HENRYK SMARZYNSKI

KRYTERIA OCEN SZKOLNYCH

W zyciu spotecznym spotykamy sie powszechnie ze zjawiskiem
oceniania i wartosciowania, z czym wigze sie tez SciSle — problem
odpowiednich i obiektywnych kryteriéw ocen.

W zyciu szkolnym prawidtowa i obiektywna ocena ucznidéw jest
rowniez centralnym problemem. Zagadnienie to jest ciggle aktual-
ne nie tylko w szkole podstawowej, S$redniej i w szkolnictwie za-
wodowym, ale réwniez na wyzszych uczelniach.

Od prawidtowosci oceniania uczniéw i zwigzanych z tym prawi-
dtowych kryteriow ocen zalezy bardzo scisle nalezyte funkcjonowa-
nie selekcji spotecznej. Ma to duze znaczenie, zwlaszcza w warun-
kach ustroju socjalistycznego, poniewaz od obiektywnosci kryte-
riow oceny i prawidlowego oceniania uczniow zalezy nalezyty dobor
kadr do gospodarki narodowej i do réznych zawodow. Cata polityka
gospodarowania kadrami, zatrudniania ich, doskonalenia oraz dobor
z kolei elity spotecznej uwarunkowane sg wiasciwg selekcjg szkolng
i jej kryteriami.

Aby prawidtowo ksztattowato sie wychowanie i naucéanie w szko-
le, prawidlowo tez winna przebiega¢ selekcja szkolna w oparciu
0 obiektywne kryteria ocen uczniéw. Witasciwy obraz wynikéow wy-
chowania i nauczania zalezy od obiektywnych kryteriéw ocen. Kon-
trola systematyczna uczniéw, ich ocena i prawidtowe Kkryteria'ocen
petnig bardzo wazng funkcje wychowawczg, bo budza do wspoéiza-
wodnictwa, rozwijajg poczucie wiasnej wartosci ucznidéw, zachecajg
do pracy nad sobg oraz wskazujg im perspektywy dalszego planu zy-
ciowego. ROwniez odpytywanie systematyczne uczniéw i prawidtowe
kryteria oceny postepow uczniow w nauce wplywajg na state podno-
szenie sie wynikOw nauczania, pobudzajg uczniow do intensywnej
samodzielnej nauki, jak réwniez wptywajag na zapal do samoksztaice-
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nia i rozwijania swych funkcji poznawczych — prawidtowego po-
strzegania, myslenia oraz rozwijania sprawnosci praktycznych.

Problem oceny postepoéw uczniobw w nauce i jej obiektywnych
kryteriow nalezy do najtrudniejszych w dydaktyce wspodtczesnej i mi-
mo wielu prob nie zostal jeszcze nalezycie rozwigzany. Nie mozna
jednak tego zagadnienia zostawi¢ przypadkowi oraz dowolnemu im-
prowizowaniu w praktyce szkolnej. Jest rzeczg bardzo pozadang za-
interesowa¢ tym problemem nie tylko teoretykdw, ale przede wszyst-
kim réwniez nauczycieli — praktykéw na wszystkich szczeblach nau-
czania i we wszystkich typach szkét dla zorganizowania zbiorowych
prac badawczych na tym odcinku. W ten sposéb przez upowszechnie-
nie problematyki zwigzanej z zagadnieniem oceny szkolnej i jej kry-
teriow uswiadomimy sobie, chocby czesciowo, typowe trudnosci i bte-
dy spotykane na tym polu — popetniane w zyciu szkotly. Poza tym
badania w tym Kkierunku prowadzone zblizg nas przynajmniej do
oceny prawdopodobnej i wzglednie obiektywnych kryteriow.

We wszystkich dziedzinach zycia spotykamy sie nie tylko z pla-
nowaniem, organizowaniem, instruowaniem, ale réwniez Kkontrolg
i oceng wynikéw kazdej pracy. Nie mozna sobie wyobrazi¢ zycia
bez kontroli i oceny. Jednakze kontrolowanie i ocenianie ma zupet-
nie inny charakter w Swiecie faktow fizycznych, a zupelnie inny
w Swiecie humanistycznym.

W Swiecie zjawisk fizycznych mamy juz ustalony przez nauke
obiektywny, ilosciowy system Kkryteribw oceny, a mianowicie c. g. S.
(centymetr, gram, sekunda).

W dyscyplinach jednak humanistycznych, takich np. jak pedago-
gika i dydaktyka, problem kryteribw ocen jest o wiele trudniejszy
i bardziej zlozony, poniewaz nie wystarczaja tu zwykie pomiary
obiektywne, jakie sa stosowane przy ocenie zjawisk fizycznych. Wcho-
dzg tu bowiem nowe bardzo ztozone elmenty natury psychologicznej,
logicznej, nie tak tatwe do uchwycenia obiektywnego, jak zjawiska
Swiata fizycznego. Dlatego tez w ujmowaniu zjawisk humanistycznych
panuje duzy subiektywizm i wiele niescistosci oraz dowolnosci, z czym
spotykamy sie w zyciu szkolty w pracy pedagogicznej i dydaktycznej
nauczyciela.

Powszechnie znang jest rzecza, ze wsrdéd nauczycieli, obok bardzo
wymagajacych, sg tez tacy, ktorzy mato wymagajg od ucznidow, a wiec

bywajg nauczyciele — maksymalisci i minimalisci. Jedni i drudzy
majg te same formalne prawa wystawiania ocen bardzo dobrych,
dobrych, dostatecznych i niedostatecznych. Ale — co innego wyraza
ocena nauczyciela-maksymalisty, a co innego — minimalisty.

Nie do przyjecia jest na przyktad, aby w jakimkolwiek sklepie
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mierzono nam dowolnym metrem, wazono dowolnym kilogramem. Za-
den Kklient nie zgodzitby sie, aby kupujac 3 metry materialu na
ubranie, otrzymat zamiast 3 metrow tylko 2 metry lub nawet 2, 5 metra.
Tymczasem analogiczne niejako zjawiska wystepuja nagminnie w zy-
ciu szkoty i nauczyciela, i szkota zjawisko to toleruje, czesto bezrad-
nie, ze stoickim spokojem.

Jest wiadomym ogo6lnie, ze np. pewne szkoly podstawowe majg
dobrg opinie o swym wysokim poziomie w liceach i technikach. Réw-
niez znane sg fakty, ze np. pewne szkoty Srednie cieszg sie w wyz-
szych uczelniach pozytywna opinig, dzieki prawidtowosci i obiektyw-
nosci ocen, bo absolwenci tych szkot zdaja wstepne egzaminy po-
mys$lnie, zgodnie z ocenami $wiadectw maturalnych: ale i z drugiej
strony jest powszechnie znane, ze sg i takie szkoty S$rednie, ktérych
absolwenci, mimo bardzo dobrych ocen na S$wiadectwie dojrzatosci,
zdajg z wynikiem niedostatecznym egzaminy wstepne do wyzszych
uczelni. Znamy takze konsekwencje ptynace dla uczniéw z ocenami
tylko normalnie bardzo dobrymi, dobrymi i dostatecznymi, niezgodny-
mi ze stanem obiektywnym i faktycznym, bo tego typu oceny, chocby
nawet utatwialy uczniom stabszym przebrniecie przez egzamin wstep-
ny na wyzszy szczebel szkoty, to z kolei w przysztosci okaza sie za-
wodne. Dowodem tego jest wysoki procent odpadu i odsiewu ze stu-
diébw na pierwszym i drugim roku studentow, ktorzy — jak sie oka-
zalo — do tych studiéw nie byli nalezycie przygotowani na skutek
wadliwych kryteriow ocen i stad ptynagcej pobtazliwosci. Problem ten
w chwili obecnej, mimo juz znacznej poprawy w wielu szkotach po-
ziomu wynikéw nauczania, jest nadal niepokojgcy. Dane Ministerstwa
Szkolnictwa Wyzszego mowig, ze w roku akademickim 1957/58
W pierwszej sesji jesienno-zimowej z zarejestrowanych na pierwszym
roku studiéw 17820 studentéw odpadio 4623. Na zarejestrowanych
14 480 studentéw w sesji letniej odsiew i odpad wynosit 3642 stu-
dentéw. tacznie nie ukonczyto pomyslnie pierwszego roku studidéw
8 265 studentdéw, co stanowi okoto 45°/0.

