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Wrazliwe ocenianie jako element
interwencji proaktywnej
w kontekscie glottodydaktycznym

Jolanta Sujecka-Zajac

Ocena przynalezy do procesu uczenia sie obok nabywania nowych wiadomosci oraz
transformacji, ktorej celem jest utrwalanie wiedzy do wykorzystywania jej w nowych
zadaniach. W tym ukladzie, zaproponowanym przez Jeroma S. Brunera (1978:695),
ocena to sprawdzenie, czy postugiwalismy sie wiadomosciami w sposéb adekwatny
do zadania. Latwo zauwazy¢, Ze kategoria oceny znajduje sie¢ w gestii uczacego sie,
a nauczyciel czesto w decydujacy sposéb pomaga przy ocenie (tamze, podkr. JS-Z).
Jesli uznamy, Ze do zadan nauczyciela nalezy przede wszystkim wspieranie procesu
uczenia sie (Sujecka-Zajac 2014), to w spos6b oczywisty owo wsparcie musi dotyczy¢
wszystKich trzech wyszczegélnionych tu obszaréw, w tym takze oceny.

elem niniejszej refleksji jest proba dookreslenia

oceniania jako dzialaii nauczyciela wspierajacych

ucznia i zmierzajacych do wywotania zachowan

regulujacych pozytywnie proces uczenia sig.
W pierwszej czedci oméwie koncepcje wrazliwego oceniania
w odniesieniu do propozycji Europejskiego systemu opisu ksztat-
cenia jezykowego, nastepnie przejde do kwestii obiektywnosci/
subiektywnosci w zakresie oceniania i przyblize perspektywe
oceniania wspierajacego, ktére odbywa sie, jak to okreslit Bruner
(1978:663), w trybie hipotetycznym. Na koniec omdwione
zostana style radzenia sobie ze stresem nieuchronnie generowa-
nym przez sytuacje oceniania, ze szczegdlnym uwzglednieniem
strategii proaktywnych umozliwiajacych ,wczesne reagowanie”
na sygnaly o pojawiajacych si¢ trudnosciach.
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Janusowe oblicze oceniania
— od dychotomii do polifonii

Dychotomiczne ujecia oceniania wg ESOKJ

Status oceniania i ewaluadji oraz dydaktycznej funkcjonalnosci
ich réznorodnych typdw jest we wspétczesnej glottodydakeyce
tematem niezmiennie aktualnym. Mozna by wreez upatrywaé
w ewaluacji autonomicznego konceptu, ktéry stanowitby
subdyscypling glottodydaktyki, tak znaczacy jest jej obszar
pojeciowo-teoretyczny i empiryczny oraz wplyw na calosé
procesu uczenia si¢ i nauczania jezykéw obcych. Autorzy
Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego odrdzniaja
oceng bieglosci jezykowej od ewaluacji, ktéra traktuja szerzej,
jako pojecie obejmujace inne niz tylko stricte jezykowe
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obszary procesu uczenia si¢ jezykéw obcych'. Dla podjetej tu
analizy to rozréznienie nie bedzie konieczne, chodzi bowiem
bardziej o holistyczne ujecie oceniania jako procesu wraz
z jego atrybutami niz o wyodrebnianie jego jezykowych czy
pozajezykowych komponentéw. Ocenianie w ESOKJ (Rada
Europy 2003:158) grupowane jest w kategoriach terminolo-
gicznych dychotomii typu ocena biezqca — ocena koticowa,
ocena osiggnied — ocena bieglosci, ocena catosciowa — ocena
analityczna itp., cho¢ nie bylo w tym intencji wskazywania
na poprawny vs niepoprawny sposob oceniania. Mowa jest
o tym w rozdziale 2. europejskiego dokumentu, zawierajacym
zalozenia teoretyczne (Rada Europy 2003:29):

W rozdziale 9 — Ocenianie s analizowane mozliwosci
i koniecznosci podejmowania okreslonych rozstrzygnigé
przez prowadzacych egzaminy. Te mozliwosci prezentuje si¢
w postaci kontrastujacych par, gdzie definiuje si¢ stosowane
terminy oraz podaje zalety i ograniczenia kazdego wariantu,
takze w zaleznodci od celéw, dla ktérych przeprowadza sie
egzaminy w danym kontekscie edukacyjnym. Rozwazane
sa tez konsekwencje wynikajace z wyboru tego lub innego
wariantu.

