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Wstęp 

W toczącej się publicznej debacie na temat jakości polskiej edukacji dominującym wątkiem stała się efektywność 

pracy szkół mierzona wynikami egzaminów zewnętrznych. Chociaż w ramach zmodernizowanego systemu 

nadzoru pedagogicznego próbuje się uchylić nieco szerzej wieka edukacyjnej „czarnej skrzynki", przyjrzeć się 

temu, co ma kluczowe znaczenie dla sukcesu czy porażki szkoły na poziomie sali lekcyjnej, to priorytetami nadal 

pozostają przede wszystkim analiza i poprawa tak zwanych „twardych” wskaźników egzaminacyjnych.  

Jednym z głównych założeń reformy systemu oświaty z 1999 roku była jego decentralizacja. Szkoły, dla 

których organami prowadzącymi stały się samorządy lokalne, uzyskały między innymi swobodę wyboru 

programów nauczania oraz możliwość budowania wewnątrzszkolnych systemów oceniania
1
. Tym samym 

znacznie poszerzyły zakres swej autonomii, ale też odpowiedzialności za wdrażane rozwiązania, jak choćby te z 

zakresu oceniania bieżącego i śródrocznego. 

Projektując badanie, którego wyniki przedstawia niniejszy raport, przyjęliśmy, założenie że jedną z 

kluczowych miar wewnętrznej transformacji szkoły po 1999 roku, wyrazem jej gotowości do samodzielnego 

podejmowania decyzji mogą być wewnątrzszkolne systemy oceniania, stanowiące kwintesencję tego, co szkoła 

uznaje za warte oceny, i sposobu, w jaki tej oceny dokonuje. Interesowała nas odpowiedź na pytanie, w jakim 

stopniu szkoły wykorzystują nadaną im przepisami prawa autonomię w zakresie tworzenia własnych 

systemów oceniania, a w szczególności to, w jaki sposób wypełniły ramy prawne własnymi rozwiązaniami 

oraz jak owe rozwiązania oceniane są przez różnych interesariuszy (dyrektorów, nauczycieli, 

ewaluatorów, rodziców i uczniów) i jakie rodzą trudności w praktyce?  

Badanie opiera się na rekonstrukcji zróżnicowania wewnątrzszkolnych systemów oceniania, a także 

ujawnieniu zalet i wad, wynikających z zastosowania różnych rozwiązań oceniania w praktyce szkolnej. W tym 

sensie istotą badania jest raczej rejestracja aktualnych praktyk oceniania wewnątrzszkolnego, tak jak widzą je 

jego główni aktorzy, niż kompleksowa analiza dynamiki zmian zachodzących w tym obszarze. 

Z uwagi na to, że badanie miało na celu przede wszystkim rekonstrukcję obszaru praktyki, nie zaś teorii, 

zaniechaliśmy precyzyjnego definiowania często wieloznacznych i nieostrych pojęć związanych z 

wewnątrzszkolnym ocenianiem (np. ocenianie opisowe), mając świadomość, iż w praktyce mogą być one różnie 

rozumiane. Nie oczekiwaliśmy od dyrektorów, nauczycieli, uczniów ani rodziców znajomości definicji 

poszczególnych form oceniania, jednak na potrzeby badania jakościowego przyjęliśmy definicję oceniania 

kształtującego, poprzez analizę różnych jego elementów, które były omawiane z respondentami podczas dyskusji 

w grupach fokusowych
2
. 

W projektowaniu narzędzi badawczych inspiracją do poszerzenia tematyki badania i głębszej eksploracji 

kontekstu stał się przygotowywany przez Instytut Badań Edukacyjnych raport analityczny dla OECD „Ocenianie i 

ewaluacja w polskim systemie edukacji” („Review on Evaluation an Assessment Frameworks for Improving 

School Outcomes”), który w zakresie oceniania wewnątrzszkolnego miał zawierać między innymi odpowiedzi na 

szereg pytań związanych z praktyką oceniania wewnątrzszkolnego. Dotyczyły one form oceny uczniów 

stosowanych w szkołach, oceniania kształtującego, różnic w obszarze i zakresie oceniania między szkołami, 

opinii nauczycieli, uczniów, rodziców, dyrektorów szkół na temat oceniania. 

                                                           

1
W. Książek, Rzecz o reformie edukacji 1997-2001, Oficyna Wydawniczo-Poligraficzna „Adam”, Warszawa 2001, s. 31. 

2
J. Strzemieczny, Ocenianie kształtujące. Poprawa uczenia w klasach szkoły średniej. Omówienie raportu OECD, w: Ocenianie 

zewnętrzne a praktyka oceniania wewnątrzszkolnego, CKE, Warszawa 2005 (Biuletyn CKE); 
http://www.cke.edu.pl/images/stories/badania/biul_5.pdf (dostęp 22 sierpnia 2011 roku). 

http://www.cke.edu.pl/images/stories/badania/biul_5.pdf
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Badanie objęło trzy pierwsze etapy edukacyjne: klasy I–III szkoły podstawowej, klasy IV–VI szkoły 

podstawowej i klasy I–III gimnazjum. Stało się tak z kliku powodów. Po pierwsze z racji obowiązku szkolnego 

uczęszczanie do szkół podstawowych i gimnazjów ma charakter powszechny. Po drugie uczniowie szkół 

podstawowych i gimnazjów w większości objęci już zostali nową podstawą programową, którą wprowadziło 

rozporządzenie MEN w 2008 roku (zakładaliśmy, że może ona mieć wpływ na rozwiązania dotyczące 

wewnątrzszkolnych systemów oceniania przyjętych przez szkoły). Po trzecie specyfika różnych typów szkół 

ponadgimnazjalnych utrudniłaby czy wręcz uniemożliwiła analizę porównawczą.  

W rozdziale pierwszym raportu przedstawiliśmy opis obecnego stanu prawnego w zakresie tworzenia i 

zastosowania wewnątrzszkolnych systemów oceniania (dalej w skrócie WSO). Wskazaliśmy obszary szczególnej 

autonomii szkoły w zakresie przyjmowanych rozwiązań. Stanowią one punkt wyjścia do zaprojektowanego 

badania. Kolejny rozdział zawiera opis metodologii badania, w którym wyjaśniamy jego schemat i zastosowane 

narzędzia. Rozdział „Wyniki badania” jest próbą odpowiedzi na pytania postawione na wstępie. Przedstawiono w 

nim, jak szkoła „radzi sobie” z autonomią, jaką posiada w różnych obszarach oceniania wewnątrzszkolnego – 

zarówno co do konstrukcji samych systemów oceniania, jak i różnych praktyk stosowanych w ocenianiu bieżącym 

i śródrocznym. Na wstępie omawianego rozdziału znajduje się opis wyników analizy trzydziestu WSO szkół 

podstawowych i gimnazjów. Biorąc pod uwagę procedurę badawczą, w ramach której poddane analizie WSO 

zostały wyłonione na podstawie badania CATI, można by zastanawiać się dlaczego właściwie rozpoczęliśmy od 

prezentacji tego, jak wygląda zróżnicowanie rozwiązań oceniania bieżącego i śródrocznego w dokumentach 

szkoły. Wynika to z chęci dostarczenia Czytelnikowi w pierwszej kolejności informacji na temat samej konstrukcji 

WSO jako dokumentów, które powstają w wyniku „odgórnego” nakazu. W tym sensie podrozdział „Analiza WSO” 

stanowi odrębną całość, która ukazuje rzeczywistość szkolną w kontekście przełożenia litery prawa oświatowego 

na „prawo wewnątrzszkolne”. Dalsze podrozdziały prezentują rezultaty analiz opinii dyrektorów szkół 

(reprezentatywna próba ogólnopolska ponad 500 dyrektorów szkół podstawowych i gimnazjów) oraz kadry 

szkolnej, rodziców, ewaluatorów i uczniów (badanie jakościowe). Pozwalają one pogłębić wiedzę na temat 

mechanizmów stojących za praktyką oceniania bieżącego i śródrocznego, a także trudności bądź korzyści 

wynikających z przyjętych rozwiązań. Raport zamykają „Wnioski końcowe”, podsumowujące wnioski z analizy 

WSO oraz badania opinii na temat praktyki oceniania.  

Autorzy raportu mają nadzieję, że będzie on stanowić ważny głos w debacie nad kształtem oświatowego 

prawa, a pośrednio również autonomii szkół w kontekście szybko zachodzących zmian w edukacji i 

społeczeństwie polskim.   
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1 Kontekst prawny 

Obowiązek sformułowania szczegółowych warunków i sposobu oceniania wewnątrzszkolnego wynika z Ustawy o 

systemie oświaty z dnia z dnia 7 września 1991 r., która w art. 22 deleguje na ministra właściwego do spraw 

oświaty i wychowania obowiązek określenia w drodze rozporządzenia „warunków i sposobu oceniania, 

klasyfikowania i promowania uczniów” z uwzględnieniem: 

 „prawa ucznia do jawnej i umotywowanej oceny oraz informacji o wymaganiach edukacyjnych, 

 tworzenia wewnątrzszkolnych systemów oceniania, 

 dostosowania wymagań edukacyjnych do indywidualnych potrzeb psychofizycznych i edukacyjnych 

ucznia, 

 przekazywania rodzicom informacji o postępach i trudnościach ucznia w nauce”
3
. 

Powyższe zapisy nie tylko formułują wytyczne dotyczące treści aktu wykonawczego (rozporządzenia o 

ocenianiu), odnoszą się też do podstawowych zasad, które powinny być przestrzegane niezależnie od treści 

rozporządzenia. Ocena musi więc być jawna i umotywowana, informacje o wymaganiach jasno określone, uczeń 

ma prawo oczekiwać dostosowania wymagań do indywidualnych potrzeb, a jego rodzice mają prawo do 

informacji o postępach i trudnościach swojego dziecka
4
.  

Warto zwrócić uwagę, że to właśnie z ustawy pochodzi powszechnie stosowana nazwa części statutu szkoły 

opisującej zasady wewnątrzszkolnego oceniania: wewnątrzszkolny system oceniania (WSO). 

1.1 Akty prawne mające wpływ na wewnątrzszkolne systemy 
oceniania 

1.1.1 Rozporządzenie w sprawie warunków i sposobu oceniania, klasyfikowania i 

promowania uczniów 

Szczegółowe przepisy dotyczące zasad wewnątrzszkolnego oceniania, w tym zapis nakładający na szkoły 

obowiązek określenia w statucie szczegółowych warunków i sposobu oceniania wewnątrzszkolnego zawiera 

Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2007 r. w sprawie warunków i sposobu 

oceniania, klasyfikowania i promowania uczniów i słuchaczy oraz przeprowadzania sprawdzianów i 

egzaminów w szkołach publicznych. Zgodnie z rozporządzeniem ocenianiu wewnątrzszkolnemu podlegają 

osiągnięcia edukacyjne ucznia oraz jego zachowanie.  

                                                           

3
 Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2007 r. w sprawie warunków i sposobu oceniania, 

klasyfikowania i promowania uczniów i słuchaczy oraz przeprowadzania sprawdzianów i egzaminów w szkołach publicznych 

(Dz. U. Nr 83, poz. 562 i Nr 130, poz. 906, z 2008 r. Nr 3, poz. 9 i Nr 178, poz. 1097, z 2009 r. Nr 58, poz. 475, Nr 83, poz. 694 i 

Nr 141, poz. 1150, z 2010 r. Nr 156, poz. 1046 i Nr 228, poz. 1491 oraz z 2011 r. Nr 35, poz. 178) ogłoszono dnia 11 maja 2007 

r. obowiązuje od dnia 1 września 2007 r. 

4
 M. Pilich, Komentarz do ustawy z dnia 7 września 1991 r. o systemie oświaty (Dz.U.04.256.2572), w: M. Pilich, Ustawa o 

systemie oświaty. Komentarz, Dom Wydawniczy ABC, Warszawa 2006. 
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Ocenianie osiągnięć edukacyjnych uczniów polega na rozpoznawaniu przez nauczycieli poziomu i 

postępów w opanowaniu przez ucznia wiadomości i umiejętności w stosunku do wymagań edukacyjnych 
wynikających z podstawy programowej i realizowanych w szkole programów nauczania (§ 2.2).  

Ocenianie zachowania polega na rozpoznawaniu przez wychowawcę klasy, nauczycieli oraz uczniów 

danej klasy stopnia respektowania przez ucznia zasad współżycia społecznego i norm etycznych oraz 

obowiązków ucznia określonych w statucie szkoły (§ 2.3). Rozporządzenie określa, jakie przejawy zachowania 

ucznia powinny być uwzględnione w ocenie. Na ich liście znajdują się:(a) wywiązywanie się z obowiązków 

szkolnych, (b) postępowanie zgodne z dobrem społeczności szkolnej, (c) dbałość o honor i tradycje ojczyzny, (d) 

dbałość o honor i tradycje szkoły, (e) dbałość o piękno mowy ojczystej, (f) dbałość o bezpieczeństwo i zdrowie 

własne oraz innych osób, (g) godne, kulturalne zachowanie się w szkole i poza nią oraz (h) okazywanie szacunku 

innym osobom (§ 15.1). Na poziomie gimnazjum ocena z zachowania musi również uwzględniać udział ucznia w 

realizacji projektu edukacyjnego (§21a.6). 

Zgodnie z rozporządzeniem ocenianie wewnątrzszkolne ma na celu:(a) informowanie ucznia o poziomie 

jego osiągnięć edukacyjnych i jego zachowaniu oraz o postępach w tym zakresie, (b) udzielanie uczniowi pomocy 

w samodzielnym planowaniu swojego rozwoju, (c) motywowanie ucznia do dalszych postępów w nauce i 

zachowaniu, (d) dostarczenie rodzicom i nauczycielom informacji o postępach, trudnościach w nauce, 

zachowaniu oraz specjalnych uzdolnieniach ucznia, (e) umożliwienie nauczycielom doskonalenia organizacji i 

metod pracy dydaktyczno-wychowawczej (§ 3.2).  

W rozporządzeniu wyróżnia się trzy rodzaje oceniania wewnątrzszkolnego: ocenianie bieżące, 

dokonywane w ciągu roku szkolnego, ocenianie śródroczne – podsumowujące okresowe wyniki ucznia oraz 

ocenianie końcoworoczne – podsumowujące wyniki rocznej pracy ucznia.  

W przypadku oceny z zachowania w rozporządzeniu nie wyróżnia się oceniania bieżącego. Dokonuje się 

jej w ramach oceniania śródrocznego i końcoworocznego. W przypadku uczniów klas I–III szkoły podstawowej 

obie oceny z zachowania mają formę opisową, w przypadku uczniów klas IV–VI szkoły podstawowej, klas I–III 

gimnazjum oraz wszystkich klas szkół ponadgimnazjalnych – według opisanej w rozporządzeniu skali (wzorowe, 

bardzo dobre, dobre, poprawne, nieodpowiednie lub naganne). Ocenę z zachowania ustala wychowawca klasy 

po zasięgnięciu opinii innych nauczycieli, uczniów danej klasy oraz samego ocenianego ucznia (§ 12.1).   

Szkoła ma pełną swobodę w ustalaniu zasad oceniania bieżącego osiągnięć edukacyjnych (włącznie z 

określeniem skali oceniania) pod warunkiem opisania ich w statucie szkoły. W przypadku uczniów klas I–III szkół 

podstawowych w ocenianiu śródrocznym i końcoworocznym ocena musi mieć formę opisową. Końcoworoczna 

ocena opisowa, zgodnie z rozporządzeniem, uwzględnia poziom opanowania przez ucznia wiadomości i 

umiejętności określonych w podstawie programowej oraz wskazuje potrzeby rozwojowe i edukacyjne ucznia 

związane z przezwyciężaniem trudności w nauce lub rozwijaniem uzdolnień (§ 13. 3a). 

W przypadku uczniów klas IV–VI szkoły podstawowej, klas I–III gimnazjum oraz klas wszystkich klas 

szkół ponadgimnazjalnych ocena końcoworoczna musi być wyrażona w sześciostopniowej skali określonej 

rozporządzeniem: stopień celujący(6), stopień bardzo dobry (5), stopień dobry (4), stopień dostateczny (3), 

stopień dopuszczający (2) oraz niedostateczny (1) (§ 13.2).  

Pozostałe przepisy rozporządzenia mówią o: 

 zakresie przedmiotowym oceniania wewnątrzszkolnego, 

 zasadach informowania uczniów i rodziców, 

 dostosowaniu wymagań edukacyjnych, 

 zwalnianiu ucznia z zajęć, 
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 klasyfikacji śródrocznej i końcoworocznej, 

 promowaniu uczniów, 

 procedurach przeprowadzania egzaminu klasyfikacyjnego, 

 możliwości odwołania od wystawionej oceny rocznej, 

 procedurach przeprowadzania egzaminu poprawkowego, 

 warunkach ukończenia szkoły. 

W rozporządzeniu wskazuje się także na odrębność zasad oceniania w szkołach publicznych i placówkach 

artystycznych oraz zasad oceniania z religii i etyki, które określają odrębne przepisy (§ 1.5). 

