) [} [}

UWAGA! Nie wolno na takich cyfrach wykonywac¢ dzialan arytmetycz-
nych (takie cyfry to tylko numery oznaczajace pozycje danej warto$ci na skali

- pierwsza pozycja (1), druga pozycja (2), trzecia pozycja (3).
Standaryzowane skale wynikow pomiaréow

Powszechnie uzywanymi jednostkami do wyrazania osiaggnie¢ w postaci roz-
wigzanych poprawnie zadan sg tzw. punkty.

Za trudniejsze, dtuzsze zadanie mozna uzyska¢ wiekszg liczbe punktéw niz
za zadanie krotkie, proste — tatwe. O tym, ktore zadanie jest tatwe, a ktore trud-
ne, zwykle decyduje jego autor — konstruktor, najczesciej nauczyciel przedmio-
tu. Oceny trudnosci zadan dokonywane przez te osoby nie zawsze jednak musza
by¢ zgodne z odczuciami uczniéw. Zdarzaja si¢ przypadki, ze zadanie testowe
uznane przez specjaliste od przedmiotu nauczania za tatwe okazuje si¢ dla jego
uczniéw trudne, niezrozumiate, sprawiajace znaczne trudnosci przy probie roz-
wigzania. Bywaja takze sytuacje odwrotne - to, co trudne dla nauczyciela, bywa
tatwe dla uczniéw. Przyczyny takich zjawisk bywajg zréznicowane, ale zwykle
tkwia w jako$ci procesu nauczania.

Pomijajac jednak takie anomalie, punktowanie zadan testowych nalezy uzna¢
za zabieg popularny wérod nauczycieli, tradycyjny i przynoszacy wiele praktycz-
nych korzysci, mimo pewnych upraszczajacych zalozen, jakie czyni sie czesto nie-
$wiadomie przy jego stosowaniu. Punkt nie jest bowiem jednostka w takim rozu-
mieniu, jak pojmuja ja przedstawiciele nauk przyrodniczych i technicznych.

Operujac punktami, czgsto zapomina si¢ o tym, Ze nie s3 to tzw. jednostki

fizyczne. A tym samym, Ze nie powinno si¢ wykonywac na nich niektérych
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dzialan algebraicznych. Jeden punkt uzyskany w tescie z fizyki to nie jest ta
sama jednostka co jeden punkt uzyskany w tescie np. z historii. Trudno wiec
poréwnywaé wyniki dwdch testow z fizyki i historii — ktory wyzszy (lepszy),
ktory nizszy (gorszy), wyrazone w réznych jednostkach. Jedyne, co mozna
wykona¢ poprawnie w tej sytuacji, to poréwnac liczebnosci rozwiazanych za-
dan w obu testach. Gdy za kazde poprawnie rozwigzane w tescie zadanie przy-
znawano jeden punkt, to w praktyce poréwnanie liczby uzyskanych punktéow
rzeczywiscie pozwala jednoznacznie stwierdzi¢, ktory test wypadt lepiej.

Nie mozna jednak oceni¢, z ktérego przedmiotu uczen ma lepsze osiggnie-
cia. Méwiac kolokwialnie, czy jest ,,lepszy” np. z fizyki, czy z historii. Brak ta-
kiej mozliwosci wynika z tego, zZe obydwa testy mogly by¢ réznej trudnosci,
a tej cechy nie uwzgledniono, stosujac zasade punktowania: jedno zadanie (la-
twe, trudne) to jeden punkt.

Punkty to jednostki umowne, wzgledne, intuicyjne. Zadaniom mozna
przypisywac rozne liczby punktéw — im trudniejsze zdaniem nauczyciela za-
danie, tym wigcej za jego rozwigzanie otrzyma uczen, ale nie zmienia to faktu,
ze punkty za zadanie fizyczne nie sg réwne punktom za zadania zamieszczone
w tescie historycznym. To dwie rézniace si¢ miedzy sobg jednostki.

Chcac poréwnac wartosci dwdch (lub wigcej) wynikow testowania (zmien-
nych), musimy dysponowac jakas wspolna skalg pomiarowa, dzigki ktérej mo-
glibySmy uzna¢ je za stosunkowo wysokie lub niskie. W tym celu wyniki
(w punktach) nalezy zamieni¢ na tzw. wartosci standardowe - inaczej stan-
daryzowane. Dokona¢ standaryzacji wynikow testowania.

Standaryzacja wynikéw pomiaru polega na wyrazeniu ich w specjalnych
jednostkach (np. nie w metrach, sekundach, kilogramach), ale w odchyle-

niach standardowych.

Odchylenie standardowe to przeci¢tne odchylenie wynikéw testu (po-
miaru) od $redniej arytmetycznej. Mozna go wyliczy¢ ze wzoru matematycz-

nego.

| Jednostka = 1 odchylenie standardowe

76



Jak obliczy¢ ,,odchylenie standardowe”?

2 (g —x)?
o= — N

o = odchylenie standardowe

gdzie:

2 = znak sumy (sigma grec. duze S)
x, = kolejny pojedynczy wynik
x = §rednia wynikow

N = liczba wynikow

Odchylenie standardowe to w uproszczeniu inaczej ,,srednie = przecigtne”
odchylenie wszystkich wynikéw pomiaru od warto$ci wyniku sredniego + o.

Jak przeliczy¢ tzw. ,,surowy wynik” na wynik standaryzowany, tzn. wyra-
zony np. nie w punktach za sprawdzian (10, 20, 35 pkt), ale w jednostkach

réwnych odchyleniu standardowemu?

gdzie:
z = wynik standaryzowany
x = wynik pomiaru (np. w punktach)
x = §rednia wynikéw pomiaru (surowych)

o = odchylenie standardowe wynikéw ,,surowych”

1) Wyniki po wystandaryzowaniu beda dodatnie i ujemne
2) Srednia arytmetyczna tych wynikéw jest zawsze réwna ZERU (z = 0)

| >
T T T | ] I I >
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UWAGA!

Kazdy wynik wystandaryzowany mozna przeksztalci¢ na wartos¢ w do-
wolnej (wymyslonej przez nas) SKALI STANDARYZOWANE].

W nowej skali musimy ustanowi¢ (zalozy¢ sobie):

* pozadang warto$¢ $sredniej x

* pozadang warto$¢ odchylenia standardowego o
wzor na warto$¢ w nowej skali, to:
Z=x+z-0o

gdzie:
X = nowa przyjeta $rednia
z = warto$¢ standaryzowana, tj. w jednostkach odchylenia standardowego

o = nowe zalozone odchylenie standardowe

Dla skali staninowej zaktadamy:
x=5

0=2 (rozpieto$¢ 1-9, tzw. stanin)

Dla skali stenowe;:
x=55

o=2 (rozpigto$¢ 1-10, tzw. stenow)

Znane, czgsto wykorzystywane skale standaryzowane znormalizowane:

Skala ilorazéw inteligencji Wechslera

x =100

c=15

Skala Wechslera

x=10

c=3 (rozpigtosc 1-19)
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Skala stenowa
X=3,5
c=2 (rozpigtosc 1-10)

Skala staninowa

=5
=2 (rozpigtosc 1-9)

a

Skala tenowa
x=50
c=10 (rozpigtos¢ 0-100)

Skala tetronowa
=10
4 (rozpigtosc 0-20)

a
Il

IQ - iloraz inteligencji wg Williama Sterna (niem. psycholog, 1912)

wiek umystowy

IQ - wiek zycia - 100
1Q =100 + 2% (:"X)

x = wynik surowy w tescie
x = $rednia z testu w danej grupie wiekowej

o0 = odchylenie standardowe w danej grupie wiekowej wynikéw surowych

—_

Inteligencja bardzo wysoka > 149

Wysoka 130-149

Powyzej przecietnej 110-129 —  IQ

Przecigtna 90-109 w skali Wechslera
Nizsza od przeci¢tnej 70-89 —

Uposledzenie umystowe <70
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Uwagi:

SKALA STANINOWA (standard nine), wprowadzona podczas II wojny
swiatowej przez zespol psychologéw Wojskowych Sit Lotniczych USA.

SKALA STENOWA - zaproponowana przez Canfielda — przyjeta przez
pracowni¢ Psychometryczng PAN.

1 2 3 4 5 6 7 8 9
Skala staninowa o= | | | | | |
4% 7% 12% 17% 20% 17% 12% 7% 4%
200 300 400 500 600 700 800
Skata ak lcka | | 1 | ] 1 J
2% 14% 34% 34% 14% 2%

Rysunek 9. Krzywa rozkltadu normalnego oraz dwie skale znormalizowane

« Nie ma dowodu, ze skale staninowa i stenowa to skale przedzialowe
(J.P. Guilford, Pomiar w psychologii, s. 50):

« nie mozemy wykaza¢ normalnosci rozktadu zmiennej,

« nie wiemy, czy zachodzi jednoznaczne przyporzadkowanie miedzy
zmienng psychologiczng a jaka$ okreslong skalg wynikéw surowych
lub wyskalowanych,

 nie wiemy, jaki jest zwiazek miedzy wynikami surowymi a wyskalowanymi,

« nie ma pewnosci, ze odchylenie standardowe (jednostka) odpowiada ta-
kim samym przyrostom zmiennej psychologicznej (inteligencji) w rdz-

nych czesciach krzywej normalne;.
Poslugujac si¢ skala standardowa, zakladamy, ze odchylenie standardo-

we jest jednostka odpowiadajaca réwnym przyrostom zmiennej psycholo-

gicznej (zaleznej).
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W praktyce szkolnej czesto analizuje si¢ wyniki uzyskiwane przez uczniéw
z réznych przedmiotéw nauczania w aspekcie zwigzkéw zachodzacych po-
miedzy nimi. Podejmowane s3 proby odpowiedzi na pytanie, czy np. uczen,
ktdéry uzyskuje wysokie wyniki w testach matematycznych, uzyska rowniez
wysokie w testach z jezyka polskiego. Czy pomigdzy wynikami z tych obu
przedmiotow istnieje zalezno$¢? Jaki jest ewentualnie charakter tej zalezno-
$ci — sg one proporcjonalne, wprost proporcjonalne, odwrotnie proporcjo-
nalne?

Uzywajac naukowego jezyka, pytamy o korelacje wynikow testéw z wybra-
nych dwoéch przedmiotéw nauczania. By wlasciwie zrozumiec istote i sens kore-
lacji, warto odwotac¢ si¢ do opinii autorytetéw naukowych, np. B. Niemierki, M.
Sobczyka, J.P. Guilforda i innych.

Mniej lub bardziej doktadne przewidywanie wartosci jednej zmiennej na
podstawie wartosci innej zmiennej nie jest rownoznaczne z poznaniem istoty
tych zaleznoséci miedzy tymi zmiennymi.

O korelacji tak pisze J.P. Guilford: ,,Zadna inna metoda nie otworzyta tylu
odkrywczych drég w psychologii i pedagogice, co korelacja” Mozna by do tego
doda¢: Zadna inna metoda nie stwarza tylu ztudzen w tych naukach, co korela-
cja. Wyniki testowania z chemii i wyniki testowania z fizyki moga bowiem kore-
lowac ze sobg z bardzo réznych przyczyn: podobienstwa tresci programowych,
wspolnych nauczycieli tych przedmiotéw, systematycznych réznic w ogélnych
uzdolnieniach umystowych uczniéw, systematycznych réznic w pilnosci
uczniéw, podobienstwa w konstrukeji narzedzi pomiaru itd. Jezeli nie poznamy
tych przyczyn, to nasza wiedza o zaleznosci bedzie bardzo chwiejna. Moze sie
bowiem zdarzy¢, ze w innej grupie badanych, gdy zabraknie nieznanego nam
czynnika warunkujacego zbieznos¢ wynikoéw, zaleznos¢ moze nie wystapic.

Najcenniejsza jest wiedza o przyczynach zjawisk, a korelacja dwu rodza-
jow osiagniec uczniéw nie méwi nic o tym, czy jedne osiagniecia s3 przyczyna
innych osiagnie¢, czy tez obydwa rodzaje osiagnie¢ majg wspolne przyczyny,
ana siebie wzajemnie nie oddzialuja. Dlatego stwierdzenie korelacji dwu

zmiennych jest zaledwie wstepem do badan naukowych®.

* Elementy statystyki dla konstruktoréw i analitykow testéw osiggniec szkolnych. Skrypt
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Nalezy zwrdci¢ uwage na fakt, ze badanie zwigzkdw korelacyjnych ma sens
jedynie wtedy, gdy miedzy zmiennymi istnieje wiez przyczynowo-skutkowa,
dajaca si¢ logicznie wyttumaczy¢. Znane sg w literaturze przyklady badania
zaleznosci np. miedzy liczba zajetych gniazd bocianich a liczbg urodzen na
danym obszarze czy miedzy liczba zarejestrowanych odbiornikow telewizyj-
nych a liczbg chorych umystowo. Zaleznosci tego typu okreslane s3 mianem
korelacji pozornej lub iluzorycznej. Analiza zwigzkéw miedzy zmiennymi
powinna by¢ zawsze dwukierunkowa: jako$ciowa i ilo§ciowa. Najpierw na po-
stawie analizy merytorycznej nalezy uzasadnic logiczne wystepowanie zwigz-
ku, a dopiero potem mozna przystapic¢ do okreslania sily i kierunku zaleznosci.
W kazdym razie na podstawie zaleznoéci liczbowych nie mozna formutowac zad-
nych kategorycznych sadéw o wystepowaniu zaleznosci przyczynowej. Jak za-
uwazyl Z. Hellwig, zalezno$¢ typu przyczynowego ,,moze istnie¢, lecz bynaj-

mniej nie musi istnie¢™.

dla uczestnikéw II Podyplomowego Studium Pomiaru Dydaktycznego i Egzaminowania
na Uniwersytecie Gdanskim, Gdansk 1997, s. 66-67.
> M. Sobcezyk, Statystyka..., op. cit., s. 226.



6. Cele edukacyjne - rodzaje, podzialy, taksonomie

W rozdziale wykorzystano tresci publikowane w pracy autorstwa Wojciecha Blazejew-
skiego pt. Kanon, skutecznosé¢ i efektywnos¢ ksztatcenia ogolnego w Polsce (Wydawnictwo
UR, Rzeszéw 2013) oraz w pracy autorstwa Wojciecha Blazejewskiego i Czestawa Lewic-

kiego pt. Merytoryczne i metodyczne podstawy ksztatcenia zawodowego (FOSZE, Rzeszow 2011).

W obiegowych opiniach cel jest tym, co wyznacza kierunek wszelkich dzialan,
tym, do czego zmierzamy, co planujemy osiagnaé. Powszechnie przyjmuje sig,
ze okreslenie to wywodzi sie z jezyka niemieckiego: der Ziel (czyt. cil), ozna-
czajace mete, kres drogi.

Edukacje szkolng od jej zarania traktowano jako proces zmierzajacy do
z gory planowanych celéw. Cele ksztalcenia i wychowania wynikaly z dominu-
jacych w okreslonym czasie pogladow filozoficznych i religijnych, akceptowa-
nych powszechnie wartosci oraz aktualnych potrzeb spotecznych.

Szkola miala przygotowywa¢ mlode pokolenia tak, by w przyszlosci ich
wiedza i postawy byly zgodne z potrzebami i pogladami grup sprawujacych
wladzeg, elit decydujacych o jakosci i ksztalcie Zycia spotecznego, narodowego,
panstwowego. Role i miejsce celéw edukacyjnych w zalozonym systemie wspot-
czesnego wychowania w sposob analityczny prezentuje m.in. Stefan Kunow-
ski: ,,[...] system wychowawczy jako zespot idei i celéw wychowawczych, za-
sad i norm postepowania wychowawcow regulujagcych dziatanie systemu
o$wiatowego nie powstaje przypadkowo, lecz ksztaltowany jest pod wpltywem
potrzeb, doswiadczenia, wiedzy i przekonan spoteczenstwa danego czasu, co

razem wytwarza ideologie pedagogiczng przyjeta przez przodujaca grupe spo-
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teczenstwa za obowiazujaca norme zycia. Ksztattujaca si¢ wiec ideologia peda-
gogiczna daje naped, porusza system wychowawczy idei i celéw, ktére powin-
ny dziala¢ i praktycznie realizowac si¢ w tre$ciach i programach systemu
o$wiatowego, a wiec szkolnictwa, wychowania organizacyjnego w instytucjach
(np. internat, samorzad szkolny, organizacja mlodziezowa, harcerstwo itp.),
o$wiaty powszechnej i kultury masowej. Wspoétdzialanie ze sobg tych trzech
elementéw wspolczesnego wychowania: ideologii, teorii i praktyki wycho-
wawczej dla skutecznego oddziatywania wszystkich instytucji szkolno-wycho-
wawczych i o$wiatowo-kulturalnych nie odbywa si¢ wprost przez zazgbianie
sie i $cieranie jakby trzech trybow, lecz wymaga inspiracji §wiatopogladowej
i transmisji ruchu danego przez naped ideologiczny, totez jak gdyby pasem
transmisyjnym sa tutaj zasady polityki o$§wiatowej i wychowawczej, ktore za-
tozenia ideologii pedagogicznej przenosza dla uruchomienia systemu wycho-
wawczego celow, by te wlasciwe funkcjonowaly w instytucjach systemu szkol-
no-o$wiatowego, za posrednictwem pedagogizacji tych instytucji. Jednakze
zasady te w nowoczesnym panstwie wychowawczym nie wynikaja juz z aktu-
alnie ukladajacych sie konfiguracji spotecznych i gry sit politycznych, lecz po-
chodzg wlasnie z przyjetej ideologii pedagogicznej, to znaczy wyznawanego
przez panstwo $wiatopogladu, dostosowanego do zagadnien rozwijania i wy-
chowywania ludzi, ktérzy maja osiaggna¢ wyznaczone cele, opracowane na-
ukowo i ze znawstwem przez wlasciwg pedagogike swiatopogladowa™.

Wedtug Wincentego Okonia cele wychowawcze to: ,,pozadane i oczekiwa-
ne zmiany, jakie pod wplywem respektowania odpowiednich metod, $srodkéw
i warunkdéw ksztaltujg sie w osobowosci wychowankéw w postaci pogladow,
postaw, nawykow oraz innych cech osobowosci™.

W Stowniczku nowych terminéw w praktyce szkolnej’ znajdujemy nastepu-
jace wyjasnienie: ,cele wychowawcze to termin uzywany na okreslenie grupy

celow nauczania, charakteryzujacych si¢ dominacja wplywu na rozwoéj osobo-

'S. Kunowski, Podstawy wspotczesnej pedagogiki, Wydawnictwo Salezjanskie, Warsza-
wa 2004, s. 85.

>'W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, wyd. 3, poprawione, Warszawa 2001, s. 53.

* E. Grozlinska, Stowniczek nowych terminéw w praktyce szkolnej, Wydawnictwo
CODN, Warszawa 1997, s. 15.
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wosci zaangazowanej w zyciu spotecznym, w pracy zawodowej oraz zyciu kul-
turalnym. Do komponentéw tej grupy celow nalezaloby wigc zaliczy¢ ksztal-
towanie i rozwijanie u uczniéw uczu¢ i postaw moralnych, spolecznych,
estetycznych oraz $cidle z nimi zwigzanych cech charakteru i motywacji dzia-
tania. W procesie nauczania — uczenia si¢ cele te sg integralnie powigzane z ce-
lami poznawczymi i celami ksztalcacymi. W ksztalceniu zawodowym - cele
wychowawcze dotycza identyfikowania si¢ ucznia z zawodem, rozbudzenia
motywacji do samoksztalcenia, odpowiedzialnosci zawodowej i umiejetnosci
wspoélzycia oraz wspoldzialania w wykonywaniu zadan pracowniczych.
W procesie ksztalcenia zawodowego wywieraja zasadniczy wptyw na postawy
i poglady uczniéw. Realizacja celéw wychowawczych wymaga uwzglednienia
tresci dotyczacych np. organizacji pracy, wydajnosci, efektywnosci, jakosci
i nowoczesnosci, a takze samooceny, odpowiedzialno$ci, sumiennosci i do-
kfadno$ci™.

W teorii wychowania przez cele rozumie si¢ standardy wychowawcze,
a takze odbicie wybranych warto$ci. Mieczystaw Lobocki wyjasnia, ze ,,najo-
golniej cele, jakie zamierza si¢ realizowa¢ w procesie wychowania, to pewien
postulowany stan osiagany w wyniku oddziatywan wychowawczych. Celami
takimi sg tzw. standardy (normy) wychowawcze, wskazujace na pozadane
spolecznie i moralnie zachowania i postawy oraz inne cechy osobowosci wy-
chowankéw™. Autor ten zwraca w swoim dziele réwniez uwage na fakt, ze
»cele wychowania sg na ogét wyrazem okreslonych wartosci, w imig ktérych
s gloszone. [...] Cele uznawane przez wychowawce za wlasne, nazywane
w pedagogice autonomicznymi, odslaniajg jego przekonania o tym, czym jest
i powinien by¢ czlowiek, jaka misje ma do spelnienia, w jaki sposéb i w imie
jakich wartosci powinien przezy¢ zycie, czego mozna si¢ po nim spodziewac
i w ogdle jaki jest sens jego egzystencji. Co wiecej, cele wychowania sg czgsto
réwnoznaczne z powszechnie uznawanymi wartosciami i szeroko rozumiany-

mi normami, zwlaszcza moralnymi. W takim znaczeniu cele wychowania s

* Por. Koczewska-Zagorska L., Nowacki T., Wiatrowski Z. (red.), Stownik pedagogiki
pracy, Warszawa-Wroctaw-Krakow 1986.
> Lobocki M., Teoria wychowania w zarysie, Krakow 2005, s. 124.

85



mniej lub bardziej jawnym odzwierciedleniem tego rodzaju warto$ci
inorm [...]7°.

W praktyce szkolnej wychowanie, ksztalcenie sg dzialaniami zmierzaja-
cymi do osiggnigcia planowanych efektow — celow, ktoérymi sg okreslone,
pozadane cechy ucznidow — cechy intelektu, woli, psychiki organizmu opisy-
wane mniej lub bardziej szczegdtowo czy jednoznacznie. Cele formutowane
ogolnie, syntetycznie pozwalaja orientowa¢ dzialania dydaktyczno-wycho-
wawcze na osiggnigcie z czasem okreslonego, powszechnie akceptowanego
ideatu cztowieka.

Wyksztalcenie i wychowanie ludzi, ktérzy zastugiwaliby na miano ideatu
pod kazdym wzgledem, nie jest z wielu wzgledéw mozliwe. Osigganie standw
stosunkowo bliskich takiego idealu mozna uzna¢ za realny cel naczelny. Do-
konujac wyboru ideatu i celu naczelnego, trzeba poprzez poglebiona refleksje
uwzgledniajaca potrzeby, mozliwosci i warunki edukacji konkretyzowac wy-
razajace je ogdlne hasta w rodzaju: cztowiek na miare XXI wieku; cztowiek
zdolny sprosta¢ wyzwaniom przyszlosci i terazniejszosci; Europejczyk i kosmo-
polita; otwarty na zmiang; rozumiejgcy swojg role w systemie spotecznym; czto-
wiek tworczy, niezalezny, tolerancyjny; cztowiek spoteczeristwa informatycznego
i kognitywnego, przekladajac na szczegélowe zadania, jakie nalezy wykonaé
w dziedzinie np. rozwoju fizycznego, postaw, wiedzy, woli, motoryki na kolej-

nych etapach ksztalcenia szkolnego.

Zrédla i determinanty celow ksztalcenia

(fragment ksigzki Wojciecha Blazejewskiego pt. Kanon, skutecznosc i efektywnos¢ ksztatce-

nia ogdlnego, Rzeszow 2013).

Ksztalcenie i wychowanie stuza w ogdélnym rozumieniu wszechstronnemu,
harmonijnemu rozwojowi osobowosci czlowieka. W bogatej literaturze psy-
chologicznej napotka¢ mozna na szereg rézniacych si¢ miedzy sobg zakresem,

jak i hierarchig (ranga) konstytutywnych jej definicji. Wedlug Lidii Wotoszy-

¢ Tamze.
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nowej ,wiecej zgodnosci w stanowiskach obserwujemy wtedy, gdy chodzi
o wyszczegolnianie i wymienianie podstawowych sktadnikéw osobowosci.
Do nich najczesciej zaliczane bywaja: po pierwsze, sity dynamiczne - potrze-
by, sklonnosci, zainteresowania pobudzajace czlowieka do dzialania i nadajace
temu dzialaniu (zachowaniu si¢) kierunek; po drugie, wlasciwosci uktadu ner-
wowego i formujacy sie na jego podlozu temperament; po trzecie, cechy wa-
runkujace poziom dzialania - zdolnosci, talenty, cechy intelektu; po czwarte,
zespol cech, charakteru i woli™.

Moéwigc o szeroko pojmowanym wychowaniu obejmujacym ksztalcenie,
mamy na mysli w potocznym znaczeniu celowe oddziatywanie oséb doswiad-
czonych, posiadajacych tzw. ,,madro$¢ zyciowg” na mlodziez, dzieci i dorostych
po to, aby rozwija¢ w nich pozadane, okreslone uczucia, zachowania, sady o ota-
czajacej ich rzeczywistosci, ktore wedlug psychologéw stanowia komponenty
i jednoczes$nie wskazniki tzw. postaw?.

Zasadniczg trudno$¢ w ocenie rozwoju osobowosci stanowi fakt, iz dokonu-
je sie on w trakcie podejmowania przez cztowieka rozmaitych dziatan i na sku-
tek tychze dzialan oraz zréznicowanych wpltywoéw srodowiskowych. Cytowana
autorka formutuje takze szereg trafnych uwag i definicji dotyczacych wybranych
cech osobowosci, ktére mozna uznac za inspirujace do stworzenia definicji ope-
racyjnych umozliwiajacych okreslenie wskaznikow. Na przyklad ,,czyny jedno-
stek sg tym, przez co »prze$wiecaja« ich przezycia, ich swiadomo$¢ i ich osobo-
wos¢. Analiza psychologiczna dziatania prowadzi do badania i poznania
wszystkich stron psychicznego oblicza cztowieka, jego potrzeb, zainteresowan,
zdolnosci, motywow postepowania, dgzen, temperamentu i charakteru™.

»uczucia cztowieka, to wlasnie jego stosunek do swiata, do tego, czego do-
$wiadcza, co robi, w postaci bezposredniego przezycia [...]. Uczucia mozna
ksztaltowac¢ dlatego, ze naleza w duzej mierze od spotecznego oddzialywania.
Spoleczne otoczenie i wychowanie formuja zaréwno tres¢ uczu¢ czlowieka,

jak i sposdb ich wyrazania™'®.

7 L. Woloszynowa, Psychologia ogolna i rozwojowa, PZWS, Warszawa 1965, s. 79.
8 Por. S. Kunowski, Podstawy..., op. cit., s. 19.

° Tamze, s. 15.

' Tamze, s. 40, 43.
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Kazdy planowany i $wiadomie realizowany proces zmierza do osiagnie-
cia okreslonych z gory celéw. Nalezy do nich takze wychowanie obejmujace
szereg wzajemnie przenikajacych si¢ i uzupelniajacych oddziatywan. S. Ku-
nowski w swoim dziele Podstawy wspétczesnej pedagogiki zalicza do dziatan
wychowawczych: opieke, dostarczanie rozrywki, dostarczanie wzorcéw oso-
bowosciowych - wygladu, postepowania; wychowywanie fizyczne polegaja-
ce na dazeniu do rozwoju tezyzny, kondycji, wytrzymatosci; rozwdj umysto-
wy, moralny, estetyczny, ideowy; przygotowanie do wykonywania zadan
w rodzinie, pracy zawodowej, Srodowisku lokalnym. To, Ze sg i muszg to by¢
dzialania celowe, podkresla, wymieniajac kolejne funkcje wychowania,
a mianowicie: realizacj¢ celow religijnych, moralnych, spotecznych, przygo-
towanie do pracy, przekazanie dorobku kultury i cywilizacji, rozwiniecie
uzdolnien twoérczych w réznych dziedzinach kultury, wplywanie na stan
zdrowia, ¢wiczenie woli, wyobrazni, zainteresowan, uzdolnien i rozwoj pa-
triotyzmu'.