Nalezy podkredli¢, ze mowa jest o sytuacji egzaminacyjnej,
a nie edukacyjnej oraz ze nawet w tak zawezonym kontekscie
nalezy ostroznie podchodzi¢ do kazdego sposobu oceniania,
jako ze kazdy z nich ma nie tylko zalezy, ale i ograniczenia.
Pomimo tych zastrzezen kontrastujgce pary czgsto sa synonimem
rywalizujgcych par, utrudniajac catosciowe spojrzenie na
ocenianie jako na zfozony proces uwarunkowany sytuacyjnie
i §cisle zwigzany z celami ksztalcenia jezykowego.

Dobrym przykladem moze tu by¢ teoretyczne i empiryczne
obudowanie oceniania ksztattujacego, ktére zyskato niemal
odrebny status wsrdd innych typéw oceniania (Molska 2013).
Czy jednak w kazdej sytuacji jest to jedynie stuszny wybér
z calego zbioru wariantéw ewaluacyjnych wspomnianych
uprzednio?

Ocenianie obiektywne a ocenianie subiektywne

W podobny sposéb podchodzi si¢ do problematyki obiekty-
wizmu i subiektywizmu w ocenianiu, traktujac oba pojecia
rozdzielnie, jak dwa wzajemnie si¢ wykluczajace bieguny,
a nie wzajemnie si¢ uzupetniajace cechy konstytutywne

1 Mozna oceniaé na prazyktad efektywnosé poszczegdlnych metod lub materiatéw, rodzaj
i jakosc tekstow, z ktdrymi pracuje sig w danym kursie, satysfakcje z nauki/pracy uczqcego
sig/nauczyciela, efektywnos¢ nauczania itp. (Rada Europy 2003:153).

Dazenie do oceniania
obiektywnego, cho¢ tak
chwalebne w swoich
zalozeniach, wyzwolilo
przekonanie o nieomylnosci
procedur psychometrycznych

i doprowadzilo do powszechnie
krytykowanego testocentryzmu.

jednego zagadnienia. Dazenie do oceniania obiektywnego,
cho¢ tak chwalebne w swoich zatozeniach, wyzwolito
przekonanie o nieomylnosci procedur psychometrycznych,
a tym samym doprowadzito do powszechnie krytykowanego
testocentryzmu, rozwiazywania zadan jedynie wedtug klucza
odpowiedzi, uczenia pod egzamin, list rankingowych itp.
(Zawadzka-Bartnik 2014). Nazbyt filozoficzne podejscie do
kwestii subiektywnosci i obiektywnosci, a zatem do tego, w jaki
sposob dochodzi si¢ do poznania otaczajacego nas $wiata,
sprawito, ze — w potocznym jego rozumieniu — subiektywizm
taczy si¢ nieuchronnie z jednostkowym, a wigc nierzetelnym
i nieweryfikowalnym naukowo ogladem rzeczywistosci.
Co wigcej, okreslenie subiektywny pociaga za soba poczucie
czego$ nie do korica jasnego i wyttumaczalnego, a juz na
pewno niedokladnego, a wigc z pewnoscia stronniczego
i krzywdzacego. Jak pisze E. Huver (2014:83, ttum. autora):
Ponadto subiektywizm, w dyskursach na temat ewaluacji,
niezmiennie tqczony jest z nieprzejrzystosciq, a zatem ze
stronniczosciq i niesprawiedliwoscig, a co za tym idzie, jest nie
do wybronienia w kontekscie ,,istotnych celéw’™.

Paradoks takiego myslenia polega na tym, ze kazdy z oce-
nianych, czujac si¢ przeciez niepowtarzalna indywidualnoscia
o wyjatkowym zestawie predyspozycji i cech osobowosciowych,
domaga si¢ oceniania za pomocg uniwersalnego szablonu
zamknigtego w paradygmacie zadan wyjatowionych z wszelkiej
heurystyki i kreatywnosci jako gwaranta uczciwosci oceniania.