1.1.2 Wymagania edukacyjne – podstawa programowa 

Ponieważ ocenianie osiągnięć edukacyjnych uczniów polega na rozpoznawaniu przez nauczycieli poziomu i 

postępów w opanowaniu przez ucznia wiadomości i umiejętności w stosunku do wymagań edukacyjnych 

wynikających z podstawy programowej, kluczowe znaczenie dla konstrukcji wewnątrzszkolnych systemów 

oceniania ma Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy 

programowej wychowania przedszkolnego oraz kształcenia ogólnego w poszczególnych typach szkół. W 

załącznikach do tego Rozporządzenia zawarto cele kształcenia (wymagania ogólne) oraz treści nauczania 

(wymagania szczegółowe) dla każdego przedmiotu objętego ramowym planem nauczania. 

1.1.3     Ramowe statuty szkół publicznych 

Strukturę statutu szkół publicznych, podstawowych i gimnazjów, określa Rozporządzenie Ministra Edukacji 

Narodowej z dnia 21 maja 2001 r. w sprawie ramowych statutów publicznego przedszkola oraz 

publicznych szkół. W § 2. 1 punkt 4 rozporządzenie to wskazuje na konieczność umieszczenia w statucie szkoły 

„szczegółowych zasad wewnątrzszkolnego oceniania uczniów”.  

1.1.4 Dokumentowanie przebiegu nauczania 

Zasady dokumentowania przebiegu nauczania reguluje Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 

19 lutego 2002 r. w sprawie sposobu prowadzenia przez publiczne przedszkola, szkoły i placówki 

dokumentacji przebiegu nauczania, działalności wychowawczej i opiekuńczej oraz rodzajów tej 

dokumentacji. Rozporządzenie to wskazuje miejsce i sposób zapisywania ocen i stopni szkolnych oraz określa 

zasady nanoszenia poprawek w tych dokumentach.  

W § 8 rozporządzenia znajduje się zapis dający szkołom swobodę w dokumentowaniu 

wewnątrzszkolnego oceniania bieżącego „w innym niż dziennik lekcyjny dokumencie, określonym w statucie 

szkoły” z zastrzeżeniem, że „ustalone dla ucznia oceny roczne (semestralne) i ocenę zachowania wpisuje się do 

dziennika lekcyjnego”. 

Istotnym novum, które pojawiło się w tym rozporządzeniu w 2009 roku jest możliwość prowadzenia 

dokumentacji szkolnej w wersji elektronicznej (§ 20a.1). 

1.1.5 Wystawianie świadectw 

Wzory świadectw i zasady zapisywania w nich ocen klasyfikacyjnych reguluje opisuje Rozporządzenie Ministra 

Edukacji Narodowej z dnia 28 maja 2010 r. w sprawie świadectw, dyplomów państwowych i innych 

druków szkolnych. Choć z punktu widzenia oceniania ma ono drugorzędny, czysto techniczny charakter, należy 

podkreślić istotny wpływ, jaki mają jego zapisy na formułowanie końcoworocznych ocen opisowych w klasach I–III 

szkoły podstawowej. Miejsce przeznaczone na wpisanie ocen opisowych jest nieproporcjonalnie małe, 
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zważywszy na konieczność respektowania przez szkoły zapisu z rozporządzenia w sprawie warunków i sposobu 

oceniania, klasyfikowania i promowania. Mówi on, że ocena opisowa uwzględnia poziom opanowania przez 

ucznia wiadomości i umiejętności określonych w podstawie programowej oraz wskazuje potrzeby rozwojowe i 

edukacyjne ucznia związane z przezwyciężaniem trudności w nauce lub rozwijaniem uzdolnień.  

1.1.6 Nadzór pedagogiczny 

W znowelizowanym Rozporządzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 października 2009 r. w sprawie 

nadzoru pedagogicznego, problem oceniania pojawia się w dwóch obszarach. Pierwszy to efekty działalności 

dydaktycznej, wychowawczej i opiekuńczej, gdzie szkoła, aby spełnić wymagania na poziomie D, zobligowana 

jest do diagnozowania i analizowania osiągnięć uczniów z uwzględnieniem ich możliwości rozwojowych. Obszar 

drugi to procesy zachodzące w szkole lub placówce, gdzie szkoła, aby spełnić wymagania na poziomie D, 

musi zadbać o to, by ocenianie uczniów dawało im informację o ich postępach w nauce oraz motywowało do 

dalszej pracy. Opis wymagań w obszarze efektów jest nowością w ocenianiu. Wychodzi on poza zamknięty świat 

indywidualnej praktyki nauczycielskiej i może inspirować szkoły do takiego oceniania bieżącego, by stopień 

precyzji uzyskiwanych informacji pozwalał na sensowną analizę. Zapis w obszarze procesów nie odbiega od 

analogicznych zapisów zawartych w rozporządzenia o ocenianiu. 

1.1.7 Kto odpowiada za treść WSO? 

Zgodnie z art. 42 Ustawy o systemie oświaty za przygotowanie projektu statutu szkoły lub projektu zmian w 

statucie odpowiada rada pedagogiczna szkoły, w skład której wchodzą wszyscy zatrudnieni w niej nauczyciele 

oraz dyrektor. Projektowany statut, lub zmiany w statucie, rada pedagogiczna przedstawia do uchwalenia radzie 

szkoły. W skład rady szkoły, zgodnie z art. 51 tej samej ustawy, wchodzą w równej liczbie:(a) nauczyciele wybrani 

przez ogół nauczycieli, (b) rodzice wybrani przez ogół rodziców, (c) uczniowie wybrani przez ogół uczniów. Jeśli 

jednak w danej szkole rada szkoły się nie ukonstytuowała, jej zadania, zgodnie z art.52 ustawy, wykonuje rada 

pedagogiczna. 

W przypadku nowych szkół, zgodnie z art.58 Ustawy o systemie oświaty pierwszy statut nadaje organ 

lub osoba powołująca szkołę. Organ lub osoba powołująca szkołę zobowiązana jest do przesłania statutu szkoły 

właściwemu kuratorowi oświaty oraz innym organom właściwym do sprawowania nad nią nadzoru 

pedagogicznego. 

Kurator oświaty, zgodnie z art.60 cytowanej ustawy, może uchylić statut szkoły lub niektóre jego 

postanowienia, jeżeli są sprzeczne z prawem, z zastrzeżeniem, że organowi, który nadał lub uchwalił statut, 

przysługuje prawo odwołania do ministra właściwego do spraw oświaty i wychowania. 

1.1.8 Zakres swobody szkół w tworzeniu WSO 

Zakres autonomii szkół w kontekście zapisów rozporządzenia o ocenianiu można zdefiniować na trzech 

poziomach. Na pierwszym znajdą się kluczowe elementy wewnątrzszkolnego systemu oceniania, których 

określenie prawodawca bezpośrednio nakazał szkołom. Do grupy tej należy na przykład ustalenie sposobu 

uzasadniania oceny przez nauczyciela, który, zgodnie z rozporządzeniem, ma być „określony w statucie szkoły” 

(§5.2). Na poziomie tym znajdą się również wszystkie elementy wymienione w rozporządzeniu w części 

opisującej zakres przedmiotowy wewnątrzszkolnego oceniania (§3.3), jak ustalanie kryteriów oceny zachowania 

(§3.3.2). Konieczność ich włączenia do WSO wynika z punktu §3.4 rozporządzenia („Szczegółowe warunki i 

sposób oceniania wewnątrzszkolnego określa statut szkoły, z uwzględnieniem przepisów rozporządzenia”). Na 

poziomie drugim znajdują się te elementy wymienione w rozporządzeniu, które nie zostały opatrzone zapisem 

mówiącym o konieczności opisania ich w statucie szkoły, które wszakże, jak można się domyślić, powinny zostać 

w nim opisane z racji ich niepełnego opisu w rozporządzeniu. Mówi ono bowiem, że ma to być dokument 
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„szczegółowy” – nie może więc pomijać żadnego istotnego elementu rozporządzenia. Do grupy tej należy na 

przykład tryb udostępniania „sprawdzonych i ocenionych pisemnych prac kontrolnych” (§ 5. 3). Na trzecim 

poziomie znajduje się to wszystko, co szkoła uzna za wskazane umieścić w swoim WSO z różnych względów, na 

przykład maksymalną liczbę prac pisemnych, jaką można zadać uczniowi do napisania w ciągu jednego tygodnia, 

czy też zasady bieżącego oceniania zachowania. 

Poziom pierwszy – obligatoryjne elementy WSO 

 określenie wymagań edukacyjnych niezbędnych do uzyskania poszczególnych śródrocznych i rocznych 

ocen klasyfikacyjnych; 

 ustalanie warunków, sposobu oraz kryteriów oceniania zachowania; 

 określenie skali i form oceny bieżącej (w zakresie osiągnięć edukacyjnych) oraz śródrocznej (w zakresie 

osiągnięć edukacyjnych i zachowania); 

 ustalanie warunków i trybu uzyskania wyższych niż przewidywane rocznych ocen klasyfikacyjnych; 

 ustalanie warunków i sposobu przekazywania rodzicom informacji o postępach i trudnościach ucznia w 

nauce; 

 forma i termin informowania ucznia i jego rodziców o przewidywanych rocznych ocenach 

klasyfikacyjnych; 

 sposoby sprawdzania osiągnięć edukacyjnych uczniów; 

 sposób uzasadniania przez nauczyciela ustalonej oceny; 

 ustalenie terminów klasyfikacji śródrocznej; 

 szczegółowe warunki realizacji projektu edukacyjnego (gimnazjum). 

Poziom drugi – zalecane elementy WSO  

 sposób informowania uczniów/rodziców o wymaganiach edukacyjnych niezbędnych do uzyskania 

poszczególnych ocen klasyfikacyjnych śródrocznych i rocznych, sposobach sprawdzania osiągnięć, 

warunkach i trybie uzyskania wyższej niż przewidywane ocen klasyfikacyjnych z osiągnięć edukacyjnych 

i zachowania, warunkach i sposobie oraz kryteriach oceniania zachowanie; 

 sposób ustalania śródrocznej i rocznej oceny; 

 forma i tryb zbierania opinii nauczycieli, uczniów z danej klasy oraz ocenianego ucznia na temat jego 

zachowania przed wystawieniem oceny rocznej; 

 tryb udostępniania uczniowi lub jego rodzicom pisemnych prac kontrolnych oraz innej dokumentacji 

dotyczącej oceniania, 

 szczegółowy sposób dostosowywania wymagań edukacyjnych do indywidualnych potrzeb 

psychofizycznych i edukacyjnych uczniów na podstawie opinii poradni psychologiczno-pedagogicznej. 

Podane przykłady pokazują, że szkoły mają bardzo duży wpływ na kształtowanie  codziennej praktyki 

oceniania. Rozporządzenie dość precyzyjnie zakreśla ramy bieżącego oceniania, a zadaniem szkół jest 

wypełnienie ich treścią. 

1.2 Jakie problemy mogą rodzić zapisy rozporządzenia w praktyce 
szkolnej? 

Analiza zapisów rozporządzenia wskazuje w wielu miejscach na to, że jego zrozumienie oraz przełożenie na 

praktykę szkolną może stać się źródłem wielu wątpliwości.  
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1.2.1 Niespójność 

Rozporządzenie w wielu zapisach wydaje się niespójne. Dobrym przykładem może być ocenianie osiągnięć 

ucznia z wychowania fizycznego. W jaki sposób, przy ustalaniu oceny, można „w szczególności” (§7) brać pod 

uwagę wysiłek wkładany przez ucznia, jeśli ocenianie, zgodnie z definicją zawartą w tym samym rozporządzeniu, 

polega na „rozpoznawaniu przez nauczycieli poziomu i postępów w opanowaniu przez ucznia wiadomości i 

umiejętności” (§ 2.2)?  

Wątpliwości może również budzić wystawianie oceny końcoworocznej w wyniku przeprowadzenia 

egzaminu klasyfikacyjnego. Ocena z egzaminu jest prawnie równoważna z oceną wystawioną na podstawie ocen 

bieżących i podobnie jak ona trafia na świadectwo bez dodatkowego komentarza. Jaką wartość informacyjną 

mają dwie oceny klasyfikacyjne wystawione w tak różny sposób dla osoby czytającej świadectwo? Zgodnie 

bowiem z definicją przedstawioną w rozporządzeniu ocena powinna uwzględniać postępy w nauce – ocena 

wystawiona w wyniku przeprowadzenia egzaminu klasyfikacyjnego z oczywistych względów całkowicie pomija ten 

ważny aspekt.  

Kłopotliwe może być również „formułowanie przez nauczycieli wymagań edukacyjnych niezbędnych do 

uzyskania poszczególnych śródrocznych i rocznych (semestralnych) ocen klasyfikacyjnych z obowiązkowych i 

dodatkowych zajęć edukacyjnych” (§ 3.3.1) w przypadku szkoły podstawowej, gdzie ocena klasyfikacyjna 

obejmuje wszystkie zajęcia i ma charakter opisowy. Efektem przyjęcia takiego rozwiązania jest z konieczności 

stosowanie ocen na skali 1-6 (lub analogicznej) w ocenianiu bieżącym, co kłóci się z samą ideą oceny opisowej, 

która ma na przykład wskazywać „potrzeby rozwojowe i edukacyjne ucznia związane z przezwyciężaniem 

trudności w nauce lub rozwijaniem uzdolnień” (§ 13.3a). 

Kolejnym przykładem niespójności wewnętrznej rozporządzenia jest włączenie oceny z projektu 

edukacyjnego do oceny z zachowania. Ocenianie zachowania zdefiniowano w rozporządzeniu jako 

„rozpoznawanie przez wychowawcę klasy, nauczycieli oraz uczniów danej klasy stopnia respektowania przez 

ucznia zasad współżycia społecznego i norm etycznych oraz obowiązków ucznia określonych w statucie szkoły” 

(§ 2.3). Trudno pogodzić działania związane z realizacją projektu opisane w rozporządzeniu („[1] wybranie tematu 

projektu edukacyjnego; [2] określenie celów projektu edukacyjnego i zaplanowanie etapów jego realizacji; [3] 

wykonanie zaplanowanych działań; [4] publiczne przedstawienie rezultatów projektu edukacyjnego”, § 21a.4) z 

przedstawioną definicją. 

1.2.2 „Przeciążenie” oceny 

Podana w rozporządzeniu definicja oceniania, które polega na „rozpoznawaniu przez nauczycieli poziomu i 

postępów w opanowaniu przez ucznia wiadomości i umiejętności” (§ 2.2) wydaje się prosta i oczywista. Duże 

trudności może jednak rodzić próba pogodzenia z nią pięciu celów oceniania wymienionych w rozporządzeniu ([1] 

informowania ucznia o poziomie jego osiągnięć edukacyjnych oraz o postępach w tym zakresie; [2] udzielania 

uczniowi pomocy w samodzielnym planowaniu swojego rozwoju; [3] motywowania ucznia do dalszych postępów 

w nauce i zachowaniu; [4] dostarczania rodzicom i nauczycielom informacji o postępach, trudnościach w nauce 

oraz specjalnych uzdolnieniach ucznia; [5] umożliwienie nauczycielom doskonalenia organizacji i metod pracy 

dydaktyczno-wychowawczej,§ 3.2). Kłopoty mogą polegać na pogodzeniu czysto informacyjnej i motywacyjnej 

funkcji oceniania. Precyzyjna informacja przekazywana uczniowi słabemu tylko w ograniczonym stopniu, jeśli w 

ogóle, będzie motywować go do dalszych postępów. 

 

 



12 

 

K. Sijko, A. Walczak,D. Wiszejko-Wierzbicka. Systemy oceniania w szkole – prawo i praktyka 

 

 

1.2.3 Problem ze skalą 1–6 

Przyjęta w rozporządzeniu sześciostopniowa skala ocen, na co zwracali już uwagę badacze
5
, jest skalą 

porządkową. Nie można na niej, z racji rzetelności statystycznej, wykonywać takich operacji jak dodawanie, 

odejmowanie, mnożenie i dzielenie. Obliczenie prostej średniej arytmetycznej może budzić uzasadnione 

wątpliwości. Tymczasem obliczenie średniej ocen wymagane jest w celu przyznania uczniowi wyróżnienia. 

Zgodnie z rozporządzeniem „począwszy od klasy IV szkoły podstawowej, uczeń, który w wyniku klasyfikacji 

rocznej uzyskał z obowiązkowych zajęć edukacyjnych średnią ocen co najmniej 4,75 oraz co najmniej bardzo 
dobrą ocenę zachowania, otrzymuje promocję do klasy programowo wyższej z wyróżnieniem”

6
 (§ 20.4). 

1.2.4 Swoboda pozorna 

Jak już zaznaczono wyżej, rozporządzenie pozostawia szkołom bardzo duży zakres swobody bieżącego 

oceniania, a nawet sposobu jego dokumentowania. Swoboda ta pod wieloma względami może się jednak okazać 

pozorna. „Twarde” określenie skali ocen klasyfikacyjnych w znaczącym stopniu zniechęca szkoły do innowacji w 

zakresie oceniania – ostatecznie i tak, każdy, nawet najbardziej wyrafinowany system oceny bieżącej musi zostać 

dopasowany do ograniczonej rozporządzeniem sześciostopniowej skali, która ma bardzo ograniczoną wartość 

informacyjną. Można z dużym prawdopodobieństwem założyć, że uczniowie szkoły, w której wdrożono 

eksperymentalny systemem oceniania bieżącego, będą – zwłaszcza w miarę zbliżania się końca roku szkolnego 

– pytać nauczycieli, „co właściwie im wychodzi na koniec roku”. Tym bardziej że szkoła zobowiązana jest 

poinformować rodziców uczniów o zagrożeniu stopniem niedostatecznym. 