W teorii wychowania przez cele rozumie si¢ standardy wychowawcze,
a takze odbicie wybranych wartosci. M. Lobocki wyjasnia, ze ,najogdlniej
cele, jakie zamierza si¢ realizowa¢ w procesie wychowania, to pewien postu-
lowany stan osiggany w wyniku oddzialywan wychowawczych. Celami taki-
mi s3 tzw. standardy (normy) wychowawcze, wskazujace na pozadane spo-
tecznie i moralnie zachowania i postawy oraz inne cechy osobowosci
wychowankéw”'?. Autor ten zwraca w swoim dziele rowniez uwage na fakt,
ze ,,cele wychowania sg na ogoét wyrazem okreslonych wartosci, w imie kto-
rych sa gloszone. [...] Cele uznawane przez wychowawce za wlasne, nazy-
wane w pedagogice autonomicznymi, odslaniajg jego przekonania o tym,
czym jest i powinien by¢ cztowiek, jaka misje ma do spelnienia, w jaki spo-
sob i w imie jakich wartosci powinien przezy¢ zycie, czego mozna si¢ po nim
spodziewa¢ i w ogole jaki jest sens jego egzystencji. Co wiecej, cele wycho-
wania sg czgsto réownoznaczne z powszechnie uznawanymi wartosciami

i szeroko rozumianymi normami, zwlaszcza moralnymi. W takim znaczeniu

! Por. S. Kunowski, Podstawy..., op. cit.
2 M. Lobocki, Teoria..., op. cit., s. 124.
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cele wychowania sg mniej lub bardziej jawnym odzwierciedleniem tego ro-
dzaju wartodci i norm [...]""

S. Kunowski uwaza, ze ,w istocie system wychowania jest zespolem idei,
ktore dotycza: interpretacji catej rzeczywisto$ci, koncepcji cztowieka, koncep-
cji zycia moralnego ludzi oraz koncepcji zycia spolecznego™*.

W aspekcie czasu realizacji mozna rozrozni¢:

» cele dorazne, biezace, krétkoterminowe do osiggniecia, np. w trakcie
lekeji szkolnej czy cyklu wykladéw, okreslane szczegoélowo, precyzyj-
nie, fatwe do oceny i pomiaru;

« cele dlugofalowe — wymagajace okreslonego, dluzszego czasu realizacji
(etap ksztalcenia);

« cele perspektywiczne, zwykle bardzo ogélne, nieprecyzyjne, wielo-
znaczne, planowane do osiagniecia nie w konkretnym terminie, a je-

dynie w okreslonych w przyblizeniu ramach czasowych.

Zwykle tym perspektywicznym celem czyni sie osiagniecie tzw. ideatu pe-
dagogicznego.

Celem gléwnym procesu wychowania i ksztalcenia jest okreslony ideat
czlowieka lub jego wzor.

Na przestrzeni dziejow wyobrazenie idealu czlowieka ulegalo przeksztalce-
niom wraz ze zmianami dominujacego $wiatopogladu i zalozen filozoficznych.
»Roznice $wiatopogladowe miedzy nowoczesnymi systemami wychowawczymi
wynikajg z odmiennych koncepcji, dotyczacych catej rzeczywistosci: a wiec albo
z wiary religijnej w Boga, ktéry powotuje ludzi do budowania swego Krolestwa,
albo z wiary w nieograniczony postep kulturalny wolnej twdrczosci, ktory doko-
nuje sie ewolucyjnie, albo tez z wiary w czlowieka i konieczno$¢ $wiatowej rewo-
lucji dla jego dobra™>.

Marian Filipiak w swojej pracy pt. Socjologia kultury przytacza przyklady

uznawanych w réznych okresach historycznych wzoréw, a mianowicie:

" Tamze.
'S, Kunowski, Podstawy..., op. cit., s. 87.
" Tamze, s. 91.
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« wojownika (okres starozytnej Grecji, Rzymu),
« obywatela (w Rzymie civis romanus),

« rycerza - ascety ($redniowiecze),

« S$wietego (chrzescijanstwo),

» czlowieka wszechstronnego (renesans).

Zwraca uwage rowniez na fakt, ze wzory mogga by¢ historycznie zmienne,
ale niektdére wzory pozostajg state, np. powszechnie wzér matki. Istotng jego
rolg jest to, Ze bedacy celem naszych dazen wzdr osoby nie powinien by¢ nie-
doscignionym idealem, lecz dawa¢ nadzieje na realizacj¢ — urzeczywistnienie
w zyciu'®.

Uczynienie idealu naczelnym celem wychowania pozwala sprecyzowaé
ogolne cele kierunkowe i instrumentalne.

W przypadku celéw o charakterze dydaktycznym, wyrazajacych konkret-
ne umiejetnosci i wiadomosci uczniéw - rozwijane przede wszystkim gtéwnie
podczas lekcji — pomiar efektow jest mozliwy przy dostatecznej dbalosci o rze-
telnos¢ i trafno$¢ zastosowanych narzedzi. Powazniejsze trudnosci pojawiaja
sie jednak przy prébach pomiaru efektéw wychowawczych, rozumianych jako
zmiany w sferze postaw, warto$ci, motywacji.

Wymagaja one dokonania wyboru stosownych wskaznikéw interesuja-
cych badacza osiagnig¢.

Szczegdlng uwage zwraca si¢ w praktyce szkolnej na zawarta w taksono-
mii celéw poznawczych kategorie umiejetnosci. Ich sens definiuja rézni au-
torzy, np.:

Definicja wedtug W. Okonia: ,umiejetnos¢ — sprawnos¢ w postugiwaniu
si¢ odpowiednimi wiadomosciami przy wykonywaniu okreslonych zadan;
wiadomosci te wystepuja w postaci normatywnej jako zasady, prawidla, reguly
lub — w przypadku nasladownictwa - jako wzorce postepowania. Na przyktad
umiejetnos¢ wykonania dzwonka elektrycznego ma ten uczen, ktéry potrafi
z odpowiednich wiadomosci na temat indukcji elektrostatycznej wyprowadzi¢

odpowiednie prawidla, a nastepnie zastosowac je w toku wykonywania dzwon-

'® M. Filipiak, Socjologia kultury. Zarys zagadnien, Wydawnictwo UMCS, Lublin 1996.
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ka (umiejetno$¢ praktyczna), umiejetno$¢ rozwigzywania zadan matema-
tycznych ma ten, kto potrafi w trakcie rozwigzywania ich zastosowa¢ odpo-
wiednia wiedze¢ matematyczng (umiejetnos¢ umystowa). Do najwazniejszych
umiejetnosci umystowych cztowieka zalicza si¢ umiejetno$¢ mowienia, czy-
tania, pisania i liczenia. W trakcie procesu ksztaltowania umiejetnosci prak-
tycznych i umystowych wyréznia si¢ nastepujace etapy: uswiadomienie sobie
przez ucznia nazwy danej nazwy i znaczenia umiejetnosci, sformutowanie
regut dzialania, poznanie wzoru danej czynnosci, pierwsze ¢wiczenia w po-
stugiwaniu si¢ dang umiejetnoscia. W procesie uczenia si¢ przez nasladow-
nictwo brak jest dwu pierwszych ogniw™".

»Umiejetnosci: to fundamentalna kategoria procesu ksztalcenia zawodo-
wego. Rozumie si¢ je jako gotowos¢ do swiadomego dzialania, oparta na wie-
dzy oraz konkretnym ruchowym opanowaniu (wy¢wiczeniu) okreslonych
czynnosci z mozliwoscig dostosowania ich do zmiennych warunkéow. Wyréz-
niamy umiejetnosci intelektualne, ktorych trescig jest okreslanie réznic i po-
dobienstw, tworzenie poje¢, formutowanie sadéw na podstawie abstrahowa-
nia, dowodzenia i sprawdzania, oraz umiej¢tnos$ci motoryczne stanowiace
mozliwos¢ sprawnego i celowego wykonywania okreslonej czynnosci™*®.

»Umiejetnosci umystowe - ich istote stanowi z reguly operowanie dany-
mi, ktorych celem jest odnalezienie informacji, ktérg mozna uzyska¢ po prze-
prowadzeniu serii wlasciwych operacji, czynnosci na materiale zawartym
w zadaniu™".

»Umiejetnosci praktyczne — wymagaja dzialania na rzeczywisto$¢ mate-
rialng za pomocg odpowiednich narzedzi. Poprzez te umiejetnosci zmieniamy
co$ w konkretnej rzeczywistosci materialnej. Trzeba dalej wnies$¢ zastrzezenie,
ze umiejetnosci praktyczne nie sprowadzajg si¢ do czynnosci ruchowo-moto-
rycznych. Dla prawidlowego wykonania wymagaja one uprzedniego i wspol-
czesnego przeprowadzania wielu nieraz bardzo ztozonych operacji myslowych

w postaci obmyslania planéw dziatania, sposobéw wykonania, kontroli wyni-

7 W. Okon, Stownik pedagogiczny, PWN, Warszawa 1987, s. 329.

'8 E. Gozlinska, F. Szlosek, Podreczny stownik nauczyciela ksztatcenia zawodowego,
Wydawnictwo ITE, Radom 1997, s. 132.

' Tamze, s. 132
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kéw. Czynnosci fizyczne czlowieka pracujacego sa poprzedzone przez czyn-
no$ci umystowe i te towarzysza jego czynnosciom fizycznym. Dlatego odrdz-
niamy umiejetnodci praktyczne tam, gdzie czynnosci fizyczne splataja sie
z operacjami umystowymi, od umiejetnosci intelektualnych, w ktérych czyn-
noéci fizyczne majg udzial okolicznosciowy i niedecydujacy”.

»Krzysztof Kruszewski definiuje umiejetnosci kluczowe jako niezbedne
dla skutecznego wypelnienia zadan zwigzanych z nauka, pracg i powinnoscia-
mi spofecznymi. Sktadajg si¢ na nie umiejetnosci intelektualne i spoteczne,
konieczne, Zeby zrozumie¢ i opanowaé wiadomosci, ktérych nie ma w obec-
nym programie nauczania, oraz bieglo$§¢ praktyczna. Proponuje on pie¢ takich
umiejetnosci: skuteczne komunikowanie si¢ w réznych sytuacjach, umiejet-
nos$¢ pracy zespolowej, rozwigzywania problemoéw w tworczy sposéb, organi-
zowania, oceniania, planowania wlasnego uczenia sig, korzystania z nowocze-
snych srodkéw gromadzenia i przetwarzania informagji [...]*".

»Umiejetnosci zawodowe - sktadajg sie z umiejetnosci motorycznych i umy-
stowych, z wiedzy teoretycznej i praktycznej, ktére to czynniki sg ztaczone do-
$wiadczeniem pracownika. Stad poziom kwalifikacji zalezy w wigkszosci zawo-
déw w duzym stopniu od doswiadczenia™.

Na pytanie o to, co stanowi Zrédla celéw ksztalcenia i wychowania badz tez
idealéw wychowawczych, mozna znalez¢ odpowiedzi, Ze sa to np.: system
warto$ci uniwersalnych, wiara, poglady religijne, tradycje kulturowe, potrzeby
rozwoju dzieci i mlodziezy, nauka, akceptowane powszechnie wartosci, okre-
slona koncepcja czlowieka, obowigzujgce normy etyczno-prawne, potrzeby
spoleczne.

S. Kunowski cele wychowania uznaje za jeden z istotnych elementow tzw.
»Systemu wychowania”. ,,System wychowania [...] zespdt idei i celéw wycho-
wawczych, zasad i norm postgpowania wychowawcéw regulujacych dziatanie
systemu o$wiatowego |[...] ksztaltowany jest pod wplywem potrzeb, doswiad-

czenia, wiedzy i przekonan spoleczenstwa danego czasu, co razem wytwarza

20 Tamze, s. 132-133.
2 Tamze, s. 132.
22 Tamze, s. 133.
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ideologie pedagogiczng przyjeta przez przodujaca grupe spoleczenstwa za
obowiazujacg norme zycia ™.

Bazy filozoficzne dla wyréznionych przez Kunowskiego systeméw wycho-
wania to:

1. Monizm materialistyczny - dla wychowania socjalistycznego

Materialna natura (przyroda, spoleczenstwo) moze i powinna dla dobra

czlowieka by¢ ujarzmiona przez nauke, prace.
2. Idealizm - dla wychowania liberalnego

Duchowa energia czlowieka sprawia, ze tworzy on kulture (nauke, techni-

ke, sztuke), ktéra dominuje nad naturg - opanowuje ja.
3. Realizm filozoficzny - dla wychowania chrzescijanskiego

Nadnatura (Bég) doskonali nature cztowieka, ktory przetwarza materialng

przyrode wedlug swoich potrzeb, okazujac w ten sposdb swoja taske dla

»dziecka Bozego”

Istnienie systemdéw wychowawczych bazujacych na réznych $wiatopogla-
dach i zalozeniach filozoficznych sprawia, Ze ocena efektywnosci ksztalcenia
i wychowania nie moze by¢ oderwana od kontekstu, ktory stanowia przyjete
zalozenia $§wiatopogladowe i filozoficzne.

Sposrdéd proponowanych réznych uje¢ kanonéw ksztalcenia ogélnego in-
teresujacym, sklaniajagcym do glebszej refleksji, nalezy uznac ujecie aksjolo-
giczne. Historia minionego XX wieku stanowi wyrazisty dowdd tego, jakim
zagrozeniem dla ludzkosci i planety moze by¢ czlowiek ignorujacy prawde,
dobro, mitos¢ blizniego, uczciwos¢, godnos¢ zycia, czyli te podstawowe warto-
$ci, ktérych poszanowanie daje kazdemu cztowiekowi poczucie bezpieczen-
stwa i sensu zycia. Stanowi¢ one powinny skuteczny ,regulator” i ,kierun-
kowskaz” bgdz tez punkt odniesienia dla wszelkich poczynan ludzi dysponujgcych
coraz potezniejszg technikg, zdolng unicestwic calg naszqg populacje.

W imie niewlasciwie pojmowanego postepu kulturalnego, w miejsce tra-
dycyjnych odwiecznych wartosci zaczeto lansowac nowe, bardziej schlebiajace
ludzkim sktonnosciom i stabosciom czy instynktom. Zysk, wtadza, sila, bo-

gactwo, niezaleznos¢, przyjemnosc¢ sg wspolczesnie atrakcyjnymi w wielu kre-

» S. Kunowski, Podstawy..., op. cit., s. 85.
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gach spotecznych warto$ciami, celami dazen, potrzebami skutecznie thumia-
cymi glebsza refleksje nad kruchoscia i ograniczonoscia zycia ludzkiego,
przemijaniem i sensem istnienia. Prawda, dobro i pigkno nabieraja rozmaite-
go znaczenia w warunkach bezwzglednej konkurencji rynkowej, ,wyscigu
szczurow” w dazeniu do wladzy, zaszczytow i wptywow.

Za prawde uznaje sie to wszystko, co zgodne jest z opinig wigkszosci, do-
bro kojarzone jest z dobrobytem, a desygnaty piekna zalezg od lansowanych
przez mas media wzorcéw. Brak ogoélnoludzkiej solidarnoéci, zgody i porozu-
mienia w sprawie powszechnie respektowanych norm etyczno-moralnych,
zasad pokojowego wspdlistnienia sprawiaja, ze postep naukowo-techniczny
stuzy jedynie ograniczonej czesci populacji, przyczyniajac si¢ jednoczesnie do
powigkszania si¢ obszaréw nedzy, zdewastowanego srodowiska, demoralizacji
i deptania godnosci czlowieka.

Za wazne zrodlo celow ksztalcenia uznawane sg potrzeby cztowieka.

Poznanie szerokiego spektrum ludzkich potrzeb stanie si¢ mozliwe wow-
czas, gdy potrafimy jednoznacznie, w pelni odpowiedzie¢ na pytanie o to ,kim
jest cztowiek?”.

Przyjmujac, ze kultura to istotny czynnik ksztaltujacy cztowieczenstwo, za-
daniem wychowania jest przygotowanie do uczestniczenia w kulturze”**. Polega
0no na uczestnictwie w:

 okreslonym stylu zycia,

«  wizji wartosci i zobowigzan,

« rozwigzywaniu problemdw sensu i wartosci istnienia,

« rozwigzywaniu probleméw odpowiedzialnosci czlowieka; stosunku

do samego siebie i innych ludzi, pracy, ludzkosci, narodu®.

Antropolog i socjolog Bronistaw Malinowski (1884-1942), podejmujac
jako jeden z wielu autoréw probe wyjasnienia istoty kultury ludzkiej, uznat za
stosowne odwolanie si¢ do psychologicznych koncepcji osobowosci czlowie-

ka, okreslonych mianem humanistycznych i egzystencjalnych. Koncepcja to

* Por. B. Suchodolski, Wychowanie mimo wszystko, Warszawa 1999, s. 59.
* Por. tamze.
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jedynie okreslony zbidr hipotez, ktére wymagaja weryfikacji, a ich znajomos¢
nie pozwala na trafne przewidywanie i wyjasnianie wszystkich interesujacych
nas faktéw. Tworca hierarchicznej teorii potrzeb, Abraham Maslow (1908-
1970), uznat za najwyzej stojaca w niej potrzebe ,,samorealizacji’, ktora utoz-
samil z najwazniejszym i ostatecznym celem Zycia osoby.

Z takg postawg polemizowal Victor Frankl (1905-1997), twierdzac, ze roz-
woj samego siebie nie moze by¢ celem samym w sobie. Czlowiek jako istota
réwniez duchowa dazy do odczytania sensu (znaczenia) wlasnego zycia, kto-
rym s3 wartoéci - odczuwane i przezywane w trakcie rozmaitych ludzkich
dziatan zyciowych. Wedlug Carla Rogersa (1902-1987) celem zycia cztowieka
jest przede wszystkim urzeczywistnienie wlasnych mozliwosci.

Zalozenia tych koncepcji negowali tzw. behawiorysci, zwracajac uwage na
to, iz nature czlowieka ksztaltujg przede wszystkim koleje jego losow, sSrodowi-
sko, w ktérym wzrasta, i bodzce oddzialywujace z tego Srodowiska na niego
(Burrhus F. Sikinner (1904-1990)).

Albert Bandura (ur. w 1925 1.), zaliczany do tzw. neobehawiorystow, uzu-
pelnial teorie uczenia sie Skinnera, twierdzaca, ze czlowieka w trakcie swojego
rozwoju nie jest jedynie zdany na $lepy los i wpltyw czynnikéw zewnetrznych
(otoczenia), nie jest istotg, jak to moglo sie wydawa¢, zupetnie bezradng wo-
bec oddziatywan srodowiska. Czlowiek, zdaniem Alberta Bandury, potrafi
m.in. identyfikowa¢, interpretowa¢ oraz integrowa¢ rozmaite oddzialywanie
srodowiska — bodzce zewnetrzne. W istotnym stopniu moze takze swoje $ro-
dowisko ksztaltowac. Czlowieczenstwo mozna zgodnie z takim stanowiskiem
traktowa¢ jako efekt uczenia sie spotecznego, modyfikujacego zachowania
ludzkie, rozwijajacego umiejetnos¢ samokontroli oraz wyzwalajacego moty-
wacje do wielorakich dziatan.

Zdaniem takich psychologéw, jak Jerome S. Bruner (ur. w 1915 r.), Herbert
A. Simon (1916-2001), Ulric Neisser (1928-2012), Tadeusz Tomaszewski
(1910-2000) cztowiek jest istota posiadajaca umysl, czyli tzw. uktad reproduk-
tywno-generatywny, ktérego konstytutywnymi cechami sa: inteligencja, pa-
mie¢, zdolnoé¢ abstrahowania, kompetencje jezykowe i ogromna szybkos¢

przetwarzania informacji. Dzigki niemu w znacznej mierze jest w stanie decy-
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dowa¢ o wlasnym losie — przyjmowac, przechowywac, interpretowac, przeka-
zywac i generowac rozmaite informacje. A to wlasnie stanowi istot¢ tworzenia
i rozwijania kultury. Tak pojmowany cztowiek jest istota, ktéra odczuwa silng
potrzebe — rowniez wazng jak pokarm, napdj, dach nad glowa i bezpieczen-
stwo — potrzebe stalego doptywu informacji ze swiata i o $wiecie. Argumen-
tem popierajacym takie stanowisko moze by¢ dynamiczny rozwéj m.in. nauk
przyrodniczych i techniki - eksploracja kosmosu, wnikanie do wnetrza ato-
mu, inzynieria genetyczna.

Rosngce tempo rozwoju i przemian kultury sprawia, ze odczuwane doraz-
nie potrzeby takze ulegaja zmianie. Dazac w procesach ksztalcenia i wychowa-
nia do rozwijania umiejetnosci zaspokajania ewoluujacych potrzeb, nalezy
zmiany te nie tylko uwzgledniac, ale stara¢ si¢ je wyprzedzac.

Jedna z istotnych funkcji nauki jest prognozowanie rozwoju zjawisk, w pe-
dagogice wymaga ono umiejetnosci przewidywania prawdopodobnych po-
trzeb indywidualnych i spolecznych, jakie pojawia si¢ za kilkanascie i kilka-
dziesigt lat. Cele ksztalcenia i wychowania wywie$¢ zatem trzeba nie tylko
z potrzeb biezacych, ale takze z antycypowanych. Uzasadnieniem takiego po-
dejscia jest to, Ze osoba rozpoczynajaca edukacje dzisiaj, rozpocznie swoje do-
roste, w pelni odpowiedzialne i samodzielne zycie dopiero za okoto ¢wieré
wieku, czyli w warunkach znacznie odbiegajacych od wspoéltczesnych, na co
wskazuje obecne tempo postepu naukowego.

Dokladne ustalenie przysztych potrzeb w zwiazku z brakiem mozliwo-
$ci przewidzenia dalszych loséw kultury i cywilizacji jest niemozliwe — do-
wodow na to dostarcza az nadto historia XX wieku. W tej sytuacji trudno
wiec celem wychowania czyni¢ przygotowanie do zycia za np. 20 lat, bo
jego warunki sg nieokre§lone. Mozna by zatem, nawigzujac do znanych,
dawniejszych koncepcji pedagogiki, rozwazy¢ wychowanie i ksztalcenie
jako wspieranie rozwoju takiej osobowosci, ktéra umozliwi radzenie sobie
ze zmiennoscig, a nawet zaskakujaca nieprzewidywalnoscig zjawisk natury
gospodarczej, spotecznej, politycznej, przyrodniczej. Czlowieka, ktérego
trudno zaskoczy¢ jaka$ zmiang, charakteryzujg przede wszystkim takie ce-

chy, jak:
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o $wiadomos$¢ mozliwosci wystgpienia nowych, nieznanych mu sytuacji
i konieczno$ci zmierzenia si¢ z nowymi wyzwaniami — gotowos¢ do
stawiania im czota;

» wiara we wlasne mozliwosci - zaufanie swojej wiedzy, rozumowi,

umiejetnos$ciom;

» umiejetno$¢ panowania nad emocjami.

Istnieje wiele przestanek prowadzacych do wniosku, ze do pewnego wieku
ucznia w procesie ksztalcenia ogdlnego winno dominowa¢ nie samo przeka-
zywanie wiedzy, lecz rozwijanie okreslonych predyspozycji psychicznych, dzieki
ktérym w przysztosci tatwiej bedzie mozna funkcjonowaé w zmieniajacych sie
realiach kulturowych. Samo przekazywanie wiadomosci nie nastrecza wspol-
czesnym nauczycielom istotniejszych problemow, jednakze w dziedzinie $wia-
domego wspierania rozwoju okreslonych postaw, predyspozycji psychicznych,
systemu wartoéci sytuacja pozostawia wiele do zyczenia. Swiadomos¢ wycho-
wawczych walordw poszczegdlnych partii materialu nauczania przekazywa-
nych uczniom nie jest — jak wskazujg badania — wéréd nauczycieli powszech-
na. Wielu z nich nie dostrzega mozliwos$ci korzystania z niego nie tylko dla
realizacji zadan dydaktycznych - wzbogacenia wiedzy, rozwinigcia umiejet-
nosci, przygotowania podstaw do dalszej nauki - ale do osiagania takich ce-
16w, jak:

 rozbudzanie zainteresowan, dociekliwosci,

» wdrozenie do systematycznosci i doktadnosci w pracy,

« zrozumienie wartosci nauki, sensu np. czwormianu etycznego czy fe-

nomenu czlowieka w systemie wszechswiata,

e rozwiniecie umiejetnosci:

\ logicznego myslenia (,kartezjanski” krytycyzm wobec rzeczywistosci),

\ odnajdywania prawdy w lawinie chaotycznych opinii, ocen, sagdéw, argu-
mentoéw,

\ warto$ciowania otaczajacych zjawisk wedtug stabilnych kryteriow etycz-
no-moralnych.

Liczne dywagacje i proby zdefiniowania istoty cztowieczenstwa, aczkol-

wiek niezakonczone powodzeniem i powszechng zgoda, prowadzg do konklu-
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zji, ze liczba cech charakteryzujacych czlowieka jako byt wyjatkowy w syste-
mie Wszechs$wiata jest trudna do $cislego wyliczenia, a co zatem idzie liczba
kombinacji tych cech tworzacych indywidualne osobowosci trudna jest do
wyobrazenia. Pod wzgledem cech osobowosci trudno byloby znalez¢ wérod
prawie 6 miliardéw mieszkancow globu dwie identyczne osoby. Stusznie za-
tem m.in. zwolennicy wychowania personalistycznego zwracaja uwage na to,
iz kazdy cztowiek jest indywidualnoscia, osobg wyjatkows, rézng od innych,
niepowtarzalng.

W kontekscie poczynionych uwag warto postawic zatem pytanie o zasad-
no$¢ podejmowania rozwazan nad tzw. czlowiekiem modelowym, np. mode-
lem wyksztalconego Polaka, ktéry zdaniem niektérych pedagogéw (Bogdan
Suchodolski, Heliodor Muszynski) maéglby stawa¢ sie punktem wyjscia dla
ustalenia pozadanych celéw ksztalcenia i wychowania. Zaktadajac mozliwos¢
tworzenia takiego modelu, Muszynski proponuje hierarchiczng klasyfikacje
celow wychowania, ktdrg mozna przedstawi¢ schematycznie:

Ideal wychowawczy = cel naczelny, cele kierunkowe, cele etapowe, cele
operacyjne.

Ujecie takie, aczkolwiek niepozbawione prostoty i przejrzystosci, prowa-
dzi wprost do addytywizmu i materializmu tre$ci nauczania, uniformizmu
wychowania, dajac ztudzenie, ze proces dydaktyczno-wychowawczy mozna
traktowac¢ mechanicznie, podobnie jak procesy produkeji przemystowej. Czlo-
wiek wyksztalcony to nie jedynie kolejna jednostka, mozliwie wierna kopia
ideatu - modelu, lecz oryginalna, niepowtarzalna osobowo$¢, dojrzata do zna-
lezienia swojego miejsca w spoleczenstwie w sposob §wiadomy, wolny i odpo-
wiedzialny.

Naczelnym celem edukacji winno si¢ uczynic nie tyle czlowieka o okreslo-
nych z géry cechach intelektualnych i emocjonalnych, lecz wspieranie rozwoju
czlowieka zdolnego do korzystania z wolnosci wyboru w sposob niezagrazaja-
cy jemu samemu i innym ludziom. Nie jest to mozliwe bez podmiotowego
traktowania kazdego wychowanka, czyli pelnego uwzgledniania jego mozli-
wosci, potrzeb, zainteresowan, uzdolnien i che¢ pomagania mu w dazeniu do

poznania, zrozumienia $wiata w trakcie edukacji szkolnej. Indywidualizacja
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nauczania jest dla wspoélczesnych nauczycieli pracujacych w co najmniej trzy-
dziestoosobowych zespotach klasowych nie lada wyzwaniem. Préby formuto-
wania idealéw wychowawczych, konstruowania modeli ludzi wyksztatconych
s3 jednoczesnie probami wartosciowania okreslonych postaw wobec rzeczy-
wisto$ci, jednoznacznego ich aprobowania badz negowania, uzurpowania so-
bie prawa do podejmowania arbitralnych decyzji o tym, jakim powinien by¢
czlowiek, a jakim nie. Osoby wierzace w Boga moglyby réwniez uznac je za
proby wkraczania w kompetencje Stworcy.

Jednoznaczne zdefiniowanie tego, kim jest wspdlczesnie cztowiek wy-
ksztalcony, wymaga m.in. uprzedniego okreslenia warunkéw, w ktérych ma
on funkcjonowa¢, wypelnia¢ réznorodne role, realizowaé zadania wynikajace
z jego potrzeb i aspiracji.