2 Par ailleurs, la subjectivité est, dans les discours circulants sur [‘évaluation, réguliérement
associée & ['opacité et donc i la partialité et i U'injustice, et apparait donc comme indéfen-
dable dans le cadre des « enjeux forts » précédemment évoqués.
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Zaczernianie pdl w tescie wyboru wielokrotnego, umozliwiajace
automatyczne skanowanie, oraz wynik ,wypluty” przez
maszyne zdaja si¢ satysfakcjonowa¢ rzesze zdajacych w imig
wyeliminowania ludzkiej omylnosci i podejrzenia o stronnicze —
cho¢ nie wiadomo, kto trzyma czyja strong — zamiary. Badacze
z zakresu glottodydaketyki nie od dzi$ bija na alarm: ocenianie
postepéw w akwizycji jezykéw obeych nie moze podlegad
wylacznie rygorom pomiaru psychometrycznego (Bolton 1987;
Huver 2014). Koniecznie nalezy, w moim przekonaniu, uzna¢
warto$¢ oceniania subiektywnego, ktérego celem jest dotarcie
do tego, co ,niemierzalne”, bo niemajace mierzalnej formy,
do tego, co niedostgpne (fr. inaccessible, Huver 2014:86), bo
niewidoczne na powierzchni testu, tekstu czy dyskursu. Te
wtasnie elementy, niedostepne i niemierzalne statystycznymi
wzorami i rankingami, moga si¢ okaza¢ dobroczynnym
Jfermentem” (fr. ferment, tamze:91), ktéry zapoczatkuje wzrost
i rozw6j kompetencji uczacego si¢. Konstruowanie wiedzy
jezykowej, jako proces gleboko indywidualny i zdecydowanie
subiektywny, powinno przynaleze¢ do kategorii ewaluadji, ktéra
nazwe tutaj wrazliwa, idac za terminami wrazliwe nauczanie
i wrazliwa kontrola procesu nauczania (Filipiak 2012:31). Jedli
pierwsza jego cecha jest uznanie wartoéci subiektywnosci,
rozumianej jako Zrédlo opartego na jasnych kryteriach
otwartego wnioskowania, to kolejng cecha tak okreslonego
procesu oceniania jest jego polifoniczno$é.

Polifoniczne ujecie oceniania

Tak jak w muzycznym rozumieniu polifonii, w keérej kilka
gloséw moze by¢ prowadzonych réwnolegle, a mimo to
tworzg arcydzielo melodyki i harmonii, tak i w ewaluacji
upatruj¢ polifonicznych mozliwosci, i to zaréwno ze strony
nauczyciela, jak i ucznia, a takze innych uczestnikéw sytuacji
edukacyjnej (innych ucznidw, szkoly jako instytucji, sSrodowiska
rodzinnego). Ewaluacja to utwér zdecydowanie polifoniczny,
poniewaz angazuje rézne cele (np.: czastkowe, etapowe,
korcowe, certyfikacyjne itd.), odbywa si¢ w réznorodnych
sytuacjach (na lekgji, na klaséwce, na egzaminie maturalnym,
a nawet... na szkolnym korytarzu lub w domu), dotyczy
wszystkich uczacych si¢ wraz z ich niepowtarzalna biografia
osobowa i jezykowa. Tym samym tak odr¢bne (co nie znaczy:
wykluczajace si¢) typy oceniania jak te, ktére wymienia
ESOK] wraz z przynaleznymi im technikami, znajda w tym
ujeciu swoje miejsce. Polifoniczne podejscie do oceniania
nie narzuca prymatu jednej /inii melodycznej nad druga, ale
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Badacze z zakresu
glottodydaktyki nie od dzis
bija na alarm: ocenianie
postepow w akwizycji
jezykow obcych nie

moze podlegaé wylacznie
rygorom pomiaru
psychometrycznego.

wykorzystuje ich zréznicowanie prowadzace do uzyskania
jak najlepszego efektu koricowego. Na tym polega zarazem
zasadnicza trudno$é, aby nie ulec checi zdominowania procesu
oceniania przez jeden gfos, cho¢by wydawat si¢ najpickniejszy,
a presja jego styszalnosci pochodzita od znacznej grupy
melomandw. Czy mozemy sobie wyobrazi¢, ze ludzkos¢
pozbawiona jest fug Jana Sebastiana Bacha albo symfonii
Mikotaja Géreckiego, bo poddali si¢ oni powszechnej w danym
momencie opinii, ze ich utwory s dziwne w brzmieniu?
Zmienily si¢ gusty muzyczne odbiorcéw, a zatem i w naszej
dziedzinie, oczywiscie route proportion gardée, mozna i trzeba
ksztattowaé gusty w ocenianiu i wptywaé na nie. Nawet jesli
wrazliwo$¢ dydaktyczna nie jest tozsama z wrazliwoscia
muzyczng, bo wykracza poza same doznania estetyczne, to
pozostaje wrazliwo$¢ na uczucia, postawy i dziatania innych
0s6b zaangazowanych w sytuacj¢ dydaktyczna, a to whasnie