Zastosowanie skali 1–6 wpływa także korzystnie na „kompatybilność” ocen w całym systemie, na 

przykład w coraz częstszych przypadkach zmiany szkoły związanych choćby ze zmianą miejsca zamieszkania 

ucznia.  

1.2.5 Podstawa programowa a stopień celujący 

Szkoły zwykle poszukują możliwości docenienia uczniów wybitnie zdolnych. Zawarta jednak w rozporządzeniu o 

ocenianiu definicja („ocenianie osiągnięć edukacyjnych ucznia polega na rozpoznawaniu przez nauczycieli 

poziomu i postępów w opanowaniu przez ucznia wiadomości i umiejętności w stosunku do wymagań 

edukacyjnych wynikających z podstawy programowej” [§ 2.2]) wykorzystuje wieloznaczne określenie „w stosunku 

do wymagań”. Trudno powiedzieć, czy podstawa programowa jest tu wyraźną granicą, czy tylko punktem 

odniesienia. Jaką wartość ma wobec tego stopień celujący?   

 

 

                                                           

5
 M. Jakubowski, A. Pokropek, Badając egzaminy, CKE, Warszawa 2009, s.15. 

6
 Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2007 r. w sprawie warunków i sposobu oceniania, 

klasyfikowania i promowania uczniów i słuchaczy oraz przeprowadzania sprawdzianów i egzaminów w szkołach publicznych 

(DzU Nr 83, poz. 562 i Nr 130, poz. 906, z 2008 r. Nr 3, poz. 9 i Nr 178, poz. 1097, z 2009 r. Nr 58, poz. 475, Nr 83, poz. 694 i 

Nr 141, poz. 1150, z 2010 r. Nr 156, poz. 1046 i Nr 228, poz. 1491 oraz z 2011 r. Nr 35, poz. 178) ogłoszono dnia 11 maja 2007 

r. obowiązuje od dnia 1 września 2007 r. 
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1.3 Jak szkoły korzystają z autonomii w różnych obszarach 
oceniania wewnątrzszkolnego? 

Analiza kontekstu prawnego i próba wskazania potencjalnych problemów, jakie mogą się wiązać z wdrożeniem 

zapisów rozporządzenia w sprawie warunków i sposobu oceniania, skłaniają nas do postawienia pięciu pytań o 

działania szkół w zakresie wewnątrzszkolnego oceniania. Pytania te stanowią swoisty „szkielet” niniejszego 

raportu: 

1) Czy WSO przyjmowane w szkołach różnią się od siebie? 

2) Jakie rozwiązania przyjmowane są w szkołach w zakresie oceniania bieżącego i śródrocznego? 

3) Jak formułowane są wymagania w zakresie oceniana zachowania? 

4) Jakie rozwiązania przyjmują szkoły w zakresie oceniania opisowego? 

5) W jaki sposób szkoły godzą różne cele oceniania? 

6) W jaki sposób tworzone są i wdrażane WSO? 

Poszukiwania odpowiedzi na powyższe pytania stały się punktem wyjścia do zaprojektowania badania, 
którego wyniki prezentujemy w niniejszym raporcie. 

2 Struktura i metodologia badania 

Przeprowadzeniu projektu badawczego, poświęconego problematyce wewnątrzszkolnych systemów oceniania 

początkowo przyświecał zamysł bliższego przyjrzenia się opisującym je dokumentom, czyli tak zwanym WSO. 

Podstawowym celem analizy była więc odpowiedź na pytanie, co zawierają WSO szkół podstawowych i 

gimnazjalnych – w czym są do siebie podobne, a co jest w nich różne, wyjątkowe, innowacyjne. Innymi słowy, 

chodziło o rekonstrukcję i bliższe przyjrzenie się rozwiązaniom proponowanym w szkołach w zakresie oceniania, 

a jak zakładaliśmy, wiernie odzwierciedlanych w dokumentach szkolnych, czyli WSO.  

Pierwsze próby pilotażowe pokazały jednak, że projekt należy rozbudować o kolejne moduły. Wynikało to z 

potrzeby pogłębienia analizy wątków, które wydawały się mieć głębszy związek z procesem powstawania i 

ostatecznym kształtem WSO. Chodzi tu mianowicie o postrzeganie systemów oceniania i praktyki szkolnej w tym 

zakresie przez nauczycieli, dyrektorów, pedagogów, ewaluatorów i uczniów. Opinie tych wszystkich osób, które w 

sposób bezpośredni lub pośredni wpływają na „uzgadnianie” i nadawanie znaczenia, również jako odbiorców 

systemu oceniania, wydawały się nam ważne dla zrozumienia głębszych mechanizmów decydujących o takim, a 

nie innym kształcie WSO. Dlatego, oprócz zaplanowanej pierwotnie analizy dokumentów, zawierających opis 

WSO, projekt wzbogacono o dodatkowe dwa moduły, tak że ostatecznie na badanie składały się: 

– ilościowy pomiar na ogólnopolskiej próbie przeprowadzony metodą wywiadu telefonicznego (CATI, 

computer assisted telephone interview), 

– analiza materiałów zastanych, czyli dokumentów zawierających opisy wewnątrzszkolnych systemów 

oceniania, 

– analiza jakościowa z zastosowaniem technik wywiadu indywidualnego (IDI, in-depth interview) oraz 

zogniskowanego wywiadu grupowego (FGI, focus group interview). 

O takiej konstrukcji badania można powiedzieć, że wpisuje się w nurt badań określanych w literaturze jako 

mixed-method. Pojęcie to definiuje się następująco: „Badania mieszane (mixed metod research) są podejściem 

do badań, które łączy zarówno podejście jakościowe jak i ilościowe. Zawiera w sobie 1) założenia filozoficzne, 2) 

wykorzystanie podejść jakościowego i ilościowego oraz 3) mieszanie obu podejść w jednym projekcie. Stąd jest 
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czymś więcej niż proste zbieranie obu rodzajów danych: wiąże się z wykorzystaniem obu podejść w tandemie, 

tak, że całkowita siła projektu jest większa niż pojedynczego projektu jakościowego bądź ilościowego”
7
.  

W pracy nie odnosimy się do wspomnianych wyżej założeń filozoficznych, które uprawomocniają tego 

typu połączenie, zainteresowanych tematem odsyłamy do bogatej literatury przedmiotu
8
.Warto jednak omówić 

krótko powody, dla których zdecydowano się na modyfikację pierwotnej, prostej struktury projektu. 

Kluczową częścią każdego projektu jest dobór osób badanych lub danych do analizy, jeżeli badanie nie 

jest wykonywane na ludziach. Jest to uwaga zupełnie banalna dla badaczy zajmujących się metodami 

ilościowymi, gdzie bez odpowiedniego doboru próby (najczęściej losowego), nie można mówić na przykład o 

reprezentatywności wyników. Planowane pierwotnie badanie należy do kategorii badań jakościowych 

prowadzonych na materiale zastanym (w terminologii badawczej postępowanie takie nazywane jest czasem z 

angielskiego desk-research lub po polsku „badania zza biurka”). W badaniach tego typu częstą metodą doboru 

jest tak zwany dobór celowy, gdzie informacje wybiera się w taki sposób, aby były jak największą pomocą w 

uzyskaniu odpowiedzi na pytanie badawcze (kluczową różnicą w porównaniu z badaniami ilościowymi jest brak 

losowości w takim postępowaniu). Aby jednak dokonać takiego wyboru, należy dysponować przynajmniej 

wstępnym rozeznaniem wśród danych, jakie możemy do badania włączyć i na podstawie których moglibyśmy 

wnioskować o tym, czy dany przypadek będzie bardziej czy mniej odpowiadał naszym potrzebom. Niestety 

rozpoczynając badanie, nie posiadaliśmy nawet owego wstępnego rozeznania, co uniemożliwiało nam 

odpowiedzialny wybór dokumentów do analizy. W związku z tym zadecydowano o poprzedzeniu analizy treści 

WSO badaniem opinii na temat oceniania na reprezentatywnej dla szkół podstawowych i gimnazjów próbie ich 

dyrektorów. Wśród różnych kwestii znalazło się pytanie kluczowe o innowacyjność, oryginalność WSO placówki, 

którą reprezentował dyrektor, które miało następującą postać: Co Pan/i uważa za szczególnie 

oryginalne/nieszablonowe rozwiązanie w WSO Państwa szkoły? Odpowiedzi dyrektorów były zapisywane przez 

ankietera, a następne poddane kodowaniu do ogólniejszych kategorii. Dane uzyskane w ten sposób pozwoliły 

wyłonić zarówno szkoły posiadające rzeczywiście ciekawe i innowacyjne rozwiązania, jak i placówki, które 

deklarowały szablonowy kształt WSO. Dobór przypadków do kolejnego etapu badania – jakościowego badania 

treści WSO – dawał się zatem przeprowadzić metodą maksymalnej wariancji (maximum variation sampling
9
). 

Metoda ta według Lincoln i Guby
10

 jest szczególnie przydatna w projektach, w których celem jest sprawdzenie jak 

poszczególni aktorzy (w naszym przypadku szkoły) radzą sobie z problemem w swoich (w założeniu różnych) 

warunkach, stąd wydawała się doskonale dopasowana do potrzeb projektu badawczego. Do badania włączono 

przypadki zajmujące skrajne pozycje na kontinuum wymiaru innowacyjność–szablonowość. Według Hoepfl
11

 

dobór przypadków do badania jakościowego taką metodą może zaowocować jednocześnie precyzyjnymi opisami 

każdego przypadku oraz identyfikacją powtarzających się wzorów. Przez niektórych wpływowych badawczy 

uznawana jest wręcz za metodę „domyślną” w badaniach jakościowych
12

. 

                                                           

7
J. W. Creswell, V. L. Plano Clark, Designing and Conducting Mixed Methods Research,Sage: Thousand Oaks 2007, s. 5. 

8
Zob. na przykład: tamże; M.M. Bergman (red.), Advances in Mixed Methods Research, Sage: Thousand Oaks 2008; J. W. 

Creswell, Research Design. Qualitative, Quantitative, and Mixed Methods Approaches,Sage:Thousand Oaks 2009; R. H. Howe, 

Against the Quantitative-Qualitative Incompatibility Thesis or Dogmas Die Hard,“Educational Researcher” 1988, t. 16, s. 10–16; 

B. R. Johnson, A. J. Onwuegbuzie, Mixed Methods Research: A Research Paradigm Whose Time Has Come,“Educational 

Researcher” 2004, t. 33 (7), s. 14–26. 

9
Zob. na przykład C. Teddlie, A. Tashakkori, Foundations of Mixed Methods Research, Sage: Los Angeles 2009, s. 174–178. 

10
Y. S. Lincoln, E. G. Guba, Naturalistic Inquiry, Sage: Beverly Hills 1985. 

11
M. C. Hoepfl, Choosing Qualitative Research: A Primer for Technology Education Researchers,“Journal of Technology 

Education”1997, t. 9(1), s. 47–63. 

12
Y. S. Lincoln, E. G. Guba, Naturalistic Inquiry, wyd. cyt., s. 205.. 
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Zaplanowana procedura – badanie ilościowe na reprezentatywnej próbie, po którym następuje badanie 

jakościowe – nosi w terminologii naukowej miano modelu sequential explanatory design/strategy
13

, co na język 

polski można tłumaczyć jako strategię eksplanacyjną. W założeniu tego schematu badanie jakościowe pełni 

funkcję wyjaśniającą w stosunku do wyników uzyskanych w badaniu ilościowym. Idea tego schematu (stopniowe 

pogłębianie informacji zdobywanych w kolejnych etapach badania) stała się inspiracją do wzbogacenia projektu 

trzeciego ostatnim modułem badawczym, a więc badaniami jakościowymi technikami pogłębionych wywiadów 

indywidualnych (individual in-depth interview) oraz zogniskowanych wywiadów grupowych (focused group 

interview). Uznano bowiem, że ani krótka rozmowa telefoniczna prowadzona przez ankietera na bazie 

kwestionariusza, ani analiza samej dokumentacji nie zapewni odpowiedniej głębi analizy. Początkowe badanie 

ilościowe skupiało się na dostarczeniu wiedzy potrzebnej do doboru dobrej próby do badania dokumentacji 

(WSO) oraz ogólnych informacji na temat postaw i opinii dyrektorów, a także kluczowych faktów na temat ich 
polityki oceniania. Dyrektorzy udzielali odpowiedzi w przeważającej mierze na pytania zamknięte, gdzie do 

wyboru było kilka gotowych wariantów odpowiedzi (ogólnym problemem tego typu badań jest to, że badacz nie 

jest w stanie zbadać tego, o co nie zapyta). Etap drugi skupiał się na analizie zebranej dokumentacji. Tutaj jednak 

problem był podobny, jak poprzednio – dokumentacja nie może „powiedzieć” tego, co nie zostało w niej zapisane 

z różnych względów – ponieważ dla piszących było oczywiste, zapisane gdzie indziej, wstydliwe lub po prostu 

pominięte przez niedopatrzenie. W związku z tym niezbędny dla pełnego zrozumienia zjawiska oceniania w 

szkole wydawał się dodatkowy moduł, w którym badacze mieliby okazję pogłębiać informacje dostarczone przez 

badanych, wyjaśniać je i tłumaczyć. Takie charakterystyki i możliwości posiadają badania jakościowe, w ramach 

których materiał gromadzony jest w toku rozmowy – grupowej oraz indywidualnej. 

Każdy moduł zaowocował raportem cząstkowym, którego kluczowe wnioski można przeczytać w 

niniejszym raporcie. Ideą badań mixed-method jest jednak takie połączenie poszczególnych rodzajów badań, aby 

suma zysków była większa od sumy korzyści płynących z badań prowadzonych oddzielnie. W projekcie tym 

kluczowym zagadnieniem było powiązanie etapów poprzez dobór próby (etapy pierwszy i drugi). Ważnym 

„przepływem” były również inspiracje do tworzenia scenariuszy rozmów, których dostarczyło badanie ilościowe 

(etapy pierwszy i drugi). Próba podsumowania wszystkich wyników zawarta w raporcie jest kolejnym zyskiem. 

Ogólny, uproszczony schemat badania przedstawiono na rysunku 2.1. 

Rysunek 2.1. Schemat projektu badawczego Źródło: opracowanie własne. 

 

 

                                                           

13
J. W. Creswell, Research Design…, wyd. cyt., s. 211. 
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2.1 Metodologia i dobór próby do badania CATI 

Specyfika postawionych przed badaniem celów wymagała jego realizacji na próbie reprezentatywnej. Wykonawca 

badania wyłoniony został w drodze przetargu, gdzie jednym z kryteriów rozstrzygających była wielkość próby w 

badaniu CATI (im większą próbę proponowano, tym większe były szanse wygrania przetargu). Wymogiem było, 

aby próba mieściła się w przedziale 300–1500 osób. Przetarg wygrała firma, która zaoferowała realizację 582 

wywiadów CATI. 

Próba do badania była próbą probabilistyczną, z dwiema warstwami explicite: (1) województwem (16 grup) 

oraz typem szkoły (2 grupy: szkoła podstawowa i gimnazjum). Operatem losowania była baza Systemu Informacji 

Oświatowej (SIO), aktualna na wrzesień roku 2009. Z bazy przed losowaniem usunięto niektóre kategorie szkół: 

 szkoły inne niż gimnazja i szkoły podstawowe, 

 szkoły dla dorosłych i szkoły specjalne, 

 szkoły, które nie posiadały lub nie podały numeru telefonu (puste pole w bazie danych). 

W sumie wykluczono w ten sposób 5,4% rekordów z bazy. 

Próbę do badania losowano równolegle z próbą rezerwową. W sumie wylosowano niemal trzykrotnie więcej 

rekordów, niż planowano zrealizować (dokładnie 2,8125 raza więcej). Szczegółowe dane na temat liczby szkół w 

każdej kombinacji warstw, liczbie odrzuconych rekordów z bazy danych, wylosowanej do badania próbie oraz 

prawdopodobieństwie znalezienia się w próbie prezentuje tabela na końcu raportu (patrz Aneks). 

W rezultacie zastosowanej procedury prawdopodobieństwo trafienia szkoły do wylosowanej na potrzeby 

badania próby średnio wynosiło 8,2%, było nieznacznie wyższe dla szkół podstawowych (8,2% wobec 8,1%). W 

ramach poszczególnych kombinacji warstw wahało się od 6,6% do 10,9%. 

Badanie realizowano od 17 stycznia do 9 lutego 2011 roku. Ponieważ okres ten przypadał na czas 

konferencji klasyfikacyjnych oraz ferii zimowych, kontakt z dyrektorami szkół był utrudniony. Badanie 

zrealizowano jednak na planowanej próbie: przeprowadzono ogółem 592 wywiady telefoniczne z dyrektorami 

oraz wicedyrektorami szkół (z czego 395 w szkołach podstawowych oraz 197 w gimnazjalnych), które wypełniły 

zgodnie z planem wszystkie planowane grupy ze względu na województwa χ
2
(15) = 1,17, p=1 oraz typy szkół 

χ
2
(1) = 0,56, p=0,46. 