Zadaniem wspolczesnej szkoly jest w ogolnym ujeciu wyposazenie absol-
wentow w taka wiedze i umiejetnosci, a takze postawy, ktére pozwolg im is¢
przez zycie w sposdb godny, bezpieczny, satysfakcjonujacy w warunkach nara-
stajacych rozmaitych zagrozen i dynamicznych zmian.

Tempo zmian jakosci zycia, bedace konsekwencja rozwoju naukowo
-technicznego, sprawia, ze wiedza naukowa z wielu dyscyplin ulega cze-
$ciowej dezaktualizacji. Postep w dziedzinie rozwoju nauki i techniki od
wielu lat nie idzie w parze z rozwojem etyczno-moralnym ludzkosci. Dla-
tego tez zachodzi uzasadniona obawa o to, Ze kolejne zdobycze nauki
i techniki moga obracac¢ si¢ przeciwko cztowiekowi. Wspoétczesna eduka-
cja, powaznie uwzgledniajaca takie zagrozenie, winna prowadzi¢ do tego,
by w miare rozwoju intelektualnego czlowieka dokonywatl sie tez rozwoj
jego moralnosci, przejawiajacy sie¢ m.in. w poczuciu odpowiedzialnosci za
los wtasny i innych ludzi.

Z tre$ci dokumentu ,,Podstawa Programowa ksztalcenia ogélnego’, w kto-
rym okreslono cele ksztalcenia i wychowania, mozna wywnioskowa¢, jakie
cechy wodczuciu jego autoréw powinny charakteryzowa¢ wspodlczesnego,
wyksztalconego cztowieka w dziedzinie jego wiedzy, umiejetnosci oraz postaw
wyrazajacych sie w pogladach, zachowaniach i przezywanych emocjach. Sg to
przede wszystkim:
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o wrazliwo$¢ moralna, czyli zdolnos¢ do dokonywania samodzielnych
osadéw na temat otaczajacych go zjawisk z punktu widzenia po-
wszechnie uznawanych ogélnoludzkich wartosci;

« odpowiedzialno$¢ za zycie wlasne i innych osob, przejawiajaca si¢ w umie-
jetnosci dokonywania wyboréw drogi zyciowej w zgodzie z obowiazuja-
cymi normami wspolzycia i wartosciami etyczno-moralnymi; w aktyw-
nym poszukiwaniu sensu swego zycia, uswiadomieniu sobie miejsca
i roli w systemie spotecznym traktowanym lokalnie i globalnie;

« szacunek dla caloksztattu dorobku intelektualnego i materialnego

ludzko$ci - zdobyczy nauki, techniki, kultury.

Rozwijanie takich cech wymaga uprzedniego dostarczania okreslonej wie-
dzy o przyrodzie i spoleczenstwie, skumulowanej w wielu dyscyplinach na-
ukowych, a takze stworzenia stosownych warunkéow do rozwijania zespotéw
umiejetnosci, takich jak:

« samodzielne uczenie sie, poszukiwanie i wykorzystywanie informacji;

» skuteczne komunikowanie si¢ w celu prezentowania wlasnych pogla-

déw i poznawania stanowisk innych 0séb wobec istotnych kwestii Zy-
ciowych;

« wspolpraca i wspéldziatanie w rozmaitych zespotach ludzkich.

Umiejetnosci rozwija¢ mozna jedynie na bazie okreslonych wiadomosci.
Przekazywanie wiadomosci, ksztalcenie istotnych umiejetnosci oraz idace
z nimi w parze harmonijne rozwijanie moralnosci cztowieka tworzy¢ musi we
wspolczesnej szkole nierozerwalng triade stanowigca fundament dla wszel-
kich edukacyjnych zabiegéw, zmierzajacych do umozliwienia czlowiekowi
cigglego rozwoju osobowosci.

Istotnym warunkiem rozwoju moralnego w trakcie nabywania wiedzy
i doskonalenia umiejetnosci jest emocjonalne zaangazowanie w ten proces
i przezycie warto$ci, jakie niesie ze sobg dostarczana badz odkrywana wiedza.
Edukacja ignorujgca potrzebe przezywania, a przez to internalizowania war-

tosci, pozostaje dzialalno$cig ufomna, niepelna.

100



Dbatlos¢ o stworzenie wlasciwych warunkéw do przezywania w trakcie
przyswajania wiedzy okreslonych wartosci jest waznym zadaniem przede
wszystkim nauczycieli, ale po czg$ci takze administracji szkolnej. Przezywanie
zwiazane jest z ludzkim dzialaniem. Stwarzajac mozliwosci dziatania, dajemy
réwniez mozno$¢ przezywania okreslonych wartosci.

Watpliwosci co do zasadnosci konstruowania ideatéw wychowawczych,
wzorcowych modeli czlowieka nasuwa sie wiecej. Jedng z nich mozna wyrazi¢
w pytaniu o to, kto powinien decydowac o jakosci modelu wychowawczego.

« Czy spoleczenstwo poprzez demokratyczne procedury?

« Czy elity sprawujace wladze?

« Czy uznane autorytety ze $wiata nauk spotecznych?

o Czy przywodcy religijni?

Z uwagi na to, ze rozwazania ,,modelu wyksztalconego cztowieka” moga
prowadzi¢ do uniformizmu, nietolerancji, ograniczenia wyboru, warto pod-
ja¢ probe zastgpienia ich refleksja nad oferta edukacyjng, dajaca zblizone
szanse wiekszos$ci uczniéw na pelny rozwoéj wlasnej indywidualnosci —
w tempie wyznaczonym przez ich osobiste mozliwosci intelektualne i fizycz-
ne. Zamiast ustanawia¢ teoretyczne cele ksztalcenia i wychowania, bardziej
trafnym zabiegiem koncepcyjnym z punktu widzenia skutecznos$ci procesu
edukacyjnego byloby projektowanie dzialan umozliwiajacych przezywanie
okreslonych wartosci pobudzajacych rozwdj charakterystycznych cech oso-
bowosci wychowankéw, dostosowanych do zdolnosci, skfonnosci, kondycji
psychofizycznej, po to, by mozna bylo ustali¢ optymalne dla kazdego tempo
nauczania wychowujacego oraz warunki, w jakich powinno si¢ ono od-
bywac.

W powszechnym tradycyjnym modelu organizacyjnym, jakim jest na-
uczanie klasowo-lekcyjne poszczegdlnych rocznikéw uczniéw, trudno jest —
mimo checi i staran nauczycieli — indywidualizowa¢ prace z kazdym uczniem.
Podporzadkowywanie za$§ wszelkich zabiegéw dydaktyczno-wychowawczych
tylko potrzebom i mozliwosciom tzw. przecigtnego ucznia powoduje, ze tylko

czes$¢ klasy moze czuc sig¢ usatysfakcjonowana uczestniczeniem w lekcjach.
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Mechaniczne traktowanie skuteczno$ci wyrazanej formula: ,,planowany
cel - osiggniety w okreslonym czasie efekt” sprawia, ze jej pomiar — aczkolwiek
mozliwy do przeprowadzenia — nie daje wynikéw pozwalajacych jednoznacz-
nie oceni¢ jakos$¢ procesu ksztalcenia i wychowania z punktu widzenia jego
podmiotu. Pomiar taki nie moze by¢ dokonywany w sytuacji, gdy cele formu-
fowane sg ogdlnie — nieoperacyjnie — w sposéb wieloznaczny, pozwalajacy na
réznigce si¢ miedzy sobg interpretacje.

Realizujgc material nauczania, prezentujac informacje, przytaczajac przy-
klady, ttumaczac zaleznosci, konsekwentnie zmierzamy do wytyczonego
uprzednio celu, ktory jest jednoznaczny, osiggalny, sprawdzalny. Przestrzega-
jac zasad nauczania - przystepnosci, systematycznosci, pogladowosci i innych
- stosujac kompetentnie, sprawdzone metody i po$wigcajac na proces nie-
zbedna ilo$¢ czasu, zwykle cel taki udaje si¢ osiggnac. Jednoczesnie z osiagnie-
ciem zaplanowanego celu pojawia¢ si¢ moga rozmaite towarzyszace temu
efekty, ktore nie zawsze udaje si¢ precyzyjnie przewidzie¢ i zaplanowa¢. Nie sg
to efekty zamierzonej dziatalno$ci nauczyciela, lecz wynik szeregu licznych,
nierozpoznanych dokladnie i niekontrolowanych czynnikéw aktywizujacych
tzw. ,,duchowq” sfer¢ osobowos$ci ucznidow. Przekazywana wiedza wzbudza
emocje, pobudza wyobraznie, sklania do réznorodnych refleksji. Pod jej wply-
wem zachodzg m.in. zmiany w osobowosci, ale ich jakosci, glebi czy trwatosci
nie jesteSmy w stanie w pelni ani kontrolowa¢, ani przewidywac. Poznawana
wiedza stanowi¢ moze bowiem impuls do podejmowania wysitku jej zglebia-
nia, wykorzystywania dla dobra wtasnego badz spolecznego, lub przeciwnie,
stawac sie przyczyng popadania w bezradnos¢ intelektualna, stres, dyskomfort
psychiczny zwigzany z poczuciem wilasnych ograniczen w poznaniu $wiata,
rozczarowaniem, zawodem, zwatpieniem w warto$¢ oferowanej wiedzy.

Czlowiek uwazajacy sie za istote wyjatkowa w systemie Wszech$wiata, da-
z3c do samorealizacji, uznawanej za potrzebe najwyzej stojaca w hierarchii
jego zyciowych potrzeb, dzigki przyswojonej wiedzy moze jg zaspokoié, badz
tez przeciwnie — popas¢ w frustracje.

Przekazujac i wspomagajac utrwalanie wiadomosci, ¢wiczac okreslone

umiejetnosci, mozemy ulega¢ ztudnemu wrazeniu, ze istotnie kontrolujemy
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pozytywne zmiany w osobowosci uczniéw, gdy tymczasem dokonujg sie one
autonomicznie. W tej sytuacji formulowanie celéw ksztalcenia i wychowa-
nia traci swoje praktyczne znaczenie, co nie oznacza, ze staje si¢ bezwarto-
$ciowe, bezprzedmiotowe i nielogiczne. Sformulowane cele s3 bowiem za-
wsze wyrazem i dowodem intencji nauczyciela, odbiciem jego postaw zyciowych,
wyznawanych wartosci. Stanowig subiektywne usprawiedliwienie podejmo-
wanych przez niego wysitkow.

Opierajac si¢ na pracach H. Muszynskiego, kolejne fazy uscislania celu na-
czelnego mozna ulozy¢ hierarchicznie, od najogdlniejszych sformulowan wy-
razajacych ideat do precyzyjnych opiséw tego, co trzeba realizowac na szkol-

nych lekcjach, czyli celéw operacyjnych.

|

Cel naczelny
ksztatcenia i wychowania

i

Cele kierunkowe Cele instrumentalne

/\/\

Postawy, poglqdy, (mtelekt), Kondyc;a psycho-

Cele kierunkowe - etapowe
na poszczegdlnvch szczeblach nauki szkolnei

!

Cele operacyjne, ‘

zadania realizowane podczas lekgji szkolnych

Rysunek 10. Hierarchiczny uklad celéw edukacyjnych
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Wedtug Czestawa Kupisiewicza:

Cechy kierunkowe to: stosunek do $wiata, stosunek do samego siebie, po-

stawy, poglady, przekonania.

Cechy instrumentalne: intelektualno-sprawnosciowe, zdolnosci, zaintere-

sowania, umiejetnosci, nawyki*.
Wedtug Wincentego Okonia:

Cechy instrumentalne (sprawnoéciowe) — wiedza, dyspozycje skladajace si¢

na przygotowanie do dzialalnosci praktycznej, naukowej, $wiatopoglad, spraw-
nos$ci umystowe i zdolnosci poznawcze, tworcze zainteresowania, tendencje do
samoksztatcenia?.

Planowanie realizacji celéw ogolnych - instrumentalnych i kierunkowych
- wymaga ich uscislenia, uszczegétowienia, wyrazenia w formie umozliwiajg-
cej pomiar stopnia ich realizacji, czyli sformutowania operacyjnego.

Cel operacyjny okresla oczekiwane zachowanie koncowe i sklada sie
z czterech elementdw, ktdre sprecyzowat Roland Davis w 1983 roku, a mia-
nowicie:

o okreslenie dziatania (zachowania si¢ uczniow),

» tresci nauczania (poziom i zakres),

« warunki dotyczace realizacji (tresci i dzialania),

o kryterium mierzalnosci i oceny realizacji celu (okreslenie minimal-

nych umiejetnosci).

Wedtug Elzbiety Gozlinskiej cel operacyjny to forma nadawana celom
ksztalcenia. Z operacyjnym formulowaniem celéw ksztalcenia mamy do czy-
nienia woéwczas, gdy opisany jest wynik, jaki powinien zosta¢ osiggniety po
odbytym ksztalceniu. W literaturze dotyczacej operacjonalizacji celéw ksztal-
cenia wymieniane sg trzy skladniki, ktére powinny by¢ spetnione, aby uznac,
ze cel zostal wyrazony operacyjnie:

« dokladne okreslenie i nazwanie czynnosci, ktore uczen bedzie musial

wykonad;

+ opisanie warunkow, ktére powinny towarzyszy¢ tej czynnosci, ktora

20 Cz. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki ogolnej, PWN, Warszawa 1974, s. 81.
2'W. Okon, Podstawy..., op. cit., s. 25-26.
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uczen bedzie wykonywat (z czego moze lub musi korzysta¢, na jakiej
aparaturze bedzie dang czynno$¢ wykonywat);
» jaka zakladamy sprawno$¢, ktéra uczen powinien osiggna¢ w odnie-

sieniu do sprawdzanej czynnos$ci®.

Cele operacyjne mozna formulowac dla kazdej jednostki lekcyjnej i dla
kazdego z jej elementow. Przyktad celu sformutowanego w sposéb operacyjny:
»uczen powinien umie¢ odrdznic i prawidlowo nazywac elementy skladowe
silnika elektrycznego™.

Cele w postaci operacyjnej maja do spelnienia kilka istotnych dla skutecz-
nosci procesu nauczania-uczenia si¢ funkcji. Wedlug Waldemara Furmanka
stanowi podstawe projektowania dziatan pedagogicznych, czyli koncepcyjne-
go wyodrebniania dziatan skltadowych; umozliwia planowanie catych ciagéw
dziatan, czyli tworzenie logicznych sekwencji czasowych; staje si¢ kryterium
doboru srodkéw dydaktycznych, ktore usprawnig i uskutecznig cale dzialtanie;
stuzy za podstawe kontroli efektéw w trakcie dziatania; warunkuje doboér ko-
niecznych czynnosci kreatywnych; wykorzystany zostanie do przeprowadze-
nia kontroli ostatecznej uzyskanych w dzialaniu efektow™.

Procedura ich formulowania sprowadza si¢ do stopniowego redukowania,
uscislania i uszczegétowiania celu naczelnego lub etapowego — sprowadzania
do takiej postaci, by mozliwym stalo si¢ jednoznaczne stwierdzenie jego osia-
gniecia.

Kolejne dzialania, jakie nalezy wykona¢ w ramach operacjonalizacji, to:

o wybor celu ogdlnego,

« opis sytuacji dydaktycznej,

 analiza mozliwosci uczniow,

« ocena sytuacji wyj$ciowej,

« sformulowanie celu operacyjnego,

# E. Grozlinska, Stowniczka nowych termindw w praktyce szkolnej, Wydawnictwo
CODN, Warszawa 1997, s. 14.

2 S. Kruszewski (red.), Sztuka nauczania, Warszawa 1991.

*'W. Furmanek, Procedury analizy teleologicznej, ,Edukacja Ogoélnotechniczna’, nr 6,
styczen/luty 1997, s. 5.
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« opracowanie zadania testowego bedacego sprawdzianem poprawnosci

celu operacyjnego,

» dobranie strategii nauczania-uczenia sig,

+ dobranie niezbednych $rodkéw dydaktycznych,

+ kontrola poprawnosci calej procedury*'.

Elementami celu operacyjnego s3 wiec:

« przedmiot, ktéry dazy do osiagnigcia okreslonego efektu,

« zachowanie, ktére mozna zaobserwowac i uzna¢ za wynik uczenia sie

(tzw. zdatnos¢ wg R. Gaynea),

« opis prawidlowego dzialania,

» konieczne czynnosci, ktére musi wykona¢ podmiot,

» niezbedne $rodki - instrumentarium,

» ograniczenia - kryteria, jakie powinien spetni¢ podmiot.

Przyklad celu operacyjnego:

Uczen prawidlowo rozpozna pierwiastki gazowe tlen i woddr otrzymane
metoda elektrolizy wody w szkolnym elektrolizerze, dokonujgc odczytu ich
objetosci na skali naczyn zbiorczych, a nastepnie sprawdzajac palnos¢, przy-
ktadajac ptonacy zapalke do otwartych zbiorniczkow.

Podmiot - uczen

Zdatno$¢ (wynik uczenia si¢) - rozpozna

Kryterium - prawidlowo

Przedmiot dziatania - gazowe pierwiastki

Czynnosci - dokonujac odczytu objetosci

Czynnosci - sprawdzi palnos¢ (przykladajac zapaltke)

Instrumentarium - szkolny elektrolizer

Przykiad:

Kierowca samochodu cigzarowego z przyczepa plynnie, nie redukujac bie-
gu i nie zwalniajac, wykona manewr omijania nieruchomej przeszkody, zmie-
niajac pas ruchu, uprzednio sygnalizujac ten zamiar wlaczeniem lewego kie-
runkowskazu.

Podmiot - kierowca

3 Por. tamze, s. 5.
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Kryterium - plynnie, nie redukujac biegu i nie zwalniajac

Zdatno$¢ - wykona manewr omijania przeszkody

Instrumentarium - samochdd ciezarowy z przyczepa posiadajacy kierun-
kowskazy

Czynnosci - wlaczenie lewego kierunkowskazu, zmiana pasa ruchu

Przedmiot dzialania — omijana przeszkoda na pasie ruchu

W literaturze pedagogicznej spotyka sie rozmaite kryteria klasyfikowania
celéw ksztalcenia i wychowania, np. Cz. Kupisiewicza, W. Okonia, H. Muszyn-
skiego, B. Niemierki i in. Popularna, posiadajaca wielu zwolennikéw wsréd
nauczycieli jak i przeciwnikdéw, jest taksonomia B. Niemierki, obejmujaca
dziedzing poznawczg, motywacyjng i praktyczng rozwoju ucznia®.

Nalezy zaznaczy¢, ze wérdd pedagogéw nie ma jednomyslnosci co do war-
tosci i sensownosci formulowania celow ksztalcenia i wychowania. Niektorzy
sa zdania, ze czlowiek jest istota na tyle jeszcze niepoznang przez nauke,
a przez to i nieprzewidywalnag, iz trudno planowac okreslone efekty, jakie maja
powstaé w jego psychice pod wplywem staran wychowawcéw i nauczycieli.
Nie mozna jednakze, mimo uznania czgsciowo tych racji, zgodzi¢ si¢ na to, by
ksztalcenie zawodowe nie bylo podporzadkowane z gory wyznaczonym ce-
lom, wynikajacym z potrzeb powstajacych na konkretnych stanowiskach pra-
cy - kierowcy, lekarza, ekonomisty, nauczyciela.

Konkretyzacja — uscislanie — operacjonalizacja celow ksztalcenia ogolnego
i wychowania, opiera si¢ na hierarchicznym ich uporzagdkowaniu zwanym od
greckich stoéw taksis = porzadek, nomos = prawo - taksonomig. Hierarchicz-
nos$¢ uporzadkowania polega na zawieraniu si¢ nizszych kategorii celéw w ka-
tegoriach stojacych od nich wyze;.

Jako prekursora budowania w nauce taksonomii, czyli hierarchicznie upo-
rzadkowanych poje¢, wskazuje sie czgsto Arystotelesa (384 p.n.e. - 322 p.n.e.),
ktéry dokonal podziatu zwierzat i roélin na krdlestwa i gromady. Wspolcze-
$nie pomyst stworzenia taksonomii celow ksztalcenia pojawil si¢ podczas ob-

rad zgromadzenia psychologéw w Bostonie (USA) w roku 1954. David R.

32 Por. W. Blazejewski, Cz. Lewicki, Merytoryczne i metodyczne podstawy edukacji za-
wodowej — systemowe ujecie zagadnieri, Rzeszow 2011, s. 112-114.
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Krathwohl, Benjamin S. Bloom, Bertram B. Masia zaproponowali szczegétowa
taksonomie celéw z dziedziny rozwoju emocjonalnego ucznidw, ktéra zapre-

zentowano w formie tabeli.

Tabela 3. Taksonomia celéw z dziedziny rozwoju emocjonalnego uczniow

. . Charakterystyczne
Lp. Kategoria taksonomiczna . . .
czynnosci/zachowania ucznia

Swiadomo$é¢ odbierania
1. Odbieranie bodzcow Chec¢ odbierania

Koncentracja uwagi

Przyporzadkowanie si¢ bodzcom
2. Reagowanie Chec reagowania

Zadowolenie z realizacji

Akceptowanie wartosci
3. Wartosciowanie Preferowanie wartosci

Zaangazowanie po stronie wartosci

. . Uogodlnianie wartosci
4. Systematyzacja wartosci . .
Tworzenie systemu wartosci

5. Uwewnetrznianie wartosci Identyfikacja z systemem wartosci

Zr6dto: opracowanie na podstawie F. Bereznicki, Dydaktyka ksztalcenia ogdlnego, Im-
puls, Krakéw 2004, s. 97.

W dziedzinie rozwoju psychomotorycznego uczniéw mozna zaprezento-
wac szereg przykladéw podejmowania prob hierarchizowania celéw operacyj-

nych. Tlustruje to ponizsza tabela.

Tabela 4. Taksonomia celéw z dziedziny rozwoju psychomotorycznego

Autor Kategorie taksonomiczne
) ) ) Dzialanie ) Dzialanie
Simpson | Percepcja | Dyspozycja : Automatyzacja
kierowane kompleksowe
b Nasladownictwo, Precyzja, Powstanie
ave - -
manipulacja koordynacja »drugiej” natury
) ) o Dzialanie ) Dzialanie
Baldwin | Percepcja | Nastawienie i Mechanizm
kierowane kompleksowe
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Bruner

- Zamiar

Sprzezenie

zZwrotne

Modele

dziatania

Zrodlo: W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki ogélnej, Wydawnictwo Zak, Warszawa

2003, s. 83.

Nieco pdzniej pojawit sie szereg kolejnych prob porzadkowania celow

operacyjnych w dziedzinie rozwoju emocjonalnego. W podreczniku W. Oko-

nia mozna znalez¢ ich przyktady.

Tabela 5. Taksonomia celéw w dziedzinie rozwoju emocjonalnego

Autor Kategorie taksonomiczne
Krathwohl . o Wartosciowa- o Wybér
L Percepcja Dziatanie . Organizacja
iinni nie systemu
) ) Ustosunkowa- )
Wilson Percepcja L Wytwarzanie - Ocena
nie sie
o Zaangazowa- Podjecie Komplekso- | Wyobraznia
Williams . - L, . o
nie ryzyka wo$¢é, wysitek (intuicja)
Zaintereso- Przystoso-
Gronlund Postawy . ) - Oceny
wania wania
. ., ) Ocena do-
) Zaintereso- | Receptywno$c Adaptacja ) o . i
Smith . Filozofia zycia | $wiadczen
wania spoleczna spoleczna
estetycznych

Zrodlo: W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki ogélnej, Wydawnictwo ZAK, Warsza-
wa 2003, s. 82.

Podobnie powstalo réwniez wiele rozmaitych propozycji taksonomii do-

tyczacych sfery poznawczej uczniow.

Tabela 6. Taksonomia celéw z dziedziny poznawczej

Autor Kategorie taksonomiczne
Bloomiinni| Wiedza | Zrozumienie | Zastosowanie | Analiza Synteza Ocena
. Poznanie, . . Wytwarzanie
Guilford o, Wytwarzanie konwergencyjne ) Ocena
pamie dywergencyjne
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Rozwig-
Rozwigzywa- | zywanie
Mc Guire | Wiedza | Uogodlnianie | nie problemu | problemu Synteza Ocena
zwyklego nieco-
dziennego
Rozwig-
_ Powtdrze- | Konceptuali- | Zastosowanie Myslenie Zywanie
D’Hainaut . . - .
nie zacja regut dywergencyjne | proble-
mu
i o .| Zdolno$¢
Gronlund | Wiedza | Zrozumienie | Zastosowanie o - -
myslenia
Vandevelde | Wiedza | Zrozumienie | Zastosowanie | Analiza Wytwarzanie | Ocena

Zrodto: W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki ogélnej, Wydawnictwo ZAK, Warsza-
wa 2003, s. 80.

Wspolczesnie znaczng popularnoscia wsrdd nauczycieli przedmiotow
szkolnych cieszy si¢ taksonomia celéw operacyjnych opracowana przez B. Nie-
mierke, nazywana czesto — z uwagi na swa prostote i elementarny charakter —
taksonomiag ABC. Autor, podobnie jak jego poprzednicy, wyrdznil kilka dzie-
dzin rozwoju ucznia, a mianowicie:

e poznawcza,

e motywacyjna,

« praktyczna.

W kazdej z nich zaproponowal utworzenie kilku kategorii taksonomicz-
nych, do ktdrych zakwalifikowal konkretne czynnosci uczniéw. Z uwagi na uzy-

teczno$¢ warto zaprezentowac¢ koncepcje B. Niemierki w wersji oryginalne;.

Tabela 7. Taksonomia celéw poznawczych

Poziom Kategoria Czynno$ci ucznia
I. Wiadomosci | A. Zapamigtanie Przypominanie sobie pewnych terminéw, faktow,
wiadomosci praw i teorii naukowych. Wiaze si¢ to z elementar-

nym poziomem zrozumienia tych wiadomosci; uczen

nie powinien ich myli¢ ze sobg ani znieksztalcac.
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1. Wiadomosci

B. Zrozumienie

wiadomosci

Przedstawianie wiadomosci w innej formie, niz bylty
zapamigtane, porzadkowanie i streszczanie, czynienie

podstawa prostego wnioskowania.

II. Umiejetnosci

C. Stosowanie
wiadomosci
w sytuacjach
typowych

D. Stosowanie
wiadomosci
w sytuacjach

nietypowych

Praktyczne postugiwanie si¢ wiadomosciami we-
dlug podanych uprzednio wzoréw. Cel, do ktérego
wiadomosci maja by¢ stosowane, nie powinien by¢
bardzo odlegly od celéw osigganych w toku ¢wiczen

szkolnych.

Formulowanie probleméw, dokonywanie analizy
i syntezy nowych zjawisk, formutowanie planu dzia-
fania, tworzenie oryginalnych przedmiotéw i warto-

$ciowanie przedmiotow wedtug pewnych kryteriow.

Zrédlo: B. Niemierko, Pomiar wynikéw ksztalcenia ogélnego i zawodowego. Skrypt dla

uczestnikéw II Podyplomowego Studium Pomiaru Dydaktycznego i Egzaminowania na
Uniwersytecie Gdanskim, Gdansk 1997, s. 26.

W dziedzinie motywacji cele ujete zostaty nastepujaco:

Tabela 8. Taksonomia celé6w motywacyjnych

Poziom

Kategoria

Czynnosci ucznia

1. Dzialania

A. Uczestnictwo

w dzialaniu

B. Podejmowanie

dzialania

Swiadome i uwazne odbieranie okreslonego

rodzaju bodzcoéw oraz wykonywanie czynnosci
odpowiadajgcych przyjetej roli, jednak bez
wykazywania inicjatywy. Uczen ani nie unika danego
rodzaju dziatania, ani tez go nie podejmuje z wlasnej
woli, chetnie natomiast dostosowuje si¢ do sytuacji.

Samorzutne rozpoczynanie danego rodzaju dziatania
i wewnetrzne zaangazowanie w wykonywanie dane-
go rodzaju czynnosci. Uczen nie tylko dostosowuje
sie do sytuacji, w jakiej si¢ znalazl, ale i organizuje ja
w pewien sposob. Jest to jednak postepowanie malo

jeszcze utrwalone.
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II. Postawy C. Nastawienie Konsekwentne wykonywanie danego rodzaju dziata-
na dzialanie nia na skutek trwatej potrzeby wewnetrznej

i dodatniego warto$ciowania jego wynikéw. Uczen
jest zwolennikiem tego dzialania i zacheca do niego
innych; pogladom jego brak jednak szerszego uogol-

nienia i pelnej spoistosci.