jest cel wrazliwego oceniania.
Wrazliwe ocenianie — tezy i hipotezy

Wspieranie uczniow w nauce jezyka obcego —
perspektywa uczniow

Jeszeze raz siggnijmy do ESOK]. Uwazna lektura tego dokumentu
dostarcza inspirujacych refleksji na interesujacy nas temat.
Czytamy tam, ze nie wolno zapominac, ze proces uczenia si¢ jezyka
Jest ciggly i przebiega w sposéb indywidualny. Nie ma takich dwich
ugytkownikdw jezyka, ktdrzy posiadaliby dokladnie takie same
kompetencje lub u ktdrych rozwdj tych kompetencyi praebiegatby
w ten sam sposéb (Rada Europy 2003:27). Wrazliwe ocenianie
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powinno uwzglednia¢ wspomniana wyjatkowos¢ kazdego
uczacego sig, a nie jest to mozliwe np. w przypadku oceniania
dla celéw certyfikujacych czy sankcjonujacych kolejne etapy
edukacyjne. Trzeba poszukiwa¢ réznorodnych dziatari i narzedzi,
ktére umozliwia podejscie indywidualne i dtugofalowe, nawet
jesli ograniczaja one uznane za niezbywalne cechy obiektywnych
procedur ewaluacyjnych, tzn. rzetelno$¢, trafnos¢ i praktycznosé.

Ocenianie, ktére jest nastawione na interakcje i indywidualizacje,

promuje refleksje i autonomig, rozwija motywacj¢ wewngtrzna,

jest okreslane jako ocenianie alternatywne (Kucharczyk 2014:121),

czyli pewna $ciezka pozostajaca w polu mozliwosci, ale

niestanowiaca uniwersalnego standardu. Wrazliwe ocenianie
nie jest mozliwe takze na drodze wytacznie obiektywnego
postepowania, niwelujacego indywidualne réznice w imig
wystandaryzowania technik ewaluacyjnych. Wrazliwe ocenianie
uwzglednia ztozono$¢ sytuacji dydakeycznej, umiejgtnie taczy
narzedzia obiektywizujace (techniki testowe) z postgpowaniem
subiektywnym (obserwacja, dialog, refleksja), dlatego nie
jest podporzadkowane jednemu schematowi teoretycznemu.

W moim przekonaniu zapotrzebowanie na ,wrazliwo$¢”

w ksztalceniu jezykowym, w tym w jego ocenianiu, jest co

najmniej znaczne, o czym $wiadcza wypowiedzi z badania

ankietowego przeprowadzonego w ramach mojego badania
whasnego w 2013 r. wréd uczniéw dwdch warszawskich licedw
ogolnoksztatcacych (N=158, klasy I-III). Uczniowie odpowiadali
na pytania otwarte, m.in. dotyczace wspierajgcej roli nauczyciela

w uczeniu si¢ jezykdw obeych. Z wybranych opinii, a nie s one

wyjatkowe, mozna si¢ dowiedzie¢, ze:

* Nauczyciel powinien przede wszystkim dba¢ o odpowiednia
atmosfer¢ ma lekcji — gdy uczniowie, idac na lekeje, czuja
si¢, jakby szli na $cigcie, nie moga odpowiednio si¢ uczy¢
(30K-843).

* [Nauczyciel] powinien motywowa¢ do nauki, ale nie przez
stawianie jedynek, a w jaki$ pozytywny sposdb. Straszenie
uczniéw nie zawsze jest konieczne. Nauczyciel powinien
wymagac¢, ale by¢ réwniez mitym (30K-85).

* Nauczyciel powinien zawsze stawiaé przed uczniem obraz
jego mozliwosci, a nie stabych punktéw oraz pokazywa¢
obraz tego, co juz umie, zeby go zmotywowa¢ (30K-4).