Z wylosowanej próby 2% rekordów pozostało niewykorzystanych, błąd operatu wynosił 7%. W 250 szkołach 

(15%) dyrektorzy nie zgodzili się na udział w badaniu (145 szkół podstawowych i 105 gimnazjów), dodatkowo 16 

rozmów zostało przerwanych w trakcie (1%). Brak zgody na wywiad często tłumaczony był brakiem czasu oraz 

pilnymi obowiązkami. Do 102 szkół (6%) nie można było się dodzwonić, pomimo ponawianych prób. Aby 

zrealizować dwa wywiady ankieter musiał średnio wybrać pięć numerów telefonów. Wyliczony wskaźnik 

response-rate wyniósł 38,9%
14

i był nieznacznie wyższy dla gimnazjów (39,2%) niż dla szkół podstawowych 

(38,7%). Znaczące różnice można było jednak zaobserwować pomiędzy województwami – najniższy wynik 

odnotowano w województwie lubelskim (32,3%), najwyższy zaś – w dolnośląskim (45,7%). 

                                                           

14
 Wskaźnik ten wyliczany jest w odniesieniu do całej wylosowanej próby (tj. zasadniczej oraz rezerwowej). 
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Pytania badawczego, które było punktem wyjścia do stworzenia kwestionariusza wywiadu,dotyczyło w 

zasadzie jedno tylko pytanie otwarte (Co Pan/i uważa za szczególnie oryginalne/ nieszablonowe rozwiązanie w 

WSO Państwa szkoły?). Pozostałe były dobieranie w celu uzyskania możliwie pełnego „kontekstu”, w jakim owo 

WSO funkcjonuje – a więc: 

 ogólnych informacji na temat szkoły oraz socjodemogaficznych charakterystyk dyrektora, 

 ogólnej postawy dyrektora wobec oceniania oraz obecnych regulacji prawnych w tym zakresie, 

 czynników, jakie kształtowały WSO, 

 szczegółowych rozwiązań zawartych w ramach WSO ze szczególnym uwzględnieniem rozwiązań 

innowacyjnych, w tym komputerowych, 

 opinii na temat rozwiązań przyjętych w WSO, 

 dylematów i problemów oceniania w danej szkole, 

 dynamiki zmian w WSO. 

Ustalenie ostatecznej wersji kwestionariusza poprzedzał pilotaż na próbie wylosowanej równolegle do próby 

zasadniczej i rezerwowej – oznacza to, że uczestnictwo w fazie głównej wykluczało uczestnictwo w pilotażu. W 

wyniku badania pilotażowego scenariusz badania zmienił się nieznacznie (skrócenie, klaryfikacja niektórych 

sformuowań itd.). 

Udzielenie odpowiedzi na wszystkie pytania zajmowało respondentom średnio nieco ponad 12 minut, 

zdarzało się jednak kilka znacząco dłuższych rozmów – rekordowo długa trwała ponad 40 minut. Dłuższy czas 

realizacji wynikał przede wszystkim z zainteresowania dyrektorów tematyką, licznych komentarzy i rozwijania 

odpowiedzi na pytania ponad niezbędne minimum. Zaangażowanie w badanie przekładało się również na często 

wyrażaną chęć wzięcia udziału w kolejnym etapie badania (chodziło o wywiady pogłębione oraz dyskusje 

grupowe) – aż 63% badanych potwierdziło chęć udziału, dodatkowo 10% deklarowało rozważenie takiej 

możliwości. 

2.2 Metodologia, dobór tekstów analizy WSO 

Badanie treści WSO było punktem wyjścia dla całego projektu. Podstawą wyboru dokumentów były wyniki 

badań CATI, a dokładnie odpowiedź na jedno z pytań ankietowych dotyczące opinii dyrektorów na temat WSO w 

jego szkole. Respondenci mieli za zadanie ocenić własne WSO – czy znajdują się w nim elementy, które można 

uznać za rozwiązania oryginalne/niestandardowe, a następnie, jeśli takie występują – opisać je. 

W ten sposób powstała baza oryginalnych, w opinii dyrektorów szkół, rozwiązań stosowanych w 

wewnątrzszkolnych systemach oceniania w szkołach podstawowych i gimnazjalnych. Następnie wybrano WSO, 

które zawierały elementy szczególnie ciekawe i istotne z punktu widzenia założonych celów badania. Stworzono 

też listę rezerwową szkół, z którymi należało się kontaktować w przypadku wyczerpania możliwości pozyskania 

WSO z listy głównej. Na liście głównej znalazło się 29 adresów szkół podstawowych oraz 20 adresów szkół 

gimnazjalnych. 

Około dwóch trzecich WSO wybranych do analizy dostępnych było na stronach internetowych szkół lub na 

stronach BIP – jako oddzielny dokument lub część statutu szkoły. Z wytypowanymi szkołami kontaktowano się 

telefonicznie w celu uzyskania potrzebnych do analizy dokumentów. 

W raporcie prezentujemy wyniki analizy trzydziestu wewnątrzszkolnych systemów oceniania, ze szkół 

podstawowych i gimnazjalnych z następujących województw: warmińsko-mazurskie, wielkopolskie, śląskie, 

mazowieckie, pomorskie, małopolskie, wielkopolskie, podlaskie, dolnośląskie, zachodniopomorskie, łódzkie, 

kujawsko-pomorskie, opolskie, podkarpackie i lubuskie. Badanie objęło dwadzieścia wewnątrzszkolnych 

systemów oceniania ze szkół podstawowych oraz dziesięć WSO ze szkół gimnazjalnych. 



18 

 

K. Sijko, A. Walczak,D. Wiszejko-Wierzbicka. Systemy oceniania w szkole – prawo i praktyka 

 

 

2.3 Metody, dobór respondentów w badaniu jakościowym 

Celem przeprowadzenia badania jakościowego było pogłębienie wiedzy na temat wewnątrzszkolnych 

systemów oceniania w odniesieniu do praktyki szkolnej. Do badania zostali zaproszeni wszyscy „aktorzy” 

(uczniowie, nauczyciele i dyrektorzy szkół podstawowych i gimnazjów, rodzice, psychologowie/ pedagodzy 

szkolni oraz ewaluatorzy), uczestniczący w jakiś sposób w procesie oceniania i mogący wnieść własną 

perspektywę do postrzegania: 

 roli WSO w praktyce szkolnej, 

 funkcji i celów oceniania, 

 różnych rozwiązań przyjmowanych w ramach wewnątrzszkolnych systemów oceniania, 

 konsekwencji wynikających z tych rozwiązań dla procesu uczenia się i nauczania, 

 wad i zalet przyjętych rozwiązań. 

Niniejsze opracowanie prezentuje wyniki badań jakościowych prowadzonych w lutym 2011 roku w 

województwie podkarpackim, mazowieckim, małopolskim oraz świętokrzyskim. Rekrutacja do badań 

jakościowych okazała się utrudniona w związku z okresem ferii zimowych przypadającym na czas realizacji 

badań. Rekrutacja prowadzona była dwiema metodami:  

 poprzez kontakt z instytucjami (szkoły, kuratoria), 

 metodą kuli śnieżnej (wykorzystując sieć kontaktów). 

Zgodnie ze specyfiką badań jakościowych, zasadniczym celem  przeprowadzonych wywiadów było poznanie 

ukrytych motywacji respondentów, uzyskanie informacji o ich postawach, ocenach, przekonaniach dotyczących 

funkcjonujących systemów oceniania w środowiskach szkolnych, a także o barierach i potrzebach, jakie 

uczestnicy wywiadów dostrzegają w swoim otoczeniu. Warto podkreślić, że badania jakościowe, udzielając 

odpowiedzi na pytania „jak?”, „dlaczego?”, pozwalają na odtworzenie stereotypowych wzorów myślenia, 

oceniania, reagowania respondentów w kontekście postrzegania i praktyki tworzenia oraz stosowania systemów 

oceniania w polskim szkolnictwie. 

Zarówno zogniskowane wywiady grupowe, jak i indywidualne wywiady pogłębione prowadzone były przy 

zastosowaniu scenariusza, który stanowił schemat określający postępowanie moderatora – osoby prowadzącej 

wywiad. Forma, kolejność oraz liczba pytań w ramach każdej sekwencji były zaś każdorazowo dostosowywane 

do specyfiki grupy/osoby, z którą prowadzony był wywiad. Równocześnie scenariusze zastosowane do różnych 

typów wywiadów zawierały podobny zestaw pytań. Takie postępowanie umożliwiło uzyskanie komplementarnego, 

a zarazem różnorodnego, a także obiektywnego i wiarygodnego materiału badawczego. 

Zogniskowane wywiady grupowe 

W ramach badań prowadzonych metodą zogniskowanego wywiadu grupowego przeprowadzono trzy typy 

wywiadów:  

 minigrupy (liczące 4–5 uczestników), 

 grupy konfliktowe (clash group), 

 standardowy zogniskowany wywiad grupowy (FGI, focus group interview). 

Wywiady grupowe przeprowadzono w dwóch miastach – w Warszawie oraz Rzeszowie. W każdej grupie FGI 

znalazło się maksymalnie dwóch nauczycieli z tej samej szkoły. W odniesieniu do nauczycieli klas IV–VI oraz 

nauczycieli gimnazjum w badaniu brali udział nauczyciele różnych przedmiotów. W każdej grupie znalazło się 

maksymalnie dwóch nauczycieli takich przedmiotów jak religia, etyka, wychowanie fizyczne, plastyka. W celu 
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pozyskania respondentów do grupy konfliktowej przeprowadzono dwa równolegle trwające wywiady grupowe 

(brief group). Ich celem było zrekrutowanie do grupy konfliktowej osób charakteryzujących się przeciwstawnymi 

opiniami na temat oceniania tradycyjnego i nowatorskiego.  

Standardowy wywiad grupowy FGI odbył się w Warszawie 31 stycznia 2011 roku. Uczestniczyli w nim 

nauczyciele nauczania zintegrowanego. Poniżej zaprezentowano szczegółową charakterystykę grup fokusowych 

oraz ramy czasowe w jakich były prowadzone. 

Tabela 2.1. Charakterystyka minigrup (MG)  Źródło: opracowanie własne na podstawie badania. 

Lp. Grupa fokusowa 

Liczba osób 

uczestniczących 

w badaniu 

Miejscowość Data 

1. 
uczniowie klas III szkoły 

podstawowej 
5 Rzeszów 28.01.2011 

2. 
rodzice klas III szkoły 

podstawowej 
5 Rzeszów 28.01.2011 

3. 
rodzice uczniów klas VI 

szkoły podstawowej 
4 Warszawa 27.01.2011 

4. 
rodzice uczniów klas III szkół 

gimnazjalnych 
4 Warszawa 27.01.2011 

Tabela 2.2.  Charakterystyka grup konfliktowych (CG) Źródło: opracowanie własne na podstawie badania. 

Lp. Grupa fokusowa 

Liczba osób uczestniczących w badaniu 

Miejscowość Data briefgroup 

 

clashgroup 

 

1. 

nauczyciele klas IV–

VI szkoły 

podstawowej 

16 8 Warszawa 03.02.2011 

2. 
nauczyciele 

gimnazjum 
  Rzeszów 07.02.2011 

3. 
uczniowie klas III 

gimnazjum 
16 8 Warszawa 02.02.2011 

4. 
uczniowie klas VI 

szkoły podstawowej 
14 7 Rzeszów 04.02.2011 

  

Indywidualne wywiady pogłębione 

W ramach prowadzonych badań terenowych zrealizowano 26 indywidualnych wywiadów pogłębionych (in-depth 

interview, IDI). Uczestniczyli w nich przedstawiciele czterech grup respondentów: 

 dyrektorzy szkół podstawowych (6 wywiadów), 

 dyrektorzy szkół gimnazjalnych (8 wywiadów), 

 pedagodzy/psycholodzy szkolni (6 wywiadów), 

 ewaluatorzy/wizytatorzy szkolni (6 wywiadów). 
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Również w tym przypadku rekrutacja, zwłaszcza dyrektorów oraz pedagogów szkolnych na terenie 

województwa mazowieckiego, była utrudniona z uwagi na ferie zimowe, które przypadły na okres realizacji 

badania. Stąd też przeprowadzono dwa dodatkowe wywiady z wicedyrektorami gimnazjów, gdyż nie było 

pewności, czy uda się zrealizować badanie z dyrektorami szkół w wyznaczonym na realizację badania czasie.  

Wiele problemów nastręczyło przekonanie do udziału w badaniu pracowników kuratoriów oświaty – 

ewaluatorów. Większość z nich odmawiała uczestnictwa w nim, nie podając przyczyn lub tłumacząc się 

obowiązkami zawodowymi. Zdecydowano się więc na rozszerzenie rekrutacji na teren województwa 

świętokrzyskiego, mimo że pierwotnie zaplanowano realizację badania na terenie województw mazowieckiego i 

podkarpackiego. 

Poniżej przedstawiono charakterystykę respondentów uczestniczących w indywidualnych wywiadach 

pogłębionych. 

 Tabela 2.3.  Charakterystyka ewaluatorów biorących udział w badaniach (IDI) Źródło: opracowanie własne na 

podstawie badania. 

Lp. Województwo Płeć 

Staż pracy w 

kuratorium 

oświaty 

Staż pracy 

ogółem 

1. mazowieckie kobieta - - 

2. mazowieckie kobieta - 25 lat 

3. podkarpackie mężczyzna 20 lat 30 lat 

4. podkarpackie kobieta 6 lat - 

5. podkarpackie kobieta 11 lat - 

6. świętokrzyskie mężczyzna  - 18 lat 

Tabela 2.4. Charakterystyka dyrektorów szkół podstawowych i gimnazjalnych (IDI)  Źródło: opracowanie własne 

na podstawie badania. 

Lp. Województwo Płeć 

Staż pracy na 

stanowisku 

dyrektora 

Staż pracy na 

stanowisku 

nauczyciela 

Liczba uczniów  

w szkole 

(szacunkowo) 

1. podkarpackie kobieta 4 lata 29 lat 206 uczniów 

2. podkarpackie kobieta 1 rok 29 lat 280 uczniów 

3. podkarpackie kobieta 20 lat - 325 uczniów 

4. mazowieckie kobieta - 20 lat 530 uczniów 

5. podkarpackie mężczyzna 2 lata 11 lat 671 uczniów 

6. podkarpackie mężczyzna 2 lata 27 lat 275 uczniów 

7. mazowieckie kobieta - - 130 uczniów 

8. małopolskie mężczyzna 16 lat 21 lat 150 uczniów 

9. mazowieckie kobieta 6 lat - 280 uczniów 

10. podkarpackie kobieta 20 lat 22 lata 300 uczniów 

11. podkarpackie mężczyzna 20 lat 20 lat 649 uczniów 
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12. mazowieckie kobieta 2 lat 23 lata 261 uczniów 

13. podkarpackie mężczyzna - 21 lat 470 uczniów 

14. podkarpackie kobieta 9 lat 31 lat 430 uczniów 

 

 Tabela 2.5. Charakterystyka pedagogów (IDI) Źródło: opracowanie własne na podstawie badania. 

Lp. Województwo Płeć Staż pracy 

1. mazowieckie kobieta - 

2. małopolskie kobieta 27 lat 

3. podkarpackie kobieta 25 lat 

4. podkarpackie kobieta 10 lat 

5. podkarpackie kobieta 4,5 roku 

6. małopolskie 
kobieta 7 lat 

3 Wyniki badania 
Zgodnie z tym, co zapowiedziano we wstępie, rozdział prezentujący wyniki przeprowadzonego badania otworzy 

analiza dokumentów zawierających opis wewnątrzszkolnych systemów oceniania. Dalej przejdziemy do 

prezentacji wyników badania jakościowego oraz ilościowego. Dla przypomnienia poniżej jeszcze raz 

przedstawiamy pytania, uzyskanie odpowiedzi na które było celem naszych badań: 

1) Czy WSO przyjmowane w szkołach różnią się od siebie? 

2) Jakie rozwiązania przyjmowane są w szkołach w zakresie oceniania bieżącego i śródrocznego? 

3) Jak formułowane są wymagania w zakresie oceniana zachowania? 

4) Jakie rozwiązania przyjmują szkoły w zakresie oceniania opisowego? 

5) W jaki sposób szkoły godzą różne cele oceniania? 

6) W jaki sposób tworzone są i wdrażane WSO? 

Próbę zanalizowania uzyskanych odpowiedzi podejmiemy w rozdziale „Analiza WSO”, gdzie omawiane są 

odpowiedzi na pierwsze z postawionych pytań, i w rozdziale „Opinie na temat praktyki oceniania w szkole”, 

poświęconego wypowiedziom dyrektorów, nauczycieli, ewaluatorów, rodziców i uczniów na temat praktyki 

oceniania w szkole. Podsumowanie analiz z tych dwóch poniekąd odrębnych rozdziałów zawiera kolejny rozdział 

zatytułowany „Wnioski końcowe”.  