Podobnie jak nie jest do pomyslenia, aby w sklepie mierzono nam
przy zakupie towarow ,réznymi metrami", wazono ,réznymi Kkilogra-
mami”, nie odpowiadajacymi miarom ustalonym w systemie c. g. s,,
tak samo w praktyce szkolnej powinno by¢ niedopuszczalne, aby oce-
ny wystawiane uczniom przez nauczycieli miaty charakter niezgodny
Zie stanem obiektywnym Ilub co najmniej przyblizonym do niego.
A jednak wypadki tego rodzaju dos$¢ czesto zachodzg w szkotach, mi-
mo najlepszej woli nauczycieli — z powodu trudnosci zwigzanych z sa-
mym problemem oceniania i jego kryteriami.

Niedostateczne rozwigzanie trudnosci na tym polu odbija sie ujem-
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nie — jak juz zaznaczono we wstepie niniejszego artykutu — na przy-
gotowaniu kadr do pracy i produkcji. Nastepstwem tego jest czeste
spotykane brakorébstwo, dyletantyzm, brak poczucia odpowiedzialnosci,
nieobowigzkowos¢, powierzchownos$¢ w pracy itp.

Zycie wspolczesne w wieku niebywatego rozwoju techniki — wy-
maga od szkoty uscislenia i doktadnosci oraz precyzji nie tylko w zna-
jomosci procesu nauczania, celéw nauczania, zasad nauczania, metod
nauczania, prawidtowej budowy lekcji, ale zada przede wszystkim od
szkoty obiektywnosci kryteriow w ocenach postepéw uczniéw w nauce.

Poniewaz ocenianie — ze wzgledu na dotychczasowy brak ustalenia
jednolitych kryteriéw ocen, tak natury ogdllnej jak i szczeg6towej —
w zakresie postepOéw uczniéw w nauce jest trudne, wobec tego spo-
tykamy sie jeszcze obecnie w wielu szkolach ze zjawiskiem odktada-
nia oceniania postepdw uczniéw w nauce ,,na poézniej", tj. zwykle na okres
tuz przed konferencjg klasyfikacyjng". Stan ten jest szkodliwy w zy-
ciu szkoty i w postawie dydaktycznej nauczyciela, poniewaz demora-
lizuje ucznidéw i dogadza ich lenistwu, obniza dyscypline i powoduje
duzy procent ocen niedostatecznych na konferencjach klasyfikacyj-
nych, zwlaszcza na pierwszej, bo zwykle po wakacjach nauczyciele
»idg z materialem naprzod"”, a nie pytajg ucznidow, ani nie egzekwujg
wynikow pracy swych wychowankdéw i nie oceniajg systematycznie
stopnia opanowania poprzednio wytozonego materiatlu naukowego.

Jak wiec widzimy, zycie domaga sie na kazdym kroku prawidio-
wego oceniania postepdw i wynikOw pracy ucznia na podstawie pra-
widtowych kryteriow.

Jezeli szkota i nauczyciel majg nalezycie speitniaé swe zadania, to
postulat prawidtowej oceny i prawidtowych kryteriébw tej oceny
uczniow powinien by¢ jak najdokitadniej uwzgledniany w pracy pedago-
giczno-dydaktycznej.

Prawidtowe ocenianie powinno by¢ niedostepng funkcjg kazdego
procesu dydaktycznego nauczyciela. Aby to zadanie szkota mogta na-
lezycie wypetnié, kazdy nauczyciel powinien, w miare moznosci —
uczniow systematycznie pyta¢ nie tylko z ostatniej lekcji, lecz wigzac
w pytaniu nowy materiat naukowy ze starym, powinien bacznie
obserwowaé, jak uczen umie wyszukiwac¢ zwigzki zachodzgce miedzy
wiadomosciami i jak przeksztalca wiadomosci w prawdziwa wiedze,
jak mysli prawidtowo, jak tworzy pojecia, sady i wnioski.

Wobec rozlegtosci wymagan stawianych nauczycielowi na odcinku
oceniania uczniéw, juz w sgkole burzuazyjnej prébowano ustali¢ pew-
ne obiektywne kryteria w ocenie postepéw uczniéw w nauce. Tymi
prébnymi kryteriami byly tzw. testy wiadomosci i testy inteligencji.
Ale droga testowa w ujmowaniu kryteriow ocen byta jednostronna,
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bo testy wiadomosci dawaty najwyzej obraz encyklopedycznych wia-
domosci, porwanych i niepowigzanych, nie dawatly natomiast wiado-
mosci usystematyzowanych i powigzanych, a wiec nie dawaty wiedzy.
Poza tym testy wiadomosci nie docieralty do zbadania prawidtowosci
funkcji poznawczych — postrzegania, myslenia i wigzania teorii z prak-
tyka. Tak zwane testy inteligencji rowniez nie dawaty prawidiowej
oceny postepow ucznidw w nauce, bo ujmowaty znowu jednostronnie
tylko rozwéj funkcji poznawczych w oderwaniu od materialnej strony
wiadomosci i wiedzy ucznidéw. Z uwagi na strone formalng rozwoju
uczniow — powszechnie stosowane w panstwach burzuazyjnych testy
inteligencji Bineta, Termana, nie dawaly nalezytego obrazu kryteriow
prawidtowej oceny postepéw uczniéw w nauce wskutek pomijania ma-
terialnej strony procesu nauczania.

W naszych warunkach stosowanie testéw jako metody badan wy-
nikéw nauczania w szkotach nie rozwigze trudnosci oceny postepow
ucznidbw w nauce, bo testy wymagajg wiele pracy w zwigzku ze stan-
daryzowaniem ich i dostosowaniem ich do naszych potrzeb, a poza
tym kadry nauczycielskie, nieprzygotowane do badann tg metodg kry-
teriow testowych natrafityby na wielkie trudnosci.

Z powyzszego zestawienia prob obiektywnych kryteriow ocen na
drodze testowej w dydaktyce burzuazyjnej widzimy, ze popetniano
tam btedy tzw. materializmu dydaktycznego (w testach wiadomosci)
albo tez btedy tzw. formalizmu dydaktycznego (w testach inteligencji).

Jezeli teraz weZzmiemy pod uwage stanowisko dydaktyki socjali-
stycznej w stosunku do oceny postepéw ucznidbw w nauce i w zwigzku
z tym w stosunku do kryteriow ocen, to zobaczymy zasadnicze roz-
nice w poréwnaniu ze stanowiskiem reprezentowanym przez dydakty-
ke burzuazyjng. W zakresie prawidlowosci oceny uczniow w nauce
dydaktyka socjalistyczna domaga sie bowiem — roéwnoczesnej oceny
postepéw ucznidbw w nauce tak od strony materialnej wiedzy, jak
i formalnego rozwoju funkcji poznawczych oraz umiejetnosci i spraw-
nosci wigzania wiadomosci i wiedzy, jako tez proceséw poznawczych
z realnymi potrzebami zycia. Nie wystarczy oceni¢ tylko ilos¢ opano-
wanych przez ucznia wiadomosci i wiedzy, ale ich ujecie oraz stopien
rozwoju funkcji formalnych — postugiwania sie nimi w zyciu, w prak-
tyce. Obok tych dwu podstawowych kryteriow dydaktycznych tj. ma-
terialnego i formalnego — dydaktyka socjalistyczna przy ocenie ucznia
wysuwa jeszcze Kkryterium pedagogiczne oceny ucznia, tj. jego po-
stawy moralnej. Powyzsze Kkryteria oceny ucznia, wyptywajg z trzech
podstawowych kategorii celobw nauczania, tj. celéw pedagogicznych,
celow dydaktycznych materialnych i dydaktycznych formalnych.

Z powyzszej analizy widzimy, ze dydaktyka socjalistyczna ma pet-
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niejszy, szerszy oraz realniejszy punkt widzenia na problem kryteriow
ocen postepéw szkolnych,

Szkota dzisiejsza w Polsce Ludowej, budowana na zasadach socja-

listycznych, odczuwa rowniez potrzebe szukania drég do rozwiazania
tego problemu, poniewaz problem prawidtowych kryteriow ocen szkol-
nych nalezy do zasadniczych i kluczowych probleméw dydaktyki.
Cho¢ wiekszos¢ nauczycielstwa na wszystkich szczeblach szkét u nas
rozumie wage tego zagadnienia, to jednak w praktyce szkolnej —
nauczyciele popetniajg na polu prawidtowosci oceny postepéw ucznia
w nauce bardzo wiele bledéw we wszystkich typach i na wszystkich
poziomach szkot, niewytgczajgc nawet szkét wyzszych, o czym Swiad-
czag zaréwno glosy prasy codziennej i naukowej, jako tez wypowiedzi
nauczycieli szkot podstawowych, S$rednich, zawodowych oraz profeso-
row wyzszych uczelni.
* Typowe biedy oceny szkolnej i jej kryteridw, spotykane najczesciej
w naszej praktyce dydaktycznej w szkotach — to biedy wynikajgce
z jednostronnych i niepetnych kryteriow ocen postepéw uczniéw
w nauce oraz btedy na skutek wadliwego, formalistycznego rozumie-
nia i interpretowania w walce o wyniki nauczania, tzw. krzywej prawdo-
podobienistwa Gaussa i zle stad pojetych stalych procentéw ocen nie-
dostatecznych (3% — 109%>).