* [Nauczyciel] nie powinien krytykowad ucznia za kazdy
najmniejszy blad, tzn. jak Zle przeczyta stéwka albo bedzie
si¢ za dtugo zastanawial, chcac powiedzie¢ o czym$ w jakims

3 Nadane respondentom kody pochodza z badania wlasnego, podkr. autora.

jezyku. Nie powinien krzyczeé na niego od razu, tylko

delikatnie poprawi¢ i od czasu do czasu pochwali¢ za

postepy w nauce lub tak po prostu. Uczeni bedzie miat
wicksza pewno$¢, ze to, co robi, ma sens i moze przynies¢
efekey (20K-25).

* Nauczyciel nie powinien traktowad uczniéw jak robotéw
albo ludzi bez uczud i zycia pozaszkolnego. Powinien
odpowiadad na pytania i nie okazywa¢, ze uwaza, ze uczent
jest gtupi, nie powinien wy$miewac si¢ z niewiedzy ucznia.
Wazna jest mozliwo$¢ zaje¢ dodatkowych (10K-106).

* Nauczyciel powinien mniej skupia¢ si¢ na tym, czego uczent
nie umie i roztrzasaé to calg lekeje, a powinien sprobowaé
zainteresowac swoim przedmiotem i kibicowaé postepom,
zauwazac je, by¢ cierpliwym (10K-110).

 [Nauczyciel] nie moze demotywowa¢, zalamywaé sie
i krzyczed ,nie zdacie matury” (30K-82).

Badani licealisci chcieliby widzie¢ przed soba nauczyciela,
ktéry z pelna empatia wezuje sie w ich polozenie, zrozumie
problemy, doceni wysitki, ofiarnie pomoze w przezwyciezeniu
trudnosci, wzbudzi lub podtrzyma gasnaca motywadje. Jak
wynika z cytowanych opinii, oczekiwania uczniéw sa bardzo
rozlegle, ale, parafrazujac jedna z powyzszych wypowiedzi,
oni takze wydaja si¢ zapominaé, ze uczen nie powinien
traktowaé nauczycieli jak robotéw albo ludzi bez uczuc
i Zycia pozaszkolnego. Inna wypowiedz z kolei zwraca uwagg
sprzecznoscia zawartych w niej postulatéw. Jak bowiem
zrealizowa¢ taki ideat nauczyciela, ktéry powinien brac
pod wwage indywidualne zdolnosci ucznia, a uczniowie
powinni byé traktowani réwno (30K-88)? Badanie technika
ankietowa ma t¢ stabos¢, ze nie pozwala na glebsze zrozumienie
wypowiedzi respondentéw, pozostawia jednak pewien obraz
badanego zagadnienia, z pewnoscia przerysowany w szcze-
gétach. Wynika z niego niedosyt pozytywnych emocji, ktére
wzmacniajg proces uczenia si¢. Jak wspominatam wezesniej,
ocenianie jest wszechobecna czescig procesu uczenia si¢ i jego
rola jest takze nadawanie mu pozadanego przebiegu, tak aby
zaowocowal oczekiwanymi rezultatami. Pozytywne emocje
tak wazne dla uczniéw powinny stanowi¢ integralny element

takze procesu oceniania.

Ocenianie w trybie objasniajacym a ocenianie
w trybie hipotetycznym
Jerome Bruner, ktérego badania i analizy znaczaco przyczynity