3.1 Analiza WSO 

3.1.1 Struktura WSO 

Organizacja wewnętrzna badanych dokumentów była bardzo podobna i przypominała strukturę rozporządzenia o 

ocenianiu i klasyfikowaniu (od §2 do §22). Do charakterystycznych jej elementów należą:  

 odwołania do istniejących przepisów prawa, które były podstawą do tworzenia WSO, 

 ogólne wprowadzenie (m.in. informacje o tym, co podlega ocenianiu, na czym polega ocenianie, jakie 

ma cele oraz jaki ma zakres),   
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 zasady oceniania osiągnięć edukacyjnych (m.in. opis wymagań edukacyjnych, sposoby i formy 

oceniania, częstotliwość oceniania, dostosowanie wymagań edukacyjnych, skale ocen stosowane w 

ocenianiu bieżącym, śródrocznym oraz końcoworocznym, zwolnienia z oceniania zajęć edukacyjnych, 

wpływ osiąganych wyników z zewnętrznych konkursów i olimpiad na ocenę z danego przedmiotu), 

 zasady oceniania zachowania (m.in. opis zasad i kryteriów oceniania zachowania, sposób ustalania 

oceny z zachowania, stosowana skala ocen, projekt edukacyjny), 

 obowiązki nauczycieli i szkoły (m.in. informowanie uczniów i rodziców, formułowanie wymagań 

edukacyjnych, określanie kryteriów oceny zachowania), 

 opis procedur związanych z ocenianiem (klasyfikowanie, egzamin klasyfikacyjny, promowanie, 

zakończenie szkoły, egzamin poprawkowy, odwołania, poprawianie ocen), 

 inne (m.in. zasady prowadzenia dokumentacji, organizacja roku szkolnego, dostępność WSO, 

monitorowanie i ewaluacja systemu). 

3.1.2 WSO w szkołach podstawowych 

Struktura WSO 

Analizie poddano WSO ze szkół podstawowych z całej Polski. Listę badanych szkół przedstawia tabela 3.1. 

Przedstawiono w niej najbardziej charakterystyczne elementy pojawiające się w wewnątrzszkolnych systemach 

oceniania. 

Tabela 3.1. Lokalizacja szkół podstawowych, których WSO poddano analizie Źródło: opracowanie własne na 

podstawie badania. 

Szkoła Województwo Specyfika WSO Zawartość/elementy rozwijane 

SP/1 śląskie typowe 

Zawartość: zasady oceniania; jawność oceniania; tryb oceniania i skala 

ocen; klasyfikacja śródroczna i roczna; egzaminy klasyfikacyjne, 

sprawdzające, poprawkowe oraz odwołanie od oceny z zachowania; ocena 

zachowania; kryteria szczegółowe; promowanie ucznia; ukończenie szkoły; 

procedura ewaluacji WSO 

SP/2 śląskie typowe 

Zawartość: założenia ogólne; zasady opracowania wymagań edukacyjnych i 

kryteria oceniania; sposoby sprawdzania osiągnięć edukacyjnych uczniów; 

klasyfikacja śródroczna i roczna. Egzamin klasyfikacyjny; odwołanie od 

oceny; egzamin poprawkowy; promowanie; zasady oceniania zachowania; 

ocenianie uczniów posiadających opinie, orzeczenia 

SP/3 mazowieckie typowe 

Zawartość: informacje ogólne dotyczące oceniania, klasyfikowania i 

promowania uczniów; ocenianie i klasyfikowanie ocenianie bieżące i 

klasyfikacja śródroczna; klasyfikacja roczna; zachowanie; egzamin 

klasyfikacyjny;  zastrzeżenia do rocznej oceny klasyfikacyjnej; promocja; 

egzamin poprawkowy; ukończenie szkoły; wyróżnienia; ustalenia końcowe 

SP/4 podlaskie typowe 

Brak wyodrębnionych rozdziałów tematycznych. Dokument to zbiór 

różnorodnych zagadnień dotyczących oceniania. 

Zawartość: przepisy ogólne, sposoby informowania rodziców i uczniów oraz 
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sposoby sprawdzania wiedzy, zwolnienia uczniów z problemami z zajęć, 

klasyfikacja, odwołania od ocen, egzaminy sprawdzające, kryteria 

przyznawania ocen  z zajęć i zachowania, egzamin klasyfikacyjny, promocja, 

egzaminy poprawkowe, ukończenie szkoły 

SP/5 
zachodnio-

pomorskie 
typowe 

Zawartość: zakres i cele oceniania wewnątrzszkolnego; organizacja roku 

szkolnego; zasady zwalniania uczniów z zajęć edukacyjnych; sposoby 

gromadzenia informacji o uczniu; powinności nauczycieli i wychowawców, 

ocenianie, zasady poprawiania ocen cząstkowych,  tryb odwoławczy; 

obowiązki uczniów; klasyfikacja śródroczna; klasyfikacja roczna; prawa 

ucznia do nieprzygotowania się do zajęć; skala ocen z przedmiotów 

nauczania; ocena  zachowania; skala procentowa; formy sprawdzania 

osiągnięć edukacyjnych uczniów; sposoby powiadamiania rodziców o 

osiągnięciach dzieci; zasady promowania uczniów; tryb odwoławczy od 

rocznej oceny klasyfikacyjnej z zajęć edukacyjnych i zachowania; egzamin 

klasyfikacyjny; egzamin poprawkowy; zasady organizowania sprawdzianu; 

sposoby nagradzania uczniów; środki wychowawcze, kary; postanowienia 

końcowe 

SP/6 małopolskie typowe 

Zawartość: ocenianie uczniów – informacje ogólne; terminy klasyfikacji, 

waga ocen; zadania nauczyciela w zakresie oceniania; obowiązki ucznia w 

zakresie oceniania; ocenianie osiągnięć edukacyjnych w I etapie kształcenia; 

ocenianie zachowania w I etapie kształcenia; ocenianie osiągnięć 

edukacyjnych w II etapie kształcenia; warunki i tryb uzyskania rocznej oceny 

klasyfikacyjnej wyższej niż przewidywana z zajęć edukacyjnych; 

sprawdziany wiadomości i umiejętności; promocja i ukończenie szkoły; 

egzamin klasyfikacyjny; egzamin poprawkowy; sprawdzian przeprowadzany 

w ostatnim roku nauki w szkole podstawowej; ocenianie zachowania w II 

etapie kształcenia; tryb odwoławczy od rocznej oceny klasyfikacyjnej 

wystawionej w trybie niezgodnym z przepisami prawa; warunki i tryb 

uzyskania wyższej niż przewidywana roczna ocena  zachowania 

SP/7 łódzkie 

niestandardowe: 

WSO bardzo 

schematyczne, 

uproszczone, 

dostosowane do 

zdolności 

percepcyjnych 

uczniów z 

młodszych klas 

 

Zawartość: funkcje oceniania, zasady szkolnego systemu oceniania, co 

oceniamy?; kto ocenia? częstotliwość oceniania; sposoby oceniania; jak 

oceniamy; tryb odwoławczy; formy zapisywania oceny; narzędzia pomiaru 

dydaktycznego; eksponowanie osiągnięć ucznia; komunikacja 

wewnątrzszkolna; sprawdzian i egzamin gimnazjalny; 

Załączniki: KRYTERIA OCENY  ZACHOWANIA UCZNIÓW; REGULAMIN 

NAGRADZANIA 

SP/8 pomorskie typowe 

Zawartość: cele oceniania; warunki i sposób oceniania wewnątrzszkolnego; 

zasady oceniania zachowania; zasady oceniania osiągnięć edukacyjnych; 

zasady przekazywania rodzicom informacji, dotyczących ucznia 
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SP/9 

zachodnio 

pomorskie 

niestandardowe 

funkcjonują w 

szkole oceny z 

prac pisemnych 

wyrażane na skali 

od 1 do 12, ze 

ściśle 

określonymi 

progami 

procentowymi 

koniecznymi do 

uzyskania 

 

Brak wyodrębnionych rozdziałów tematycznych. Dokument to zbiór 

różnorodnych zagadnień dotyczących oceniania. 

Zawarto informację o sposobach przeliczania ocen bieżących na skali 1–12 

na oceny klasyfikacyjne wyrażone wg, skali sześciostopniowej 

SP/10 
kujawsko-

pomorskie 
typowe 

Zawartość: cele i zasady wewnątrzszkolnego systemu oceniania; 

organizacja roku szkolnego; skala ocen; Wymagania na poszczególną 

ocenę; skala ocen zachowania; kryteria ocen  zachowania; ocenianie 

osiągnięć uczniów; nagrody, wyróżnienia i kary; sposoby informowania 

rodziców; klasyfikowanie śródroczne i roczne; promowanie ucznia; egzamin 

klasyfikacyjny; sprawdzian wiadomości i umiejętności przeprowadzony z 

powodu nieprawidłowego trybu ustalenia oceny; egzamin poprawkowy; 

sprawdzian szóstoklasisty; ewaluacja systemu 

SP/11 
warmińsko-

mazurskie 

niestandardowe: 

kolorami 

oznaczono 

pojawiające się 

modyfikacje 

wynikłe ze 

zmiany przepisów 

Zawartość: cele szkolnego systemu oceniania; ogólne zasady oceniania 

wewnątrzszkolnego; zasady przeprowadzania egzaminów;  ogólne kryteria 

przedmiotowego systemu oceniania; szczegółowe zasady i kryteria 

oceniania postępów i osiągnięć edukacyjnych; sposoby korygowania 

niepowodzeń szkolnych; zasady, zakresy i kryteria oceniania zachowania; 

monitorowanie i ewaluacja szkolnego systemu oceniania 

SP/12 mazowieckie 

typowe, ale 

zatwierdzone 

przez dyrektora - 

nie ma rozmycia 

odpowiedzialnośc

i za umieszczone 

w dokumencie 

zapisy 

Zawartość: przepisy ogólne; wewnątrzszkolne zasady przeprowadzania 

sprawdzianów pisemnych; egzamin poprawkowy; klasyfikacja; ocenianie 

zewnętrzne; motywacyjna funkcja wewnątrzszkolnego systemu oceniania; 

kryteria ocen zachowania dla uczniów klas IV–VI szkoły podstawowej; 

kryteria przyznawania punktów w celu ustalenia oceny z zachowania dla 

uczniów z orzeczonym upośledzeniem umysłowym w stopniu umiarkowanym 

(w klasach IV–VI); karta postępów ucznia w zachowaniu; postanowienia 

końcowe 

SP/13 dolnośląskie typowe 

Zawartość: postanowienia ogólne; cele wewnątrzszkolnego systemu 

oceniania; przepływ informacji o ocenianiu i ocenach; ocenianie; kryteria 

oceny opisowej kształceniu zintegrowanym; zasady informowania rodziców o 

ocenach uczniów; zasady klasyfikacji uczniów; sprawdzian szóstoklasisty; 

kryteria przyznawania oceny klasyfikacyjnej z zachowania 
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SP/14 śląskie typowe 

Zawartość: ocenianie i klasyfikowanie uczniów - przepisy ogólne, 

wewnątrzszkolny system oceniania klas I–III (ocenianie bieżące, ocena 

semestralna i roczna, PSO z religii, języka angielskiego, zajęć 

komputerowych, promocja do klasy programowo wyższej, ocena 

zachowania, punktowy system oceniania); wewnątrzszkolny system 

oceniania klas IV–VI (ocenianie bieżące, klasyfikacja roczna (semestralna) i 

końcowa, egzamin klasyfikacyjny, egzamin poprawkowy, ustalanie oceny 

z zachowania, szczegółowe kryteria ocen z zachowania, punktowy system 

oceniania zachowania, tryb odwołania od oceny, sprawdzian kompetencji 

przeprowadzany w ostatnim roku nauki); postanowienia końcowe 

SP/15 opolskie 

niestandardowe: 

niektóre zapisy 

dotyczące 

oceniania 

sformułowane w 

postaci „zasad” o 

konkretnym 

tytule. 

Dodatkowo 

autorzy WSO 

podpisani – nie 

ma rozmycia 

odpowiedzialnośc

i za umieszczone 

w dokumencie 

zapisy (zasady te 

wymienione w 

kolumnie obok) 

Zawartość: założenia ogólne; zasady szkolnego systemu oceniania 

(otwartości, higieny pracy umysłowej, przekazu informacji zwrotnej, 

notowania postępów uczniów i oceniania różnorodnych form aktywności 

uczniów, podmiotowości i indywidualizacji, angażowania się uczniów w 

system oceniania, otwartości, przyznawania nagród, wyróżnień i kar); formy 

sprawdzania i oceniania; formy sprawdzania z wychowania fizycznego; 

częstotliwość oceniania; metody oceniania, formułowanie wymagań 

edukacyjnych, kryteria oceniania klasy IV–VI; kryteria oceniania opisowego 

klasy I–III; system oceniania zachowania; tryb ustalania oceny nagannej z 

zachowania; zasady organizowania egzaminów; zadania dla ogółu 

nauczycieli oraz wychowawców 

SP/16 śląskie typowe 

Zawartość: cele szkolnego systemu oceniania, ogólne zasady oceniania 

wewnątrzszkolnego (informowanie o wymaganiach edukacyjnych i 

sposobach sprawdzania osiągnięć szkolnych, promowanie uczniów, 

klasyfikowanie uczniów, ocenianie uczniów); zasady przeprowadzania 

egzaminów (egzamin klasyfikacyjny, egzamin poprawkowy zmieniający 

ocenę roczną, egzamin sprawdzający); kryteria i zasady oceniania 

zachowania, ocena punktowa z zachowania, ogólne kryteria 

przedmiotowego systemu oceniania (system wartości, ogólne wymagania 

edukacyjne), szczegółowe zasady i kryteria oceniania postępów i osiągnięć 

edukacyjnych (kryteria oceniania, formy i sposoby sprawdzania i 

rejestrowania osiągnięć edukacyjnych ucznia), sposoby korygowania 

niepowodzeń szkolnych, monitorowanie i ewaluacja szkolnego systemu 

oceniania, uwagi końcowe 

SP/17 łódzkie 
typowe, ale 

autorzy WSO 

podpisani – nie 

Brak wyodrębnionych rozdziałów tematycznych. Dokument to zbiór 

różnorodnych zagadnień dotyczących oceniania 
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ma rozmycia 

odpowiedzialność

i za umieszczone 

w dokumencie 

zapisy 

SP/18 
kujawsko-

pomorskie 

niestandardowe: 

pojawiają się w 

WSO odwołania 

do wartości 

chrześcijańskie, 

etyki, zwłaszcza 

w kwestii oceny 

zachowania 

 

Zawartość: ocenianie, klasyfikowanie i promowanie uczniów ocenianie 

osiągnięć edukacyjnych; oceny; zasady i formy sprawdzania wiedzy i 

umiejętności; nieprzygotowania do zajęć; ocena zachowania; klasyfikowanie; 

egzamin klasyfikacyjny; egzamin poprawkowy; procedury odwoławcze od 

trybu ustalania ocen klasyfikacyjnych; promowanie; 

SP/19 podkarpackie typowe 

Zawartość: ocenianie uczniów, ocenianie zachowania; dokumentacja 

oceniania; warunki przekazywania rodzicom informacji o postępach uczniów, 

warunki i tryb uzyskania wyższej niż przewidywana rocznej oceny 

klasyfikacyjnej z zajęć edukacyjnych;  tryb i warunki uzyskania wyższych 

ocen rocznych niż oceny klasyfikacyjne; egzamin klasyfikacyjny; egzamin 

poprawkowy 

SP/20 lubuskie typowe 

WSO zamieszczone na stronie internetowej w rozdziałach. Zawartość: 

postanowienia wstępne; zasady oceniania w klasach I–III oraz IV–VI; 

szczegółowe zasady oceniania osiągnięć edukacyjnych ucznia; regulamin 

oceniania zachowania ucznia; tryb odwoławczy, egzaminy; postanowienia 

końcowe 

Wprowadzenie (założenia, definicje) 

Większość wewnątrzszkolnych systemów oceniania szkół podstawowych zawiera na wstępie nawiązania do 

zapisów rozporządzenia definiujących przedmiot oceniania, zawierających jego funkcjonalną definicję, 

określających cele oceniania i jego zakres. Przedmiot oceniania określony jest w 11 z 20 systemów, cele 

oceniania w 17 z 20. Większość zapożyczeń z rozporządzenia, podobnie jak w WSO gimnazjów, tylko w 

nieznacznym stopniu odbiega od oryginałów.  

Jeśli chodzi o definicję przedmiotu oceniania to zapożyczenia są zwykle dosłowne. W zakresie celów 

oceniania twórcy WSO w szkołach podstawowych, podobnie jak w gimnazjach, odnosili się do zapisów 

rozporządzenia i wymieniali następujące zapożyczone zeń punkty: 

1. Informowanie ucznia o poziomie jego osiągnięć edukacyjnych i jego zachowaniu oraz o postępach. 

2. Udzielanie uczniowi pomocy w samodzielnym planowaniu swojego rozwoju. 

3. Motywowanie ucznia do dalszych postępów w nauce i zachowaniu. 

4. Dostarczenie rodzicom (prawnym opiekunom) i nauczycielom informacji o postępach, trudnościach. 

5. Umożliwienie nauczycielom doskonalenia organizacji i metod pracy dydaktyczno-wychowawczej. 



27 

 

K. Sijko, A. Walczak,D. Wiszejko-Wierzbicka. Systemy oceniania w szkole – prawo i praktyka 

 

 

Choć w szkołach podstawowych nie pojawiały się tak indywidualne i spójne pomysły, jak na poziomie 

gimnazjum, to napotkaliśmy kilka rozwiązań oryginalnych, rozszerzających cele opisane w rozporządzeniu, na 

przykład w szkole oznaczonej kodem SP/20 pojawiły się następujące cele: 

1. Pobudzanie rozwoju umysłowego uczniów. 

2. Pomaganie w samodzielnym planowaniu pracy, nauki i rozwoju. 

3. Wdrażanie uczniów do samokontroli i samooceny. 

4. Monitorowanie postępów, osiągnięć i potrzeb uczniów. 

5. Dostarczanie rodzicom bieżącej informacji o postępach ich dzieci, a nauczycielom o poziomie osiągania 

założonych celów kształcenia. 