D. System dzialan Regulowanie okre$lonego typu dziafalnosci za po-

mocg harmonijnie uporzadkowanego zbioru zasad
postepowania, z ktorymi uczen identyfikuje si¢

do tego stopnia, ze mozna je uwaza¢ za cechy jego

osobowosci. Uczen nie zawodzi nawet w bardzo

trudnych sytuacjach, a jego dzialania odznaczajg si¢

skutecznoscig oraz swoistoscig stylu.

Zrédto: B. Niemierko, Pomiar wynikéw ksztalcenia ogélnego i zawodowego. Skrypt dla
uczestnikéow II Podyplomowego Studium Pomiaru Dydaktycznego i Egzaminowania na
Uniwersytecie Gdanskim, Gdansk 1997, s. 23.

Propozycje taksonomii celéw operacyjnych w dziedzinie ksztaltowania

umiejetnosci praktycznych ilustruje ponizsza tabela.

Tabela 9. Taksonomia celéw praktycznych

Poziom Kategoria Czynnosci ucznia
I. Dziatania A. Nasladowanie Planowe spostrzeganie przedmiotéw i dzialan wzor-
dziatania cowych w zwiagzku z tymi przedmiotami oraz etapo-

we wykonywanie wlasnych dzialan z systematyczng
kontrola kazdego elementu przez poréwnanie ze

wzorem, pod ewentualnym kierunkiem nauczyciela.

B. Odtwarzanie Wykonywanie dzialania praktycznego w calosci bez
dziatania koniecznosci jednoczesnego obserwowania wzoru,
ale z niewielka jeszcze ptynnoscia i skutecznoscia.
Uczen koryguje dzialanie na podstawie wlasnego

doswiadczenia i jest w stanie ¢wiczy¢ je samodzielnie.
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II. Umiejetnosci

C. Sprawnos¢
dziatania
w statych

warunkach

D. Sprawnos¢
dziatania
w zmiennych

warunkach

Dokladne wykonywanie wyuczonego dzialania prak-
tycznego i osigganie zamierzonego wyniku, jezeli
istotne okolicznosci tego dzialania nie ulegaja zmia-
nie. Ewentualna zmiana sytuacji, a zwlaszcza potrze-
ba koordynacji tego dzialania z innymi zlozonymi
czynnosciami, zakldca jednak jego ptynnosc,

a dostosowanie do zmiany pochfania wiele energii.

Automatyzacja dzialania pozwalajaca na uzyskiwa-
nie najwyzszej skutecznosci przy bardzo niewielkim
naktadzie energii i czasu. Struktura dziatania jest
elastyczna, a jego powigzanie z innymi dzialaniami

jest harmonijne.

Zrédto: B. Niemierko, Pomiar wynikéw ksztalcenia ogélnego i zawodowego. Skrypt dla

uczestnikéw II Podyplomowego Studium Pomiaru Dydaktycznego i Egzaminowania na
Uniwersytecie Gdanskim, Gdansk 1997, s. 24.

Tabela 10. Taksonomia dziedziny emocjonalno-motywacyjnej w ujeciu diagno-

stycznym

Kategoria

Znaczenie

Charakterystyczne zachowania:

uczeti wychowawca

A. Uczestnictwo

w dzialaniu

Uwazne wykony-
wanie okreslonych
czynnosci w ramach
wyznaczonej roli, na
0gdt poprawne, ale
bez wykazywania
inicjatywy

Czeka na polecenia i dokladnie je wykonuje.
Orientuje si¢ na wigkszo$¢ w zespole.

Nigdy nie zglasza si¢ na ochotnika.

Uchyla si¢ od przyjmowania odpowiedzialno$ci.

Nie przejawia silniejszych uczu¢ w toku dzialania.

B. Podejmowanie

dzialania

Samorzutne rozpo-
czynanie wybranych
czynnosci i chetne
angazowanie si¢

w dzialalnos¢ pod
wplywem bodzcéw

zewnetrznych

Chetnie dyskutuje na dany temat.

Moéwi o danym rodzaju dzialania z uznaniem.
Zgtasza swoje pomysly, nie zawsze przemyslane.
Nudzi si¢, gdy nie ma ,,nic do roboty”.

Wyraza rado$¢ z petnionych funkeji.
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C. Nastawienie

na dziatanie

Konsekwentne wy-
konywanie danego
rodzaju czynnosci na
skutek trwalej potrze-
by wewnetrznej

i dodatniej oceny
uzyskiwanych wy-

nikéw

Samorzutnie wykonuje dany rodzaj dziatan.
Czyni szybkie postepy w tym zakresie.
Zacheca innych do takiego dzialania.

Powoluje si¢ na wzory wybitnych osiggnigc.
Ozywia si¢ natychmiast, gdy ma okazje dziatac.

D. System

dziatan

Integracja danego
rodzaju czynnosci

z gléwnymi cechami
osobowoéci ich wy-
konawcy, wyrazajaca
si¢ niezawodno$cig

i swoistoscig stylu

dziatan

Systematycznie wykonuje dany rodzaj dziatania.
Potrafi pokonywa¢ trudno$ci w tym zakresie.

Ma pelng $wiadomo$¢ zasad takiej dziatalnoéci.
Wyréznia si¢ w zespole swoim stylem dzialania.

Nie wyobraza sobie zaniechania takich dziatan.

Zrédlo: B. Niemierko, Diagnostyka edukacyjna. Podrecznik akademicki,
PWN, Warszawa 2009, s. 82.

Tabela 11. Taksonomia dziedziny §wiatopogladowej w ujeciu diagnostycz-

nym

Kategoria

Znaczenie

Charakterystyczne zachowania:

uczeti wychowawca

A. Przekonanie
o prawdziwosci

wiedzy

Zaufanie do Zrédet
informacji o $wiecie,
z wlgczeniem w to
wlasnego do$wiad-
czenia, opinii auto-
rytetow i srodkow

masowego przekazu

Akceptuje podrecznikowa wiedze o $wiecie.
Wyraza szacunek dla autorytetéw naukowych.
Przyjmuje poglady swojego srodowiska.
Deklaruje przynalezno$¢ do grupy wyznaniowej.

Ma okreslone poglady spoleczne i polityczne.

B. Przekonanie
0 wartosci wie-

dzy

Prze$wiadczenie

o uzytecznosci infor-
magcji o $wiecie, ale
bez angazowania sie
W jej pomnazanie

i wykorzystywanie

Wierzy w potege nauki i rozumu ludzkiego.
Wyraza uznanie dla pracy badawcze;.
Wierzy, Ze mozna zmieni¢ spoleczenstwo.
Wykonuje podstawowe praktyki religijne.

Popiera dziatania wybranych stowarzyszen i partii.
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C. Nastawienie

na zastosowania

Konsekwentne daze-

nie do wykorzystania

Czesto mysli o problemach $wiata i ludzi.

Wyraza przekonanie o potrzebie ksztalcenia sie.

topogladu w sposob
pelny i niezawodny

wiedzy informacji o $wiecie | Planuje pozyteczna dzialalno$¢ spoteczna.
dla zaspokojenia Angazuje sie w dzialalno$¢ religijna.
potrzeb wlasnych Dziala w organizacjach spolecznych.
i potrzeb innych
ludzi
D. System Dzialanie zharmoni- | Problemy spofeczne uwaza za najwazniejsze.
zastosowan zowane z osobowo- | Ma silng potrzebe porzadkowania $wiata.
wiedzy $cig posiadacza §wia- | Wyrdznia sie w pozytecznej dziatalnosci.

Przewodzi w dziatalno$ci organizacyjnej.

Poswigca si¢ dla dobra swojego otoczenia.

Zrédlo: B. Niemierko, Diagnostyka edukacyjna. Podrecznik akademicki, PWN, War-

szawa 2009, s. 83.

Tabela 12. Taksonomia dziedziny praktycznej w ujeciu diagnostycznym

Kategoria

Znaczenie

Charakterystyczne zachowania:

uczeti wychowawca

A. Nasladowanie

dzialania

Etapowe wykonywa-
nie ztozonych czyn-
nosci i systematyczne
poréwnywanie ich
przebiegu z dostar-

czonym wzorem

Powtarza etapy czynnosci za instruktorem.
Kazdg czynnos¢ etapowa wykonuje osobno.
Miewa nieudane proby takich czynnosci.
Potrzebuje wiele czasu na ¢wiczenia.

Latwo si¢ meczy w toku ¢wiczen.

B. Odtwarzanie

dziatania

Wykonywanie zto-
zonych czynno$ci
samodzielnie

iw calosci, ale

z ograniczong plyn-

noécig i swoboda

Potrafi wykona¢ dziatanie, nie obserwujac wzoru.
Lepiej wykonuje etapy niz calo§¢ dziatania.

Stara si¢ wykona¢ czynnosci zawsze tak samo.

Nie jest w stanie wykonywa¢ dwu czynnoéci na raz.

Nie potrafi oceni¢ jako$ci swojego dziatania.

C. Sprawnos¢
dziatania
w statych

warunkach

Dokladne i skutecz-
ne wykonywanie
ztozonych czynnosci
w sytuacjach, w kto-

rych byly ¢wiczone

Sprawdza, czy ma warunki do wykonania dziatania.
Potrafi wykona¢ dzialanie szybko i bezblednie.
Potrafi dobrze objasni¢, jak to dzialanie wykonuje.
Chetnie powoluje si¢ na swojego instruktora.

Nie znosi przeszkadzania w dzialaniu.
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D. Sprawnos¢
dziatania
w zmiennych

warunkach

Automatyzacja czyn-
nosci sktadowych,
pozwalajaca na
szybkie modyfikacje
zlozonej czynnosci,
wykonywanej

z oszczednym nakfa-

dem energii

Laczy etapy dzialania w gtadka calos¢.

Tworczo dostosowuje czynnosci do warunkow.
Pokonuje przeciwnoéci, w tym - przeciwnika.
Dziata bez wigkszego wysitku i z elegancja stylu.

Nie przejawia zmeczenia wykonywaniem dziatania.

Zrédlo: B. Niemierko, Diagnostyka edukacyjna. Podrecznik akademicki, PWN, War-

szawa 2009, s. 84.

Tabela 13. ,Taksonomia ABC” dziedziny poznawczej w ujeciu diagno-

stycznym

Kategoria

Znaczenie

Charakterystyczne zachowania:
uczeti wychowawca

A. Zapamietanie

wiadomosci

Gotowos¢ przypo-
mnienia sobie ter-
mindw, faktow, praw
i teorii naukowych,
bez znieksztalcen, ale
i bez wlasnej inter-

pretacji

Dokladnie odtwarza material podrecznikowy.
Zachowuje porzadek podanej informacji.
Zachowuje stownictwo podanej informacji.

Ma klopot ze zmienianiem kolejnosci szczegotow.

Ma ktopot z dokonywaniem syntezy materiatu.

B. Zrozumienie

wiadomosci

Przedstawianie infor-
macji w nowej for-
mie, porzadkowanie,
streszczanie i wyko-
rzystywanie prostego

wnioskowania

Odtwarza informacje w syntetycznej formie.
Potrafi zmieni¢ poziom ogdlnosci wywodu.
Podaje wlasne przyktady prawidtowosci.
Operuje wykresem i wzorem matematycznym.

Dobiera oryginalne stownictwo do tematu.

C. Stosowanie
wiadomosci
w sytuacjach

typowych

Praktyczne postugi-
wanie si¢ wiadomo-
$ciami w zadaniach
nieodbiegajacych od
wzoru podanego

w toku ¢wiczen

Interpretuje zjawiska wedlug opanowanych regut.
Zna wzory rozwigzan danego rodzaju zadan.
Sprawnie stosuje zasady i algorytmy dzialania.
Poprawnie rozwiazuje proste zadania tekstowe.

Ma klopot z rozwigzywaniem zadan nietypowych.
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D. Stosowanie Formulowanie pro- | Wigze poznawane pojecia w oryginalne struktury.

wiadomosci blemu, analiza Umie wskazywa¢ luki w danych i w rozumowaniu.
w sytuacjach i synteza danych, Potrafi zbudowac¢ plan zlozonych dziatan.
problemowych tworzenie, sprawdza- | Wytwarza i uogdlnia rozwiazania problemow.

nie, krytyka i ocena | Umie wytworzy¢ i zastosowac kryteria oceny.
oryginalnych rozwia-

zan problemu

Zrédto: B. Niemierko, Diagnostyka edukacyjna. Podrecznik akademicki, PWN, War-
szawa 2009, s. 85.

Nauczyciel przygotowujacy sie do przeprowadzenia lekcji powinien
skrupulatnie i z namyslem rozwazy¢ to, o jakie osiggniecia ucznia mu cho-
dzi - co powinien on w trakcie zaje¢ zapamigtaé, zrozumied, jakie umiejet-
nosci opanowac, a takze jak powinien si¢ na lekcji zachowywad, reagujac
na komunikaty, polecenia, prezentacje. Szczegdélowe przemyslenie i zewi-
dencjonowanie celéw operacyjnych pozwoli réwniez oceni¢, czy ich jakos¢
i liczba nie wplynie ujemnie na skuteczno$¢ realizacji w ograniczonym
czasie.

Obserwacje praktyki szkolnej pozwalajg stwierdzi¢, ze stosunkowo fatwo
jest nauczycielom formulowac cele operacyjne z kategorii ,,zapamigtanie wia-
domodci”. Trudniej przychodzi precyzowanie celéw z kategorii wyzszych —
zwlaszcza dzialania w zmiennych warunkach. Przyczyny tego stanu mozna
upatrywaé w kultywowanych od lat tradycjach szkolnych, polegajacych na
tym, ze w czasie lekcji nauczyciel podaje gotowe informacje, a uczen stucha,
notuje, powtarza i zapamietuje (oczekujemy, by zapamietat).

Wezedniejsze zoperacjonalizowanie celéw umozliwia krytyczng oceng ich
liczby i wzajemnych proporcji, co powinno skutkowa¢ redukcja nadmiernie
rozbudowanych, uszczegétowionych badz zbednych partii materiatu naucza-
nia (nazw, faktow, dat, wzoréw, symboli, liczb). Nadmiar celéw z kategorii za-
pamigtanie wiadomosci okredlany jest w literaturze pedagogicznej mianem
materializmu badz encyklopedyzmu, ktérych skutkiem jest przecigzanie pa-
mieci i brak u uczniéw umiejetnosci korzystania z nabytej wiedzy w praktyce,

poglebiania jej, samodzielnego poszukiwania.
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W celu utatwienia nauczycielom wyrazania celéw w formie operacyjnej,
w rozmaitych podrecznikach akademickich mozna spotka¢ gotowe zbiory od-
powiednich czasownikow stuzacych operacjonalizacji. Stosowny przyklad wy-

korzystywania czasownikéw operacyjnych zilustrowano w tabeli.

Tabela 14. Sprawdzanie osiagniecia celéw. Czasowniki operacyjne

Kategoria Czasowniki operacyjne
Kat. A Nazwad, zdefiniowaé, wymieni¢ przyklady,
Sprawdzanie zapamietania rozpoznad, zidentyfikowaé, wyliczy¢
Kat. B

Stresci¢, wyjasni¢, zilustrowad, rozrézni¢
Sprawdzanie zrozumienia

Kat. C Rozwiaza¢, skonstruowaé, poréwnag, sklasy-
Sprawdzanie nabycia umiejetnosci stosowania | fikowa¢, narysowaé, zmierzy¢, scharakteryzo-
wiedzy wa¢, wybraé sposob, zaprojektowa¢, wykresli¢
Kat.D

Dowies$¢, zaplanowa¢, ocenié, wykry¢, zanali-
Sprawdzanie nabycia umiejetnosci stosowania . S .
zowac, przewidziec, zaproponowac.

wiedzy w sytuacjach problemowych

Zrédlo: opracowanie na podstawie J.J. Guilford, Zarys pedagogiki medycznej, PZWL,
Warszawa 1983.

Podobnie jak wiekszo$¢ dziatan dydaktycznych i wychowawczych, opera-
cjonalizacja celéw ma swoich zwolennikdéw, jak i przeciwnikow. Argumenty,
jakich uzywajg obie strony, mozna wyrazi¢ w punktach, a mianowicie do zalet
ujmowania celow w formie ogélnej zalicza si¢ czestokro¢:

« bogactwo mozliwych interpretacji ich znaczenia,

« powszechne uznanie spoteczne (akceptacja wigkszosci),

» przekonujacy charakter,

o krotka forma,

« mozliwo$¢ wlaczenia i objecia nimi szerokiego spektrum efektow dy-

daktyczno-wychowawczych.

Przeciwnicy takich ogélnych sformulowan wytykaja wady w postaci:
« zbyt duzej ogdlnosci - ogolnikowosci,

« nadmiernego patosu i ideowosci,
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braku mozliwosci jednoznacznego oceniania poziomu realizacji,
braku konkretnych wskaznikéw zrealizowania (osiagnigcia) celu,
dwuznacznosci punktu odniesienia,

rozmywania odpowiedzialnosci za osiggane efekty — rozkladanie ich
na nauczyciela, ucznia, inne osoby, wskazywanie na czynniki obiek-

tywne i subiektywne.

W gronie przeciwnikéw operacjonalizacji formulowane sg zarzuty doty-

czace:

zbytniej drobiazgowosci i sztucznego dzielenia osobowosci na sfery
poznawcze, motywacyjne, motoryczne,

mechanicznego traktowania proceséw poznawczych,

zagubienia w lawinie szczegélow nadrzednej idei ksztalcenia i wycho-

wania.

Zwolennicy jednakze zwracajg uwage na niezbywalne ich zdaniem zalety,

wsrod ktorych wymieniaja:

jednoznaczno$¢ celu i mozliwo$¢ pomiaru efektu ksztalcenia,

tatwo$¢ zrozumienia przez ucznia stawianych mu wymagan,
inspirowanie do krytycznej oceny jakosci i ilosci materiatu planowa-
nego do realizacji podczas lekcji,

pozytywny wplyw na rozwdj motywacji do uczenia sig,

ulatwienie czynienia poréwnan pomiedzy postepami poszczegolnych

uczniow.



7. Metody i techniki badawcze
w diagnozowaniu

W rozdziale wykorzystano fragmenty tresci zamieszczonych w pracy autorstwa Wojciecha
Blazejewskiego i Eugeniusza Szala pt. Metodyka przygotowania pracy dyplomowej (Wy-
dawnictwo PWSTE, Jarostaw 2019, s. 76 i dalsze) oraz publikacji Czestawa Lewickiego
i Wojciecha Blazejewskiego pt. Metody i techniki gromadzenia, opisu oraz analizy wyni-
kow badan empirycznych w naukach spolecznych ze szczegélnym uwzglednieniem pedago-
giki (Jarostaw 2013, s. 103-107).

Metoda indywidualnych przypadkéw

[...] upadek i nedza maja przyczyne w stabosci jednostki |...]

warunkiem wydzwigniecia czlowieka z sytuacji kryzysowej jest wszechstronne
rozpoznanie przyczyn konkretnego przypadku |...]

Tadeusz Pilch

Wedtug Tadeusza Pilcha! METODA INDYWIDUALNYCH PRZYPADKOW
jest sposobem badan polegajacym na analizie jednostkowych loséw ludzkich
uwiklanych w okreglone sytuacje wychowawcze lub na analizie konkretnych

zjawisk natury wychowawczej poprzez pryzmat jednostkowych biografii

! Por. Pilch T., Bauman T., Zasady badat pedagogicznych. Strategie ilosciowe i jakoscio-
we, Warszawa 2001.
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ludzkich z nastawieniem na opracowanie diagnozy przypadku lub zjawiska
w celu podjgcia dziatan terapeutycznych.

Studium indywidualnego przypadku prowadzone jest wedlug okreslonego
w literaturze naukowej schematu, ktéry przedstawia si¢ nastepujaco:

Pierwszy etap postgpowania:

Rozpoznanie (identyfikacja i opis) niepokojacego zwykle zjawiska.

Drugi etap:

Wyjasnienie przyczyn (genezy) powstania zaobserwowanego aktualnie
stanu.

Trzeci etap:

Ocena (subiektywna) wplywu istniejacego stanu na dalsze funkcjonowa-
nie osoby (np. w zyciu rodzinnym, zawodowym, spolecznym itp.).

Czwarty etap:

Prognozowanie rozwoju sytuacji (skutkéw planowanych dzialan terapeu-
tycznych lub ich zaniechania).

Piaty etap:

Koncepcja dzialan terapeutycznych opracowana w formie programu.

Szosty etap:

Realizacja programu terapeutycznego wedlug przyjetego planu pracy.

Siédmy etap:

Ewaluacja (proces oceny i warto$ciowania) skutkéw programowych od-
dziatywan terapeutycznych.

W pierwszym etapie analizy dokonuje si¢ zwykle rejestracji przejawéw,

ktére mogg okazac si¢ charakterystycznymi dla okreslonej kategorii zjawisk
spotecznych czy psychicznych, takich jak np.:

o stres,

 frustracja,

» wypalenie zawodowe,

e agresja,

e przemoc,

« uzaleznienia,

« odrzucenie (wykluczenie spoteczne).
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Do precyzyjnego okre$lenia (zdiagnozowania) stanu, w jakim znajduje si¢
interesujaca badacza osoba, niezbe¢dne jest posiadanie teoretycznej wiedzy na
temat objawdéw (symptomodw) charakteryzujacych go, czyli tzw. wskaznikow.
Tymi wskaznikami stanu, zjawiska, do ktorego chcemy zakwalifikowa¢ osobe
diagnozowanag, s3 np.:

« zachowania w réznych sytuacjach i warunkach,

« okazywane przez t¢ osobe emogje,

» wyglaszane opinie na rozmaite tematy,

« wyglad zewnetrzny,

o charakter uzywanego jezyka (np. uzywanie wulgaryzmoéw),

« kondycja fizyczna i psychiczna,

oraz wiele innych.

Poznajemy je réznymi sposobami, np. droga rozmowy, obserwacji reak-
cji wréznych sytuacjach, analizowania wytworéw dzialalno$ci manualnej,
intelektualnej, artystycznej; pozyskiwania informacji od innych oséb (krew-
nych, wspétpracownikéw, partnerdéw, sasiadow, fanéw, podwladnych, prze-
fozonych itp.).

Typologia zjawisk (przypadkow), kategoryzacja, ,,szufladkowanie” nie moga
jednak prowadzi¢ do analiz rutynowych, sztampowych, sptycajacych i zubazaja-
cych refleksje nad niepowtarzalnym (indywidualnym) kazusem kazdej osoby
ludzkiej.

Drugi etap analizy przypadku dotyczy poznania genezy® istniejacego
i stwierdzonego przez badacza stanu rzeczy (sytuacji, w ktorej znalazta si¢ osoba
bedaca przedmiotem jego zainteresowania). Rownie waznym jest takze pozna-
nie tempa i dynamiki rozwoju sytuacji, w ktdrej ta osoba znajduje si¢ obecnie.

Istotnym dla dalszych czynnosci jest bowiem posiadanie wiarygodnej, $ci-
slej wiedzy o tym, ,,co0?”, ,kiedy?”, ,jak szybko?” spowodowalo jej powstanie.
Odpowiedzi na te pytania stanowig wartosciowe informacje niezbedne do za-

planowania skutecznej terapii. Prawdopodobne jest bowiem to, ze niezbedne

2 Geneza (gr. génesis) — zespot warunkow i przyczyn, ktére ztozyly sie na powstanie
i rozwdj czegos.
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beda dziatania dotyczace nie tylko bezposrednio zmian w jej np. srodowisku
rodzinnym, zawodowym, zamieszkania, takie jak:
« ograniczenie kontaktéw z okreslonymi osobami,
« zmiana trybu zycia (zatrudnienia, form spedzania czasu wolnego),
» zaangazowanie osob wspierajacych (psychologa, pedagoga, lekarza,
trenera),

 leczenie specjalistyczne, umieszczenie w placéwce wychowawczej.

Znajac geneze i tempo rozwoju (powstawania) stwierdzonego niekorzystne-
go stanu rzeczy, mozna trafniej i szybciej dokona¢ wyboru srodkéw zaradczych.

W kolejnym etapie postepowania dokonywany jest zwykle szczegdtowy

opis rodzaju czynnikéw i mechanizméw wplywu zastanej sytuacji na biezace
funkcjonowanie osoby dotknigtej problemem w okreslonych $rodowiskach -
zawodowym, rodzinnym, réwiesniczym itp.

Bazujac na wlasnych doswiadczeniach oraz teoretycznych przestankach,
ktdérych zrédlem sa publikacje naukowe dotyczace interesujacej badacza dzie-
dziny (agresji, uzaleznien, stresu, wsparcia, bezrobocia), nalezy podja¢ prébe
sformutowania i zaprezentowania prognozy rozwoju sytuacji zastanej. Objac
nig powinno si¢ dwa warianty rozwigzania, a mianowicie:

« wariant pierwszy: nie zostang podjete Zadne dzialania, rozwdj wypad-

kéw potoczy si¢ swoim torem bez ingerencji kogokolwiek z zewnatrz,

» wariant drugi: podjete zostang w stosunku do osoby celowe dzialania

wynikajgce z programu pomocowego.

Prognozujac, opisujemy, wykorzystujac naukowe, teoretyczne i praktyczne
przestanki, co si¢ bedzie z dang osobg dzialo (prawdopodobnie), jaki los ja
czeka, gdy nie podejmiemy wobec niej Zzadnych dziatan terapeutycznych, za-
radczych, pomocowych. Z drugiej strony staramy si¢ takze przedstawic argu-
menty przemawiajace za podjeciem okreslonych programowych dziatan na-
prawczych, terapeutycznych i profilaktycznych.

Kolejny etap studium indywidualnego przypadku obejmuje dzialania po-

legajace na opracowaniu programu rozwigzywania niekorzystnej, trudnej sy-
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tuacji, w ktorej dana osoba si¢ znalazta. Proponowany program powinien za-
wiera¢ zoperacjonalizowane cele, zadania, metody, formy oraz szczegdtowy
plan realizacji, czyli wykaz tego, co, kto, kiedy i jak bedzie realizowal.

Na etapie wdrazania programowych oddziatywan szczegolnie istotnym jest
biezace, uwazne $ledzenie przebiegu procesu naprawczego — tempa, skuteczno-
$ci i efektywnosci. Z powodzeniem mozna tu wykorzysta¢ rozmaite techniki
badan, np. obserwacje, wywiady, ankiety, rozmowy.

Warto$ciowym zabiegiem z punktu widzenia mozliwosci statego ulepszania
i doskonalenia procesu oddzialywania jest jego kazdorazowa ewaluacja — ocena,
polegajaca gtéwnie na poréwnaniu pozytywnej prognozy, zakltadanych celéw
programowych z uzyskanymi efektami. Nalezy réwniez wskazac¢ te skutki, kto-
rych nie planowano, nie przewidziano, nie spodziewano si¢ ich wystapienia. In-
formacja o nich moze postuzy¢ do glebszego zrozumienia zachodzacych w trak-
cie realizacji programu proceséw natury, np. spolecznej i psychicznej, oraz

zidentyfikowanie wystapienia tzw. ,,programu ukrytego”

Niektore mocne i stabe strony studium przypadku
Stabe strony:
« trudno sprawdzalna wiarygodno$¢ zebranych materiatow,
« malaliczba przestanek do uogélnien,
« niereprezentatywno$¢ przypadkow dla populacii,
+ nietypowos¢ przypadkow,
+ subiektywizm badacza wchodzacego w interakcje z osobg badang,
o oddzialywanie programoéw ,,ukrytych’,
« efekt Pigmaliona,
« czasochlonnos¢.
Mocne strony:
« umozliwia wszechstronne, wieloaspektowe poznanie,
» wyniki moga posiada¢ istotne znaczenie praktyczne,
» pozwala na zdobywanie aktualnych informacji o osobie,
« daje mozliwos¢ elastycznego doboru technik i narzedzi,

 kontakt z osobg ulatwia zrozumienie zjawiska,
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umozliwia poglebianie i poszerzanie informacji w trakcie badania -

zmienianie pola badawczego.

Technika wywiadu

Definicji i charakterystyk réznych typéw wywiadu nie brakuje w licznych pod-

recznikach do metodologii badan spotecznych, a w szczegélnosci pedagogiki. Ta

bardzo popularna wéréd pedagogéw, psychologéw, pracownikéw socjalnych,

pracownikow stuzby zdrowia technika badawcza stuzy zwykle postawieniu dia-

gnozy — rozpoznaniu choroby, problemu, zjawiska lub jego przyczyny, stanu,

sytuacji, postaw.