Do najczesciej spotykanych typowych bledéw w nauce szkolnej —
jak to wykazujg obserwacje oraz badania i jak to potwierdza ,,Glos
Nauczycielski (z dnia 14—24, VI. 1955, str. 4) na podstawie materiatéw
zebranych ze 100 hospitacji lekcji w szkotach ogdélnoksztatcgcych
w klasach I—IX w Warszawie — naleza nastepujace rodzaje bitedow:1l

a) . Ocena ,hurtem":

»Niektdérzy nauczyciele przyjmuja jako podstawe do wystawienia oce-
ny uczniowi jego odpowiedzi na szczegétowe, fragmentaryczne pytanie,
nie wymagajace rozwiniecia jakiego$ zagadnienia. Nauczyciel staje
przed klasa, rzuca szczegdétowe pytania wszystkim uczniom i wzywa
do odpowiedzi tych, ktérzy podnoszg reke. OdpowiedZz na jedno, dwa
lub trzy takie, czesto nie powigzane z sobg pytania nauczyciel przyj-
muje jako podstawe do wystawienia oceny. W ten sposéb w wy-
niku jednej godziny lekcyjnej pojawia sie w dzienniku 10—20 ocen,
ktére nauczyciel w dodatku wpisuje ,hurtem” pod koniec lekcji, albo
na pauzie, a czasem nawet po kilku dniach".

b) . Ocenianie wiadomosci z nowej lekcji:

»Niektorzy nauczyciele uwazajg, ze obok utrwalonego juz przez

“lda Altszuler, Whniosiki z bledéw popetnianych przy ocenianiu wiadomosci
uczniéw, Glos Naucz. Nr 25—26, z dn. 19—24. VI. 1955 str. 4
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uczniow materiatu programowego podstaw do wystawienia oceny
stwarza odpowiedz ucznia z nowej lekcji przerobionej na danej go-
dzinie. Nauczyciele, ktérzy w ten sposéb oceniajg wiadomosci ucz-
nidw, argumentujg to tym, ze perspektywa otrzymania dobrej oceny
natychmiast po wytozeniu przez nauczyciela nowego materiatlu mo-
bilizuje ich do uwaznego stuchania i czynnego udziatu w lekcji".

3). Ocenianie z uwzglednieniem okolicznosci tagodzacych:

»Spotykatam sie i z takg grupg nauczycieli, ktéra uwaza, ze podstawe
do wystawienia oceny uczniowi stanowig nie tylko jego wiadomosci,
lecz i zdolnosci, inteligencja, pilnos¢, uwaga, a nawet warunki domowe.
Wychodzgc z tych zalozen, oceniajg oni réznie te same wiadomosci
u roznych uczniow. Przy takiej samej odpowiedzi wystawiajg oni wyz-
szg ocene uczniowi ich zdaniem mniej zdolnemu.., niz uczniowi po-
siadajacemu cechy przeciwne. Lepszg ocene wystawig uczniowi zy-
jacemu w ciezkich warunkach materialnych niz temu, ktéry ma w do-
mu dobre warunki do nauki".

d) . Ocena zespotowa:

,Btad w ocenianiu wiadomosci uczniéw popetniaja réwniez ci nau-
czyciele, ktérzy uwazajg, ze podstawe do wystawienia oceny ucznio-
wi stwarza wynik pracy catej grupy uczniéw, ktdrej on jest cztonkiem,
np. w czasie ¢éwiczen laboratoryjnych z fizyki nauczycielka dzieli kla-
se na grupy, ktérym daje zadanie do rozwigzania. Pod koniec lekcji
odbywa sie ocena wynikéw pracy kazdej grupy. Jezeli dana grupa
rozwigzata zadanie z wynikiem bardzo dobrym, to kazdy poszczegéliny
cztonek tej grupy otrzymuje ocene bardzo dobrg. Tak samo sie dzieje
z oceng dobra, dostateczng i niedostateczng. Nauczycielka motywuje
to tym, ze w ten spos6b wyrabia u uczniow poczucie zbiorowej odpo-
wiedzialnosci za wykonanie zadania przez catlg grupe".

e) . Czesciowa jawnos$¢ oceny — powszechna bolgczkg szkoty:

~Masowym zjawiskiem w naszych szkotach jest stosowanie przez
nauczycieli czesciowej jawnosci z pominieciem warunkow jawnosci,
co przekresla wartos¢ dydaktyczng i wychowawczg ocen. Cze$¢ na-
uczycieli wystawia ocene nie bezposrednio po odpowiedzi, lecz pod ko-
niec lekcji, ewentualnie po lekcji, a nawet pod koniec dnia lub za Kil-
ka dni. Ogromna wiekszo$¢ nauczycieli zapisuje ocene w dzienniku,
nie komunikujgc uczniowi, jaki stopien otrzymat. Grubym wypacze-
niem w interpretowaniu postulatu jawnosci ocen jest wcigganie ucz-
niéow do dyskusji na temat wystawionego koledze stopnia, Ze sposo-
bem tym spotkatam sie w kilkunastu wypadkach. Po odpowiedzi ucz-
nia nauczyciel zapytuje klase, jaka nalezy wystawi¢ koledze ocene.
1 tu lekcja zamienia sie w rodzaj targowiska: jedni dowodzag, ze 3,
inni — ze 5, nauczyciel za$ uwaza, ze uczen zastuguje na 4. Kazdy
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motywuje po swojemu, a hieraz glosowanie rozstrzyga o losie wyso-
kosci oceny. Wciggajac uczniow do wspoétudziatu w ocenianiu wiado-
mosci kolegéw, czynimy zados¢ demokratyzacji zycia kolektywu

uczniowskiego — moOwig nauczyciele, postugujgcy sie tg metoda.
Ksztatcimy w ten sposéb zdrowag opinie publiczng kolektywu uczniow-
skiego — moéwig btednie nauczyciele”.

fj. Oceniaé¢ systematycznie:

~Przeprowadzone przez mnie hospitacje lekcji... wykazaty..., ze
w przewazajgcej ilosci wypadkow pytanie i ocenianie wiadomosci

u uczniébw w naszych szkotach odbywa sie niesystematycznie. Pyta-
nie i ocenianie wiadomosci u uczniow odbywa sie w przewazajacej
ilosci wypadkow pod koniec kazdego okresu, kiedy to nauczyciele za-
przestajg podawania nowego materiatu, a przez catle godziny lekcyjne
pytaja i oceniaja, zaznaczajgc w dzienniku, ze odbywa sie powtdrze-
nie przerobionego materiatu".

Powyzsze kategorie btedow spotykanych najczesciej przy ocenie
postepéw uczniéw w nauce, podane ze szkot warszawskich w ,,Gtlo-
sie Nauczycielskim" dostatecznie juz nam obrazujg, jaki byt chaos
na polu oceny szkolnej na skutek braku jednolitych kryteriow ocen
w naszych szkotach, co jeszcze w duzym stopniu ma miejsce obecnie
w szkolnictwie, mimo wysitkéw i wielkiego wkiadu pracy na tym od-
cinku ze strony Ministerstwa Os$wiaty, ktére chcac stan ten zmienic,
wydato nawet instrukcje w sprawie Kkryteriéw ocen postepéw ucznidw
w nauce (Dziennik Urzedowy Ministerstwa Os$wiaty, Nr 2 z dnia
20. Il. 1954 r.) oraz nowy regulamin klasyfikacji postepéw i promowa-
nia uczniow (Dziennik Urzedowy Ministerstwa OsSwiaty, grudzienn 1958).