6. Ujednolicenie zasad i kryteriów oceniania poprzez poszczególnych nauczycieli. 

7. Budowanie przez szkołę, przy współpracy z rodzicami, programu oddziaływań. 

8. Adekwatnych do rozpoznanych potrzeb. 

Zastanawiać może fakt, iż wspomniany również w WSO gimnazjów, nielogiczny punkt mówiący o tym, że 

ocenianie osiągnięć edukacyjnych ma na celu „ujednolicenie na terenie szkoły stosowanych przez nauczycieli 

kryteriów oceniania”, pojawił się w dwóch szkołach (SP/11 i SP/20). Obecność tak oryginalnego sformułowania 

niezależnie od siebie w dwóch systemach szkół może wskazywać na przenikanie pomysłów redakcyjnych między 

szkołami lub czerpanie pomysłów ze wspólnego, trudnego do określenia źródła.   

Warto również zwrócić uwagę na trudny do wytłumaczenia fakt usunięcia motywacyjnej roli oceniania. Wiele 

drobnych zmian redakcyjnych zapożyczeń z rozporządzenia zdaje się mieć przypadkowy charakter. 

Ocenianie osiągnięć edukacyjnych 

Analiza sposobów oceniania, które zostały przedstawione w badanych wewnątrzszkolnych systemach 

oceniania, wskazuje, że jest to podstawowy obszar różnicujący te systemy. 

Klasy I–III szkoły podstawowej 

Wśród dwudziestu analizowanych wewnątrzszkolnych systemów oceniania najczęściej przyjętą formą jest 

ocenianie opisowe – stosuje je 12 analizowanych szkół podstawowych. Należy jednak zaznaczyć, że „opisowość” 

oceny traktowana jest bardzo umownie. Najczęściej opis ogranicza się do kilku słów, nieinformujących o niczym 

ponad to, co dałoby się wyrazić oceną cyfrową w skali 1–6. W  sześciu szkołach wykorzystuje się ocenianie 

mieszane, które w szkole podstawowej z województwa zachodniopomorskiego (SP/9) składa się z oceniania 

opisowego w klasie I, punktowego w klasach II i III oraz procentowego przy testach końcowych. W szkole 

podstawowej SP/10 oraz SP/19 ocenianie odbywa się za pomocą opisu oraz skali 1–6. W szkołach 

podstawowych SP/15, SP/13 oraz SP/20 obok opisu wykorzystuje się także punkty, a w SP/7 stosuje się skalę 1–

6, a ocena semestralna i roczna jest oceną opisową.   

Opis ocen posiada różną długość, skalę, zastosowane skróty. Czasem są to tylko pojedyncze słowa lub 

krótkie sformułowania ze wskazanym skrótem:  

„Wspaniale”, „Dobrze”, „Musisz jeszcze popracować” (SP/6) 

„W – wspaniale, A – bardzo dobrze, B – dobrze, C – pracuj więcej” (SP/1) 

„Z – znakomicie, W – wspaniale, D – dobrze, P – prawie dobrze, M – musi popracować, N – nie radzi sobie” 

(SP/12) 

„Wspaniale – Ws, wyróżniająco – Wr, dobrze – D, wystarczająco – W, słabo – S, musisz jeszcze 

popracować – M” (SP/17) 

Ocenianie punktowe  jest zróżnicowane pod względem skali i nazewnictwa:  

„Poziom osiągnięć ucznia klasy drugiej i trzeciej na bieżąco oceniany jest w formie opisowej i 

zapisywany w dzienniku w skali punktowej: 
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1) doskonale – 12 punktów, 

2) bardzo dobrze – 10, 11 punktów, 

3) dobrze – 8, 9 punktów, 

4) przeciętnie – 6, 7 punktów, 

5) słabo – 4, 5 punktów, 

6) bardzo słabo – 2, 3 punkty, 

7) niezadowalająco – 1 punkt”. (SP/9)   

W trzech dokumentach pojawiły się zapisy o ilustrowaniu ocen znakami graficznymi, symbolami. Na 

przykład w szkole (SP/9) system ten opisany jest w następujący sposób: „Poziom osiągnięć ucznia klasy 

pierwszej na bieżąco oceniany jest zgodnie z przyjętą symboliką: 

1) wspaniale – uśmiechnięte słońce z dużą ilością promieni – >>wyróżniasz się w pracy, twoje 

wiadomości i umiejętności przekraczają obowiązujące wymagania<< (zapis w dzienniku: W), 

2) bardzo dobrze – uśmiechnięte słońce – >>bardzo dobrze opanowałeś wiadomości 

i umiejętności<< (zapis w dzienniku: B), 

3) ładnie – uśmiechnięte słońce bez obwódki – >>dobrze opanowałeś wiadomości i umiejętności, 

popełniasz nieliczne błędy<< (zapis w dzienniku: Ł), 

4) postaraj się – słońce z chmurką – >>nie w pełni opanowałeś wiadomości i umiejętności<< 

(zapis w dzienniku: P), 

5) pracuje więcej – deszczowa chmurka – >>nie opanowałeś wiadomości i umiejętności, masz 

duże braki<< (zapis w dzienniku: S)”. 

Klasy IV–VI szkoły podstawowej 

Podobnie jak w przypadku klas I–III szkoły podstawowej rozporządzenie mówi, iż zasady bieżącej i śródrocznej 

klasyfikacji z zajęć edukacyjnych w poszczególnych placówkach określone są w statucie szkoły. Śródroczne i 

roczne oceny klasyfikacyjne z zajęć edukacyjnych, począwszy od klasy IV szkoły podstawowej, wyraża się w 

stopniach na tradycyjnej skali 1–6. Wyjątek stanowi szkoła SP/9, która w ocenianiu bieżącym wprowadziła skalę 

12-stopniową. 

W siedmiu dokumentach WSO pochodzących ze szkół podstawowych opisano zasady przeliczania skali 

procentowej stosowanej do oceny prac pisemnych na skalę 1–6 

Tabela 3.2. Progi procentowe służące do przeliczania ocen z prac pisemnych w szkołach podstawowych  Źródło: 

opracowanie własne na podstawie badania. 

 Szkoła Celujący 
Bardzo 

dobry 
Dobry Dostateczny Dopuszczający Niedostateczny 

SP/5 100 99 - 91 90–76 75–51 50–35 34–0 

SP/6 100–98% 97–86 85–71 70–50 49–30 29–0 

SP/7 

powyżej 100 

(zadania 

dodatkowe) – 

celujący (6 ) 

100–91 90–71 70–51 50–31 30–0 
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SP/8 
ponad podstawę 

programową 
100–85 84–70 69–48 47–35 Poniżej 35 

SP/9 

1) 96–100 plus 

trudniejsze 

zadanie 

dodatkowe – 

ocena 12 

2) 96–100 – 

ocena 11 

3) 91–95 – 

ocena 10 

4) 83–90 – 

ocena 9 

5) 76–82 – 

ocena 8 

6) 66–75 – 

ocena 7 

7) 56–65  – 

ocena 6 

8) 46–55  – 

ocena 5 

9) 36–45 – ocena 

4 

10) 26–35 – 

ocena 3 

11) 16–25 – 

ocena 2 

12) 0–15 – ocena 

1 

SP/11 brak 100–91 90–75 74–51 50–30 29–0 

SP/19 więcej niż 100 % 100–90 89–75 74–51 50–35 Mniej niż 35 

Kształtowanie się przedziałów procentowych jest bardzo różne w zależności od szkoły. Stopień celujący 

można otrzymać za spełnianie wymagań ponadprogramowych w czterech przypadkach. W dwóch należy uzyskać 

pełne 100%, zaś, co zaskakujące, jedna ze szkół nie przewiduje w pracach pisemnych stopnia celującego. 

Stopień niedostateczny grozi uczniowi, który, w najłagodniejszym systemie, nie przekroczy 25%, w 

najostrzejszym – 34%. Relatywnie niski próg zaliczenia oscyluje wokół 30%, co może wskazywać na wpływ progu 

zaliczenia stosowanego w systemie egzaminów zewnętrznych (egzamin maturalny). 

W większości wewnątrzszkolnych systemów oceniania znalazł się zapis o możliwości poszerzenia skali 

ocen o dodatkowe znaki, na przykład „+” lub „-”.  

W czternastu WSO znaleziono zapisy, które odnoszą się do możliwości uzupełnienia skali ocen 

dodatkowymi znakami bądź jej braku. W dwunastu przypadkach nauczyciele mogą w bieżącym ocenianiu 

stosować plusy i minusy. W szkole podstawowej z województwa kujawsko-pomorskiego (SP/10) są to tylko plusy. 

W szkole SP/9 nie wykorzystuje się dodatkowych znaków przy bieżącym ocenianiu. Dzieje się tak zapewne 

dlatego, że w szkole tej stosuje się skalę oceniania od 1 do 12. W sześciu WSO nie znaleziono żadnego zapisu 

regulującego tę kwestię.  

Odniesienia do poszerzenia skali mają także różne zakresy – niektóre określają dokładnie klasy, których 

to dotyczy (np. SP/2), inne wskazują, jakich ocen dotyczy poszerzenie skali (np. SP/16), jeszcze inne definiują 

wartość oceny, której znak taki dotyczy (SP/6).    

Wymagania edukacyjne określające kryteria wystawiania poszczególnych ocen ujęte zostały 

w czternastu spośród dwudziestu analizowanych WSO. Biorąc pod uwagę powtarzające się elementy w opisach 

ocen, opracowano poniższą tabelę, przedstawiającą najczęściej pojawiające się wymagania szczegółowe, które 

zawierały opisy ocen w stosowanych skalach, to znaczy od 1 do 6 oraz od 1 do 12. We wszystkich czternastu 

dokumentach w opisach ocen znalazło się odwołanie do poziomu opanowania wiedzy i umiejętności z podstawy 

programowej. Kolejnymi elementami oceniania, które  pojawiały się są: umiejętność zastosowania wiedzy w teorii 

i praktyce (w dwunastu WSO) oraz wykraczanie ponad podstawę programową (w dwunastu WSO). Ważnym 

elementem kształtującym poziom oceny jest samodzielne zdobywanie wiedzy – wzięte zostało pod uwagę w 

dziesięciu WSO. Na wysokość oceny wpływ ma również udział w olimpiadach i konkursach (w siedmiu  WSO), a 

w przypadku pięciu WSO istotne jest także osiągnięcie w nich sukcesu.  
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Uwaga. Krzyżykiem zaznaczono pojawienie się kryterium szczegółowego w skali. 

Tabela 3.3. Kryteria przyznawanych ocen za osiągnięcia edukacyjne  Źródło: opracowanie własne na podstawie 

badania. 

Szkoła 

Opanowanie 

wiedzy i 

umiejętności 

z podstawy 

programowej 

Samodzielne 

zdobywanie 

wiedzy 

Umiejętność 

zastosowania 

wiedzy – 

teoretyczne 

i praktyczne 

Wykraczanie 

ponad 

podstawę 

programową 

Udział w 

olimpiadach 

i konkursach 

Sukcesy w 

olimpiadach 

i konkursach 

SP/2 + - - + - - 

SP/5 + + + - - - 

SP/8 + - + + + + 

SP/9 + - - + + + 

SP/10 + + + + + - 

SP/12 + + - - - - 

SP/13 + + + + + - 

SP/14 + + + + - - 

SP/15 + + + + - - 

SP/16 + - + + + + 

SP/17 + + + + + + 

SP/18 + + + + + + 

SP/19 + + + + - - 

SP/20 + + + + - - 

Ogółem + 14 10 11 12 7 5 
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Oto przykładowy sposób określania wymagań edukacyjnych na poszczególne oceny. 

1. „stopień celujący – oznacza, że osiągnięcia ucznia wyraźnie wykraczają poza wymagania edukacyjne, 

wynikające z realizowanego przez nauczyciela programu nauczania, 

2. stopień bardzo dobry – oznacza, że uczeń całkowicie spełnia wymagania edukacyjne, 

3. stopień dobry – oznacza, że spełnienie wymagań edukacyjnych nie jest pełne, 

4. stopień dostateczny – oznacza, że uczeń spełnia jedynie podstawowe wymagania edukacyjne, 
5. stopień dopuszczający – oznacza, że spełnianie wymagań edukacyjnych jest minimalne 

6. stopień niedostateczny – oznacza, że uczeń wyraźnie nie spełnia wymagań edukacyjnych” (SP/2). 

Ocenianie zachowania – klasy I–III 

Zgodnie z rozporządzeniem, ocena zachowania w klasach I–III we wszystkich szkołach jest oceną opisową.                

W analizowanych systemach kryteria oceny z zachowania uwzględniały przede wszystkim: 

1. Stosunek do obowiązków szkolnych. 

2. Kulturę osobistą. 

3. Aktywność i działalność pozaobowiązkową na rzecz szkoły, klasy i środowiska. 

Niektóre szkoły rozszerzały kryteria (nawet do kilkunastu punktów). Przykładem może być szkoła SP/6 (11 

kryteriów): 

„1) systematyczność w nauce, odrabianie prac domowych; 2) punktualność, pracowitość i obowiązkowość; 

3) przestrzeganie ustalonych zasad zachowania w klasie i szkole; 4) umiejętność współpracy z kolegami w 

zespole; 5) umiejętność opanowania swoich emocji takich jak: gniew, kłótliwość, złość,  agresja; 6) udzielanie 

pomocy kolegom i koleżankom; 7) opiekuńczość w stosunku do ludzi, zwierząt i roślin; 8) aktywność w życiu 

klasy; 9) poszanowanie godności innych osób, życzliwość i uprzejmość w stosunkach międzyludzkich; 10) troska 

o zdrowie i bezpieczeństwo swoje i innych; 11) poszanowanie swojej i społecznej własności”. 

W szkołach podstawowych dokonuje się również bieżącej oceny zachowania. Przykładem może być szkoła z 

województwa zachodniopomorskiego, gdzie „bieżące obserwacje zachowania uczniów zapisuje się w dzienniku z 

wykorzystaniem symboli: 

 „A – jest wzorem, 

 B – reprezentuje właściwą postawę, 

 C – reprezentuje właściwą postawę, zdarzają się jednak niedociągnięcia, 

 D – brak właściwej postawy”. (SP/9) 

W podobny sposób, ale za pomocą innych symboli literowych oceniane jest zachowanie uczniów w szkole 

podstawowej z województwa mazowieckiego o kodzie SP/12. Nauczyciele klas I–III odnotowują w dziennikach 

lekcyjnych bieżące obserwacje zachowania uczniów, według przyjętych oznaczeń: 

 W – wyróżniające, 

 B – bez zastrzeżeń, 

 Z – zadowalające, 

 N – niezadowalające. 

Wśród pojawiających się symbolicznych oznaczeń ocen zachowania w nauczaniu zintegrowanym pojawiły 

się również kolorowe (zielone, żółte i czerwone) kropki oraz kółka w szkole podstawowej SP/2. W innej, SP/17, 

przyjęto oznaczenia literowe od słów określających częstotliwość występowania poszczególnych zachowań 
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poddawanych ocenie: zawsze – Z, często – Cz, niekiedy – N, nigdy – Ng. Warto jeszcze przytoczyć stosowane 

sposoby oceniania w szkołach podstawowych SP/20 i SP/14. W pierwszej z wymienionych szkół uczeń otrzymuje 

informację dotyczącą oceny swego zachowania w formie krótkich zdań opisowych. Zgodnie ze stworzoną 

sześciostopniową skalą uczeń:  

 „jest wzorem zachowania dla innych uczniów, 

 bardzo dobrze wypełnia obowiązki ucznia, 

 zachowuje się tak, jak przystało na ucznia, 

 poprawnie spełnia swoje obowiązki, 

 sprawia pewne kłopoty wychowawcze, 

 sprawia kłopoty wychowawcze”. 

Najbardziej oryginalnym systemem oceniania zachowania spośród dwudziestu analizowanych szkół 

podstawowych cechuje się szkoła z województwa śląskiego (SP/14). Tutaj proces przyznawania oceny 

zachowania przebiega w następujący sposób: „Pierwsze dwa miesiące w kl. I (wrzesień, październik) zostają 

przeznaczone na zapoznaniu uczniów i ich rodziców z prawami i obowiązkami ucznia w szkole oraz kryteriami 

oceny z zachowania. W tym czasie wychowawcy oceniają zachowanie swoich uczniów za pomocą przyjętych wg 

własnego uznania sposobów. Po >>Pasowaniu na ucznia<< (od listopada) obowiązuje punktowy system 

oceniania przyjęty w kl. IIII”. 

Ocenianie zachowania – klasy IV–VI 

Twórcy wewnątrzszkolnych systemów oceniania z analizowanych szkół podstawowych odnosili się do 

Rozporządzenia Ministra Edukacji Narodowej w sprawie warunków i sposobu oceniania, klasyfikowania i 

promowania uczniów i słuchaczy oraz przeprowadzania sprawdzianów i egzaminów w szkołach publicznych i 

umieszczali w WSO zapisy zaczerpnięte z tego dokumentu (§ 15): 

 „wywiązywanie się z obowiązków ucznia”,  

 „postępowanie zgodne z dobrem społeczności szkolnej”,  

 „dbałość o honor i tradycje szkoły”,  

 „dbałość o piękno mowy ojczystej”,  

 „dbałość o bezpieczeństwo i zdrowie własne oraz innych osób”,  

 „godne, kulturalne zachowania się w szkole i poza nią”, 

 „okazywanie szacunku innym osobom”. 