Jej zaletami sa:

mozliwos¢ bezposredniego kontaktu badacza z badang osoba,
mozliwo$¢ obserwowania reakcji osoby badanej na poruszong przez
badacza problematyke,

mozliwos¢ uszczegdtowiania i uzupetniania zadawanych pytan w trak-
cie wywiadu,

regulowanie czasu wzajemnego kontaktu badacz-osoba (dokonywa-
nia przerw w rozmowie, np. na relaks),

tworzenie warunkow do dluzszego namystu, refleksji, tak osoby bada-
nej, jak i badacza,

wielokrotne powtarzanie tych samych pytan w tej samej badz w zmien-
nej formie,

mozliwo$¢ wyjasniania intencji badacza,

mozliwo$¢ naklaniania do szczerosci, okazania zaufania, rzetelnosci
odpowiedzi,

obserwowanie mowy ciata rozméwcy,

zmienianie zestawu pytan stosownie do rozwoju sytuacji we wzajem-

nych relacjach badacza i badanej osoby.

Do stabosci tej techniki naleza:

czasochtonno$¢ badan, a w zwigzku z tym takze wyzsze ich koszty,

mozliwo$¢ wystapienia braku zaufania osoby badanej do przeprowa-
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dzajacej wywiad (Ieku, obaw, skrepowania, zawstydzenia, a nawet agre-
sji wynikajacej z uprzedzen),

» prowokowanie badanego do zachowania tzw. poprawnosci i wywarcia
pozytywnego wrazenia na badajacym,

 trudnosci w znalezieniu wspolnego jezyka; rozmaite bariery komuni-
kacyjne bedace skutkiem np. brakéw w wyksztalceniu os6b badanych,
ich demoralizacji, przynaleznosci do subkultur,

« mozliwo$¢ popelniania przez badacza rozmaitych bledéw subiektywi-
zmu, wynikajacych np. z jego:

- nadmiernego zaangazowania emocjonalnego,

- osobistych uprzedzen i stereotypow,

- braku doswiadczenia i umiejetnosci badawczych,

- nietrafnosci pytan,

- trudnosci w opracowywaniu wynikéw, zwlaszcza grupowania od-
powiedzi w celu przeprowadzenia analiz statystycznych.

« Dbalosé¢ o poprawnos¢ jezykowa formutowanych w formie zdan pyta-
jacych problemoéw sklania do przypomnienia typowych bledéw, jakie
bardzo tatwo mozna popelnic i ktére najczesciej prowadza do wypa-
czenia sensu wypowiedzi, a w rezultacie do niezrozumienia intencji

osoby formulujacej komunikat.

Typowe bledy komunikacyjne, przyczyny nieporozumien:

o Wieloznacznos¢ stéw - bije zegar, bije nauczyciel, on bije si¢ z mysla-

mi; pije alkohol, pije mnie lewy but; czuje pocigg, odjechal pocigg.

« Ekwiwokacja - btad polega na tym, ze uzywamy w wypowiedzi wielo-
krotnie stowa wieloznacznego w rozmaitych znaczeniach, np. Metale
sq pierwiastkami. Brgz, mosigdz, stal, zeliwo to metale, z ktérych wyko-
nuje si¢ ozdobne przedmioty. Brgz, mosigdz, stal sq zatem pierwiastka-
mi — jest to oczywista nieprawda, poniewaz metale te s3 stopami roz-
maitych pierwiastkow.

Amfibologia - btad sktadni powoduje zmiang sensu wypowiedzi (czesto-

kro¢ wykorzystywana jest w rozmaitych dowcipach, w rodzaju:
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Obywatele - bydlo zdycha - burmistrz zakazuje z niego spozywac migso.
Obywatele bydto - zdycha burmistrz - zakazuje(e) z niego spozywac mieso.
Jecha¢ dalej. Nie wolno zatrzymywac sie!

Jecha( dalej nie wolno. Zatrzymywac sig!).

« Eufemizmy - wypowiedzi, ktore stuza ztagodzeniu sensu krytycznej
tresci: kobieta nie najcigzszych obyczajéow — zamiast kobieta rozwigzla
(lekkich obyczajow). Nie grzeszy urodg — zamiast jest mato przystojny,
brzydki.

« Mydlenie figuralne - niektére zwroty rozumiane sg przez odbiorce do-

stownie (fundamentalnie) i przez to ich sens zostaje wypaczony: $pij-
cie w przepaskach biodrowych - badzcie gotowi, czujni; kto spozywa

ciato moje, zy¢ bedzie wiecznie.

Pytania stawiane przez badacza powinny by¢ konsekwencja uprzedniego,
glebokiego namystu oraz refleksji.
Nalezy pamieta¢ o tym, ze na zle sformulowane pytanie nie mozna uzy-

ska¢ warto$ciowej odpowiedzi.
Obserwacja

W codziennym zyciu z obserwacja — koncentrowaniem uwagi na wybranych
osobach, przedmiotach i zjawiskach - spotykamy si¢ na kazdym niemalze kroku.
Obserwujemy lub jestesmy obserwowani przez innych — bezposrednio lub po-
$rednio, po to, by uzyskac potrzebne informacje badz ich dostarczy¢. Obserwo-
wa¢ mozna zjawiska przyrodnicze, spoleczne, polityczne, ekonomiczne; zacho-
wania ludzi w warunkach zycia rodzinnego, zawodowego, wskazania rozmaitych
przyrzadow, rejestratoréw, wskaznikéw; dziatania mechanizmoéw, urzadzen, mo-
deli. Liczba obiektéow mogacych stanowi¢ przedmiot obserwacji jest nieograni-
czona. Cztowiek zdolny jest do tego, by obserwowa¢ samego siebie — wlasne za-
chowania, emocje, rozwdj intelektualny i fizyczny, stan zdrowia, ewaluacje
pogladéw na okreslone tematy, wyglad, postepowanie, dazenia, motywacje, aspi-
racje — zmiany wiasnych cech fizycznych, psychicznych i duchowych.
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Tabela 15. Typy obserwacji

Typy obserwagcji — ze wzgledu na sposéb zbierania informacji

Bezposrednia — analiza obserwowanych faktéw
przez badajacego, bez przyrzadow, rejestracja
dokonywana jest w trakcie obserwacji, co wy-
klucza retrospektywny opis, bada sie sponta-
niczne, reaktywne zachowanie w warunkach

zycia codziennego

Posrednia — analiza faktow, spostrzezen do-
konanych przez kogos innego, badajacy nie
uczestniczy w zbieraniu danych, nie ma wpty-
wu na ich powstanie, stad niemozliwa jest we-

ryfikacja ich wiarygodnosci

Kontrolowana — prowadzona w oparciu
o uprzednio przygotowane narzedzie, systema-
tyzujace zbidr danych (kwestionariusze, sche-

maty, normy, skale)

Niekontrolowana, swobodna - bez uzycia na-
rzedzi systematyzujacych, ma niskie walory
diagnostyczne, daje ogélng wiedze o obiekcie,
moze stanowi¢ wstep do prowadzenia obserwa-

¢ji kontrolowanej

Jawna - badani sg poinformowani o roli obser-
watora, wiedzg, ze s3 podmiotem obserwacji,

ale nie znaja jej celu i przedmiotu

Ukryta — badani nie maja $wiadomosdci, iz sa
podmiotem obserwacji, stad tez nie znaja jej

celu i przedmiotu

Neutralna, naturalna - obserwacja zjawisk

w naturalnym ich przebiegu, naturalnie wy-
stepujacych, obserwator jest osobg z zewnatrz,
co powoduje niebezpieczenstwo modyfikacji

zachowania

Aranzowana - badajacy jest organizatorem ob-
serwowanych zdarzen, ktére nastepnie poddaje
obserwacji, najczeéciej jest osoba w naturalny
sposob powiazang z podmiotem obserwacji,

co eliminuje modyfikacje zachowan poddanych
obserwacji, moze by¢ tez obserwatorem z ze-
wnatrz; rézni si¢ od eksperymentu tym, iz nie
wprowadza zmian w sytuacj¢ obserwowang, ale

jedynie prowokuje jej wystapienie

Uczestniczgca - badajacy jest uczestnikiem
obserwowanych zdarzen, najczesciej pelni role
normalnego czlonka badanej grupy, co daje
mozliwos¢ zebrania bogatego i szerokiego ma-
teriatu czy lepszego zrozumienia sytuacji

w grupie; moze mie¢ charakter jawny - zacho-
wania nie sg w pelni naturalne, konieczno$¢
akceptacji roli badacza - badz ukryty — ma naj-
wiecej zalet, gdyz badani nie modyfikuja swoje-
go zachowania, ale niesie wowczas zagrozenia
wynikajacego z identyfikacji z grupa, a wiec
badacz moze mimowolnie, nieSwiadomie przyj-
mowac opinie, zachowania grupy; wystepuje tu
tez wigZ emocjonalna z grupa, co moze powo-
dowa, iz badacz traci swa obiektywno$¢, stad
moze nie wyodrebnia¢ pewnych faktow, ktdre sa
dla nich czyms naturalnym, a ich spostrzeganie

i interpretacja moga by¢ zakldécone emocjami

Potoczna - wystepujaca w zyciu codziennym,
niezaplanowana, bez postawienia $wiadomie

celu, moze by¢ podstawa obserwacji nauko-
wych

Naukowa - spelniajaca wszelkie wymogi; celo-
wo$é¢, planowos¢, wyczerpywalnos¢, aktywnosé,
obiektywno$¢ itp.; stuzy planowemu poznaniu

rzeczywistosci

Zrédlo: E. Jarosz, E. Wysocka, Diagnoza psychopedagogiczna. Podstawowe problemy i rozwigza-

nia, Wydawnictwo 7Z.ak, Warszawa 2006, s. 69.
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Obserwacja dziecka w ramach np. studium indywidualnego przypadku
moze przynie$¢ zrédznicowane wyniki, w zaleznosci od tego, w jakich warun-
kach byta prowadzona. Do$wiadczeni rodzice czy pedagodzy wiedza, ze dzieci
czesto zachowuja sie inaczej w klasie szkolnej w obecnosci nauczyciela — gdy
patrza na nie krytycznie réwiesnicy i dorosli — niz w naturalnych sytuacjach
zyciowych, w ktorych nie czuja sie skrepowane i oniesmielone, kiedy otaczaja
je tylko osoby bardzo dobrze im znane i bliskie.

Klemens Strézynski w artykule pt. Studium przypadku w stuzbie diagnozy
szesciolatka zaprezentowal interesujacy przykiad tego, jak nalezy interpretowac
obserwowane zachowania szedciolatka, ktérego rodzice nie postali jeszcze do
szkoty, poniewaz sadzili, ze nie dojrzal on do tego, by mogt w pelni korzystaé
z przekazéw nauczycieli. Problem polegal na tym, ze dziecko bylo tzw. milcz-
kiem i zdaniem rodzicéw nauczyciele mieliby trudnosci w komunikacji z nim
i najprawdopodobniej nie zaakceptowaliby takiego ucznia w swojej klasie.

»[...] Porozumiewat si¢ z nami w zasadzie na migi, gestami. Kiedy o co$
pytali$my, dawal znaki przeczeniem lub potakiwaniem, krecgc glowa. Zamiast
o0 co$ zapytac, przynosit w raczce przedmiot lub narzedzie i podstawial komu$
z nas pod nos. Naszg sprawg byto domyslenie si¢, o co chodzi. Prosby, zeby cos

powiedzial, zbywal milczeniem [...]*".

Interpretacja autora

»Takie zachowanie, cho¢ nie jest nienormalne, stanowi problem dla ko-
munikacji w przedszkolu lub szkole. [...] standardem jest tam komunikacja
werbalna nauczyciela z dzie¢mi, zreszta jedng z umiejetnosci szkolnych jest
formulowanie przez dzieci wypowiedzi w jezyku literackim, zatem, biorac to
pod uwage, trudno moéwic o dojrzatosci szkolnej™.

Podczas prac wiosennych w ogrodzie rodzice zwrdcili uwage na to, ze
dziecko ma ochote wlaczy¢ sie do prac porzadkowych - §wiadczyly o tym jego

spojrzenia, postawa ciala oraz przyniesienie stosownego narzedzia — grabek.

3 K. Strozynski, Studium przypadku w stuzbie diagnozy szesciolatka, ,Dyrektor Szko-
ty”, nr 9(213), wrzesien 2011, s. 57.
4Tamze, s. 57-58.
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Po zaobserwowaniu pierwszych niesktadnych, samodzielnych préb wydziera-
nia chwastow i przesadzania kwiatkéw, rodzice zademonstrowali synowi, jak
nalezy wlasciwie postugiwac si¢ fopatka — co pozornie nie wzbudzito u niego
zadnego zainteresowania. Dziecko jednakze bardzo sprawnie zaczeto usuwac
wybrany rodzaj chwastu, a potem takze umiejetnie przesadza¢ w nowe miejsce
kwiatki — prawidlowo i szybko nasladujac pokazane mu wczesniej zlozone

czynnosci.

Komentarz autora:

»Dziecko ma umiejetnos¢ sprawnego uczenia si¢ czynnosci po ich obej-
rzeniu i krotkiej instrukeji. Jest to zdolnos¢ warta odnotowania, takze wykra-
czajaca ponad oczekiwania wobec dziecka szescioletniego. [...]

Konsekwencja w usuwaniu jednego charakterystycznego chwastu dowo-
dzi znacznej dyscypliny malucha. Odréznianie jednej rosliny od innych i usu-
wanie tylko tej jednej to raczej umiejetno$¢ wykraczajaca poza umiejetnosci
przewidywane przez szesciolatka. [...]

Brak zainteresowania tlumaczeniem, okazywany przez dziecko, bywa
zwodniczy. Czgsto nauczyciele, czasem takze rodzice, uwazaja, ze dziecko nie
stucha, nie uwaza, nie wynosi zadnego pozytku z takiego ttumaczenia. Wymu-
szaja na dziecku okazywanie skupienia uwagi. [...]

Jest zasadnicza réznica miedzy uwazaniem a okazywaniem uwagi. Tej dru-
giej czynnosci wymaga si¢ w szkole i czesto uczniowie, namawiani do skupie-
nia uwagi, koncentruja si¢ na demonstrowaniu owego skupienia, w istocie
mniej wynoszac z lekcji. Trzeba o tym pamigtaé, a w niektérych wypadkach
zapisywacé w charakterystyce dziecka nieumiejetnos$¢ okazywania skupienia™.

Pracujacy w ogrodzie rodzice dziecka wykonywali okreslone czynnosci
powoli. Ich dziecko natomiast poruszato si¢ biegiem od miejsca, skad wyko-
pywalo stokrotki, do miejsca, w ktore sadzilo je na nowo. Staralo si¢ tez, wy-
konujac ,jeden kurs”, nabra¢ na lopatke wiecej niz jeden kwiatek. Dzialato

ekonomicznie, efektywnie.

STamze, s. 58
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Interpretacja autora:

»Bieg jest oznaka zaangazowania emocjonalnego. Kiedy czynnos¢ jest dla
dziecka atrakcyjna, fascynujaca, ciekawa (a nowe czynnosci z zasady takie sa),
dziecko poprzez bieg okazuje swoje emocje. Kiedy czynnos¢ spowszednieje,
dziecko zaczyna porusza¢ si¢ wolniej i w koncu moze zarzuci¢ dziatania. [...]

Dziecko nie koncentruje si¢ na czynnosci sprawiajacej mu frajde (czyli wy-
kopanie, przeniesienie i posadzenie stokrotki), lecz na realizacji zadania zapla-
nowanego ambitniej. Widzimy, Ze wyznaczyto sobie cel [...] nie chodzi tylko
o przyjemnos$¢ sadzenia, ale o uzyskanie najlepszego efektu i - mowiac jezy-
kiem dorostych - optymalizacje dziatan™.

Waznym z punktu obiektywizacji obserwacji jest zdaniem autora to, by

wnioski diagnostyczne zapisywaé w czteropolowej tabeli, ktéra dla przytoczo-

nego przyktadu mogtaby przyjac¢ nastepujacy ksztatt:

Tabela 16. Wnioski diagnostyczne z obserwacji dziecka

Slabe strony

Mocne strony

1. Nieche¢¢ do komunikacji werbalnej
2. Zwigzane z tym prawdopodobne proble-
my ze wspOlpraca w grupie

3. Nieumiejetnos$¢ okazywania uwagi

1. Emocjonalne zaangazowanie si¢
w dziatania

2. Wytrwalos§¢ w dzialaniach

3. Skuteczne stuchanie i rozumienie instrukgji

4. Umiejetnos¢ planowania i organizowania
dzialan

5. Poczucie odpowiedzialno$ci za przedmiot
wlasnego dziatania

6. Sprawne postugiwanie si¢ mowq ciala

Propozycje dzialan

Propozycje dzialan

1. Stwarzanie sytuacji stymulujacych ko-
munikacje werbalng, a nawet wymusza-
jacych ja

2. Sklanianie do komunikowania sie wer-
balnego z innymi dzie¢mi przez polecanie
przekazywania coraz bardziej ztozonych

instrukeji

1. Wzmacnianie (np. pochwatami) silnego
i trwalego angazowania si¢ w dzialania
2. Rozwijanie umiejetnosci rozumienia
instrukeji przez ich rozbudowywanie
i wieksza precyzje, po czym sprawdzanie

wykonania

¢ Tamze, s. 60.
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3. Aranzowanie sytuacji sktaniajacych 3. Budowanie §wiadomosci planowania

dziecko do okazywania uwagi, typu: pokaz dzialan przez wypytywanie o przyczyny
mi, Ze jestes gotowy na wystuchanie mojej i cele takiego czy innego dzialania
informacji

Zrodlo: K. Strézynski, Studium przypadku w stuzbie diagnozy szesciolatka, ,,Dyrektor Szkoty”
nr 9(213), wrzesien 2011, s. 60.

Rozwazania konkretnego przypadku sklaniajg K. Strézynskiego do sfor-
mulowania w podsumowaniu trafnej refleksji: ,,podstawowym zagrozeniem
na tym waznym progu miedzy przedszkolem a szkolg jest (zdarzajaca sie¢ nie-
stety zbyt czesto) proba wtloczenia dzieci w wyobrazone przez nauczycielke
»ramy dojrzatosci szkolnej«. Wymuszenie na dziecku okreslonych zachowan
[...] skutkuje czesto zaprzepaszczeniem tych mozliwosci uczenia sig, ktdre

dziecko juz ma, a ktorych owe »ramy dojrzatosci szkolnej« nie przewidujg™.

7 Tamze.



8. Narzedzia sprawdzania i ocenianie
wynikow uczenia sie

W rozdziale wykorzystano tresci zamieszczone w ksigzce autorstwa Wojciecha Blazejew-
skiego i Czestawa Lewickiego pt. Merytoryczne i metodyczne podstawy edukacji zawodowej
(FOSZE, Rzeszéw 2011, s. 268).

Konstruowanie narzedzi do sprawdzania osiagnig¢ uczniéw wymaga opano-
wania teoretycznych podstaw pomiaru dydaktycznego. Przez pomiar dydak-
tyczny rozumie si¢ ,,przyporzadkowanie symboli (ocen) uczniom w taki spo-
sob, by relacje miedzy symbolami odpowiadaty relacjom mig¢dzy uczniami ze
wzgledu na okreslone osiagniecia. Zasady przyporzadkowywania powinny
by¢ ustalone i mozliwie doktadnie przestrzegane, a proces pomiarowy powi-
nien podlega¢ obiektywnej kontroli™.

Jesli nie posiadamy stosownego przygotowania w tym zakresie, warto wy-
korzystywac propozycje testoéw sprawdzajacych zamieszczane w zbiorach za-
dan, poradnikach metodycznych, opracowaniach nauczycieli posiadajacych
dlugoletnie doswiadczenie badz kwalifikacje egzaminatoréw, ekspertéw, do-
radcow metodycznych czy konsultantow.

Umiejetnosci niezbedne do skonstruowania warto$ciowego nauczyciel-
skiego (niestandaryzowanego testu sprawdzajacego wyniki) nauczania doty-

cza w szczegdlnosci:

! B. Niemierko, Pomiar ksztatcenia..., op. cit., s. 35.
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« operacjonalizacji celéw ksztalcenia,

« tworzenia koncepgji testu (wybér rodzaju pomiaru i rodzaju testu),
o sporzadzania planu testu,

« budowania zadan praktycznych,

« budowania zadan pisemnych - teoretycznych,

e organizacji testowania,

« analizowania jakos$ci zadan testowych,

» analizowania wartosci calego testu.

Okreslenie test wywodzi si¢ od angielskiego czasownika testing — ,,spraw-
dza¢” i w jezyku naukowym posiada sens nieco rézniacy si¢ od popularnego
znaczenia. W jezyku potocznym przyjelo si¢ okresla¢ mianem testu odpowia-
danie na szereg pytan wydrukowanych na arkuszu papieru lub nawet nazywac

tak tylko arkusz zawierajacy rozmaite pytania. W dydaktyce pojecie to ma

znacznie szersze znaczenie. Ilustruje to Tabela 17.

Tabela 17. Gléwne rodzaje testow osiagniec szkolnych

Zasada podzialu | Nazwa testu Najwazniejsze wlasciwosci
Rodzaj pomiaru | Réznicujacy Ukladem odniesienia wyniku kazdego ucznia sa
wyniki innych uczniow
Sprawdzajacy Ukladem odniesienia wyniku s3 jednostopniowe
wymagania programowe
Sprawdzajacy Uktadem odniesienia wyniku s3 wielostopniowe
wielostopniowy wymagania programowe, moze by¢ oparty na skali
stopni szkolnych
Zaawansowanie | Nieformalny Nie byl poddany analizom, recenzjom i prébnym
konstrukeyjne zastosowaniom
Standaryzowany Przeszedt standaryzacje, to jest proces prob, ulepszen
i normowania
Zasieg stosowania | Nauczycielski Stosowany wylacznie przez autora testu
Szerokiego zasiggu | Stosowany masowo, powinien by¢ standaryzowany
i zaopatrzony w dostatecznie szczegétowy podrecz-
nik testowania
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Sposéb udzielania | Praktyczny Uczen demonstruje sposob wykonywania dzialan
odpowiedzi lub wytwor fizyczny

Ustny Uczen wymawia stowa i zdania stanowigce rozwig-
zanie zadan

Pisemny Uczen zapisuje swoje rozwigzania zadan lub wskazu-
je gotowe odpowiedzi

Zré6dto: B. Niemierko, Pomiar ksztalcenia ogdlnego i zawodowego. Skrypt dla uczestni-
kéw II Podyplomowego Studium Pomiaru Dydaktycznego i Egzaminowania na Uniwer-
sytecie Gdanskim, Gdansk 1997, s. 38.

Warto takze przytoczy¢ definicje zawarte w Podrecznym stowniku nauczy-
ciela ksztatcenia zawodowego Elzbiety Gozlinskiej i Franciszka Szloska.

Test — narzedzie pomiaru umozliwiajace ustalenie:

« zakresu i poziomu wiadomosci i umiej¢tnosci z danej dziedziny,

» charakteru i poziomu czynno$ci psychicznych cztowieka.

Test sktada si¢ z ukladu zadan w formie pytan, polecen, rysunkéw, obraz-
koéw itd., ktorych rodzaj zalezy od celu badan i warunkdéw, w jakich test bedzie
realizowany. Metody badan testowych znalazly szerokie zastosowanie w dy-
daktyce do pomiaru osiggnie¢ szkolnych?.

Test dydaktyczny - narzedzie pomiaru, za pomocg ktérego sprawdza si¢
poziom i zakres opanowania wiadomosci i umiejetnosci uczacego sie. Podsta-
wowym elementem testu jest zadanie testowe, ktére ma najczesciej postac py-
tan, polecen, niekompletnych wypowiedzi, formuly alternatywnego wyboru,
a takze twierdzenia podawanego w watpliwo$¢. Obiektywizacja procesu po-
miaru dydaktycznego za pomocg testu wymaga:

» stworzenia tych samych warunkéow dla wszystkich testowanych,

o dokonania pomiaru w tym samym czasie,

« dokonania oceny wedlug tych samych kryteridw.

Do zalet pomiaru dydaktycznego realizowanego z uzyciem testu dydak-

tycznego nalezy zaliczy¢:

2 E. Gozlinska, E Szlosek, Podreczny stownik nauczyciela ksztatcenia zawodowego, Radom 1997.
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« relatywnie do innych metod kontroli wysoki poziom obiektywizmu,
o latwo$¢ w przeprowadzeniu pomiaru,

» latwos¢ opracowywania statystycznego wynikéw pomiaru,

» dobra czytelno$¢ kryteriéw oceny,

« mozliwos¢ udokumentowania wynikow,

« mozliwo$¢ stosowania pomiaru w duzych populacjach,

 stosunkowo krotki czas, w jakim dokonuje si¢ kontroli i oceny.

Test nauczycielski — odmiana testu dydaktycznego, ktéra charakteryzuje si¢
tym, iz jest on opracowany przez nauczyciela realizujgcego tresci stanowigce
przedmiot pomiaru. Stad najczesciej test taki nie byl wezesniej poddawany we-
ryfikacji metodologiczno-praktycznej, czyli tak zwanej standaryzacji, co umniej-
sza jego wiarygodnos¢. Mimo to istnieje poglad, ze testy nauczycielskie odgry-
wajg pozytywna role w procesie kontroli i oceny procesu dydaktycznego.

Test standaryzowany - rodzaj testu poddanego procesowi ulepszania
i obiektywizacji. Proces ten polega migdzy innymi na dokonaniu pewnej licz-
by pomiaréw prébnych, a nastepnie odrzuceniu zadan, ktore uzyskaty najwie-
cej i najmniej prawidlowych rozwigzan. Oznacza to, ze zadania te byty albo za
tatwe, albo zbyt trudne. Standaryzacja zwigksza zatem rzetelnos¢ i trafnos¢
opracowanego testu’.

Testy réznych rodzajow zwykle stanowig zbiory pojedynczych zadan o roznej

liczebnosci i formie. Popularne formy zadan testowych zamieszczono w tabeli 18.

Tabela 18. Gléwne formy zadan testow praktycznych i pisemnych

Rodzaj . , . . Czas | Licz-
Forma zadania | Posta¢ rozwigzania
testu pracy | ba*)
Praktyczny | Préba pracy Wykonywanie czynnosci zawodowych na 100° 1
w pelni wyposazonym stanowisku pracy
Nisko Wykonywanie dzialan praktycznych w wa- 20° 5
symulowane runkach zblizonych do sytuacji naturalnej
(np. w pracowni)
Wysoko Wykonywanie dziatan praktycznych w sytuacji | 10’ 10
symulowane umowne;j (inscenizacje, modele, diagramy itp.)

3 Tamze, s.128-129.
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Pisemny

Rozszerzonej
odpowiedzi

Krotkiej
odpowiedzi

Z luka

Wyboru
wielokrotnego

Na dobieranie

Prawda-falsz

Rozprawka na zadany temat, oceniana
wedlug rozwiniecia tematu, struktury
i poprawnosci

Rozwigzanie podane w formie pojedynczego
stowa, liczby, zdania lub wyrazenia matema-
tycznego

Wstawienie sfowa lub wyrazenia brakujacego
w zdaniu

Wskazanie prawidlowej lub najlepszej odpo-
wiedzi sposrod kilku odpowiedzi podanych

Dobranie jednej pary danych z dwu kolumn

Ocena prawdziwosci podanego twierdzenia

60”

90”

60”
30°

100

70

100
200

*) orientacyjna liczba zadan w dwugodzinnym teécie

Zrédlo: B. Niemierko, Pomiar ksztatcenia ogélnego i zawodowego. Skrypt dla uczestnikéw II Po-

dyplomowego Studium Pomiaru Dydaktycznego i Egzaminowania na Uniwersytecie Gdanskim,
Gdansk 1997, s. 38.