si¢ do rozwoju teorii edukacyjnych, wskazat w swojej ksiazce
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Poza dostarczone informacje (1978, thum. polskie) na istotne
odréznienie nauczania w trybie objasniajgcym od nauczania
w trybie hipotetycznym (tamze: 663). To pierwsze oznacza, ze
nauczyciel jest jednoosobowo twércg i nadawca komunikatu,
podejmuje wszystkie decyzje — a jest ich niemalo — jako
osoba méwiaca: antycypuje tres¢, dobiera formy gramatyczne
i leksykalne, nadaje informacjom wiasna hierarchie, powtarza
(lub nie) niektére fragmenty itd. Uczniowi pozostaje rola
biernego stuchacza, najczgsciej zagubionego w odbiorze tresci
z powodu natfoku mysli, ktére, z braku wewngtrznych powiazan,
swyparowuja’. W trybie hipotetycznym, wyjasnia J. Bruner:
nauczyciel i uczers w wigkszym stopniu wspétpracujq ze sobq, jesli
chodzi o to, co w lingwistyce nazywa sig decyzjami osoby méwigcej.
Uczeri nie jest tu praykutym do tawki stuchaczem, lecz bierze
udziat w wypowiedzi, a niekiedy moze w niej grac gléwna rolg
(tamze: 664). Rozréiznienie trybu objasniajacego i hipotetycznego
wydaje mi si¢ réwnie istotne w procesie oceniania, a zwlaszcza
oceniania w jego funkeji regulujacej. Ocena ma by¢ przeciez
informacja dla ucznia, jak toczy si¢ jego proces uczenia sie,
co w tym procesie nalezy wzmocnié, a czego unikaé. Jak
wynika z powyzszego cytatu, ,objasnianie”, czyli klasyczne
przekazywanie informacji w formie instruowania o pozadanym
postgpowaniu, niekoniecznie przyniesie oczekiwane skutki.
Czy nie jest tak, ze uczen zawsze kiwnie glowa na pytanie
nauczyciela: Zrozumiates? A jesli zrozumial, to czy na pewno
bedzie potrafit ,,odtworzy¢” podobne rozumowanie w innej
sytuacji? Ocenianie (podobnie jak nauczanie) w formie obja-
$niajacej rzadko prowadzi do internalizacji wiadomosci bedace;
podstawa transferu. L. Wygotski udowodnit, ze poczatkiem
proceséw myslowych jest dialog prowadzony pomiedzy
dzieckiem a rodzicami, a myslenie autonomiczne zaczyna sig
wtedy, gy dziecko po raz pierwszy jest w stanie zinternalizowac
te rozmowy i samo potrafi je odtworzyé (Wygotski 1962, za
Bruner 1978:672). Ten proces zachodzi réwniez w ksztalceniu,
poniewaz pokazuje, jak powstaje kompetencja. Do internalizacji
dochodzi w drodze wspélnej narracji, a kolejnym etapem jest
samodzielne prowadzenie narracji, czyli co§ w rodzaju rozmowy
z sobg samym, w ktdrej do glosu dochodza nie tylko osobiste
przekonania, ale takze bardziej zracjonalizowane opinie obecnego
juz tylko ,wewngtrznie” rozméwey. Nastepuje to, co J. Bruner
(1978) okresla mianem wychodzenia poza dostarczone informacje,
poniewaz podczas owej wewnetrznej narracji otrzymane
informacje moga zosta¢ na nowo przetworzone, skonfigurowane,

przeorganizowane, tworzac zupetnie nowa jakos¢ informacyjna
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dla odbiorcy. Ze wzgledu na te mozliwosci ocenianie majace
na celu regulacje procesu uczenia si¢ powinno by¢ prowadzone
w trybie hipotetycznym, poniewaz umozliwia to wspdlne
konstruowanie narracji prowadzace do generowania hipotez,
np. z zakresu jezyka obcego.

Od narracji do autonarracji
Jak wynika z powyzszych rozwazan, wrazliwe ocenianie
oparte jest na dialogu, interakgji, wymianie mysli i stowa.
Jednak zgodzimy si¢ z pewnoscia, ze prowadzenie takiego
postepowania z kazdym uczniem w klasie wykracza poza
mozliwosci organizacyjne nauczyciela. Warto przemysle¢
wdrozenie, zwlaszcza na wyzszych etapach edukacyjnych,
technik autonarracyjnych, ktére zdobywaja coraz wicksza
popularno$¢ wérdd glottodydaktykéw (Orofiamma 2002)
i uznawane s3 za jedna z najlepszych i najbardziej ztozonych
form autoewaluacji. Opowiadanie o sobie, swoich emocjach
i do$wiadczeniach, pod warunkiem checi podzielenia sie
nimi i podjecia dyskusji wokét napisanych tresci, stanowi
bezcenne Zrédlo wskazéwek (Smuk 2015): dzigki sporzq-
dzaniu autonarracji badani mogq sobie uswiadomic pozytywny
i negatywny wplyw wiasnych wwarunkowar indywidualnych
na naukg jezyka obcegoljezykdw obcych, uzmystowic sobie role
cgynnikdw kulturowych i spolecznych w nauce oraz zalozyé jej
dalszy praebieg, w tym okreslic swdj potencjat i przedsiewsziqd,
zazwyczaj przy wspdtudziale nauczyciela, adekwatne dziatania
zapobiegajgce pewnym sytuacjom lub dziatania naprawcze.
Pisanie w funkcji autonarracyjnej staje si¢ potgznym
treningiem intelektualnym (Bruner 1978:648), ktéry umotzliwia
oderwanie si¢ od bezposredniego kontekstu odniesienia:
pismo praktycznie narzuca osobie méwiqcej danym jezykiem
odlegly uktad odniesienia. [...] Pisanie stanowi wigc trening
w postugiwaniu sig kontekstami jezykowymi, niezaleznymi od
bezposrednio obecnych desygnatéw (Wygotski 1962, za Bruner
1978:645). Wybranymi fragmentami autonarracji mozna si¢
dzieli¢, dyskutowad o nich z nauczycielem lub w wigkszym
gronie. Z pewnoscia tekst dostarczy inspiracji do poszukiwania

coraz lepszych sposobéw uczenia si¢ jezyka obcego.