Na podstawie kilkuset hospitacji lekcji w szkotach podstawowych,
licealnych ogolnoksztatcgcych oraz zawodowych w Krakowie i woje-
wodztwie krakowskim w ostatnich trzynastu latach mozna to samo
potwierdzi¢, co zaobserwowano w szkotach warszawskich. A wiec: nie
pyta sie i nie ocenia ucznidw systematycznie na kazdej lekcji, ale
najczesciej na kilka dni tuz przed konferencjg klasyfikacyjng, wskutek
czego pytanie ma charakter pobiezny, powierzchowny, fragmentarycz-
ny i najczesciej jednostronny. Zwykle przy pytaniu nauczyciele zwra-
cajg uwage tylko na wiadomosci i to fragmentaryczne. ROwniez od-
bywalo sie masowe ocenianie na podstawie czynnego udziatu uczniow
w dyskusji, co nie jest wyrazem obiektywnosci kryteriéw. Wiadomag
jest rzecza rowniez z typologii, ze lepsze noty za ustne odpowiedzi
otrzymujg uczniowie sangwinicy, cholerycy, cyklotymicy, bo potrafig
by¢ dobrymi aktorami i btyskotliwie odpowiada¢ na lekcji, a czesto
natomiast okazujg sie stabsi w pracach pisemnych. U typéw melancho-
licznych i flegmatycznych oraz schizotymicznych spotykamy sie ze zjawi-
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skiem odwrotnym. W szkotach krakowskich wystepowato réwniez na le-
kcjach zle pojmowane ocenianie ucznidow z czynnym udzialem zespotu
klasowego targujgcego sie z nauczycielem o stopienn dobry dla pytanych,
a blad oceny takiej wyrazat sie najczesciej w podnoszeniu stopnia
ze strony nauczyciela na korzys¢ pytanych uczniéw. Czestokro¢ przy
ocenianiu postepow ucznia w nauce odgrywaly réwniez role okolicz-
nosci tagodzace, jak np. stan zdrowia ucznia, pracowito$¢, pilnosc,
ciezkie warunki domowe itp.

Jak wiec widzimy z analizy powyzszych typowych btedéw, popet-
nianych najczesciej w wielu szkotach w praktyce dydaktycznej, ocena
uczniow i jej kryteria dalekie sg od obiektywnosci i prawidtowosci.
Btedy tu omawiane byly najczesciej wyrazem jednostronnych Kkry-
teriow ocen oraz wyptywaty z braku wielostronnego i petnego spoj-
rzenia na ocene ucznia. Ogoélnie spotykane biedy przy ocenie uczniéw
polegaty na tym, ze najczesSciej oceniano ucznia na podstawie wia-
domosci nieuporzadkowanych i niepowigzanych, nie doceniajgc na-
tomiast przy tym stopnia rozwoju funkcji poznawczych, jak umiejetnos-
ci prawidlowego postrzegania i mys$lenia oraz sprawnosci postugiwa-
nia sie zdobytymi wiadomosciami i wiedzg w praktyce — w zyciu.
Stosunkowo maty procent nauczycieli brat pod uwage przy ocenie
ucznia kryteria formalne. Byli tez i tacy nauczyciele, ktérzy przy
ocenie brali pod uwage tylko kryteria pedagogiczne zachowania sie
ucznia. Ogélnie wiec ocena poziomu i stopnia rozwoju umystowego
ucznia byla najczesciej oderwang od pozostatych skiadnikéw jedno-
litego procesu wychowania.

Mozna wiec tez powiedzie¢, ze wiekszo$¢ nauczycieli przy ocenie
uczniow stosuje kryteria materialne, biorgc tylko pod uwage stopien
opanowania wiadomosci, a nie docenia kryteriow formalnego rozwoju
funkcji poznawczych i jednocze$sne kryteriow pedagogicznych. Naj-
wieksze niedomagania na tym polu majg szkoty podstawowe i za-
sadnicze szkoty zawodowe.

Do najgorszych jednak sposréd wszystkich bledéw, bo powszech-
nych i masowych bteddéw chronicznych w ocenie szkolnej, nalezaty
W ciggu pierwszego dziesieciolecia po drugiej wojnie Swiatowej u nas
w Polsce — biedy, ktore powstaty z fatlszywego interpretowania przez
administracje szkolng tzw. krzywej prawdopodobieristwa Gaussa Na
skutek tego administracja szkolna ustalata z gory dopuszczalny pro-
cent ocen niedostatecznych w szkole — najczesciej w granicach
5%— 10%. Fakty powyzsze potwierdzajg w catej rozciggtosci statysty-
ki szkolne z tego okresu oraz potwierdzili to réwniez publicznie na
jednej z konferencji dyrektorzy szkét zawodowych wojewoddztwa kra-
kowskiego w Krakowie przed trzema jeszcze laty. w stowach: ,,U nas
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w szkotach zawodowych dopuszczalne bylo dotad tylko 8% niedosta-
tecznych”.1 W zwigzku z tym sztucznie i formalnie podciggano noty
niedostateczne lub dostateczne. Zwitaszcza przy klasyfikacji potrocznej
i koricowej rocznej, o czym dobrze tez wiedzieli uczniowie i na skutek
tego nie uczyli sie nalezycie, moéwiac czesto wprost do nauczycieli, ze
im ,nie wolno stawia¢ duzej ilosci dwdj, bo by za to byli pociagnieci
do odpowiedzialnosci sami nauczyciele".

Jak widzimy — w praktyce szkolnej na odcinku oceny szkolnej i jej
kryteriow panowata z gorg 10 lat wielka rozbiezno$¢ i dominowala
raczej kompromisowa postawa tagodnej oceny, zalecona przez znaczng
cze$¢ administracji szkolnej, ktéra gtownie w drodze ustnych wska-
zan i wytycznych — czy to na konferencjach, czy wizytacjach — su-
gerowata postulaty minimalnego procentu ocen niedostatecznych, idac
po linii najmniejszego oporu i gtoszac: ,dobry nauczyciel nie ma ocen
niedostatecznych". Administracja szkolna (gtéwnie inspektorzy i wi-
zytatorzy szkolni) w ubiegtych latach gtosita postulat 100-procento-
wych wynikéw klasyfikacyjnych (a nie nauczania) i do nauczycieli,
ktérzy mieli wiekszy procent ocen niedostatecznych, odnosita sie ne-
gatywnie, bez gtebszego i blizszego zbadania istotnych przyczyn ta-
kiego stanu rzeczy i analizowania z punktu widzenia naukowego,
uwazajac takich nauczycieli za ,ztych" i ,nie nadajgcych sie do dal-
szej pracy w szkole". Na skutek tego znaczna czes$¢ nauczycieli szkoét
podstawowych, S$rednich i zawodowych oportunistycznie dostosowata
procentowo swe oceny w sposOb sztuczny i konwencjonalny do postu-
latbw administracji szkolnej i do zle pojetej ,krzywej prawdopodo-
bienstwa", rezygnujac z goéry z obiektywnych kryteriow ocen, co
uczniowie doskonale wyczuwali tak w szkotach podstawowych, jako
tez w szkotach s$rednich i zawodowych. Czesto styszato sie glosy
wsrod uczniow, ze i tak nauczyciel nie moze da¢ noty niedostatecz-
nej, bo wszyscy mamy przejs¢ do nastepnej klasy. To panu zalezy,
zebySmy przechodzili, poniewaz my wiemy, ze i tak pan (nauczyciel)
nas musi przepusci¢".2

Ten fakt przede wszystkim, obok catego szeregu innych jeszcze,
z jednej strony przyczynit sie do obnizenia stawianych wymagan
uczniom, z drugiej za$ strony stat sie przyczyng znacznego spadku
poziomu wynikOéw nauczania we wszystkich typach szkét, co w ca-
tej rozciagtosci stwierdzajg szkoty wyzsze na podstawie egzamindw
wstepnych oraz stopnia przygotowania do studiéw wyzszych.

1 Sprawozdanie dyrektorow szkét zawodowych wojewodztwa krakowskiego z roku
szkolnego 1956/57.
2 Sprawozdanie kierownika szkoly podstawowej w Krakowie w Pradniku Biatym.
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Analiza wynikéw klasyfikacyjnych8 w szkotach w Krakowie oraz
w wojewoddztwie krakowskim tak podstawowych, jak $rednich ogdlno-
ksztatcacych i zawodowych, dokonana przez Ministerstwo OS$wiaty
w latach szkolnych; 1950/51, 1951/52, 1952/53 oraz zestawienie wy-
nikow klasyfikacyjnych w skali panstwowej, jak juz byla mowa po-
wyzej, potwierdza powszechne zjawisko majoryzowania i sztucznego
podnoszenia ocen klasyfikacji potrocznej i rocznej. Obserwujemy na
podstawie tego materiatu grozne dla wynikéw nauczania zjajwisko:
»,ZNizanie wymagan, zwyzanie ocen".38 Temu zjawisku towarzyszyto
nieodstepnie stabe oraz niesystematyczne egzekwowanie wiadomosci
od ucznidéw w szkotach.