Zadania zamkniete

\\—;
Zadania na Zadania wyboru Zadania typu Zadania Zadania
;ggm: dabieranie wielokrotnego prawda-falsz matrycowe graficzne
Zmienna
Jedna Jedna " .
TYPY Pr d- . Ui dko- b Najlepsza liczba Wybor Wybér
ZADAN r:.,y&:!:: Klasyfikacja p:::‘ie udpv“’;’:ﬁ: “g:w‘egz odpowiedz prawidiowych | | alternatywny skalowany
pr 2 odpowiedzi
/ ! /
ic / Dychotormia Skal:
ODMIANY Pr dk Pz dk _Wybt’:r Pcdar\a liczba osobna pewnosci
ZADAK wanie proste ‘wanie zlozone wielokrotny  |— prawidfowych -
osobny odpowiedzi

o .
osobna
Wybér

Skala

Rysunek 11. Pelna klasyfikacja zadan zamknietych*

e

wielokrotny [~ Nie podana liczba

wigzkowy prawidiowych Poréwnanie

odpowiedzi dwu 1
elementéw kala
Wybér poréwnawcza

wielokrotny P

w tekscia Odréznianie

| elementéw
Wspolne || Prawdziwosé
odpowiedzi i przyczynowosé

* Zob. E. Gozlinska (red.), Reforma ksztatcenia zawodowego. Ksztatcenie w zawodach
wedtug Klasyfikacji Zawodow Szkolnictwa Zawodowego z 1993 r. Pakiet edukacyjny dla
nadzoru pedagogicznego, dyrektoréw szkot i nauczycieli, CODN, Warszawa 1997.
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Zadania otwarte

= ‘k\::;\\\\
\‘ ——
— —_
FORMY Zadania Zadania krotkiej : Zadania Zadania
ZADAN rozprawka odpowiedzi Zadania 2 lukg cyfrowe wynikowe
/
\ // \

T - — .
ZXEP)Z W Czynnosci Czynnosci Odpowiedz ) -

slowne na symbolach pojedyncza . Wyliczenie Uzupetnienie Korekta

| |

ODMIANY Poszukiwanie Jedyne

B N . Karekta poje-
Y Opis Niepeine | | | Uzupehienie [
ZADAN 8z wyliczenie osobne dynczego biedu
poprawne

zhiezne

Wyjasnienie Poszukiwanie |_|
dowodu

Dowolne
2z rozwigzan
| poprawnych

Korekta
tekstu

Petne 4‘ Uzupelnienie
wyliczenie wigzkowe

Ocena =

Pi _roiek_( . . | Niedorzecznosci
dziatania ’

Rysunek 12. Pelna klasyfikacja zadan otwartych®

Juz wiele lat temu - w latach siedemdziesigtych — Cz. Kupisiewicz zwracal
uwage na fakt, ze ,,polska szkola oceng stoi”. Mimo wielu zmian deklarowa-
nych i wprowadzanych, nadal praca ucznia i nauczycieli podporzagdkowana
jest wystawianiu badz zdobywaniu oceny wyrazonej stopniem szkolnym albo
wynikiem egzaminu koncowego w punktach. W takiej sytuacji trudno jest
rozwazac skuteczno$¢ realizowania celéw o charakterze wychowawczym, sko-
ro w praktyce sg one traktowane jako mniej istotne, poniewaz nie podlegaja
tak szczegdlowej formalnej kontroli i ocenie. Wystawianie oceny z zachowania
nie jest rozwigzaniem wystarczajacym.

Uzasadnieniem dla oceniania s3 potrzeby indywidualne uczniéw, na-
uczycieli oraz spoleczenstwa. Uczniowie potrzebujg rzetelnej informacji
o wyniku podejmowanych wysitkéw w celu przyswojenia materialu naucza-
nia: zapamigtania wiadomosci, opanowania umiejetnosdci, a nauczyciele
o efektach swoich zabiegéw organizacyjnych i dydaktyczno-wychowaw-

czych. Spoteczenstwu niezbedna jest wiedza o przygotowaniu absolwentow

> Tamze.
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do podejmowania rozmaitych zadan, np. zawodowych, politycznych, ro-
dzinnych, naukowych.

W podrecznikach do dydaktyki prezentowanych jest wiele zblizonych de-
finicji oceniania, kontroli, sprawdzania. Wedtug W. Okonia terminy ,,»spraw-
dzanie« i »kontrola« w zasadzie znaczg to samo, ale kontrola, zgodnie z trady-
cja jezykowa, jest raczej zabiegiem formalnym, jest forma nadzoru ze strony
jakiej$ wladzy zwierzchniej w stosunku do os6b podwladnych. W szkole taka
nadrzednos$¢ nauczycieli nad uczniami rzeczywiscie czesto ma miejsce, wszak-
ze wspolczesnie sprawdzaniu nadaje si¢ nie formalny, lecz rzeczowy sens, to
nie tylko nauczyciel sprawdza postepy uczniéw, ale i uczniowie sprawdzaja
wlasne osiggniecia, a w dodatku nauczyciel sprawdza sam siebie, a mianowicie
czy dobrze pokierowal uczeniem si¢ tego, co jest przedmiotem sprawdzania™.

Sprawdzanie osiaggnie¢ uczniéow moze by¢ dokonywane zgodnie ze strate-

gia holistyczng lub analityczna, ktorych cechy zamieszczono w tabeli nr 19.

Tabela 19. Holistyczne i analityczne sprawdzanie osiggnie¢ uczniow

Sprawdzanie Holistyczne Analityczne

Podstawy psychologiczne psychologia poznawcza asocjacjonizm
psychologia humanistyczna behawioryzm

Przewazajace procedury jako$ciowe, heurystyczne ilo$ciowe, systemowe

Charakterystyczne otwarte zamkniete

rodzaje zadan praktyczne pisemne

Liczba zadan jedno lub kilka kilkanascie lub kilkadziesiat

Rozwigzywanie zadan swobodne, twércze planowe, odtwodrcze

Punktowanie wynikow wedtug wielu kryteriow wedlug $cistego klucza

Interpretacja wynikéw intuicyjna, subiektywna statystyczna, obiektywna

Typowe przedmioty szkolne | humanistyczne, artystyczne przyrodnicze

Zrédto: B. Niemierko, Ocenianie szkolne bez tajemnic, Warszawa 2002, s. 149.

Proces edukacyjny wedtug B. Niemierki jest oparty na sprawdzaniu osia-
gnie¢ uczniéw. Ma ono dwojaki charakter. Jest sadem wartosciujacym, uwzgled-

niajacym: poréwnywanie wyniku z wymaganiami i osobiste ustosunkowanie si¢

¢ W. Okon, Wprowadzenie..., op. cit., s. 339.
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nauczyciela do tego wyniku’. Rola oceniania w procesie ksztalcenia jest, zda-

niem cytowanego autora, uzalezniona od przyjetej koncepcji dydaktycznej:

1)

2)

3)

Dydaktyka tradycyjna, w przewadze autorytarna i oparta na podawaniu
wiadomodci przez nauczyciela, wyznaczyta ocenianiu osiagnie¢ uczniow
role klamry zamykajacej pewien etap procesu ksztalcenia.

Dydaktyka humanistyczna, wyzwalajaca dziecko z przymusu bezwzgled-
nego podporzadkowania si¢ szkole, odnosi si¢ do oceniania szkolnego nie-
ufnie, zastepujac je mozliwie przyjazng charakterystyka rozwoju ucznia.
Dydaktyka technologiczna, usilnie poszukujaca srodkéw podniesienia
skutecznosci ksztalcenia, wykorzystuje ocenianie szkolne do wspomaga-
nia uczenia si¢, a wigc w toku procesu dydaktycznego. Ocena szkolna jest
tu zatem jawnie instrumentalna, a o jej wartosci stanowig cele, do ktérych
jest stosowana: negatywne, gdy polegaja na ujarzmianiu natury ucznia
i podporzadkowywaniu go gotowym wzorom, lub pozytywne, gdy polega-
ja na ksztaltowaniu jego systemu wiedzy osobistej oraz indywidualnych

przekonan i postaw?®.

Do niedawna stopnie szkolne interpretowano zgodnie z zapisem Zarza-

dzenia nr 29 Ministra Edukacji Narodowej z dnia 24 wrzesnia 1992 roku

w sprawie zasad klasyfikowania i promowania uczniéw w szkotach publicz-

nych dla dzieci i mlodziezy oraz przeprowadzania egzaminéw sprawdzajacych

i klasyfikacyjnych (aktualnie nieobowiazujacym).

1.

Stopien celujacy otrzymuje uczen, ktory:

a) posiadl wiedze i umiejetnosci znacznie wykraczajace poza program
nauczania przedmiotu w danej klasie, samodzielnie i twoérczo rozwija
wlasne uzdolnienia, oraz

b) biegle postuguje si¢ zdobytymi wiadomo$ciami w rozwigzywaniu pro-
blemdw teoretycznych lub praktycznych z programu nauczania danej
klasy, proponuje rozwigzania nietypowe, rozwigzuje takze zadania wy-

kraczajace poza program nauczania tej klasy, lub
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c) osigga sukcesy w konkursach i olimpiadach przedmiotowych, zawo-
dach sportowych i innych, kwalifikuje si¢ do finatéw na szczeblu woje-
wddzkim (regionalnym) albo krajowym lub posiada inne poréwny-
walne osiagniecia.

Stopien bardzo dobry otrzymuje uczen, ktdry:

a) opanowal pelny zakres wiedzy i umiejetnosci okreslony programem
nauczania przedmiotu w danej klasie, oraz

b) sprawnie postuguje sie zdobytymi wiadomos$ciami, rozwigzuje samo-
dzielnie problemy teoretyczne i praktyczne ujete programem naucza-
nia, potrafi zastosowac¢ posiadang wiedz¢ do rozwigzywania zadan i pro-
blemdéw w nowych sytuacjach.

Stopien dobry otrzymuje uczen, ktory:

a) nie opanowal w pelni wiadomosci okreslonych programem nauczania
w danej klasie, ale opanowal je na poziomie przekraczajacym wymaga-
nia w minimum programowym, oraz

b) poprawnie stosuje wiadomosci, rozwigzuje (wykonuje) samodzielnie
typowe zadania teoretyczne lub praktyczne.

Stopien dostateczny otrzymuje uczen, ktdry:

a) opanowal wiadomosci i umiejetnosci okreslone programem nauczania
w danej klasie na poziomie nieprzekraczajgcym wymagan zawartych
W minimum programowym, oraz

b) rozwigzuje (wykonuje) typowe zadania teoretyczne lub praktyczne
o $rednim stopniu trudnosci.

Stopien dopuszczajacy otrzymuje uczen, ktdry:

a) ma braki w opanowaniu minimum programowego, ale braki te nie prze-
kraczaja mozliwosci uzyskania przez ucznia podstawowej wiedzy z da-
nego przedmiotu w ciaggu dalszej nauki, oraz

b) rozwiazuje (wykonuje) zadania teoretyczne i praktyczne typowe o nie-
wielkim stopniu trudnosci.

Stopien niedostateczny otrzymuje uczen, ktory:

a) nie opanowal wiadomosci i umiejetnosci okreslonych minimum pro-

gramowym przedmiotu nauczania w danej klasie, a braki w wiadomo-
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$ciach i umiejetnosciach uniemozliwiajg dalsze zdobywanie wiedzy
z tego przedmiotu, oraz
b) nie jest w stanie rozwigzac¢ (wykonac) zadan o niewielkim (elementar-

nym) stopniu trudnosci’.

Do zadan kazdego nauczyciela przedmiotu nalezalo precyzyjne sformuto-
wanie wymagan na poszczego6lne stopnie. Pozioméw wymagan przyjmowano
tyle, ile bylo obowigzujacych stopni. Otrzymaly one swoje nazwy: poziom wy-
magan koniecznych dla stopnia ,,dopuszczajacy”’, poziom wymagan podstawo-
wych dla stopnia ,,dostateczny”, poziom wymagan rozszerzajacych dla stopnia
»dobry”, poziom wymagan dopetniajacych dla stopnia ,,bardzo dobry” i po-
ziom wymagan wykraczajacych dla stopnia ,,celujacy”

W literaturze dydaktycznej wymienia si¢ kilka rodzajow oceniania - przy-
kiady zawiera ponizsza tabela. ,,»Ocena« jest sgdem wartosciujgcym, »ocena
szkolna« jest informacja o wyniku uczenia si¢ wraz z komentarzem, a »ocenia-

nie szkolne« jest ustaleniem i komunikowaniem oceny szkolnej”'°.

Tabela 20. Cztery rodzaje oceniania szkolnego

Ocenianie | Znaczenie oceny Walory Ograniczenia

Ksztaltujace |Zblizanie si¢ do celu ksztalcenia Wspomaganie rozwoju | Tendencyjnosé

Sumujace Etapowy lub konicowy stan osiagnie¢ | Ocena wyksztalcenia | Kategoryczno$é

Opisowe Wielostronna charakterystyka ucznia | Indywidualizacja ocen | Wieloznacznos¢

Analityczne | Szczegdtowy wykaz umiejetnosci Duza liczba danych Rozdrobnienie

Zrédto: B. Niemierko, Ocenianie szkolne bez tajemnic, Warszawa 2002, s. 202.

B. Niemierko wyréznia tez dwie odmiany oceniania, a mianowicie: oce-
nianie o charakterze dydaktycznym i ocenianie o charakterze spoleczno-wy-

chowawczym, ktdre definiuje nastepujaco:

? Zarzadzenie nr 29 Ministra Edukacji Narodowej z dnia 24 wrzes$nia 1992 roku
w sprawie zasad klasyfikowania i promowania uczniéw w szkotach publicznych dla dzieci
i mlodziezy oraz przeprowadzania egzaminéw sprawdzajacych i klasyfikacyjnych, por. W. Blaze-
jewski, Cz. Lewicki, Merytoryczne i metodyczne podstawy edukacji zawodowej. Systemowe
ujecie zagadnien, Rzeszow 2011, s. 259-260.

10 B. Niemierko, Ocenianie szkolne..., op. cit., s. 202.
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« ,ocenianie dydaktyczne jest oparte na wymaganiach programowych.
Gdy rozszerzamy zbidr kryteriow oceny szkolnej o warunki uczenia
sie i wkiad pracy ucznia, stosujemy ocenianie »spoteczno-wychowaw-
cze«, prawie zawsze prowadzace do ograniczenia wymagan;

« ocenianie spoleczno-wychowawcze wytwarza drugi uklad wymagan
egzaminacyjnych, obnizony w stosunku do ukladu oficjalnego. Korzy-
staja z niego duze grupy ucznidéw o specjalnych potrzebach edukacyj-

nych, wykazujacych zaburzenia i zalegloéci w uczeniu si¢™"".

Dla osiagnigcia zadowalajacej efektywnosci ksztalcenia duze znaczenie ma
skuteczne wychowanie, dlatego tak waznym jest, by w warunkach szkolnych
dziafania dydaktyczne i wychowawcze wzajemnie si¢ przeplataly i uzupelnia-
ty, tworzac jeden harmonijnie realizowany proces.

Ocena efektywnosci ksztalcenia nie moze oby¢ si¢ bez zebrania informacji
- danych empirycznych - o osiggnieciach uczniéw. Umozliwiaja to wykorzysty-
wane w ramach metod badawczych takie techniki, jak wywiad, ankietowanie,
obserwacja, techniki eksperymentalne, a w szczegélnoéci pomiar dydaktyczny
bedacy ,,sposobem bezposredniego poznawania osiggnie¢ uczniéw jako wyni-
kow ksztalcenia podczas gdy inne metody [techniki — przypis wlasny autora]
daja gtéwnie obraz »kontekstu« osiggnie¢ uczniéw”'?. Zdaniem cytowanego au-
tora ,,pojeciem »kontekst dydaktyczny« osiagnie¢ [poznawczych i psychomoto-
rycznych] ucznia [ang. Learning contexts, instructional settings] obejmujemy
wszystkie skladniki sytuacji dydaktycznych, w ktorych przebiegalo uczenie si¢
czynnosci objetych pomiarem sprawdzajacym. Kontekst dydaktyczny obejmuje
zatem wlasciwosci ucznidéw, nauczycieli, tresci ksztalcenia, wyposazenia i orga-
nizacji [...] rozwazane [...] nie ze wzgledu na wspoétdzialanie w nauczaniu, lecz
ze wzgledu na powigzanie z osiaggnigciami tych uczniéw”*.

Pomiar dydaktyczny definiuje on jako ,przyporzadkowywanie symboli

(ocen) uczniom w taki sposob, by relacje miedzy symbolami odpowiadaty re-

' Tamze, s. 219-220.
12 Tamze, s. 14.
13 Tamze, s. 142.
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lacjom miedzy uczniami ze wzgledu na okreslone osiggniecia™**. Sposréd dwdch
rodzajéw pomiaréw, jakie wykorzystywane moga by¢ w dydaktyce, a mianowi-
cie réznicujacego i sprawdzajacego, ten ostatni mozna uzna¢ za wiasciwy dla
badania skutecznosci ksztalcenia, poniewaz uzyskiwane przez uczniéw wyniki
odnosza sie do wymagan zawartych w programach nauczania.

W pomiarze réznicujgcym (ang. norm-referenced measurement) ukltadem
odniesienia wyniku kazdego ucznia sg wyniki innych uczniéw. Uklad odnie-
sienia wyniku jest reprezentowany przez jeden punkt skali, zwykle $rednia
arytmetyczng lub przez skomplikowane uklady norm empirycznych, to jest da-
nych opartych na przebadaniu populacji uczniow'.

W pomiarze sprawdzajgcym (ang. criterion-referenced measurement)
ukladem odniesienia wyniku kazdego ucznia s3 wymagania programowe. Na-
rzedzia pomiaru (testy) buduje si¢ wedlug tych wymagan, tak by je mozliwie
dokladnie reprezentowaty i by mozna bylo orzec, czy sa spetnione’®.

Zakladajac, ze programy nauczania w zadowalajacym stopniu uwzglednia-
ja istotne aktualne i przyszte potrzeby ucznidéw, wystarczy zadbac o to, by za-
warte w nich cele ksztalcenia wyrazone zostaly w taki sposéb, aby dalo sig
jednoznacznie po zakonczeniu ksztalcenia okredli¢ poziom ich realizacji.
Stwierdzenie osiggniecia wyznaczonego celu jest mozliwe wowczas, gdy ma on
posta¢ mierzalnej cechy ucznia lub konkretnej czynnosci, jaka powinien
umie¢ wykona¢ w $cisle okreslonych warunkach.

Wybierajac pomiar dydaktyczny jako jedng z mozliwosci pozyskania in-
formacji o postepach w nauce poczynionych przez uczniéw w okreslonym
czasie, nalezy zoperacjonalizowac cele programowe, jezeli byly sformulowane
jedynie ogélnie, a nastepnie opracowac takie zadania, ktérych rozwigzanie be-
dzie wymagalo zastosowania $cisle okreslonych przez te cele umiejetnosci
i wiadomosci.

Pomiar dydaktyczny zyskal zwolennikow wsrdd nauczycieli przedmiotow

przyrodniczych i technicznych, natomiast wéréd przedstawicieli tzw. przed-

'* Tamze, s. 35.

'* Por. B. Niemierko, Testy osiggnie¢ szkolnych. Podstawowe pojecia i techniki oblicze-
niowe, WSiP, Warszawa 1975, s. 136-159.

!¢ B. Niemierko, Pomiar wynikéw..., op. cit., s. 36.
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miotéw humanistycznych czestokro¢ uznawany jest za pomyst kontrowersyj-
ny lub zupelnie nie do przyjecia. Tradycyjnie od wielu lat sprawdzanie pozio-
mu wiedzy uczniéw opiera si¢ na rozwigzywaniu wybranych przez nauczyciela
zadan. Moga to by¢ polecenia wykonania obliczen, sporzadzenia rysunku
technicznego, przetlumaczenia tekstu na jezyk obcy, opisania przebiegu wyda-
rzen historycznych lub budowy organizmu ssaka. Do rozwigzania takich za-
dan niezbedne s3 rozmaite umiejetnosci, np. postugiwania si¢ wzorami fizycz-
nymi, pisania réznych réwnan chemicznych, obliczania pierwiastkdw réwnania
kwadratowego, okreslania odlegloséci z mapy geograficznej, stosowania regut
gramatycznych i wiele innych. Trudno wyobrazi¢ sobie sytuacje, w ktérej na-
uczyciel pytajacy ucznia — polecajacy rozwina¢ okreslone zadanie - nie jest
w pelni $wiadomy tego, jakimi umiejetno$ciami bedzie musial si¢ wykaza¢
uczen, aby tego dokonaé. Wybierajac dla niego zadanie, chce sprawdzi¢, czy
uczen potrafi wykona¢ okreslone czynnosci, tzn. czy osiagnal konkretne cele
operacyjne.

Kazde zdanie bez wzgledu na swa forme, tres¢, rodzaj wymaga wykorzy-
stania jakich$§ umiejetno$ci — waznym jest jednak to, na ile sg to umiejetnosci
istotne ze wzgledéw dydaktycznych, wychowawczych, osobistych czy spotecz-
nych. Ich wybér do programu ksztalcenia powinien by¢ poprzedzony gleboka
refleksjg i uzasadniony np. potrzebami poznawczymi, rozwojowymi, kulturo-
wymi uczniéw na danym szczeblu edukacji.

Andrzej Goéralski w pracy Tworcze rozwigzywanie zadar definiuje zadanie
nastepujaco: ,zadanie zostaje sformulowane wowczas, gdy wskazano taki
czyn, ze:

« jest wiarygodne, ze mozna bedzie czynu dokona¢ tak, aby jeden ze
skutkéw czynu byt jednym z warunkéw koniecznych lub warunkiem
dostatecznym zaspokojenia u§wiadomionej potrzeby;

« realizacja (znajdowanie, okreslanie, konstruowanie) czynu jest ograni-
czona wskazaniem rozwiazujacego, srodkéw, sposobdw, dlugotrwato-
$ci lub przebiegu rozwigzania;

« realizacja i skutki czynu sg wartosciowane™"’.

7 A. Goéralski, Tworcze rozwigzywanie zadati, PWN, Warszawa 1980, s. 19.
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Definicja ta odnosi si¢ do zadan, jakie moga by¢ podejmowane w obszarze
nauczania szkolnego, dziatalnodci praktycznej i poznawczej. Cytowany autor
wyrdznia tez trzy jego zdaniem podstawowe klasy zadan, a mianowicie:

1) zadania dzialania praktycznego — podejmowane w celu wytwarzania rze-
czy lub standw rzeczy majacych zaspokaja¢ ludzkie potrzeby materialne;
2) zadania poznawcze - podejmowane w celu wytworzenia teorii opisujacych
rzeczywisto$¢ lub norm postepowania, méwigcych o tym, jakich trzeba
standw rzeczy, aby za ich sprawg powstaly inne, niezbedne stany rzeczy;
3) zadania przekazu - podejmowane w celu wytworzenia sposobdéw porozu-
miewania si¢, majacych utrwalad istniejaca wspolnote ludzi lub zapewniac
tej wspdlnocie ciaglos¢’®.
Réznicujace je glowne sktadniki mozna ujaé¢ tabelarycznie wedlug sche-

matu: niewiadoma, dane, warunki ograniczajace, kryteria oceny.

Tabela 21. Skfadniki réznicujace zadania

Rodzaj
Praktyczne Poznawcze Przekazu
Skladnik
Niewiadoma | Przedmiot Teorie opisujace rzeczy- | Synteza do$wiadczen
) wisto§¢ spolecznych
Obiekt P 4
Normy postepowania, Oceny, pytania
twierdzenia -
Proces Wartosci
Dane Dostepne srodki — Fakty empiryczne, wzorce | Dorobek innych oséb,
materialy, urzadzenia, | postepowania, wiedza zgromadzone informacje
technologie posiadana
Warunki Zadania okreslonej Warunki organizacyjne, | Wlasne mozliwosci,
ograniczajace |jako$ci (trwalosci, ekonomiczne, wszelkie wiedza, postawy, poglady,
wydajnoéci, liczby) okoliczno$ci towarzyszg- | wierzenia
ce rozwigzywaniu
Kryteria oceny | Jakos§¢ — zgodnoé¢ Odniesienie do praktyki - | Subiektywne sedziow,
z zadaniami, czas eksperyment sprawdza- | ktérymi moga by¢
realizacji, koszty jacy rozmaici ludzie

Zrédlo: opracowanie wlasne w oparciu o: A. Géralski, Twércze rozwigzywanie zadar, PWN,

Warszawa 1980.

¥ Tamze, s. 30-31.
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Nie bez znaczenia jest takze to, by zadania sprawdzajace wybrane umiejet-
nosci objete programem ksztalcenia mozliwie $cisle faczyly sie z autentyczny-
mi, urozmaiconymi sytuacjami wystepujacymi w zyciu, np. rodzinnym, spo-
tecznym, zawodowym, a nie ograniczaly sie do sztucznych, wymyslanych tzw.
szkolnych problemow.

Rozwazajac wykorzystywanie pomiaru dydaktycznego do badania sku-
tecznosci ksztalcenia, trzeba wspomnie¢ o tym, ze sprawdzanie nabytych
w szkole umiejetnosci dotyczy czgsto sytuacji jedynie opisywanych w tresci
zadania lub omawianych przez nauczyciela, ktérych uczen nie doswiadcza,
lecz musi sobie wyobrazi¢. Wiernos¢, plastycznosé, sugestywnos$¢ czy inne ce-
chy takich opiséw nie pozostajg bez wplywu na powstajace w umysle skojarze-
nia aktywizujace pamigé, wyzwalajace tworcze myslenie.

Zdaniem B. Niemierki ,narasta w edukacji przekonanie, ze przysztos¢
oceniania osiggnie¢ uczniéw lezy w stosowaniu egzaminéw praktycznych
(ang. performance assessment), to jest zadan wymagajacych od ucznia uzyska-
nia wyniku o pewnej uzytecznosci spolecznej, w postaci warto$ciowego pro-
jektu dziatania, widocznego usprawnienia lub potrzebnego produktu mate-
rialnego. Testy praktyczne wywodzg si¢ z ksztalcenia zawodowego i nadal s
w nim szeroko stosowane, podczas gdy szkoty ogélnoksztalcace z trudem roz-
staja si¢ badz to ze snobistycznym formalizmem, to jest ¢wiczeniem umystu
na abstrakcyjnym materiale, badz z encyklopedyzmem, to jest z obcigzaniem
pamieci ucznia bez uzytecznego celu™.

W istniejgcych realiach organizacyjnych i finansowych powszechnego
ksztalcenia catkowite odejscie od tradycyjnych form sprawdzania i oceniania
osiggniec¢ ucznidéw na rzecz wspomnianych ,,egzaminéw praktycznych” pozo-
stanie zapewne na razie w sferze mglistych koncepcji. Jednakze, jak trafnie
zauwaza A. Goralski, ,.swiat, w ktérym Zyjemy, zaspokajamy podstawowe po-
trzeby bezpiecznego trwania, i w ktérym dziatamy na rzecz osiggania wartosci,
jest $wiatem zmieniajacym si¢, wymagajacym dostosowania starych metod

dziafania i kreowania nowych”*.

' B. Niemierko, Pomiar wynikow..., op. cit., s. 6.
2 A. Goralski, Tworcze rozwigzywanie. ..., op. cit., s. 59.
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Wyzwanie to dotyczy nie tylko wynalazcéw, konstruktorédw, uczonych roz-
nych dyscyplin, ale i pedagogdw oraz nauczycieli. Rozwijanie twérczych moz-
liwosci cztowieka warto rozpoczynac juz we wezesnym dziecinstwie, w okresie
pobytu w szkole. Rozwojowi temu stuzy¢ powinny odpowiednio dobierane —
stosownie do poziomu rozwoju intelektualnego — zadania dla uczniéw. Obser-
wacja praktyki szkolnej skfania do stwierdzenia, ze najczesciej formulowane
przez nauczycieli i autoréw rozmaitych zbioréw czy podrecznikéw zadania
wymagajg opanowania pewnej liczby algorytméw — gotowych przepisow, kto-
re umozliwiajg ich mechaniczne rozwigzywanie bez koniecznosci wigkszego
wysitku umystowego.

Nie negujac potrzeby uczenia sie algorytmoéw i wykorzystywania takiej wie-
dzy w praktyce, warto jednakze postulowa¢, by wiekszy nacisk ktas¢ w edukacji
szkolnej na rozwijanie umiejetnosci konstruowania metod rozwigzywania réz-
norodnych zadan, samodzielnego dochodzenia do algorytméw. Nauczanie
oparte gléwnie na podawaniu gotowych wzordéw i ¢wiczeniu ich wykorzystywa-
nia daje poczucie osiggania zadowalajacej skutecznosci, nie rozwija jednakze
logicznego myslenia i zdolnosci twérczych niezbednych do rozwigzywania pro-
bleméw ,,pozaszkolnych’, nietypowych. Szybkie zmiany, jakie nieustannie za-
chodza w naszym zyciu pod wplywem postepu naukowo-technicznego, generu-
ja coraz to nowe potrzeby, a one z kolei nowe wyzwania - zadania — ktdre nie
zawsze udaje si¢ zaklasyfikowa¢ do znanej ze szkoly kategorii i zastosowac do
rozwigzania wy¢wiczony schemat.