Ocenianie jako sytuacja stresowa a radzenie
sobie ze stresem

Sposrod podanych stéw wybierz trzy, ktdre wydajq si¢ najtrafniejsze,
kiedy myslisz o ocenianiu: pomoc w nauce — niesprawiedliwos¢

— kara — wywiadéwka — ocena — sprawiedliwos¢ — strach/
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stres — satysfakcja — sprawdzian — szkota. O taki wybdr

poprosita badaczka (Molska 2013:202) grupe swoich uczniéw*

(N=60). Wskazali trzy gléwne, niemal réwnowazne zakresy

tematyczne: szkota (42 osoby; 70 proc.), strach/stres (41 0sob;

68,3 proc.), sprawdzian (40 os6b; 66,6 proc.). Zajme si¢ blizej

odpowiedzia, ktéra wybrato 41 uczniéw. Czy mozna ,,oswoi¢”

szkolny stres zwigzany ze sprawdzianem?

Ocenianie w kazdej formie jest dla uczacego si¢ przezywaniem
stresu i to, jak potrafi sobie z nim poradzi¢, moze si¢ okazaé
decydujace dla efektywnosci jego uczenia si¢ (Siudem 2005).
Innymi stowy, uczacy si¢ aktywuje pewien sposdb radzenia sobie
(ang. coping) ze stresem, ktdry definiowany jest jako catokszratt
wysithdw poznawczych i behawioralnych, jakie podejmuge jednostlea
w celu praywrdcenia zaburzonej réwnowagi pomiedzy jej zasobami
a wymaganiami zewngtrznymi (Chodak i Barwiriski 2010).
W psychologicznej literaturze przedmiotu mowa jest o wlasciwym
dla kazdego stylu radzenia sobie ze stresem, czyli wzglednie statej,
specyficznej dla danej jednosthi tendencyi, wyznaczajgcej prazebieg
radzenia sobie ze stresem (Siudem 2005:158). Ten styl wyznacza
sie Kuwestionariuszem radzenia sobie w sytuacjach stresowych’ (ang,
Coping Inventory for Stressful Situations — CISS), ktérego autorzy,
N.S. Endler i LD.A. Parker (1990, za: Jabtoriska 2015:32), wskazuja
na trzy podstawowe typy (Jabtoriska 2015:35):

* skoncentrowany nazadaniu (SSZ): polega na podejmowaniu
akeywnych préb rozwigzania problemu poprzez zmiang
swojej sytuacji lub przeksztatcenia poznawcze;

* skoncentrowany na emocjach (SSE): polega na skupieniu
si¢ na wlasnych negatywnych przezyciach emocjonalnych,
takich jak poczucie winy, przygnebienie, ztos¢;

* skoncentrowany na unikaniu (SSU): polega na wystrzeganiu
si¢ myslenia, przezywania emocji i do$wiadczania trudnych
sytuadcji badz przez intensywne poszukiwanie kontaktéw
towarzyskich, badZ przez angazowanie si¢ w czynnosci
zastgpeze.

Nie jest zaskakujace, ze styl skoncentrowany na zadaniu okazuje

sie najbardziej skuteczny w sytuacji radzenia sobie ze stresem,

umozliwia bowiem przeanalizowanie trudnosci i stawienie

Jjéj czota, zarbwno od strony emocjonalnej, jak i poznawczej.