Jak wiec widzimy — te zasadnicze bledy w zakresie oceniania
i kryteriow oceny postepéw ucznidbw w nauce panowaly powszechnie
w naszym szkolnictwie w ostatnich latach powojennych na skutek
tego, ze administracja szkolna miata wadliwg postawe wobec tego
problemu i patrzyla na to zagadnienie formalistycznie oraz wycig-
gata zbyt powierzchowne wnioski co do minimalistycznych granic
ocen niedostatecznych w skali procentowej ocen dalszych, Kkierujac
sie blednie statystyczng postawg w oparciu o fatszywe i btedne rozumie-
nie tzw. ,krzywej prawdopodobienstwa" i narzucajac sztucznie jej fat-
szywie rozumiany ukiad szkotom i nauczycielstwu.

Tymczasem catos¢ pracy administracji szkolnej powinna mie¢ od-
wrotny kierunek, czyli ze proces walki o dobre wyniki nauczania
i wilasciwe kryteria oceny postepéw uczniéw w klasie i szkole powi-
nien wyptywacé nie z apriorycznych zatozen formalnych administracji,
ale z aposteriorycznej realnej praktyki lekcyjnej nauczyciela i z kry-
teriow obiektywnych indywidualnej, prawidlowej oceny ucznia przez
nauczyciela. Ciezar catej walki o nalezyte wyniki nauczania w szko-
le powinien by¢ skoncentrowany na pomocy w pracy dydaktycznej
nauczyciela nad uczniem, a nie na podstawie formalnej sugerowania
przez administracje szkolng ograniczania ocen niedostatecznych z go6-
ry od 5%—10%. Administracja szkolna ma wspiera¢ nauczyciela i po-
maga¢ mu przez nalezyte instruowanie w celu zapewnienia catemu
procesowi dydaktycznemu i pedagogicznemu jak najwyzszego pozio-
mu i tym samym, aby w oparciu o ten proces ksztattowaty sie kry-
teria prawidtowej oceny postepOdw uczniéw w nauce. Administracja
szkolna przez wspétudziat z nauczycielem w pracy badawczej, przez
dostarczanie mu pomocy oraz Swiattych rad naukowych, zalecen peda-
gogicznych i wiasciwych dydaktycznych, moze z kazdym rokiem coraz

3Fi. Bielecki, Analiza wynikw nauczania, Nowa Szkota 1953 Nr 6.
4 Tamze, str. 588
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bardziej poprawia¢ wspodlnie z nauczycielem prawidtowos¢ kryteriow
ocen szkolnych, a tym samym przyczynia¢ sie do coraz wyzszego po-
ziomu wynikéw nauczania w szkole, patrzagc na to zagadnienie dyna-
micznie, a nie statystycznie. Na podstawie praktyki szkolnej nauczy-
ciele, krytycznie patrzacy na zagadnienie Kkryteribw ocen oraz wy-
niki nauczania, wiedzag, ze ,krzywa prawdopodobienstwa", obrazujgca
wyniki klasyfikacji, ulega zmianom na kazdej konferencji, ze ma naj-
mniej symetryczny obraz na pierwszej konferencji klasycyfikacyjnej,
na ktérej zwykle jest duzy procent ocen niedostatecznych i stabych,
a dopiero na kazdej nastepnej klasyfikacji rozwdj jej zmierza do nor-
malnego ukiadu. Ta droga jednak rozwoju i ukiadu ,krzywej prawdo-
podobienstwa" nie moze by¢ sztuczna i narzucona przez administracje
szkolng na odcinku wynikoéw nauczania, ale powinna wyptywaé z in-
tensywnej pracy — ze zmagan sie nauczyciela z uczniem przy sto-
sowaniu prawidtowych kryteriow indywidualnej oceny ucznia w spo-
s6b cigglty i systematyczny, bo od oceny prawidtowej indywidualnej,
opartej na obiektywnych kryteriach ocen prowadzi droga do podnie-
sienia poziomu wynikOéw nauczania w szkotach a nie odwrotnie.

Powyzsza analiza wykazuje, ze problem prawidtowych kryteriow
oceny indywidualnej ucznia i problem kryteriéw oceny zespolu ucz-
niow, tj. klasy szkolnej i szkoty — sg ze sobg sciSle zwigzane. Chcac
rozwigza¢ zagadnienie prawidtowych kryteriébw oceny postepow ucz-
nidw jakiejs klasy, musimy wychodzi¢ od prawidtowych Kkryteriow
oceny indywidualnej ucznia a nie przeciwnie.

Zagadnienie jednak prawidtowosci oceny szkolnej i obiektywnosci
jej kryteriow nie jest tatwe, bo mamy tu do czynienia z trudnymi
procesami i zjawiskami natury humanistycznej. Rozwigzania tego
problemu nalezy szuka¢ nie na drodze apriorycznych dociekan, ale
na drodze eksperymentalnej w praktyce dydaktycznej w szkotach.

W zwiagzku z tym w latach szkolnych 1957/58 i 1958/9 zostato prob-
nie przeprowadzonych w ramach konferencji rejonowych w szkotach
ogolnoksztatcgcych podstawowych i licealnych na terenie wojewddz-
twa krakowskiego szereg lekcji eksperymentalnych z réznych przed-
miotdw, na ktérych uczniowie byli pytani i oceniani nie tylko przez
uczgcego nauczyciela, ale jednoczes$nie przez hospitujacych nauczy-
cieli (20—25 os6b). Wszyscy uczestnicy konferencji rejonowej obecni
na lekcji oceniali jednocze$nie odpowiedzi kazdego' ucznia w formie
wystawiania okreslonej noty w formularzu drukowanym, po czym
z kolei uzasadniali swa ocene, podajac kryteria, na podstawie Kkto-
rych byla wystawiona nota. Lekcje takie byty przeprowadzone w naste-
pujacych szkotach:
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1) w Il Liceum Ogdllnoksztalcagcym w Tarnowie (3 lekcje, tj. z fi-

zyki w klasie VIII i X1 oraz z jezyka polskiego w klasie XlI);

2) w Szkole Podstawowej w OsSwiecimiu (Brzezinka), (3 lekcje, tj.
w klasie Il z jezyka polskiego, klasie V z geografii, w klasie VI
z historii);

3) w Liceum Ogo6lnoksztalcgcym w Suchej (2 lekcje, tj. z jezyka
polskiego w klasie VIII i z fizyki w klasie VIII);

4) w Szkole Podstawowej w Radziszowie ikoto Skawiny) — (3 le-
kcje, tj. w klasie V z biologii, w klasie VI z historii i w klasie VII

z jezyka polskiego).

Z analizy zebranego materiatlu z powyzszych lekcji eksperymen-
talnych wynikajg nastepujace spostrzezenia i wnioski:

1 Oceny wystawiane temu samemu uczniowi przez hospitujgcych
lekcje byty niejednolite i wahaty sie od noty niedostatecznej, przez
dostateczng i dobrg do bardzo dobrej. Fakt ten wystgpit na Kilku
lekcjach, a zwiaszcza bardzo wyraznie zarysowat sie na lekcjach
w Il Liceum Ogélnoksztatcgcym w Tarnowie, gdzie oceniajacymi byto
32 dyrektoréw z licebw ogoélnoksztatcgcych 2z Kuratorium Kra-
kowskiego.

2. Przy wystawianiu uczniowi noty hospitujacy lekcje nauczyciele
najczesciej opierali sie na kryteriach materialnych i brali pod uwage
przy ocenie ucznia stopien opanowanych wiadomosci, a mniej zwra-
cano uwage na kryteria formalne, tj. na rozwéj funkcji poznawczych.

3. Nauczyciele przedmiotéw S$cistych (fizyki) wiecej zwracali uwa-
ge przy ocenie ucznia na kryteria formalne i oceniali najczesciej tylko
poprawnos$¢ wypowiedzi i myslenia.

4. Przy wystawianiu stopnia oceny uczniowi — tylko niewielka
cze$¢ nauczycieli brata jednoczesnie pod uwage tak kryteria mater-
ialnej oceny (wiadomosci), jak i kryteria formalnego rozwoju funkcji
poznawczych.

5. Nauczyciele, ktérzy dobrze znali uczniéw, na. plan pierwszy wy-
suwali kryteria pedagogiczne — moralne przy ocenie, a natomiast
dodatkowo traktowali kryteria materialne i formalne.

6. Nagminnie i powszechnie przy ocenianiu uczniéw wystepowata
rozbieznos$¢ oceny u hospitujagcych o jeden stopien, tj. okoto 50% oce-
niajacych nauczycieli wystawiato temu samemu pytanemu uczniowi
ocene np. bardzo dobrg, a okoto 50% ocene dobrg lub okoto 50 %
oceniajacych temu samemu uczniowi wystawiato ocene dobra, a oko-
to 50% ocene dostateczna.