Myslac o edukacji do przyszlosci, warto przygotowywaé mlode pokolenia
na to, ze w dorostym zyciu natrafig na mndstwo nowych, nieznanych jeszcze
dzisiaj sytuacji, w ktorych beda musieli podejmowac préby rozwiazywania ta-
kich zadan, z jakimi nie zetkneli si¢ w szkole. To wéwczas bedzie mozna oce-
ni¢, czy edukacja szkolna wyposazyta ich w niezbedne ku temu kompetencje.
Bardzo czesto w literaturze naukowej, a takze popularnych opracowaniach
rozmaici autorzy postulujg, by intensywniej przygotowywa¢ mtodziez do
przyszlosci — niepewnej, nierozpoznanej, a przez to napawajacej wieloma oba-
wami o losy czlowieka, jego kultury i cywilizacji. Ich zdaniem ,edukacyjny

model wychowania do przysztosci” powinien wypiera¢ tradycyjne, adaptacyj-
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ne ksztalcenie, przygotowujace uczniéw do dorostego zycia w aktualnie istnie-
jacych warunkach*.

Jezeli jednym z celéw nauczania czynimy zapamietanie algorytmoéw oraz
umiejetnos¢ ich trafnego wyboru do rozwiazania okreslonych klas zadan, to ba-
dajac jego skuteczno$¢, bedziemy stawiac uczniom zadania typowe, o podobnej
strukturze, wymagajace schematycznego postepowania wedtug prze¢wiczonych
z nauczycielem przyktadéw. Jezeli jednakze istotnym celem uczynimy rozwija-
nie zdolnosci twdrczych, myslenia kreatywnego — przygotowywania do rozwig-
zywania nieznanych zadan w przysztosci, to skutecznosci jego realizacji nie bedzie-
my mogli stwierdzi¢, wykorzystujac do tego zadania dopasowane do poznanych na
lekcjach algorytmow.

W zaleznosci od przyjetych celéw - adaptowanie do istniejacych realiow
czy przygotowanie do nieznanego — mozna mowi¢ o dwdch réznych skutecz-
nosciach. Pierwsza to skutecznos¢ w adaptowaniu — adaptacyjna; druga w ,,oswa-
janiu” z przyszlosécig — prospektywna. Rzeczywiste ksztalcenie ,,do przysztosci”
wymaga oprocz poznawania niezbednych algorytmicznych metod rozwigzy-
wania zadan takze metod heurystycznych i konatywnych. Stosujac metode al-
gorytmiczng, sprawnie postugujacy sie nig uczen osiggnie wskazany przez na-
uczyciela cel - znajdzie istniejace rozwigzanie i otrzyma pozytywna oceng. Nie
znajac algorytmu, moze podja¢ wysitek dochodzenia do rozwigzania droge
kolejnych prob i bledow, wykazujac sie bogata wiedza, oryginalno$cig mysle-
nia, pomystowoscia, lecz nie osiagnie sukcesu. Ocena jego wysitkow, wykaza-
nych umiejetnosci i wiadomosci nie jest wowczas dla nauczyciela tatwg sprawa.

Stosunkowo prosto, bo wedlug powszechnie przyjetych szablonéw, oce-
niane sg zadania, ktdére da si¢ rozwigza¢ wedlug znanego, wyéwiczonego algo-
rytmu - zadania tzw. tworcze wymagaja opracowania do tego specjalnych pro-
cedur. W zadaniach twoérczych powinno sie ocenia¢ nie produkt (wynik), ale
poziom rozwoju okreslonych dyspozycji uczniow.

Pewng wskazowka i pomocg mogtaby stuzy¢ tabela poréwnawcza faz roz-

wigzywania zadan réznych klas metodami o ré6znym charakterze.

2 Por. K. Denek, Wizja ksztatcenia w edukacji przysztosci, [w:] A. Zajac (red.), Dyle-
maty przemian oswiatowych, Rzeszéw 1997.
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Tabela 22. Fazy rozwigzywania zadan

Zakres Metoda algorytmiczna

Metoda heurystyczna

Metoda konatywna

zastosowan Wyraznie okreslone

i szczegolne klasy zadan

Klasy zadan, nie zawsze wy-
raznie okreslone

Ogol zadan

1) obserwowanie:

analiza zadania, wyrdznie-
nie sktadnikéw zadania,
identyfikacja algorytmu

1) obserwowanie:

analiza zadania, wyrdznienie
skladnikéw zadania, odnosze-
nie zadania do wiedzy rozwia-
zujacego i znanych sposobow
dziatania, gromadzenie faktéw
wigzacych sie z zadaniem

1) obserwowanie:

analiza zadania, wyrdznienie
skladnikéw zadania, proby
powiazania zadania z wiedza
rozwigzujgcego i ze znanymi
sposobami dziatania

2) uzyskiwanie
rozwigzania:
zastosowanie algorytmu
w jego cze$ci dotyczacej
sposobu rozwigzywania

2) poszukiwanie
(odgadywanie) rozwigzania:
zestawianie kolejnych planow,
analiza przyczyn i uwarun-
kowan osiagnigtego postepu

i popetnionych bledow, uzy-
skiwanie nowych srodkow,
modyfikowanie sposobu
postepowania, uczenie si¢ na
rozwigzywaniu

2) poszukiwanie rozwigzania:
podejmowanie kolejnych prob
dojécia do rozwigzania, analiza
wynikéw préb i uzyskanych
faktow, modyfikacja sposobu
postepowania

3) sprawdzenie

Gloéwne fazy procesu rozwigzywania i ich tresci

3) ocena (sprawdzanie) roz-

3) uznawanie rozwigzania:

rozwigzania: Wwigzania: zaniechanie dalszych prob,
zastosowanie algorytmu | weryfikacja wyniku; sposob we- | akceptacja jako rozwigzanie
w jego czeéci dotyczacej | ryfikacji jest zazwyczaj rozwiag- | uzyskanego wyniku
sposobu weryfikacji zaniem odrebnego zadania
wyniku

Efektywnos¢ | Pelna Posrednia Nikta

Zrodto: A. Géralski, Twércze rozwigzywanie zadan, PWN, Warszawa 1980, s. 84.

W refleksji nad charakterem zadan wykorzystywanych w pomiarze efek-
tywnosci i skutecznosci ksztalcenia nie moze zabrakna¢ odniesienia do kwe-
stii nabywanych w szkole formalnych kwalifikacji zawodowych, tzw. przydat-
nosci zawodowej. W nieco szerszym ujeciu chodzi tu o to, czy rzeczywiscie
wysokie oceny na §wiadectwach szkolnych §wiadczg o dobrym przygotowaniu
absolwenta do pracy zawodowej, petnienia rozmaitych rél spotecznych - np.
w rodzinie, spotecznosci lokalnej, samorzadzie, stowarzyszeniu - studiowa-
nia, podejmowania w roznych formach ksztalcenia ustawicznego. Mozna za-
tem sformutowa¢ pytanie o to, czy zadania, jakie otrzymuja uczniowie zdajacy
egzaminy panstwowe po kazdym szczeblu edukacji, rzeczywiscie sprawdzaja
poziom niezbednych im w dalszym zyciu wiadomosci i umiejetnosci.

Rodzaje testow i formy zadan w nich wykorzystywanych zaprezentowano

w tabelach.
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Tabela 23. Gléwne rodzaje testow osiagniec szkolnych

Szerokiego zasiggu

Zasada podzialu | Nazwa testu Najwazniejsze whasciwosci
Rodzaj pomiaru | Réznicujacy Ukladem odniesienia wyniku kazdego ucznia
sg wyniki innych uczniow
Sprawdzajacy Ukladem odniesienie wyniku sg jednostopniowe
wymagania programowe
Sprawdzajacy Uktadem odniesienia wyniku s3 wielostopniowe
wielostopniowy wymagania programowe, moze by¢ oparty na skali
stopni szkolnych
Zaawansowanie | Nieformalny Nie byl poddany analizom, recenzjom i prébnym
konstrukcyjne zastosowaniom
Standaryzowany Przeszedt standaryzacje, to jest proces prob,
ulepszen i normowania
Zasieg stosowania | Nauczycielski Stosowany wylacznie przez autora testu

Stosowany masowo, powinien by¢ standaryzowany
i zaopatrzony w dostatecznie szczegélowy podrecznik
testowania

Sposéb udzielania
odpowiedzi

Praktyczny

Ustny

Pisemny

Uczen demonstruje sposoéb wykonywania dziatan
lub wytwor fizyczny

Uczen wymawia stowa i zdania stanowigce
rozwigzanie zadan

Uczen zapisuje swoje rozwigzania zadan
lub wskazuje gotowe odpowiedzi

Zré6dto: B. Niemierko, Pomiar ksztalcenia ogdlnego i zawodowego. Skrypt dla uczestni-

kéw II Podyplomowego Studium Pomiaru Dydaktycznego i Egzaminowania na Uniwer-

sytecie Gdanskim, Gdansk 1997, s. 38.

Tabela 24. Gléwne formy zadan testow praktycznych i pisemnych

Rodzaj testu | Forma zadania | Postac rozwiazania Czas Lliz_
pracy | ba¥)
Praktyczny | Préba pracy Wykonywanie czynnosci zawodowych na 100° 1
Nisko w pelni wyposazonym stanowisku pracy 20 5
symulowane Wykonywanie dziatan praktycznych w wa- ,
. . . 10 10
runkach zblizonych do sytuacji naturalnej
Wysoko .
(np. w pracowni)
symulowane
Wykonywanie dziatan praktycznych w sytu-
acji umownej (inscenizacje, modele, diagra-
my itp.)
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Pisemny Rozszerzonej Rozprawka na zadany temat, oceniana 20° 5
odpowiedzi wedlug rozwiniecia tematu, struktury i po- > 20
prawnosci
i . . . . 60” 100
Krotkiej Rozwigzanie podane w formie pojedynczego
odpowiedzi stowa, liczby, zdania lub wyrazenia matema- | 90” 70
tycznego »
60 100
Z lukg Wstawienie stowa lub wyrazenia brakujace- ,
. 30 200
go w zdaniu
Wyboru Wskazanie prawidlowej lub najlepszej odpo-
wielokrotnego | wiedzi sposréd kilku odpowiedzi podanych
Na dobieranie | Dobranie jednej pary danych z dwu kolumn
Prawda-falsz | Ocena prawdziwoséci podanego twierdzenia

*) orientacyjna liczba zadan w dwugodzinnym tescie

Zré6dto: B. Niemierko, Pomiar ksztalcenia ogdlnego i zawodowego. Skrypt dla uczestni-
kéw IT Podyplomowego Studium Pomiaru Dydaktycznego i Egzaminowania na Uniwer-
sytecie Gdanskim, Gdansk 1997, s. 38.

Zwolennicy pomiaru dydaktycznego przytaczaja na dowdd jego uzytecz-
no$ci w badaniu osiagnie¢ uczniéw duza réznorodnos¢ mozliwych do zasto-
sowania w testach zadan. Rzetelne i trafne ocenianie wymaga od nauczycieli
opanowania trudnej sztuki wyboru odpowiednich rodzajéw zadan oraz ich
konstruowania. W ramach wewnatrzszkolnego systemu oceniania istotna
umiejetnoscig niezbedng nauczycielom jest takze punktowanie zadan i prze-
kfadanie wynikéw punktowych na obowigzujace stopnie szkolne. We wszyst-
kich tych dziataniach uzyteczne s teoretyczne wskazéwki zawarte w licznych
pracach cytowanego B. Niemierki, ktérego teoria pomiaru dydaktycznego,
niekiedy bardzo krytycznie oceniania przez pedagogéw, znajduje wielu zwo-
lennikéw — nauczycieli praktykéw, ktérzy nie otrzymali do tej pory przekonu-
jacych, alternatywnych propozycji.

Rozwigzujac rozmaite zadania testowe, uczniowie maja mozliwos¢ spraw-
dzania nabytej wiedzy — wiadomosci, umiej¢tnosci — oraz przezywania pozy-
tywnych badz negatywnych emocji zwigzanych z sukcesem lub porazka.
Dzigki ocenianiu nauczyciele moga dokonywa¢ klasyfikowania i selekcjono-
wania uczniéw, poznawa¢ ich stabe i mocne strony, potrzeby w dziedzinie

uzupelniania badz poprawiania operatywnosci wiedzy. Uzyskujg réwniez in-
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formacje pozwalajace pozna¢ jako$¢ wlasnej pracy dydaktyczno-wychowaw-
czej, co umozliwia utrzymywanie jej na odpowiednim poziomie. Stuza temu
np. dobdr odpowiedniej trudnosci materialu nauczania, organizacja przebie-
gu lekcji, czgstodc¢ i zakres powtoérzen - utrwalanie, emocjonalne angazowanie
uczniéw w poznawane zagadnienia, uczenie si¢ przez przezywanie.
Popularnym, szeroko wykorzystywanym przez nauczycieli, zwlaszcza przed-
szkolnych, narzedziem diagnostycznym sg arkusze obserwacyjne. Ich réznorod-
nos¢ formalna i merytoryczna wynika z bogactwa celéw obserwaciji i przezna-
czenia wynikéw. Przyklady jednych z wielu takich arkuszy zamieszczono na

kolejnych stronach.



Zakonczenie

Nauczyciele diagnozuja po to, by:
« wspiera¢ dzieci — uczniéw - w ich dazeniach do stopniowego usamo-
dzielniania si¢, poznawania i rozumienia otaczajacego je $wiata, chro-
ni¢ dzieci przed rozmaitymi zagrozeniami, naprawia¢ wyrzadzane im
krzywdy i zaniedbania opiekunczo-wychowawcze,
« poznawac i rozumie¢ ich aktualne potrzeby, mozliwosci, ambicje, aspi-
racje, motywy dzialania, ocenia¢ i docenia¢ wysitek wktadany w nauke
i prace oraz range osobistych osiggnie¢, by¢ dobrym, spolegliwym opie-
kunem, stuzy¢ im radg i trafng pomocg w trudnych sytuacjach zycio-
wych, prognozowac kariere szkolng, ocenia¢ trafno$¢ i skutecznosé po-
dejmowanych przez siebie dziatan dydaktycznych, wychowawczych,
opiekunczych, ewaluowa¢ przedszkolne i szkolne programy nauczania,
programy opiekuncze, wychowawcze, terapeutyczne, profilaktyczne.
Nauczycielskie diagnozowanie to szereg sukcesywnie i zwykle rutynowo,
a nawet automatycznie wykonywanych czynnosci, trwale zwigzanych z zada-
niami zawodowymi w przedszkolu i szkole. W tancuchu wielu innych czynno-
$ci pedagogicznych stanowi ogniwo o szczegélnym znaczeniu dla jakosci pro-
cesu edukacyjnego i dlatego wymaga przestrzegania szeregu istotnych zasad,
ktore syntetycznie mozna uja¢ w punktach, a mianowicie:
e zasada ograniczonego zaufania do wlasnych kompetencji, m.in. do umie-
jetnosci interpretowania wynikow, trafnosci doboru metod i technik ba-

dawczych, konstruowania narzedzi,
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e zasada poszanowania indywidualno$ci, godnosci i podmiotowosci
wychowanka,
e zasada neutralnosci emocjonalnej i kontrolowania wtasnych zacho-
wan afektywnych w kontaktach z dzie¢mi — uczniami,
e zasada triangulacji badawczej — wieloaspektowego poznawania osoby.
Diagnozujemy, by stuzy¢ osobom, ktérych losy w duzej mierze od nas zale-
23, wiec naczelng zasada wszelkich dziatan pedagogicznych powinno by¢: wspie-
raé, pomagac, zapobiegac i przede wszystkim nie szkodzi¢ — ,,primum non no-

cere” — a to wielka sztuka.
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Aneks

Arkusz obserwacyjny rozwoju
dziecka trzyletniego

Imie i NazZwisko dZiecKa: ......ccocuevueviriiiiiiiiiiiniecccteccnt ettt
Data urodzenia: ...
ROK SZKOINY: ..ocviniiiiiiiiiiiitiiiiictctncccctctct s setssetesesseseaens
Daty ObSEIrWacji: c.cveveueeiiicniiiitciiic s
I. Obserwacja poczatkowa (pazdziernik—listopad) .......cccccoveeerereccurnecreneccurenenes

I1. Obserwacja koncowa (IMaj—CZeIrwiecr) ........ccevevereurecurrnicremrecerenienenseenenneaes

Sposdéb wypelniania arkusza obserwacyjnego
Nauczyciel wstawia znak ,,X” w wybranej rubryce. Do wyboru ma opcje ,,tak’,
gdy dana umiejetno$¢ jest opanowana przez dziecko, ,,nie”, gdy dana umiejet-
no$¢ nie zostala jeszcze opanowana przez dziecko, oraz ,,czasami’, gdy dziecko
jest na etapie ksztaltowania danej umiejetnosci i potrzebuje jeszcze troche cza-
su na jej opanowanie.

Po przeprowadzonej obserwacji nauczyciel ustala kierunki pracy z dziec-
kiem. Kierunkiem pracy z dzieckiem bedzie ten obszar rozwoju, w ktérym
dziecko otrzymalo najwiecej ,X” w rubryce ,,czasami” oraz ,,nie”. Obserwacja
koncowa, przeprowadzona pét roku po obserwacji poczatkowej, ma stuzy¢

weryfikacji skutecznosci pracy z dzieckiem.
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Wskazniki obserwacji

Obserwacja
poczatkowa

Obserwacja koncowa

Tak | Czasami | Nie

Tak | Czasami | Nie

Samoobsluga

zglasza potrzeby fizjologiczne

stara si¢ samodzielnie korzystac z toalety

samodzielnie wykonuje podstawowe czynnosci
higieniczne (mycie rak, mycie zeb6éw, wycieranie
nosa)

samodzielnie spozywa positki

samodzielnie zaktada niektdre czesci garderoby

sprzata po sobie zabawki

Rozwdj fizyczny, motoryczny

prawidtowo trzyma kredke

staje na jednej nodze

biega po obwodzie kota i zatrzymuje si¢ na
umowiony sygnal

kopie pitke do drugiej osoby

rzuca pitke do drugiej osoby

zachowuje réwnowage podczas chodzenia,
biegania, skakania

schodzi po schodach krokiem naprzemiennym

poprawnie wykonuje czworakowanie (cate dtonie
i stopy oparte na podiodze)

na sygnal ustawia sie w parach, rzedzie,
siada w kole

manipuluje réznorodnym materiatem
plastycznym

Rozwdj poznawczy

Percepcja stuchowa

powtarza proste rytmy (np. poprzez
wystukiwanie, wyklaskiwanie)

rozpoznaje i nazywa proste dzwieki
(np. odglosy zwierzat, pogody)

Mowa i my$lenie

mowi zrozumiale dla otoczenia

rozumie proste pytania i polecenia

opowiada, co zrobilo/widzialo lub co robi

zadaje pytania

poprawnie nazywa osoby i rzeczy ze
swojego najblizszego otoczenia

rozpoznaje i nazywa podstawowe kolory

opowiadajgc o obrazku, wymienia nazwy
przedmiotow

potrafi polaczy¢ przyczyne ze skutkiem

Percepcja wzrokowa

sklada obrazek z dwoch-trzech czedci
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wyszukuje takie same obrazki wérod innych

wykonuje proste zadania wedlug instrukeji
nauczyciela

Pamiegc

potrafi zapamieta¢ proste wierszyki

chetnie $piewa piosenki

skupia uwage na wykonywanym zadaniu

odtwarza ruchy, gesty innych

Rozumowanie matematyczne

nazywa i wskazuje czgéci twarzy i ciala

poréwnuje liczebnos¢ zbioru ,,na oko” i stosuje
okreélenia: duzo, malo, tyle samo

wskazuje przedmioty w ksztalcie kola

poprawnie przelicza (przynajmniej do 3)

okresla potozenie przedmiotow w przestrzeni
(na, za, pod, przed, obok)

porzadkuje przedmioty wedtug wielkosci

taczy obrazki w pary

tworzy kompozycje z figur geometrycznych

zauwaza, co si¢ powtarza w szeregu danych
przedmiotow

Rozwdj emocjonalno-spoleczny

potrafi pokona¢ reakcje lekowe i impulsywne
spowodowane rozltaka z opiekunami

chetnie przebywa w przedszkolu

jest ufne w stosunku do nauczycieli

zna imiona kolegéw i kolezanek z grupy

akceptuje nowe sytuacje (m.in. zmiane sali,
nauczyciela, rozkladu dnia)

potrafi bawi¢ sie samodzielnie dluzszy czas

chetnie i z wlasnej inicjatywy bawi sig
z réwiesnikami

przestrzega norm przyjetych w grupie

aktywnie uczestniczy w zajeciach przedszkolnych

stara sie skonczy¢ rozpoczeta prace

uzywa zwrotow grzecznosciowych: prosze,
przepraszam, dzigkuje

nie zabiera cudzych rzeczy

Jezyk nowozytny

bierze udzial w zabawach prowadzonych
w jezyku obcym

reaguje na proste polecenia w jezyku obcym

Wiedza ogolna

potrafi poda¢ swoje imie i nazwisko

wymienia imiona rodzicow i rodzenstwa

zna nazwe miejscowosci, w ktérej mieszka
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dostrzega zmiany zachodzace w przyrodzie
zwigzane z porami roku

nazywa podstawowe zwierzeta i rosliny

rozpoznaje niektore $rodki lokomocji

Lateralizacja:
« pracuje reka
» wchodzi na stotek noga
 kopie pitke noga
« podglada okiem
 nasluchuje uchem

Mocne strony dziecka i jego zainteresowania:

o v W © ©

| o o N e O

(podpis nauczyciela)
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Arkusz obserwacyjny rozwoju
dziecka czteroletniego

Imie i NazZwisko dZiecka: .....cccevvvuirivuiriiiinneinnieininciiennenneesneesssesesaessnes
Data urodzenia: .........ceoeeieneiiinieniiiinennneee e
ROK SZKOINY: .cueirviriiiinniitiitiniiniintininiinintinestssessesessssssesssessesssssessessesne
Daty ObSEIrWaCi: .cceeuevrenreiiiiiiiiiiiniieiene s
I. Obserwacja poczatkowa (wrzesien—-pazdziernik) .........cococccvvecernecrvenecnnn.
I1. Obserwacja polroczna (Styczen—luty) .....cccocccvvecervnecrrnicreerecrreneereeeenne

III. Obserwacja koncowa (Maj—CZEIWiec) .......ccoeceururierreieerrenienreenerreeeeneeenenene

Sposdéb wypelniania arkusza obserwacyjnego
Nauczyciel wstawia znak ,,+” w rubryce ,,tak’, gdy dana umiejg¢tnos¢ jest opa-
nowana przez dziecko, znak ,—” w rubryce ,nie’, gdy dana umiejetnos$¢ nie
zostala jeszcze opanowana przez dziecko, znak ,+” w rubryce ,,czasami’, gdy
dziecko jest na etapie ksztaltowania danej umiejetnosci i potrzebuje jeszcze
troche czasu na jej opanowanie.

Po przeprowadzonej obserwacji nauczyciel ustala kierunki pracy z dziec-
kiem. Kierunkiem bedzie ten obszar rozwoju, w ktérym dziecko uzyskato
podczas obserwacji najwigcej znakow ,,—”. Druga i trzecia obserwacja, prze-
prowadzone w odstgpach czasowych, stuza weryfikacji skutecznosci pracy

z dzieckiem.

164



Obserwacja Oltserwacj . Obserwacja koricowa
Wskazniki obserwacji poczatkowa polroczna
Tak | Czasami | Nie | Tak | Czasami | Nie | Tak | Czasami | Nie
Rozwdj fizyczny i motoryczny
Dziecko:

schodzi ze schodow,
stawiajac nogi
naprzemiennie

sprawnie biega

podskakuje
na jednej nodze

chwyta odbita pitke

przeskakuje z nogi na
noge

samodzielnie zdejmuje
ubranie

rozpina i zapina guziki

poprawnie naklada
i zdejmuje buty

samodzielnie i poprawnie
korzysta z toalety

poprawnie myje i wyciera
rece

potrafi umy¢ zeby

probuje wytrze¢ sobie nos

poprawnie trzyma lyzke

prawidlowo trzyma
kredki i pedzel

rysuje prosty dom

rysuje cztowieka — faza
glowotulowia

podejmuje proby
wydzierania z papieru
prostych ksztattow

prawidlowo trzyma
nozyczki, tnie papier na
czesci

nawleka na sznurek
trzy—cztery korale

Rozwdj procesow poznawczych i intelektualnych
(mowa, mys$lenie, pamiec¢, spostrzezenia, uwaga)

Dziecko:

inicjuje dialog
z rowiesnikami
i dorostymi

potrafi stucha¢
wypowiedzi innych

chetnie si¢ wypowiada
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postuguje si¢ zdaniami
prostymi

postuguje si¢ zdaniami
rozwinietymi

dzieli wyraz na sylaby

taczy obrazki, ktérych
nazwy si¢ rymujg

opowiadajac o obrazku,
wymienia nazwy
czynnosci i standw

chetnie buduje z klockéw

rozpoznaje i nazywa
podstawowe barwy

rozumie zlozone
polecenia

rozumie tres¢
opowiadania —
odpowiada na podstawie
pytania

skupia uwage na
wykonywanym zadaniu

odnajduje szczegoty
roznigce dwa obrazki

sktada obrazek z trzech—
czterech cze$ci

uklada proste puzzle

dazy do ukonczenia
zadania

odwzorowuje proste
znaki graficzne

odtwarza rytm sktadajacy
sie z trzech—czterech
elementéw

rytmicznie wskazuje
przedmioty podczas
liczenia

potrafi wskazaé
trzy proste figury
geometryczne

orientuje si¢ w schemacie
wlasnego ciala

okresla potozenie
przedmiotoéw
W przestrzeni

postuguje si¢
liczebnikami gtéwnymi
w zakresie jeden—cztery

klasyfikuje przedmioty
wedlug jednej wskazanej
kategorii
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faczy obrazki w pary

faczy kropki we wzory

Rozwoj emocjonalno-spoleczny

Dziecko:

wspoldziala z dzie¢mi
w zabawie

stosuje si¢ do polecen
nauczyciela

odktada zabawki
i przybory na miejsce

szanuje Swoj3 prace
i wytwory swoich
kolegow

zawiera przyjaznie

rzeczami z innymi

potrafi dzieli¢ si¢ swoimi

nazywa pozytywne
i negatywne emocje

odréznia zachowanie
dobre od zlego

pociesza ptaczace lub
smutne dziecko

ocenia wlasne
zachowanie, potrafi
przyzna¢ sie do winy

koryguje wlasne
zachowanie

Inne informacje o dziecku

Stan zdrowia, wady:

Lateralizacja:
« pracuje reka P L
« wchodzi na stotek noga P L
+ kopie pitke noga P L
« podglada okiem P L
p L

nastuchuje uchem
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Mocne strony dziecka:

(podpis nauczyciela)
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Arkusz obserwacyjny rozwoju
dziecka piecioletniego

Imie i NaZWiSKO dZIiecKa: .....ccovvirvvuirivuirineinniinnieiniiciinncnnennnesssessssesessensnes
Data urodzenia: .........oeveeienieniinieniniinieniee e aes
ROK SZKOINY: .cveruviniiriinriitiniintinieniininienesisiessistessesseessessesssssessssssessssssesnes
Daty obSErwacji: ..ccceevuerueiiiiiiiiiiinie e
I. Obserwacja poczatkowa (pazdziernik-listopad) .......ccoccevevcurneccreneccenenecnnes

I1. Obserwacja koncowa (IMaj—CZeIrwiecr) .......c.ccvviereereerreniecrnmreerreeeerenseenrenenes

Sposob wypelniania arkusza obserwacyjnego

Nauczyciel wstawia znak ,,X” w wybranej rubryce. Do wyboru ma opcje ,,tak’,
gdy dana umiejetnos¢ jest opanowana przez dziecko, ,,nie’, gdy dana umiejet-
no$¢ nie zostala jeszcze opanowana przez dziecko, oraz ,,czasami’, gdy dziecko
jest na etapie ksztaltowania danej umiejetnosci i potrzebuje jeszcze troche cza-
su na jej opanowanie.