Nauczyciel jezyka obcego nie jest jednak psychologiem, ktéry

bedzie przeprowadzat badanie CISS w swojej klasie. Raczej

chodzi o znajomo$¢ réznego typu reakgji, ktére mogg sie

4 Badanie przeprowadzono w r. szk. 2008/2009 w jednym z warszawskich liceéw
ogélnoksztalcacych.
5 Wersja polska: Szczepaniak, P, Strelau, J., Wrze$niewski, K., (1996)

Ocenianie w kazdej

formie jest dla uczacego

sie przezywaniem stresu

i to, jak potrafi sobie z nim
poradzié, moze sie okazac
decydujace dla efektywnosci
jego uczenia sie.

pojawi¢ w sytuacji stresu, jaka jest ocenianie, i mozliwo$¢
ukierunkowanej refleksji na ten temat. Przytoczone tutaj style
radzenia sobie ze stresem wystepuja w chwili, gdy stresor jest
juz na dobre zadomowiony w sytuacji dydaktycznej i pozostaja
do wyboru takie czy inne zachowania reaktywne. Tymczasem
mozna si¢ réwniez stara¢ o dziatania proakcywne, keérych
wplyw na osobg jest znaczacy (Kalka 2014:932):

W zmaganiu ze stresem czlowiek moze stosowaé zaréwno
strategie reaktywne — nakierowane na aktualnie doznawany
stres, jak i proaktywne — podejmowane w celu unikniecia,
zredukowania lub zapobiegania rozwojowi trudnosci we
wezesnej fazie ich pojawienia si¢, kreujace mozliwosci rozwoju
osobistego, sprzyjajace tworzeniu i wzmacnianiu zasobéw
pomocnych w osiaganiu wlasnych celéw.

Wsréd strategii proaktywnych radzenia sobie ze stresem
wymienia si¢ (Kalka 2014:934):

* proaktywne radzenie sobie;

¢ refleksyjne radzenie sobie;

* prewencyjne radzenie sobie;

° strategiczne planowanie;

* poszukiwanie wsparcia instrumentalnego;

* poszukiwanie wsparcia emocjonalnego;

* unikanie.

Wrazliwe ocenianie wskazuje uczacemu si¢ rézne mozliwosci
poradzenia sobie w razie problemdéw zamiast wytacznie
koncentrowanie si¢ na emocjach czy na szukaniu czynnosci
zastgpezych, a ponadto zwraca uwagg, aby uznad, ze zawczasu
nalezy obmysla¢ postgpowanie strategiczne, przewidujac
trudnosci, zastanawiajac si¢ nad Zrédtami wsparcia, zaréwno
w Srodowisku materialnym/instrumentalnym, jak i osobowym.
Wrazliwe ocenianie bedzie w tym wypadku elementem dziatar
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proaktywnych, a zatem wyprzedzajacych i uprzedzajacych
problemy, ktére przeciez kazdy napotyka w dlugotrwatym
procesie, jakim jest nauka jezyka obcego.

Podsumowanie

W proponowanym tu ujeciu oceniania chodzito o podkreglenie
réznorodnosci dziatad, wskazéwek, narzedzi, odniesien,
ktére dotycza procesu oceniania. Nazwatam to ocenianie
wrazliwym, czyli podatnym na wszelkie informacje, nie
tylko ptynace z wystandaryzowanych testéw, cho¢ i one maja
w nim swe miejsce. W moim przekonaniu wrazliwe ocenianie
powinno pozwoli¢ na wspdtbrzmienie bardzo réznych gloséw
w polifonii zjawisk edukacyjnych, stosownie do celu, sytuacji
dydaktycznej, osoby uczacej i osoby uczacej sic. Uwazam, ze
dzialania oceniajace zastuguja na subiektywnos¢ rozumiana
jako osobiste i wrazliwe zainteresowanie kazda osoba. Dzisiejsze
epistemologiczne przestanki glottodydakeyki zdecydowanie
wskazuja na jej humanistyczna wrazliwosé (Dakowska 2014)°,
totez nalezy w jak najszerszym zakresie propagowac takie wlasnie
ujmowanie poszczeg6lnych elementéw sytuaciji dydakeycznej,
w tym oceniania. Tyle juz napisano o tym, jak Zle funkcjonuja
szkota i nauczyciele, ze warto odwrdci¢ proporgje i pokazaé, jak
bardzo lezy wszystkim na sercu wspieranie proceséw uczenia sie,
takze poprzez wrazliwa postawe w kwestii oceniania kojarzonego
zbyt czgsto wytacznie z Igkiem, strachem i stresem. Ocena
jest nieodtacznym elementem uczenia sig, dlatego jej ksztalt
i podejécie do niej, zaréwno przez uczacych sig, jak i nauczycieli,

maja decydujacy wplyw na jako$¢ zycia, nie tylko szkolnego.
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