Podobnie jak w przypadku gimnazjów, w kilku szkołach podstawowych do powyższych dodano w WSO 

specyficzne kryteria oceny zachowania poddawane analizie przy każdorazowym wystawaniu uczniom stopnia ze 

sprawowania. Dla przykładu, w szkole w województwie podlaskim o kodzie SP/4, dodatkowo poddano ocenie: 

„stopień pilności i systematyczności ucznia w wykonywaniu obowiązków szkolnych, stopień uzewnętrznionej 

identyfikacji ucznia z celami społecznie wartościowymi, stopień przestrzegania przez ucznia norm etycznych i 

zasad współżycia społecznego”. Mocno rozbudowano kryteria oceny zachowania w szkole SP/9: „Dodatkowe 

kryteria oceny zachowania uczniów: 1) wzbogacanie tradycji Szkoły, 2) pomoc kolegom mającym trudności w 

nauce, 3) inicjowanie i wykonywanie prac społecznych na rzecz Szkoły, klasy lub środowiska, 4) organizowanie 

i aktywny udział w akcjach zainicjowanych na terenie Szkoły i w środowisku, 5) sumienne wywiązywanie się 

z zadań powierzonych przez szkołę, klasę, samorząd uczniowski oraz przez opiekunów kół przedmiotowych i 

zainteresowań (np. funkcje: przewodniczącego samorządu uczniowskiego, przewodniczącego klasy, skarbnika), 

6) uczestnictwo i osiągnięcia w konkursach przedmiotowych i tematycznych, 7) sukcesy  zawodach sportowych i 

innych formach rywalizacji, 8) reprezentowanie szkoły w imprezach artystycznych, 9) oddziaływanie dobrym 

przykładem na innych uczniów, 10) pomoc osobom starszym i potrzebującym, 11) pomoc kolegom w 

przezwyciężaniu kłopotów wychowawczych, 12) przeciwstawianie się wszelkim przejawom wulgarności i 
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brutalności, 13) inne działania, które spotkały się z uznaniem dyrekcji, wychowawcy, nauczycieli lub innych 

pracowników Szkoły”.  

Co ciekawe, wśród dodatkowych kryteriów zachowania, umieszczonych w wewnątrzszkolnych systemach 

oceniania, pojawiają się zapisy zabraniające używania sprzętów elektronicznych na terenie szkoły. Do tych 

urządzeń zaliczają się odtwarzacze MP3, MP4, dyktafony, aparaty fotograficzne.  

We wszystkich WSO w szkołach podstawowych (klasy IV–VI) skala ocen zachowania jest sześciostopniowa 

(naganne, nieodpowiednie, poprawne, dobre, bardzo dobre, wzorowe). Do wymienionych wyżej ogólnych 

kryteriów podlegających analizie przy ustalaniu oceny zachowania około trzech czwartych spośród szkół dodało 

wymagania szczegółowe.  

Tabela 3.4. Kryteria otrzymania oceny wzorowej w szkołach podstawowych Źródło: opracowanie własne na 

podstawie badania. 

Szkoła Zachowanie wzorowe – kryteria 

SP/1 

Ocenę wzorową otrzymuje uczeń, który: 

• na tle klasy wyróżnia się kulturą osobistą wobec wszystkich pracowników szkoły i kolegów oraz 

prezentuje taką postawę na wszystkich zajęciach organizowanych przez szkołę i poza nią, 

• nie przeszkadza w prowadzeniu zajęć, uważa na lekcji, 

• aktywnie uczestniczy w zajęciach, bierze udział w konkursach i odnosi w nich sukcesy, 

• jest pilny w nauce i sumienny w pełnieniu obowiązków powierzonych mu przez nauczyciela, 

• wykazuje inicjatywę w podejmowaniu prac na rzecz klasy, szkoły i środowiska, 

• jest uczciwy, nie oszukuje pracowników szkoły i kolegów, 

• szanuje mienie szkolne oraz własność kolegów, 

• dba o kulturę słowa, 

• wzorowo pełni dyżury klasowe, 

• dba o porządek otoczenia, 

• systematycznie uczęszcza do szkoły i dostarcza usprawiedliwienia wszystkich nieobecności w terminie 

wyznaczonym przez wychowawcę, 

• nie spóźnia się na zajęcia, 

• dba o wygląd i higienę osobistą, nosi obuwie zmienne, 

• nie ulega nałogom 

SP/2 

1) ocenę wzorową otrzymuje uczeń, który spełnia wszystkie kryteria wymienione w ust. 3, to znaczy w 

każdym z kryteriów liczba ocen bieżących pozytywnych P jest zdecydowanie większa od liczby ocen 

negatywnych N 

SP/3 Ocena wzorowa zachowania, jeżeli uczeń uzyskał 24–22 punkty  

SP/4 

Ocenę „wzorową” otrzymuje uczeń, który przykładnie spełnia wszystkie 

wymagania zawarte w treści oceny i może być wzorem do naśladowania dla 

innych uczniów, 

SP/5 Ocena zachowania może ulec podwyższeniu w toku roku szkolnego do wzorowej jeśli uczeń: 

• aktywnie uczestniczy w życiu szkoły, przyjmując na siebie dobrowolnie dodatkowe obowiązki i zadania 
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oraz wzorowo się z nich wywiązuje,  

• wyróżnia się szczególnie wysoką kulturą bycia,  

• godnie reprezentuje szkołę w konkursach i zawodach,  

• wykazuje się szczególną odpowiedzialnością za szkołę,  

• jest koleżeński chętnie pomaga innym,  

• systematycznie i punktualnie uczęszcza na zajęcia szkolne, 

• sam podejmuje działania zmierzające do udzielania pomocy innym, 

• jest wrażliwy na krzywdę, 

• w pełni i samodzielnie realizuje podjęte przez siebie zadania, 

• swoją postawą daje wzór do naśladowania innym 

SP/6 Wzorowe 15 i więcej pozytywnych uwag, brak negatywnych 

SP/7 151 punktów i więcej 

SP/8 

 może stanowić dla koleżanek i kolegów wzór do naśladowania i wyraża gotowość godnego 

reprezentowania szkoły na zewnątrz; 

 nie ma żadnych nieobecności nieusprawiedliwionych; 

 ma najwyżej jedno spóźnienie w semestrze; 

 otrzymał w semestrze najwyżej jedną uwagę negatywną, przy czym nie może to być uwaga, o 

której mowa przy ocenie nieodpowiedniej i nagannej; 

 podjął się wykonania trzech dodatkowych zadań różnego typu na rzecz klasy lub szkoły, przy 

czym muszą to być zadania, których realizacja wymaga poświęcenia czasu pozalekcyjnego 

(organizacja imprez, przygotowanie gazetek, udział w apelach i programach okolicznościowych, 

aktywna i poparta konkretnymi dokonaniami działalność w organizacjach szkolnych itp.); 

 uczestniczy w konkursach i zawodach sportowych organizowanych przez szkołę; 

 przestrzega zakazów  dotyczących wyglądu i zasad ubierania się; 

 wykazał się dużą samodzielnością, aktywnością i innowacyjnością w realizacji projektu 

gimnazjalnego, wykazał się umiejętnością rzeczowej współpracy, umiejętnością dokonania 

krytycznej samooceny i wyciągania wniosków (dotyczy ucznia realizującego projekt) 

SP/9 
Ocenę wzorową otrzymuje uczeń, który spełnia bez zarzutu wszystkie podstawowe kryteria oceny 

zachowania i większość dodatkowych kryteriów oceny zachowania 

SP/10 

Ocenę wzorową uzyskuje uczeń, który: 

 przestrzega statutu i regulaminów szkoły 

 wzorowo wypełnia obowiązki ucznia 

 systematycznie i punktualnie uczęszcza na zajęcia szkolne, usprawiedliwia każdą nieobecność 

 bierze czynny udział w życiu klasy i szkoły 

 godnie reprezentuje szkołę na zewnątrz 

 dba o mienie szkoły, kolegów i własne 

 przeciwdziała przejawom przemocy, wandalizmu i braku kultury 

 odznacza się wysoką kulturą osobistą 

 szanuje kolegów i osoby dorosłe 

 dba o zdrowie,  higienę, nie ulega nałogom 

 dba o schludny wygląd( nosi odpowiednią fryzurę ,nie stosuje makijażu) 
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 jest uczciwy w codziennym postępowaniu 

 z własnej inicjatywy pomaga innym członkom zbiorowości szkolnej np.  

     w nauce 

SP/11 

Ocenę wzorową otrzymuje uczeń, który spełnia wymagania na ocenę bardzo dobrą oraz z sukcesem 

reprezentuje szkołę na zewnątrz, wykazuje się własna inicjatywą, pełniąc funkcje w szkole, inicjuje 

niektóre działania szkolne, angażuje się w działania profilaktyczne na terenie szkoły, reaguje na 

niewłaściwe zachowania innych 

SP/12 27–28 pkt. wzorowe 

SP/13 

Uczeń otrzymuje ocenę wzorową z zachowania, jeżeli:  

1. Jest wzorem dla innych.  

2. Bardzo dobrze wywiązuje się z powierzonych obowiązków, jest systematyczny, pracowity i dokładny.  

3. Dba o tradycję i dobre imię szkoły poprzez działania wewnątrzszkolne oraz pozaszkolne, uczestniczy 

czynnie w jej życiu.  

4. Jest dobrym kolegą, wykazuje wysoką kulturę osobistą i samokontrolę, potrafi panować nad 

negatywnymi emocjami na rzecz przykładnych zachowań. Chroni słabszych i nigdy nie wyśmiewa się z 

cudzych niedoskonałości. Odnosi się do innych z sympatią i życzliwością.  

5. Cechuje go uczciwość i odwaga wobec dostrzeżonych przejawów zła, potrafi się im mądrze 

przeciwstawić.  

6. Jest wrażliwy na problemy innych ludzi. Dba o ich oraz własne bezpieczeństwo  

i zdrowie.  

7. Potrafi współpracować w grupie z każdym z jej członków 

SP/14 

a). Wzorowo spełnia wszystkie szkolne wymagania i jest systematyczny w nauce. 

b). Bierze udział w olimpiadach, konkursach, zawodach szkolnych i pozaszkolnych 

c). Przestrzega zasad współżycia społecznego i zarządzeń szkolnych 

d). Na tle klasy wyróżnia się wysoką kulturą osobistą wobec wszystkich pracowników szkoły i uczniów na 

wszystkich zajęciach organizowanych przez szkołę 

e). Reaguje na używanie przemocy i krzywdę innych. 

f). Aktywnie działa w samorządzie klasowym, szkolnym. 

g). Tworzy pozytywną atmosferę w klasie. 

h). Wykazuje dużą inicjatywę w pracy na rzecz klasy, szkoły, środowiska. 

i). Nosi jednolity strój zgodny z wzorem przyjętym przez szkołę 

j). Dokładnie spełnia wszystkie funkcje i wywiązuje się z zadań powierzonych mu przez nauczycieli  

k). Systematycznie uczęszcza do szkoły i wszystkie nieobecności ma usprawiedliwione, nie spóźnia się 

na zajęcia  

l). Szanuje mienie szkolne, społeczne oraz mienie kolegów 

m). Dba o bezpieczeństwo i zdrowie swoje i innych, nie ulega nałogom  

n). Dba o piękno mowy ojczystej, nie używa wulgarnego słownictwa 

SP/15 

Uczeń spełnia kryteria zawarte w ocenie bardzo dobrej i wzorowo wypełnia funkcje w klasie, szkole 

 z powodzeniem bierze udział w konkursach i zawodach 

 jest aktywny w życiu klasy i szkoły 

 dba o mienie, honor i tradycje szkoły 
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 dba o piękno mowy ojczystej 

 godnie i kulturalnie zachowuje się 

 zawsze postępuje etycznie, nie kłamie, dba o bezpieczeństwo swoje i innych 

 okazuje szacunek innym osobom 

 chętnie pomaga słabszym w nauce 

 wykazuje się inicjatywą w szkole i poza szkołą 

SP/16 

Ocenę wzorową otrzymuje uczeń, który:  

1) wykazuje zainteresowanie nauką, jest zawsze aktywny,  

2) zawsze pilnie wypełnia swoje obowiązki,  

3) dba o kulturę języka w każdej sytuacji, przestrzega form grzecznościowych,  

4) jest zdyscyplinowany, punktualny i rzetelny,  

5) okazuje szacunek nauczycielom, rodzicom i innym osobom dorosłym,  

6) nie jest konfliktowy w obcowaniu z rówieśnikami, jest koleżeński i uczynny,  

7) z własnej inicjatywy pomaga innym,  

8) posiada usprawiedliwione wszystkie nieobecności (pisemne usprawiedliwienie musi wpłynąć do 7 dni 

po powrocie do szkoły po opisanej nieobecności),  

9) dba o poszanowanie cudzej własności,  

10) zwraca uwagę na niewłaściwe, niebezpieczne zachowania,  

11) jest taktowny, tolerancyjny,  

12) inicjuje działania na rzecz klasy, szkoły i środowiska lokalnego 

SP/17 25–23 punkty 

SP/18 

Ocenę wzorową otrzymuje uczeń, który spełnia wymagania potrzebne do uzyskania oceny dobrej i bardzo 

dobrej, a ponadto: 

1) systematycznie poświęca co najmniej jedną godzinę w tygodniu na rzecz szkoły lub innych ludzi 

potrzebujących,  

2) potrafi  rezygnować z własnej przyjemności lub korzyści na rzecz innej osoby, 

3) inspiruje i wspiera innych w czynieniu dobra, 

4) świadomie wspiera i wzbogaca proces wychowawczy szkoły, 

5) uczestniczy w życiu społecznym swojego środowiska poprzez działalność w różnych grupach lokalnych 

(np. Katolickie Stowarzyszenie Młodzieży, harcerstwo, ministrantura, koło Caritas, wolontariat), 

6) uczestniczy w imprezach i uroczystościach (11 Listopada, 3 Maja), do których szkoła została 

zaproszona i godnie ją reprezentuje, 

7) podejmuje wysiłek pielęgnowania więzi z Bogiem w codzienności poprzez kierowanie myśli ku Bogu, 

pamięć na obecność Bożą, podejmowanie aktów skruchy, wdzięczności, prośby. 

SP/19 

 uczeń bierze czynny udział w zajęciach nadobowiązkowych 

 wyróżnia się aktywnością na lekcjach 

 osiąga wysokie sukcesy sportowe, artystyczne, naukowe  inne w miarę swoich możliwości 

 chętnie pomaga innym w nauce 

 jest inicjatorem i organizatorem imprez klasowych i szkolnych 

 z dużym zaangażowaniem pracuje na rzecz klasy i szkoły 

 uczeń osiąga maksymalne wyniki w nauce w stosunku do swoich możliwości 

 uczeń nie ma nieusprawiedliwionych nieobecności oraz spóźnień 

 rzetelnie wywiązuje się z dobrowolnie podjętych zadań dodatkowych 

 szanuje własną godność oraz godność innych 
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Podobnie jak w przypadku gimnazjów, w większości szkół podstawowych określono bardzo szczegółowo 

wymogi niezbędne do uzyskania oceny wzorowej z zachowania. W trakcie konstruowania tych wytycznych 

rozwijano zapisy ogólnych kryteriów służących do oceny zachowania, przyjętych w szkołach. Aż w siedmiu 

szkołach wskazano limity punktowe niezbędne do uzyskania wzorowego zachowania lub określono ilość 

pozytywnych i negatywnych uwag otrzymanych w trakcie roku szkolnego. 

Wśród wymienionych szczegółowych wytycznych często pojawiały się zapisy informujące, iż wzorowe 

zachowanie otrzymują uczniowie, którzy spełniają warunki niezbędne do otrzymania oceny bardzo dobrej, a do 

tego wykazują się działalnością na innych polach. Obszary te to kwestie związane z podejściem do nauki – 

promowana jest systematyczność, zaangażowanie, aktywność, uczestnictwo w zajęciach nadobowiązkowych czy 

udział w międzyszkolnych konkursach, olimpiadach i zawodach. Podkreśla się również sposób, w jaki uczniowie 

nawiązują i utrzymują relacje koleżeńskie w klasie szkole i poza nią – zwraca się uwagę na tolerancyjność, 

otwartość, reagowanie na przemoc czy wandalizm, wspieranie słabszych w nauce czy bycie wzorem dla innych. 

Kolejną kwestią jest aktywność ucznia na polu działań społecznych: organizacja uroczystości, imprez klasowych, 

szkolnych i działalność w grupach lokalnych. W trakcie oceny zachowania w szkołach podstawowych zwraca się 

też uwagę, czy uczeń postępuje zgodnie z obowiązującymi przepisami, przestrzega regulaminu oraz wykazuje 

odpowiedni poziom kultury osobistej. Brane jest pod uwagę słownictwo używane przez dzieci, okazywanie 

szacunku innym, dbałość o mienie szkoły czy stosowność ubioru.  