7. Niektorzy nauczyciele przy ocenie ucznia brali pod uwage obok
kryteriow pedagogicznych, dydaktycznych materialnych i dydaktycz-
nych formalnych jeszcze takie kryteria, jak np. zamoznos¢ rodzicow
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ucznia i warunki pracy ucznia w domu, pochodzenie spoteczne, stan
zdrowia, postawe estetyczng (wyglad zewnetrzny) ucznia.

8. Surowsi w ocenie i bardziej obiektywni przy ocenianiu uczniow
byli nauczyciele dobrze przygotowani rzeczowo i .metodycznie, nato-'
miast nauczyciele o stabszym przygotowaniu naukowym i metodycz-
nym byli najczesciej pobtazliwi w ocenie i majoryzowali stopnie oceny.

9. Nauczyciele typologicznie schizotymicy, melancholicy (kierujacy
sie wiecej rozumem niz sercem) mieli tendencje do surowszej i bar-
dziej obiektywnej oceny, nauczyciele za$ cyklotymicy, sangwinicy,
cholerycy (bardziej uczuciowi i wrazliwi) byli sktonni do subiektywiz-
mu w ocenie i wystawiali uczniom noty lepsze przynajmniej o jeden
stopien niz na to zastuzyli.

Na podstawie analizy catoksztattu powyzszych materiatow, zwiagza-
nych z oceng i jej kryteriami, mozna by przyja¢ dla potrzeb praktyki
dydaktycznej w szkotach w stosunku do oceny i jej kryteriéw trzy gtow-
ne postulaty, tj. 1) postulat pedagogiczny, 2) postulat dydaktyczno-
materialny (poznawczy), 3) postulat dydaktyczno-formalny, poniewaz
postulaty te wyptywajg z trzech gtéwnych kategorii celéw nauczania,
a mianowicie: 1) celéw pedagogicznych, 2) celow dydaktycznych ma-
terialnych, 3) celéow dydaktycznych formalnych.

W realizacji postulatu pedagogicznego dydaktyka socjalistyczna
przypomina, ze kazdy proces dydaktyczny ma mie¢ charakter wycho-
wawczy, mozliwie wszechstronny i ze miedzy procesem dydaktycz-
nym a wychowawczym powinna zawsze wystepowac jednos$¢. Kazde
nauczanie ma wiec mie¢ charakter wychowujacy i ten jego charak-
ter tkwi w realizacji celéw ksztatcgcych procesu nauczania, jak réw-
niez w celach poznawczych nauczania. Przez wywotanie u uczniéw
petnego przezycia czy to o charakterze moralnym, czy estetycznym,
analiza tych przezy¢ ucznia pod kierunkiem nauczyciela, przewarr
tosciowanie stosunku ucznia do tych poznawanych faktow, zjawisk,
0sOb, wydarzen spotecznych i historycznych — to wilasnie realizacja
jednej strony postulatu pedagogicznego programéw nauczania. Poza
tym postulat pedagogiczny kaze widzie¢ jeszcze w procesie naucza-
nia druga strone wychowawczg tego jednolitego procesu, tj. tzw. stro-
ne ksztalcgcg, co wyraza sie w prawidlowym przebiegu procesu po-
znawczego ,,0d prostego spostrzegania do abstrakcyjnej mysli i od
niej do praktyki”, co wyraza sie z kolei w prawidtowej budowie toku
lekcyjnego, we wiasciwym rozmieszczeniu lekcji w czasie, w dobo-
rze nalezytych metod, w systematycznym egzekwowaniu materiatu
nauczania i prawidtowym kontrolowaniu oraz ocenie. Wynikiem tego
dziatania od strony ksztalcacej bedzie wyrabianie systematyczne
najpierw nawykow, potem przyzwyczajen, a w korncu zasad i norm
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prawidtowego reagowania i postepowania na godzinie lekcyjnej,
nastepnie w zyciu szkolnym, co z kolei przeniesie sie na poézniejsze
zycie spoteczne wychowanka w formie obowiazkowosci, systema-
tycznosci, karnosci i zdyscyplinowania.

Postulat dydaktyczny poznawczy (materialny) jednolitego procesu
nauczania powinien by¢ realizowany w szkole zgodnie z postulatami
programOw przez opanowywanie w oparciu o realng dostrzezonag rze-
czywistos¢ maksymalnego zasobu nie tylko wiadomosci, ale i wiedzy,
ktora jest systemem wiadomosci uporzgdkowanych i powigzanych.
Nie wystarczy w procesie nauczania dawanie uczniom luznych wia-
domosci, ujetych encyklopedycznie, ale nalezy zawsze na kazdej
lekcji umiejetnie je systematyzowaé i wiaza¢ w zbierajacym i utrwa-
lajacym ogniwie lekcji, a nastepnego dnia przy sprawdzaniu, py-
taniu i ocenianiu uczniéw nalezy jeszcze raz usystematyzowac i po-
wigza¢ dany materiat poznany z catoksztattem materiatu juz dawniej
poznanego, aby w ten spos6b ostatnie ogniwo poznawcze powigzaé
z tanncuchem ogniw poprzednich. Tak realizowany bezkompromisowo
postulat dydaktyczny poznawczy programoéw nauczania daje wiedze
i stwarza fundamenty pod S$wiatopoglad naukowy, ktéry wyrastac
moze nie z encyklopedycznych wiadomosci, ale z prawdziwej wiedzy,
rodzgcej sie z systemu wiadomosci uporzadkowanych i powigzanych
Z soba.

Poza tym, wedle postulatu programéw w procesie nauczania w szko-
le, powinien by¢ rowniez jednoczes$nie zrealizowany na lekcji postu-
lat dydaktyczny ksztatcacy, ktérego zadaniem jest rozwijanie umiejet-
nosci poznawczych na realnym materiale poznawczym, tresciowym,
jak: spostrzegawczos$¢, uwaga, pamie¢, myslenie logiczne, a zwilaszcza
umiejetno$¢ samodzielnego wydawania sadow oraz wnioskowania.
Rowniez w procesie dydaktycznym ksztalcgcym nie moze braknac
wyrabiania sprawnosci — wigzania materiatu teoretycznego i samo-
dzielnego myslenia z praktyczng dziatalnoscig, z zyciem i jego postu-
latami., Z prawidtowg realizacjg procesu ksztatcenia wigze sie jedno-
czesnie wyrabianie nawykow, stopienn nalezytej mechanizacji funkcji
poznawczych oraz funkcji sprawnosciowo-ruchowych. |

Z trzech podstawowych postulatbw programéw nauczania w stosun-
ku do celéw nauczania i do oceny ucznia wynikajg trzy kategorie
obiektywnych kryteriow ocen postepéw ucznia w nauce: 1) kryteria
oceny od strony pedagogicznej; 2) kryteria oceny od strony dydaktycz-
nej poznawczej; 3) kryteria oceny od strony dydaktycznej ksztalcacej.

W ramach praktyki szkolnej kryteriami oceny ucznia od strony pe-
dagogicznej sa: regulamin szkolny oraz instrukcje i zalecenia wiadz
szkolnych odnosnie do karnosci i dyscypliny w szkole i odnos$nie do
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postawy moralnej ucznia w szkole i poza szkolg. W praktyce zycia
szkolnego na tym odcinku sg jednak ogromne niedociagniecia na sku-
tek niedoceniania kryteriow natury pedagogicznej i braku konsek-
wencji, systematycznosci oraz wystepujacej czesto kompromisowosci.
Mozna na podstawie obserwacji zycia ~szkolnego i zachowania sie mio-
dziezy w wielu szkotach mato zdyscyplinowanego, powiedzie¢, ze kry-
teria regulaminu szkolnego istniejg czesto w szkole formalnie, ze sto-
sunek do nich jest bezduszny i czesto administracyjny, a nie ma wo-
bec nich postawy pedagogicznej. Dyrektorzy szkdét, rady pedago-
giczne, opiekunowie klas, nauczyciele operujg bardzo czesto kry-
teriami regulaminu szkolnego zbyt poblazliwie i niektére zalecenia
regulaminu, jak np. dotyczace kar zawieszania w prawach ucznia czy
przenoszenia ucznia do innej szkoty, sg w praktyce szkolnej minimal-
nie stosowane, a nawet czesto administracja szkolna z réznych wzgle-
déw formalnych hamuje ich wykonanie, jesli szkota tego rodzaju
whnioski przedkitada do zatwierdzenia. Tymczasem decyzje powzie-
te w tym kierunku przez dyrekcje szkoty i rade pedagogiczna, a nie
wykonane, podrywajg automatycznie w skali catej szkoty autorytet
wychowawczy dyrektora szkoty, rady pedagogicznej, opiekunéw klasy
i nauczycieli, a to z kolei staje sie zrédiem chuliganstwa u miodziezy.
Regulamin promocyjny przewiduje, ze uczen, ktory z koricem roku
szkolnego otrzymat note dostateczng z zachowania, chociazby nawet
miat ze wszystkich przedmiotow wyktadanych noty pozytywne, to
jednak zostaje na rok drugi w klasie. To kryterium w praktyce szkol-
nej byto bardzo ,ostroznie" i z falszywym wstydem rzadko stosowa-
ne, a jednak zastosowanie tego kryterium miatoby ogromng moc wy-
chowawczg wobec calego kolektywu uczniowskiego w szkole.