Po przeprowadzonej obserwacji nauczyciel ustala kierunki pracy z dzieckiem.
Kierunkiem pracy z dzieckiem bedzie ten obszar rozwoju, w ktérym dziecko
otrzymalo najwiecej ,,X” w rubryce ,,czasami” oraz ,,nie”. Obserwacja konco-
wa, przeprowadzona pol roku po obserwacji poczatkowej, ma stuzy¢ weryfi-

kacji skutecznosci pracy z dzieckiem.
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Obserwacja poczatkowa Obserwacja koncowa
Wskazniki ob ji
skarnixi obserwacyl Tak | Czasami | Nie | Tak | Czasami | Nie
Samoobstuga

samodzielnie rozbiera si¢ i ubiera

samodzielnie wykonuje wszelkie
czynnosci higieniczne

organizuje sobie zabawy swobodne
(indywidualne i grupowe)

dba o porzadek w swoim miejscu
pracy

Rozwdj fizyczny, motoryczny

chetnie bierze udzial w zajeciach
i zabawach ruchowych

wykonuje podskoki rozkroczno-
zwarte (pajacyk)

dowolnie rzuca i chwyta przedmioty

chodzi po zwezonym i podwyzszonym
torze

przyjmuje prawidlowa postawe ciata
podczas siedzenia, stania, chodzenia

potrafi ustawic si¢ w kole, w parach,
w rzedzie

prawidtowo trzyma oléwek, pisak,
kredke

koloruje bez wyjezdzania poza
kontury obrazka

odwzorowuje figury geometryczne

wycina wzdtuz linii formy
geometryczne

wydziera z papieru proste ksztalty

dorysowuje brakujace elementy do
obrazka

rysuje szlaczki

rysunek postaci ludzkiej ma
podstawowe czeéci

Rozwoj poznawczy

Percepcja stuchowa

chetnie si¢ wypowiada

opowiada o réznych wydarzeniach

opowiadajac o obrazku, wymienia
nazwy czynnosci i stanow

dzieli wyrazy na gloski

170




dzieli wyrazy na sylaby

powtarza rytmy

reaguje na zmiany tempa w muzyce

Mowa i my¢lenie

rozumie i wykonuje ztozone polecenia

mowi poprawnie po wzgledem
gramatycznym

opisuje dany przedmiot/zwierze

dostrzega zwiazki przyczynowo-
skutkowe w historyjce

odpowiada na pytania po
wystuchanym opowiadaniu

Pamigc

skupia uwage na wykonywanym
zadaniu

zapamietuje wiersze i piosenki

zapamigtuje przedmioty na obrazku
po krotkiej ekspozycji

skupia si¢ na zadaniu i doprowadza je
do konica

potrafi wymieni¢ kolejnos$¢ zdarzen
w opowiadaniu

powtarza wczeéniej pokazane
sekwencje ruchowe

Rozumowanie matematyczne

rozréznia podstawowe figury
geometryczne

patrzac na wzor, rysuje figury ztozone

sklada obrazek z pieciu-szeéciu czesci

uklada puzzle

klasyfikuje przedmioty wedtug
podanego kryterium

prawidlowo przelicza na konkretach

poréwnuje liczebno$¢ zbiorow

zna pojecia: dzis, jutro, wczoraj

rozumie pojecia: przdd, tyt, prawo,
lewo

rozumie pojecia zwigzane
z przestrzenia, np. na, pod, za

Rozwdj emocjonalno-spoleczny
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bawi si¢ zgodnie, bez zbytnich
konfliktow

potrafi nawigza¢ pozytywny kontakt
z réwiesnikami

potrafi nawigza¢ pozytywny kontakt
z dorostymi

pociesza ptaczgce lub smutne dziecko

przestrzega norm i zasad grupowych

dzieli sie z innymi

odnajduje si¢ w nowych sytuacjach

probuje pokonywac trudnosci

potrafi pogodzié si¢ z porazka

pozostawione w placdwce jest
spokojne

ocenia wlasne zachowanie, potrafi
przyznac si¢ do winy

koryguje wlasne zachowanie

probuje przewidywaé skutki swoich
zachowan

Jezyk nowozytny
$piewa piosenki i powtarza wierszyki
podane w jezyku obcym
odpowiednio reaguje na proste
polecenia w jezyku obcym
Wiedza ogolna

wie, jak sie nazywa

wie, ile ma lat

wie, jak nazywa si¢ miejscowos¢,
w ktorej mieszka

wie, czym zajmuje si¢ lekarz, strazak,
policjant

wie, jak wygladaja symbole narodowe
(flaga, herb)

wie, co jest potrzebne dla
prawidlowego rozwoju roélin
izwierzat

zdaje sobie sprawe z nastgpstwa por
roku

zna podstawowe zasady
bezpieczenstwa
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Lateralizacja:
« pracuje reka
« wchodzi na stotek noga
« kopie pitke noga
« podglada okiem

o T W ©T T
o o e o O

 nastuchuje uchem

Mocne strony dziecka i jego zainteresowania:

(podpis nauczyciela)
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Arkusz rozwoju dziecka (obserwacje pedagogiczne)
od trzech lat do zakonczenia edukacji przedszkolnej

1. Imie i NaZWISKO: ...ovininii
2. Data urodzenia: .........oeieuiuiiiii e
3. Data rozpoczecia ObSerwacji: «.....ovuvuvuiriiiininiiiiii i

4. Wiek dziecka w chwili rozpoczecia obserwacji: .........ooeeeieiniiinnn..

5. Zachowanie w grupie:
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12. Inne wazne informacje, w tym na temat potrzeb dziecka oraz jego sytuacji

spolecznej:

Legenda (prosze zaznaczyc¢ pola roznymi kolorami):
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Dziecko ponizej trzech lat
Dziecko trzyletnie
Dziecko czteroletnie
Dziecko pigcioletnie

Dziecko szescioletnie

O 0o o oo o

Dziecko powyzej szesciu lat

Uwagi:

1. Jako wiek przyjmuje si¢ wiek w danym roku szkolnym.

2. Badanie pierwsze przeprowadza si¢ do 15 pazdziernika, drugie — do 15 czerwca.
3. Umiejetnosci zaznaczone gwiazdka wykraczajg poza podstawe programows.
4. Informacje o dziecku na s. 1 i 2 nalezy wpisywac z datg (arkusz przezna-

czony jest na trzy—cztery lata).

176



Poziom opanowania umiejetnosci

Wiek Ktdre
.. 3z opanowania | badanie
Umiejetnosc L. . )
umiejetnosci | w roku - Uwagi
- oznaczenie | oznaczenie
kolorem cyfra
I. Samoobsltuga

przestrzega etapéw mycia rak

samodzielnie korzysta z toalety

potrafi umy¢ zeby

samodzielnie rozbiera si¢ i ubiera do zajgé
ruchowych oraz wyjs¢

samodzielnie spozywa positki

utrzymuje porzadek, sprzata po zabawie

zawigzuje sznurowadla

zapina guziki

II. Zdrowie, bezpieczenstwo

wskazuje podstawowe sposoby troski o zdrowie
(ubior, higiena, zdrowe zywienie)

zna zasady poruszania si¢ po ulicach
i przechodzenia
przez jezdnie

wskazuje miejsca dozwolone do zabaw
i zabronione

wskazuje zagrozenia plynace ze $wiata ludzi

wskazuje zagrozenia ptynace ze swiata roslin
izwierzat

wie, jak zachowac si¢ w sytuacji zagrozenia

Zna numery alarmowe

III. Emocje, rozwoj spoleczny

nazywa emocje, wskazuje ich przyczyne

stosuje zwroty grzecznosciowe

wspoldziala podczas zabaw i zaje¢

pomaga innym dzieciom

przestrzega umow i zasad

stosuje zasady zachowania w miejscach
publicznych

przedstawia sie imieniem

przedstawia sie imieniem i nazwiskiem

wskazuje adres zamieszkania

podaje imiona rodzicow
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IV. Motoryka duza, rozwoj ruchowy

uczestniczy i radzi sobie w zabawach ruchowych

zna podstawowe formy ustawien

zna podstawowe pozycje wyjsciowe

wchodzi po schodach na przemian

wykonuje ¢wiczenia réwnowazne

dobrze radzi sobie w rzutach do celu

V. Motoryka mala i koordynacja wzrokowo-ruchowa

postuguje si¢ reka

L

P

LP

sprawnie lepi

sprawnie wycina

poprawnie trzyma przybory do rysowania

poprawnie trzyma sztucce

rysuje postaé czlowieka zawierajaca
podstawowe czg$ci

rozumie znaczenie prostych symboli

przetwarza obraz ruchowy na obraz graficzny
i odwrotnie

odwzorowuje proste ksztalty w szerokiej liniaturze

odwzorowuje proste ksztalty w zwyklej liniaturze*

odwzorowuje proste ksztalty i rysunki na kartce
w kratke*

plynnie rysuje po $ladzie

stosuje odpowiedni nacisk na kartke podczas
rysowania i pisania znakow oraz ksztattow

VI. Procesy poznawcze

rozpoznaje odglosy z otoczenia

dostrzega zmiany tempa

dostrzega zmiany dynamiki

dostrzega zmiany wysokosci

rozpoznaje instrumenty perkusyjne

zna kolory podstawowe

zna kolory pochodne

skupia uwage na wykonywanym zadaniu

rozumie polecenia do niego kierowane

zapamigtuje dwa elementy (przedmioty, wyrazy itp.)

zapamietuje cztery elementy (przedmioty, wyrazy
itp.)

178




ukfada historyjke obrazkowg z trzech—czterech
elementow

odnajduje dwa takie same znaki, wzory

wyszukuje roznice mi¢dzy obrazkami

dorysowuje brakujace elementy

réznicuje smaki: stony, stodki, kwasny

rozpoznaje przedmioty za pomoca dotyku

uklada szereg z kilku elementéw wedlug wzoru

ukfada ukladanke wedlug wzoru

sktada obrazek z czterech-pieciu czesci

uklada proste puzzle

dzieli wyraz na sylaby i odwrotnie

wskazuje gloske na poczatku wyrazu

wskazuje gloske na koricu wyrazu

dzieli prosty wyraz na gloski

VII. Umieje¢tnosci matematyczne

wymienia pory roku

wymienia dni tygodnia

wymienia nazwy miesigcy

liczy do 10 na konkretach

liczy do 20 na konkretach*

liczy powyzej 20 na konkretach*

dodaje i odejmuje w zakresie do 10 na konkretach

dodaje i odejmuje w zakresie powyzej 10 na
konkretach*

dodaje i odejmuje w pamieci do 10

dodaje i odejmuje w pamieci powyzej 10*

ustala réGwnoliczno$¢ zbioréw

rozrdznia strony: lewa, prawa

rozrdznia i stosuje pojecia: na, pod, obok,

rozréznia i stosuje pojecia: przed, za, do przodu,
do tylu

klasyfikuje wedlug przeznaczenia, co do czego
pasuje

klasyfikuje wedlug wielko$ci, koloru, ksztattu*

zna cyfry*

rozpoznaje podstawowe figury geometryczne*

rozréznia pojecia: wewnatrz, na zewnatrz
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orientuje si¢ na kartce papieru (dyktando
graficzne)

wie, na czym polega pomiar dtugosci

VIII. Mowa dziecka

poprawnie artykuluje wszystkie gtoski

wypowiada si¢ pojedynczymi wyrazami

buduje zdania proste

buduje zdania zlozone

ma bogate stownictwo

wypowiada si¢ poprawnie pod wzgledem
gramatycznym

opisuje obrazki

komunikatywnie informuje o potrzebach, opisuje
wlasng dzialalnos¢, zdarzenia

opowiada historyjke obrazkowa

zna litery*

czyta proste teksty*

IX. Wiedza o otoczeniu spoleczno-przyrodniczym i kulturowym

wie, jakiej jest narodowosci

rozpoznaje symbole narodowe

podaje nazwe miejscowosci, w ktorej mieszka

wie, co robi: strazak, policjant, lekarz itp.

posiada bogata wiedze o zawodach, urzadzeniach,
otoczeniu technicznym*

wyjasnia funkeje: biblioteki, poczty, przychodni
lekarskiej

nazywa zjawiska atmosferyczne

wymienia popularne roéliny i zwierzeta
w ekosystemach: las, pole, sad, ogrdd, taka

rozpoznaje ekosystemy: las, sad, ogréd, park

rozpoznaje ekosystemy: pole, laka, jezioro

rozpoznaje i nazywa zwierzeta domowe

rozpoznaje i nazywa zwierzeta gospodarskie: kon,
krowa, owca itp.

posiada bogata wiedz¢ o otoczeniu
przyrodniczym*

zna podstawowe zasady ochrony $rodowiska, np.
segregacji odpadow*

nazywa domowe urzadzenia, wskazuje ich
przeznaczenie

nazywa popularne owoce i warzywa
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nazywa podstawowe $rodki lokomocji

rozpoznaje i nazywa: szklo, papier, plastik,
tkanina*

nazywa surowce: piasek, wegiel, s6l, kamien,
drewno, metale

wyjasnia pojecia: zabytek, tradycja, dzieto

Whioski, uwagi, indywidualizacja, udzielanie pomocy w toku biezacej pracy:
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Arkusz koncowej diagnozy gotowosci szkolnej

Lp. |Zadanie 0 1 2 3

Przyktad: Wycina proste figury geometryczne

Przyktad: Podaje swoje imig i nazwisko oraz adres

Przyktad: Przelicza poprawnie w zakresie 10
Przyktad - suma: (1x0=) 0 (2x2=)4

Zglasza potrzeby fizjologiczne, samodzielnie
korzysta z fazienki, pamietajac o myciu

rak; korzysta w razie potrzeby z chusteczek
higienicznych

Samodzielnie zaktada wszystkie elementy
2 garderoby (ocenie nie podlegaja zapinanie
guzikéw, zamkoéw i wigzanie butéw)

3 Zapina guziki i zamki btyskawiczne

4 Wiaze buty

5 Spozywa posilki z uzyciem sztué¢cow

6 Nakrywa do stolu i sprzata po positku

” Uczestniczy w zabawach ruchowych: muzycznych,

rytmicznych, nasladowczych itp.

Wykonuje rézne formy ruchu: czworakuje, rzuca
8 do celu, biega bez potracen, skacze obunéz i na
jednej nodze

Komunikuje swoje potrzeby, prosi o pomoc, gdy
jej potrzebuje

Samodzielnie wznosi budowle z klockéw i innych
10 | dostepnych materialéw w czasie wolnym i w toku
zaje¢ kierowanych

Majsterkuje w czasie wolnym i w toku zajeé

1 kierowanych, korzystajac z prostych narzedzi
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12 | Sprzata zabawki po zakoniczonej zabawie

Sprawnie chwyta i pakuje przedmioty; potrafi

13 chwyci¢ przedmioty jedna reka i oburacz

Prawidlowo trzyma narzedzie pi$miennicze

14 . s
podczas rysowania, pierwszych prob pisania

15 | Lapie rzucong w jego kierunku pitke

16 | Rysuje po $ladzie (Karta nr 1, Polecenie 1)

17 | Rysuje wg wzoru (Karta nr 1, Polecenie 2)

Przyjmuje wlasciwa pozycje podczas zajec przy
18 | stoliku: opiera obie stopy o podloze, ustawia
krzesto réwnolegle do stotu, siedzi wyprostowane

Suma:

Rozpoznaje i nazywa podstawowe emocje, probuje
19 | radzi¢ sobie z ich przezywaniem (Karta nr 2, Pkt
1a, 2a, 3a, 4a, 2c, 3c, 4c)

Klasyfikuje emocje na przyjemne i nieprzyjemne
(Karta nr 2, Pkt 2b, 3b, 4b)

Wykazuje empati¢ w codziennych sytuacjach

21 | - pomaga, wspdlczuje, gratuluje sukcesow, nie
na$miewa sie z porazek innych

20

Kontroluje lgk adaptacyjny i strach przed zmiana
otoczenia — np. przy zmianie sali, miejsca zabawy,

22 Lo . . -
przy udaniu si¢ do grupy zbiorczej, przy obecnosci
innego nauczyciela w zastgpstwie

23 Kontroluje emocje towarzyszace rozstaniu

z rodzicem

W naturalnych sytuacjach w czytelny sposob
24 | wyraza swoje emocje (rado$¢, smutek, zto$¢,
strach)

Zapytane, potrafl powiedzie¢, jak sie czuje, jakie

25 .
emocje mu towarzysza

26 | Cierpliwie czeka na swoja kolej

Czerpie rados¢ ze spaceréw, wycieczek, z kontaktu

271, przyroda i jej walordw estetycznych

Wymienia, jak nalezy dbac o zwierzeta,

28 . . . c o
i uzasadnia swoja wypowiedz

Suma:

Przejawia poczucie wlasnej wartosci - odwaznie
29 | podejmuje si¢ nowych wyzwan, potrafi wymieni¢
swoje mocne strony

Nawiazuje relacje z réwie$nikami, podejmuje si¢

30 wspolnych zabaw

183



Bawi si¢ zgodnie, w razie drobnych konfliktow

31 iy .
potrafi doj$¢ do kompromisu
Wymienia czlonkéw swojej rodziny, potrafi

32 nazwac¢ swoje role w rodzinie, np. syn, wnuk,
kuzyn

33 Podaje swoje pelne dane: imig, nazwisko i adres
zamieszkania

34 Uzywa zwrotow grzeczno$ciowych podczas
powitania i pozegnania
Uzywa zwrotéw grzeczno$ciowych w sytuacji

35 | wymagajacej przeprosin, przyjecia konsekwencji
swojego zachowania
Wie, jakie zasady panuja w jego grupie

36 | iprzestrzega ich, wspdttworzy zasady w zabawach
grupowych

37 Potrafi oceni¢ swoje dziatanie, odnoszac si¢ do
przyjetych zasad

33 Aktywnie wspdlpracuje w trakcie zadan
zespotowych

39 W trakcie odpoczynku dba o to, by nie
przeszkadza¢ innym

40 Zwraca si¢ do 0s6b dorostych, zachowujac
odpowiednig forme

41 Dostrzega potrzebe pomocy innym dzieciom
i dorostym, pomaga z wlasnej inicjatywy

9 Wie, czym jest szacunek i w jaki sposob mozna
okaza¢ go drugiej osobie

43 Wie, jak zachowac si¢ wobec hymnu narodowego
i symboli narodowych

m Obdarza uwagg dzieci i dorostych, stucha tego, co
do niego moéwia, nawigzuje rozmowy
Komunikuje si¢ z dzie¢mi oraz dorostymi

45 | werbalnie i pozawerbalnie, potrafi wyraza¢ swoje
oczekiwania

46 | Wywiazuje sie z wyznaczonych zadan, dyzuréw

Suma:

Tanczy i wykonuje improwizacje tanecznie,

47 | odzwierciedla ruchem swoje rozumienie $wiata,
zjawisk i rzeczy znajdujacych sie w jego otoczeniu

48 | Wykonuje prace plastyczne na zadany temat
Podejmuje sie zabaw parateatralnych, potrafi

49 | wyrazi¢ mimika, gestem i gra ciata okreslone
emocje, rzeczy, zjawiska, sytuacje
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Wykorzystuje zdobyta wiedz¢ do wykonania

30 modelu lub konstrukeji
51 | Méwi w sposob zrozumiaty dla innych osob
Wypowiada si¢ rytmicznie, plynnie, wyraznie,
52 | odpowiednio glosno, poprawnie pod wzgledem
artykulacyjnym
Wyréznia gloski w naglosie (Karta nr 3,
53 .
Polecenie 1)
54 | Wyrdznia gloski w wyglosie (Karta nr 3, Polecenie 2)
55 | Wyciaga logiczne wnioski (Karta nr 5)
Rozpoznaje litery drukowane (Karta 3,
56 .
Polecenie 3a)
Odczytuje proste wyrazy (Karta nr 3, Polecenie
57
3b)
58 | Rozwigzuje zagadki (Karta nr 4)
59 | Uklada historyjki obrazkowe
60 Wykonuje wlasne eksperymenty jezykowe i tworzy
zarty jezykowe i sytuacyjne
Aktywnie uczestniczy w zajeciach
61 umuzykalniajacych - $piewa, stucha w skupieniu
muzyki, dostrzega zmiany charakteru muzyki -
dynamiki, tempa, wysokosci dzwiekow
Instrumentalizuje utwory, improwizuje muzycznie
6 |? wykorzystaniem dostepnych instrumentdw,
rozpoznaje poznane utwory - okazjonalne
piosenki, hymn narodowy, hymn przedszkola
63 | Odtwarza ustyszany rytm
Rysuje, maluje, podejmuje si¢ eksperymentow
64 graficznych z farba, mazakiem, kredkami itp.,
potrafi nazwac to, co narysowato
65 | Podpisuje prace swoim imieniem
Kredli znaki na kartce papieru na podstawie gestu
66 | nauczyciela wykonanego w powietrzu - koto,
prostokat, trojkat
Kredli znaki graficzne i wybrane litery w liniaturze
67
(Karta nr 6)
Okresla kierunki na kartce papieru (Karta nr 6,
68 .
Polecenie 2)
69 Odczytuje informacje przekazane w sposob
symboliczny (Karta nr 6, Polecenie 3)
20 Wymienia nazwe swojego kraju, stolicy i miasta,
w ktérym mieszka
71 | Opisuje wyglad flagi i godla swojego kraju
72 | Rozpoznaje hymn Polski
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73 Rozpoznaje flage Unii Europejskiej i wie, ze Polska
jest jej czescig (Karta nr 7)
Nazywa figury geometryczne (Karta nr 8,

74 .
Polecenie 1)

75 Okresla kierunki: nad, pod, obok, po lewej, po
prawej (Karta nr 8, Polecenie 2)

76 Przelicza elementy i poréwnuje liczebno$¢ dwoch
zbioréw (Karta nr 8, Polecenie 4)

77 Zna cyfry odpowiadajace liczbom od 0 do 10
(Karta nr 8, Polecenie 3)
Kontynuuje dostrzezone rytmy (Karta nr 9,

78 .
Polecenie 1)

79 | Zna liczebniki porzadkowe (Karta nr 9, Polecenie 2)
Dokonuje pomiaru dtugoéci dwoch sznurkow

80 | (odcinkéw) w dowolny sposéb bez podpowiedzi
nauczyciela (np. wykorzystujac dlon, stope, but itp.)

81 | Wymienia nazwy dni tygodnia

82 | Wie, jaki jest teraz miesiac
Rozumie okre$lenia czasu, tj. dzisiaj, wczoraj, jutro

83 itp. — poprawnie odpowiada na pytania typu: Co
bylto wczoraj na $§niadanie? Jakie bedzie jutro dzien
tygodnia? Jakie zajecia byly dzisiaj rano?

84 | Wymienia pory roku, rozpoczynajac od biezacej

85 Rozpoznaje modele monet i banknotéw o niskich
nominatach i porzadkuje je na podstawie wartosci

36 Postuguje si¢ pojeciami dotyczacymi zjawisk
przyrodniczych (Karta nr 9, Polecenie 3)
Podejmuje samodzielng aktywnos$¢ poznawcza

87 | - konstruuje, eksperymentuje, poszukuje
interesujacych informacji w ksigzkach

88 | Wie, czym zajmujq si¢ jego rodzice
Wie, czym zajmuja si¢ osoby z jego otoczenia:

89 .. ; M
lekarz, policjant, fryzjer, strazak itp.
Wykonuje proste polecenia w jezyku obcym

90 | nowozytnym, np.: stand up, sit down, turn around,
jump, clap your hands, stamp your feet

01 Jesli dotyczy: reaguje na proste polecenia w jezyku
mniejszo$ci narodowej lub etnicznej

9 Jesli dotyczy: reaguje na proste polecenia w jezyku
regionalnym - kaszubskim

Suma:
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Dodatkowe spostrzezenia dotyczace dziecka: .............coooiiiiiiiil,

Jak korzysta¢ z arkusza diagnostycznego?

Przygotowana diagnoza opiera si¢ na obserwacji pedagogicznej poczynionej
w toku codziennej aktywno$ci podejmowanej przez dziecko w przedszkolu -
zardwno podczas zaje¢ kierowanych, zabaw dowolnych na $§wiezym powie-
trzu, jak i w sali przedszkolnej. Obserwacja powinna by¢ prowadzona ciagle,
na przestrzeni calego roku szkolnego, a proponowane dziecku zadania rozto-
zone w czasie, tak by dziecko podchodzilo do nich chetnie, z wlasnej woli,
z dobrym samopoczuciem.

Zadania wymagaja réznorodnej aktywnosci dziecka - cze§¢ odbywa si¢ na
drodze obserwacji bez jego bezposredniego udziatu, cz¢s¢ dostarcza informa-
¢ji na drodze rozmowy z dzieckiem, pozostale opieraja si¢ na dziataniu dziec-
ka polegajacym m.in. na rozwigzywaniu kart pracy, wykonywaniu ¢wiczen
ruchowych lub prac konstrukcyjnych i plastycznych.

Wiele obserwacji moze i powinno by¢ poczynionych w toku naturalnego
rytmu dnia w przedszkolu - np. diagnoza obszaru fizycznego moze odbywac
sie podczas porannych ¢wiczen gimnastycznych, a korzystanie ze sztu¢coéw

i umiejetno$¢ nakrywania do stolu w trakcie jednego z positkow.

187



Przyjeta skala
Wykonywane przez dziecko zadanie nalezy ocenia¢ zgodnie z przyjeta skala:

« 0 - zadanie nie zostalo wykonane; funkcja nie zostala jeszcze opano-
wana; opisywane zjawisko nie wystepuje,

« 1 - zadanie zostalo wykonane na niskim poziomie, z licznymi bleda-
mi; funkcja jest we wczesnym etapie rozwoju - dziecko podejmuje
pierwsze proby; opisywane zjawisko wystepuje rzadko,

e 2 - zadanie zostalo wykonane z bledem lub wymagato kilku préb;
funkcja jest jeszcze rozwijana i wymaga doskonalenia; opisywane zja-
wisko przewaznie wystepuje,

« 3 -zadanie wykonane bezblednie; funkcja zostata w pelni opanowana;
opisywane zjawisko wystepuje zawsze lub prawie zawsze.

Maksymalna liczba punktéw mozliwa do uzyskania przez dziecko wynosi

27. Wynik okredla si¢ jako niski, przecigtny, dobry i bardzo dobry w zalezno$ci
od punktéw uzyskanych przez dziecko:

« wynik niski: 0-30 proc. (0-83 pkt),

« wynik przecietny: 30-60 proc. (84-166 pkt),

« wynik dobry: 60-90 proc. (167-248 pkt),

« wynik bardzo dobry: 90-100 proc. (249-276 pkt).

Jaki jest cel wykonywanej diagnozy?

Analiza konicowej diagnozy gotowosci szkolnej pozwala okresli¢ mocne i stabe
strony dziecka i wyznaczy¢ kierunki pracy z nim - zaréwno w celu rozwijania
uzdolnien, jak i kompensowania brakéw, w toku konicoworocznej pracy z dziec-
kiem w przedszkolu i dziatalnosci edukacyjnej rodzicow przed rozpoczgciem
szkoly. Uzyskane wyniki zestawione z diagnoza wstepna pozwalajg réwniez
okresli¢ tempo rozwoju dziecka.

Stawiane dziecku wymagania okresla Podstawa Programowa Wychowania
Przedszkolnego, stanowiaca zalacznik do Rozporzgdzenia Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podstawy programowej wychowa-
nia przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztatcenia ogdlnego dla szkoty

podstawowej, w tym dla uczniow z niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu
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umiarkowanym lub znacznym, ksztafcenia ogélnego dla branzowej szkoly I stop-
nia, ksztatcenia ogdlnego dla szkoty specjalnej przysposabiajgcej do pracy oraz

ksztatcenia ogdlnego dla szkoty policealnej (Dz.U. z 2017 1. poz. 356).

Na co zwrdci¢ uwage podczas analizy wynikow?
Cenng informacje¢ w konicowej diagnozie stanowi nie tylko ogdlny wynik, ale
i rozktad punktéw. Duze rozbiezno$ci wskazujg na elementy lub obszary, ktére
powinny by¢ objete wsparciem ze strony nauczyciela lub specjalisty.

Warto zwrdci¢ uwage rdwniez na mocne strony dziecka i zacheci¢ je do
rozwijania swojego potencjatu.

Zalaczniki:

Karty nr 1-9
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