A wiec podstawowymi Kkryteriami oceny uczniéw przez szkote od
strony pedagogicznej powinny by¢: regulamin szkolny i uzupetniaja-
ce go aktualne instrukcje oraz zarzadzenia wiladz szkolnych, jak réw-
niez zasady i normy wynikajgce z postulatbw moralnych wychowa-
nia socjalistycznego. Postawa wychowawcza ucznia, ujeta w perspek-
tywie tych kryteriow bezkompromisowo, systematycznie i konsek-
wentnie, da nam prawidtowg ocene zachowania sie ucznia i jego mo-
ralnosci, co z kolei w pdézZniejszym zyciu spotecznym naszego wycho-
wanka bedzie miato bardzo duze znaczenie i konsekwencje pozytwne.

W zakresie kryteriow ocen ucznia od strony dydaktycznej poznaw-
czej, materialnej, od strony jego wiadomosci i wiedzy réwniez pa-
nuje w praktyce szkolnej, we wszystkich typach i stopniach szkot,
ogromna rozbieznos$¢ i rozpietos¢ tak w kierunku maksymalistycznym,
jak przede wszystkim w kierunku minimalistycznym, bo znaczna
wiekszos¢ nauczycieli nalezy do ,minimalistow". Poza tym jedni na-
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uczyctele przy ocenianiu postepéw w nauce uwzgledniajg ilos¢ ma-
terialu opanowanego przez ucznia, a nie biorg pod uwage jakosci
tego materiatu. Niektorzy nauczyciele zwracaja uwage na encyklope-
dyczne wiadomosci, a nie doceniajg wiedzy, ktora jest systemem upo-
rzagdkowanych i powigzanych wiadomosci. Ta sama odpowiedz od stro-
ny materialnej tresciowej moze by¢ oceniona przez jednego nauczycie-
la jako dobra, a przez drugiego jako dostateczna, a nawet jako nie-
dostateczna. W opinii jednego nauczyciela dany uczen uchodzi za
bardzo dobrego lub dobrego, a w opinii innego — nawet za niedo-
statecznego. Pod koniec okresu klasyfikacyjnego z koncem roku szkol-
nego otrzymuje note dostateczng taki uczen, ktéry jest przecietny
i uczy sie systematycznie w ciggu catego roku szkolnego i takg sama
note otrzymat uczen, ktory nie uczyt sie przez diuzszy czas z lenistwa
i otrzymywat stale oceny niedostateczne, a dopiero tuz przed klasyfi-
kacjg potrafit szybko materiat uzupetni¢. Note pozytywna lub nega-
tywna otrzymuje tez niekiedy uczen na podstawie kilku pobieznych
pytan, a potem zndéw otrzymuje podobne oceny uczen na podstawie
gruntownego, 100-procentowego przeegzaminowania. Z powyzszych
zestawien kilku wnioskéw uogoélniajgcych postepowanie dydaktyczne
nauczycieli przy ocenianiu poziomu wiadomosci i wiedzy ucznidéw i sto-
sowaniu w zwigzku z tym nieskrystalizowanych kryteriow ocen wy-
nika, ze w szkotach naszych panuje ogromna rozbieznos¢ w zakresie
kryteriow ocen i przewaznie przy ocenianiu spotykamy sie z dowol-
noscig na skutek braku znajomosci kryteriow obiektywnych opartych
na podstawach naukowych.

Przy ocenianiu prawidlowym postepOéw ucznia w nauce od strony
ilosSciowej wiadomosci i wiedzy stusznym punktem wyjsciowym sg
postulaty programowe w zakresie wynikéw nauczania. Stusznym tez
byto stanowisko Ministerstwa OsSwiaty wyrazone w instrukcji w spra-
wie obiektywnosci kryteriéw ocen, ale instrukcja ta miata charakter
zbyt ogdlny, ramowy i mato pouczajgcy.l To samo mozna powiedziec
o instrukcji Ministerstwa Oswiaty zawartej w nowym regulaminie kla-
syfikacji postepoéw i promowania uczniéw w szkotach.2 Dlatego tez
zachodzi potrzeba palgca sformutowania ogélnych kryteriéw ocen po-
stepéw ucznia w nauce w spos6b bardziej przydatny w praktyce szkolnej
w zakresie $cisSlejszego okres$lenia kryteriow obiektywnych material-
nych stopnia opanowania wiadomosci i wiedzy, a zwlaszcza winny tc

1 Instrukcja w sprawie kryteribw ocen, Dziennik Urz. Min. Oswiaty, luty 1954,
2 Instrukcja dotyczaca nowego regulaminu klasyfikacyjnego postepéw i promo-
wania uczniow, Dziennik Urzedowy Min. Oswiaty, grudzien 1958,
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uwidoczni¢ w spos6b jasny zdecydowany programy nauczania, prze-
znaczone dla kazdej klasy i dla kazdego przedmiotu.

Nie mozna jednak ustala¢ kryteriow ocen tylko od strony dydak-
tyczno-materialnej poznawczej, bo z tg strong procesu nauczania wia-
ze sie nierozerwalnie strona dydaktyczna ksztalcgca, formalna, ktéra
domaga sie jednocze$nie, azeby w kazdym akcie lekcyjnym towa-
rzyszyt procesowi poznawczemu rozwo0j funkcji poznawczych, a wiec
azeby rownolegle z wiadomosciami i wiedzg rozwijaty sie umiejetnosci
poznawcze, sprawnosci i nawyki. Kazdy nauczyciel powinien widzieé
w procesie nauczania, jak réwnolegle i jednoznacznie rozwijaja sie ilos-
ciowo i jakosciowo te funkcje, jak rozwija sie spostrzegawczos¢, wy-
obraznia, pamie¢, myslenie, w jakim stopniu ksztattuje sie sprawnosc
ruchowa praktyczna, jak daleko z kolei posuwajg sie naprzéd nawy-
ki — wyzszy stopien mechanizacji umiejetnosci i sprawnosci, powig-
zanych z wiadomosciami i wiedza. Dla wielu nauczycieli kryteria oce-
ny postepéw ucznia w nauce od tej strony sa mato uchwytne i na ogoét
nie uznawane. W ocenie postepdéw ucznia w nauce najczesciej sg sto-
sowane Kkryteria jednostronne materialne tresciowe, a brak kryteriow
do okreslenia rozwoju strony formalnej. Azeby kryteria oceny poste-
péw ucznia w nauce byly nalezyte i obiektywne, muszg jednoczesnie
i syntetycznie ujmowacé stopien rozwoju ilosciowego i jakosSciowego
tak od strony poznawczej materialnej wiadomosci i wiedzy, jak i od
strony ksztatcgcej formalnej — umiejetnosci, sprawnosci i nawykow.

Opierajac sie na powyzej omoéwionych trzech podstawowych obiek-
tywnych kategoriach kryteriow oceny ucznia, tj. na kryteriach: peda-
gogicznych, dydaktyczno-materialnych i dydaktyczno-formalnych, kaz-
dy nauczyciel w swej praktyce dydaktycznej obowigzany jest przy oce-
nie ucznia dokona¢ zitozonego i syntetycznego aktu przeliczeniowego,
tj. ma przejs¢ od trzech wyzej wymienionych kryteriow jakosciowych
do kryteriow ilosciowych — ustalania stopnia oceny ucznia w formie no-
ty bardzo dobrej, dobrej, dostatecznej, niedostatecznej.

W zwigzku z tym, biorgc pod uwage stosowang dotychczas u nas
w szkotach czterostopniowg skale ocen, mozna by prdébnie przyjac,
ze wzgledu na palgce potrzeby praktyki szkolnej, nastepujace kry-
teria ocen postepOw ucznia w nauce:

a. Ocene bardzo dobrg otrzymuje uczen, ktéry w granicach 100°/0—
90% (procent prawdopodobnego) opanowatl wiadomosci z danego przed-
miotu wytozone w catym okresie nauczania i wiedze, od strony iloscio-
wej, i jakosciowej, oraz rozwingt formy ustne i pisemne ujmowania
tych wiadomosci i wiedzy, tj. umiejetnosci poznawcze, a gtdwnie sa-
modzielne poprawne mys$lenie, sprawnos$¢ wigzania teorii z praktyka
w zyciu oraz wyrobit sobie nawyki korzystania swobodnego ze zdo-
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bytych wiadomosci i wiedzy oraz umiejetnosci i sprawnosci tak ust-
nie, jak i pisemnie.

b. Ocene dobrg otrzymuje uczen, ktéry w granicach okoto 90%—
80% opanowat wiadomosci i wiedze z danego przedmiotu, opracowang
w calym okresie nauczania, od strony ilosciowej i jakosciowej oraz
rozwingt formy ustne i pisemne ujmowania tych wiadomosci i wie-
dzy, tj. umiejetnosci poznawcze, a gtéwnie poprawne i samodzielne
myslenie, sprawno$¢ wigzania teorii z praktyka w zyciu oraz wyrobit
sobie nawyki korzystania poprawnego bez usterek ze zdobytych wia-
domosci, wiedzy oraz umiejetnosci i sprawnosci, tak ustnie, jak i pi-
semnie.

c. Ocene dostateczng otrzymuje uczen, ktory w granicach okoto
80%—60% opanowat wiadomosci i wiedze z danego przedmiotu, opra-
cowang w catlym okresie nauczania, od strony ilosciowej i jakoscio-
wej oraz rozwingt formy ustne i pisemne ujmowania tych wiadomosci
i wiedzy, tj umiejetnosci poznawcze, a gtdwnie — bez wiekszych i za-
sadniczych bitedéw — myslenie poprawne, sprawnos¢ wigzania za-
sadniczych elementéw teorii z praktyka w zyciu oraz wyrobit sobie
nawyki korzystania bez kardynalnych btedéw ze zdobytych wiado-
mosci i wiedzy oraz umiejetnosci i sprawnosci tak ustnie, jak i pi-
semnie.

d. Ocene niedostateczng otrzymuje uczen, ktory nie opanowal przez
caly okres nauczania nawet okoto 60%—50% wiadomosci i wiedzy
z danego przedmiotu od strony ilosciowej i jakosSciowej — wykazuje
nieznajomo$¢ podstawowych elementow materialu naukowego i nie
daje sie nawet naprowadzi¢ do odpowiedzi obrazujgcej znajomos¢ za-
sadniczych elementéw opracowanego materiatu, nie rozwingt popraw-
nych zasadniczych form ustnych i pisemnych ujmowania tych wiado-
mosci i wiedzy, tj. umiejetnosci poznawczych i popetnia wieksze czy
zasadnicze btedy w poprawnym mysleniu i w zakresie sprawnosci
wigzania podstawowych elementow teorii z praktyka w zyciu, nie
wyrobit sobie nawykéw korzystania ze zdobytych wiadomosci i wie-
dzy oraz umiejetnosci i sprawnosci tak ustnie, jak i pisemne i popet-
nia w tym zakresie kardynalne biedy.

Co do ustalania stopnia oceny postepOw ucznia w nauce, tak od
strony materialnej, jak i formalnej w oparciu o wyzej wymienione
kryteria — wyktadnikiem ich, z tytutu swego zawodowego przygoto-
wania oraz ze wzgledu na swéj autorytet wychowawczy, moze byc¢
tylko nauczyciel i rada pedagogiczna, tak jak do ustalania diagnozy
choroby i kryteridw jej oceny uprawniony jest lekarz lub konsylium
lekarskie. Przy ustalaniu jednak kryteribw ocen postepoéw uczniow
W nauce i stopnia oceny spotykamy sie jeszcze z wieloma ubocznymi
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trudnosciami; i tak np. oceniajgc postepy ucznia w nauce, nie moze-
my zapomina¢ o roéznicach i zmianach rozwojowych psychicznych
i typologicznych u uczniéw, bo wtedy moze powstaé fatszywy obraz;
oceny na skutek stosowania kryteribw w sposob schematyczny, biu-
rokratyczny i bezmysliny.

Mozliwie szeroka znajomo$¢ problematyki naukowej, zwigzanej
Z oceng postepéw ucznia w nauce, chroni nas —e nauczycieli od bte-
dow maksymalistbw czy minimalistdw i sprowadza nas przynajmniej
na droge prawdopodobienstwa.

JezlibysSmy w sensie poréwnawczym symbolicznie jako punkt
wyjsciowy i podstawowy do kryteriow ocen przyjeli tzw. ,metr'r
prawdopodobny o wymiarach 09—11 m w stosunku do metra fa-
ktycznego (100 cm), to moglibysmy sie zgodzi¢ na bigd odchylenia
od normy zasadniczej metra faktycznego — najwyzej w granicach
10%—20%, co w S$wiecie humanistycznym, a wiec i przy ocenie po-
stepOw ucznia w nauce moze wchodzi¢ w gre. Nie mozemy sie jednak
zgodzi¢ na wahania w ocenie o 100% od normy, jak to czesto zda-
rza sie w praktyce szkolnej przy stosowaniu dowolnych, wedle swego,
»widzimisie" kryteriow ocen w pracy dydaktycznej nauczycieli ma-
ksymalistow i minimalistbw, bo jedni te sama odpowiedZ u tego sa-
mego ucznia oceniajg jako niedostateczng, a drudzy jako bardzo dobrg
lub dobra.

Aby nauczyciel nie byt zdany na bledne drogi subiektywizmu oraz
na drogi préb i btedéw w zakresie kryteriow ocen, konieczne jest usta-
lenie tych kryteriéow, cho¢by w granicach prawdopodobienistwa. Do-
Swiadczenia zyciowe i praktyka szkolna wykazujg nam, zgodnie wresz-
cie z krzywa prawdopodobieristwa Gaussa, ze aby ocena byta obiek-
tywna i sprawiedliwa i aby nie zachodzita przy ocenianiu potrzeba
operowania pojeciami ,+ , —", powinna by¢ pieciostopniowa. Ponie-
waz jednak u nas w szkolnictwie w praktyce dydaktycznej stosujemy
ocene czterostopniowa, kryteria ocen majg by¢ réwniez czterostopnio-
we w oparciu o kryteria zasadnicze ocen i podstawowe wyzej wy-
mienione oraz majg. nam, okresla¢ co najmniej w stopniu prawdopo-
dobnym od strony ilosciowej i jakosciowej postepy ucznia w nauce
W powigzaniu z postawg wychowawczo-moralna.

Wreszcie trzeba state pamietaé, ze dziedzina oceny ucznia — oce-
ny cztowieka — nalezy do swiata humanistycznego, a nie fizycznego
i nigdy Swiat humanistyczny i Swiat psychiczny nie moze by¢ wy-
mierzalny tak, jak sie dzieje w Swiecie zjawisk fizycznych. Ale juz
sama Swiadomos¢ i szeisza znajomos$¢ zagadnien w tym zakresie wpro-
wadza nas na droge prawdopodobnych kryteriow i prawdopodobnej
oceny przy bledach odchylen najwyzej w granicach 10%—20% i chro-
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ni nas od zasadniczych btedow, ktorych na odcinku kryteriow oceny
postepéw uczniow w nauce bylo i jest mnéstwo, na skutek czego cier-

Biorgc pod uwage powyzsza problematyke, zwigzana z kryteriami
obiektywnej oceny postepdéw ucznia i uczniow w nauce w klasie szkol-
nej i w szkole, co tu zaledwie ogdlnie poruszytem, chciatbym zainte-
resowac tg sprawag szerszy ogo6t nauczycieli wszystkich typoéw i szczebli
szk6t, co doprowadzi¢ moze do zmniejszenia sie ilosci kardynalnych
btedéw popetnianych na tym polu w pracy szkolnej i do podniesienia
sie  wynikéw nauczania.

O ile nauczyciel bedzie analizowat te zagadnienia i bedzie ich Swia-
dom, to bledy w tym zakresie w jego pracy dydaktyczno-wychowaw-
czej zmniejszg sie do minimum prawdpoodobienstwa, zmniejszy sie
zarazem ilo$¢ nauczycieli maksymalistow i minimalistow, a wzrasta¢
bedzie natomiast ilos¢ dobrych nauczycieli realistow.

Ustalenie kryteriéw ogolnych oceny ma z kolei duze znaczenie dla
dalszego konkretyzowania kryteriow w poszczegélnych przedmiotach
nauczania.

Artykut powyzszy nie wyczerpuje catosci bogatej problematyki,
bedac jedynie glosem dyskusyjnym, zachecajgcym do dalszego wypo-
wiadania sie na ten temat oceny szkolnej i jej kryteriow.
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