Analiza dokumentów wewnątrzszkolnych pozwoliła odnotować kilka podstawowych sposobów 

funkcjonowania systemu oceniania w badanych WSO. Jednym z nich jest przyznawanie punktów cząstkowych za 

podejmowane przez uczniów działania. Można zauważyć tu trzy tendencje: 

1. Na początku roku szkolnego przyznaje się uczniom pewną bazową liczbę punktów, po czym w trakcie 

roku nauczyciele oraz wychowawcy na bieżąco przyznają punkty dodatnie bądź ujemne za 

poszczególne zaobserwowane zachowania ucznia. Osiągnięty na końcu semestru bądź roku szkolnego 

wynik punktowy pozwala na wystawienie oceny zachowania zgodnej z ustalonymi dla całej szkoły 

kryteriami. 

2. W momencie rozpoczęcia roku szkolnego uczeń nie dysponuje żadnymi punktami. Otrzymuje je dopiero 

podczas oceny śródrocznej i końcowo rocznej. Wtedy nauczyciel za sposób wypełnienia każdego z 

podstawowych kryteriów przyznaje określoną w WSO liczbę punktów i wystawia ocenę. 

3. Każdy uczeń otrzymuje na początku miesiąca 50 punktów. Od tej liczby odejmuje się punkty za 

zachowanie niezgodne z obowiązującymi normami lub dodaje za prace na rzecz szkoły, klasy i 

dodatkowe obowiązki. Na koniec każdego miesiąca wychowawca przyznaje medale, uwzględniając 

wynikającą z przyjętego sposobu oceniania punktację. Stosuje się trzy rodzaje medali za określone 

 przestrzega zasad bezpieczeństwa i prawidłowo reaguje na zagrożenia 

 zabiega o przestrzeganie zasad bezpieczeństwa przez innych 

 wyróżnia się stosownym wyglądem i ubiorem 

SP/20 
Ocenę wzorową może otrzymać uczeń, który posiada wystarczającą liczbę punktów oraz ma mniej niż 30 

pkt ujemnych 
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liczby punktów dodatnich i ujemnych (złoty, srebrny i brązowy, jest też pozycja bezmedalowa oraz 

informacja „Popraw się!”).  

Kolejnym sposobem określenia oceny zachowania ucznia jest wystawianie cząstkowej miesięcznej oceny na 

podstawie określonych w WSO szczegółowych kryteriów. Ocenę miesięczną wystawia wychowawca na 

podstawie średniej ocen cząstkowych, otrzymanych przez ucznia w danym miesiącu od nauczycieli uczących i 

sprawujących nad nim opiekę. Po obliczeniu średniej z poszczególnych miesięcy można wystawić śródroczną i 

końcoworoczną ocenę zachowania.  

Często stosowany jest też system pozytywnych i negatywnych uwag. Na przykład w jednej ze szkół 

stworzono system opierający się na przyznawaniu przez nauczycieli bieżących ocen zachowania, zapisywanych 

w formie skrótowych znaków graficznych oznaczających: P – zachowanie pozytywne, N – zachowanie 

negatywne. Na podstawie wystawionych ocen bieżących ustala się oceny śródroczne i końcowe, według 

określonych zasad (np. zachowanie wzorowe otrzymuje uczeń, który spełnia wszystkie kryteria wymienione w 

WSO, to znaczy w każdym z kryteriów liczba ocen bieżących pozytywnych P jest zdecydowanie większa od liczby 

ocen negatywnych N; zachowanie bardzo dobre ma uczeń, który spełnia sześć kryteriów itd.). 

Informowanie uczniów i rodziców 

Istniejące w szkołach podstawowych systemy informowania o osiągnięciach edukacyjnych i zachowaniu 

ucznia nie różnią się od systemów przyjętych w gimnazjach. Proces informowania przebiega w następujący 

sposób: nauczyciele na początku każdego roku szkolnego informują uczniów oraz rodziców o wymaganiach 

edukacyjnych na poszczególne oceny, wynikających z realizowanego programu nauczania oraz o sposobach 

sprawdzania osiągnięć edukacyjnych uczniów. Również wychowawca klasy na początku roku szkolnego 

informuje uczniów oraz rodziców o zasadach oceniania zachowania. Przyznawane oceny są jawne zarówno dla 

ucznia, jak i jego rodziców, a sprawdzone pisemne prace klasowe przechowywane są przez nauczycieli przez 

wskazany w WSO czas, przeważnie do końca roku szkolnego. Uczeń i jego rodzice otrzymują prace pisemne do 

wglądu na terenie szkoły.  

W badanych WSO istnieją również zgodne z rozporządzeniem zapisy informujące, że w przypadku 

pojawienia się prośby ucznia lub jego rodziców nauczyciel wystawiający ocenę powinien ją uzasadnić. Sama 

forma przekazywania informacji opiera się na takich samych zasadach jak w przypadku WSO z gimnazjów: 

rodzice otrzymują bieżącą informację o postępach w nauce dziecka na spotkaniach z wychowawcą klasy czy 

nauczycielami, które odbywają się według ustalonego harmonogramu. Udział rodziców w spotkaniach jest 

obowiązkowy. Istnieje również możliwość kontaktowania się rodziców z wychowawcami w trakcie indywidualnych 

spotkań czy poprzez pośrednie formy kontaktu, takie jak list, mail, telefon czy zeszyt kontaktowy ucznia. 

Procedury związane z ocenianiem 

Niemal wszystkie z poddanych analizie systemów oceniania zawierały informacje dotyczące zasad klasyfikowania 

i promowania uczniów, przeprowadzania egzaminu klasyfikacyjnego, poprawkowego, trybu rozpatrywania 

odwołań oraz możliwości poprawiania ocen.  

Nietypowe rozwiązania występujące w ramach WSO 

Podczas analizy WSO zwracano szczególną uwagę na zapisy, które mogłyby być zaliczone do nietypowych i 

ciekawych rozwiązań. Do nietypowych można zaliczyć zapisy z WSO w szkole podstawowej z województwa 

mazowieckiego, o kodzie SP/3, określające rodzaje przyznawanych wyróżnień: 

 „Nagroda Dyrektora Szkoły >>ASY – SP 3<< 
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 Nagrody rzeczowe  

 Dyplomy  

 List gratulacyjny dla rodziców. 

Wyróżnienia są przyznawane zgodnie z regulaminami przyznawania wyróżnień opracowanymi i 

zatwierdzonymi przez Radę Pedagogiczną”. 

Również w szkole z województwa opolskiego (SP/15)w WSO określono dodatkowo kryteria przyznawania 

odznaki wzorowego ucznia w klasach I–III. Oprócz tych zapisów, które regulują kwestię nagradzania uczniów, 

pojawiają się w wewnątrzszkolnych systemach oceniania przepisy określające konsekwencje wynikające z 

nieodpowiedniego zachowania – do nich należy WSO ze szkoły o kodzie SP/16: „Na wniosek wychowawcy klasy 

uczeń może mieć obniżoną ocenę zachowania z powodu uporczywego braku dbałości o swój schludny i 

estetyczny wygląd. Nie toleruje się w szkole:  

 zbyt ekstrawaganckich fryzur i kolorów na włosach,  

 bluzek odsłaniających pępek i zbyt wydekoltowanych,  

 rzucającej się w oczy biżuterii u dziewcząt,  

 wyzywającego makijażu twarzy i paznokci,  

 tatuażów w widocznych miejscach”. 

Wewnątrzszkolny system oceniania w szkole z województwa pomorskiego (SP/8) z kolei reguluje kwestię 

zapisywania w dzienniku lekcyjnym informacji za pomocą symboli: 

 „K – praca klasowa (oceny na czerwono) 

 S – sprawdziany (oceny na zielono ) 

 A – aktywność, pracowitość, zaangażowanie 

 D – prace domowe 

 – odpowiedzi ustne. 

Stosowane przez siebie dodatkowe symbole nauczyciel opisuje legendą w dzienniku lekcyjnym”. 

Wyjątkowe pod względem konstrukcji jest WSO ze szkoły podstawowej z województwa łódzkiego (SP/7). 

Po pierwsze jest to jedno z krótszych WSO, po drugie użyte są kolory, dzięki czemu zyskuje ono na atrakcyjności 

wizualnej. Rzecz trzecia i najważniejsza: stosuje się zapisy, których forma jest maksymalnie uproszczona i 

możliwa do przyswojenia nawet przez młodszych uczniów, na przykład: „I. Co oceniamy? (…) II. Kto ocenia? (…) 

III. Częstotliwość oceniania: (…) IV. Sposoby oceniania. (…) V. Jak oceniamy?”. 

Również w WSO ze szkoły SP/11 używa się kolorów, jednakże wprowadzono je nie po to, by 

uatrakcyjnić wygląd i ułatwić odbiór systemu oceniania. Kolorami zaznaczono korekty nanoszone w wyniku zmian 

przepisów, rozporządzeń oraz wewnętrznych potrzeb szkoły. 

3.1.3      WSO w gimnazjach 

Struktura 

W ramach badania wewnątrzszkolnych systemów oceniania przeanalizowano WSO z dziesięciu gimnazjów. Ich 

zestawienie i opis najbardziej charakterystycznych elementów, systematycznie pojawiających się i uregulowanych 

w WSO zawiera tabela 5. 
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Tabela 3.5. Lokalizacja gimnazjów, w których poddano analizie WSO  Źródło: opracowanie własne na podstawie 

badania. 

Szkoła 
Województwo 

Specyfika 

WSO 

Zawartość / elementy są rozwijane 

GIM/1 
warmińsko-

mazurskie 
typowe 

Zawartość: 1) cele i zakres oceniania 2) sposoby i formy oceniania 3) 

formułowanie i przekazywanie wymagań edukacyjnych 4) dostosowanie 

wymagań edukacyjnych 5) ocenianie uczniów z zajęć edukacyjnych 6) 

zwolnienie z oceniania z zajęć edukacyjnych 7) zasady i kryteria oceniania 

zachowania uczniów 8) jawność oceniania 9) dokumentowanie przebiegu 

nauczania 10) klasyfikacja uczniów 11) egzamin klasyfikacyjny 12) zastrzeżenia 

do trybu wystawienia oceny 13) egzamin poprawkowy 14) promowanie uczniów 

15) projekt edukacyjny w gimnazjum 16) świadectwa szkolne 17) przepisy 

przejściowe 18) monitorowanie i ewaluacja 

GIM/2 wielkopolskie typowe 

Zawartość: przepisy ogólne; zasady oceniania uczniów; ocenianie osiągnięć 

edukacyjnych uczniów; zasady zwalniania uczniów z zajęć edukacyjnych; 

ocenianie zachowania ucznia; klasyfikacja; egzamin klasyfikacyjny; komisyjny 

sprawdzian wiadomości i umiejętności; egzamin poprawkowy; promocja; 

egzamin gimnazjalny; ukończenie gimnazjum; dokumentacja dotycząca 

oceniania, klasyfikowania i promowania; postanowienia końcowe 

GIM/3 śląskie typowe 

Zawartość: postanowienia ogólne; oceny; kryteria ocen; klasyfikacja; egzamin 

klasyfikacyjny; promocja; egzamin poprawkowy; egzamin ukończenia 

gimnazjum; system wzmocnień pozytywnych; system interwencji 

wychowawczych; ewaluacja wewnątrzszkolnego systemu oceniania; 

zachowanie; sposoby zawiadamiania rodziców o wynikach pracy ucznia 

GIM/4 mazowieckie typowe 

Zawartość: informacje ogólne o ocenianiu, ocena zachowania - kryteria, 

klasyfikacja, zasady wewnątrzszkolnego oceniania, kryteria ocen, zapis o 

ewaluacji, zmiany WSO w wyniku zmiany rozporządzenia 

GIM/5 pomorskie typowe 

Zawartość: cele oceniania, skala ocen, sposób oceniania, podstawowe zasady 

oceniania, bieżące ocenianie, zasady klasyfikowania, zasady promowania, 

egzamin klasyfikacyjny, tryb odwoławczy, egzamin poprawkowy, dostosowanie 

wymagań, sposoby korygowania niepowodzeń, sposoby informowania, 

dokumentowanie wyników, zasady ewaluacji systemu, religia, ocenianie 

zachowania, kryteria oceny zachowania ucznia, kryteria szczegółowe oceniania, 

sylwetka absolwenta gimnazjum, udział w projektach edukacyjnych, egzamin 

gimnazjalny 

G

I

M

/

6 

małopolskie 

T
y
p
o
w
e 

Zawartość: 1. szczegółowe kryteria oceny zachowania ucznia, zasady 

formułowania wymagań edukacyjnych, 2. zasady informowania uczniów i 

rodziców (prawnych opiekunów) o wymaganiach edukacyjnych i zasadach 

sprawdzania i oceniania osiągnięć ucznia, 3. skala ocen stosowana w szkole 

oraz zasady bieżącego oceniania osiągnięć edukacyjnych formy sprawdzania 
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osiągnięć edukacyjnych ucznia, 4. zasady dostosowywania wymagań 

edukacyjnych dla uczniów z dysfunkcjami, 5. zasady zaliczania niektórych zajęć 

edukacyjnych, 6. zasady klasyfikowania: śródroczne i roczne, 7. 

przeprowadzanie egzaminów klasyfikacyjnych, 8. zasady promowania i warunki 

poprawiania ocen niedostatecznych na koniec roku szkolnego, 9. warunki 

przeprowadzania sprawdzianu kończącego edukację w szkole podstawowej oraz 

egzaminu kończącego edukację w gimnazjum 

GIM/7 wielkopolskie 

Niestandard

owe pod 

względem 

używanych 

sformułowa

ń/ języka 

Zawartość: założenia, definicja oceny, cele i zasady oceniania;  wymagania 

edukacyjne, skala ocen; sposoby sprawdzania i notowanie osiągnięć 

edukacyjnych, obszary oceniania, zasady dostosowania wymagań edukacyjnych 

do potrzeb i możliwości ucznia, ocena zachowania, procedura oceniania 

zachowania, ocenianie uczniów w klasie integracyjnej, sposoby poprawiania 

ocen, egzamin sprawdzający, egzamin poprawkowy, egzamin klasyfikacyjny, 

egzamin weryfikujący przewidywaną roczną ocenę klasyfikacyjną, wnioskowanie 

o podwyższenie rocznej oceny zachowania, zastrzeżenia dotyczące zgodności z 

zasadami prawa podczas ustalania rocznych ocen klasyfikacyjnych oraz ocen 

zachowania, przepływ informacji szkoła–dom, ewaluacja wewnątrzszkolnych 

zasad oceniania 

GIM/8 śląskie 

Niestandard

owe pod 

względem 

konstrukcyj

nym 

Umieszczono w strukturze WSO Przedmiotowe Systemy Oceniania 

Niewiele informacji ogólnych, odwołań do rozporządzenia 

Zawartość:  

Część I – Przepisy wynikające z Rozporządzenia MEN; 1. przepisy ogólne, 2. 

ocenianie, klasyfikowanie i promowanie uczniów w szkołach dla dzieci 

i młodzieży, 3. egzamin gimnazjalny przeprowadzany w ostatnim roku nauki 

w gimnazjum, Część II – Przedmiotowy System Oceniania 1. założenia ogólne 

przedmiotowego systemu oceniania. 2. PSO z poszczególnych przedmiotów; 

Część III – Punktowy system oceniania zachowania 

GIM/9 podlaskie typowe 

Zawartość: cele oceniania, ocenianie i klasyfikacja śródroczna, roczna, 

wymagania edukacyjne na poszczególne stopnie, sposoby i narzędzia 

rejestrowania osiągnięć ucznia, ocena zachowania, warunki i tryb uzyskania 

wyższej niż przewidywana ocena roczna klasyfikacyjna z zajęć edukacyjnych i 

zachowania; egzamin poprawkowy; metody i formy sprawdzania postępów 

ucznia; sposoby korygowania niepowodzeń uczniów; zwolnienia ucznia z zajęć 

obowiązkowych 

GIM/10 dolnośląskie typowe 

Zawartość: zagadnienia podstawowe; sposoby i zasady sprawdzania postępów 

edukacyjnych uczniów; wymagania edukacyjne na poszczególne stopnie 

szkolne; regulamin oceniania zachowania; klasyfikacja śródroczna i roczna; 

gimnazjalny projekt edukacyjny; postanowienia końcowe 
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Wprowadzenie (założenia, definicje) 

Znacząca część wewnątrzszkolnych systemów oceniania zawiera nawiązania do zapisów rozporządzenia 

definiujących przedmiot oceniania („§ 2. 1. Ocenianiu podlegają…”), zawierających jego funkcjonalną definicję 

(„2. Ocenianie osiągnięć edukacyjnych ucznia polega na…”, „3. Ocenianie zachowania ucznia polega na …”.), 

określających cele oceniania („2. Ocenianie wewnątrzszkolne ma na celu…”) i jego zakres („3. Ocenianie 

wewnątrzszkolne obejmuje…”). O ile przedmiot oceniania określony jest w czterech z dziesięciu systemów, o tyle 

cele oceniania określone są we wszystkich badanych dokumentach (10 z 10). Większość zapożyczeń z 

rozporządzenia tylko w nieznacznym stopniu różni się od oryginału.  

Jeśli chodzi o definicję przedmiotu oceniania to zapożyczenie jest zwykle dosłowne, w najlepszym 

razie polega na zastąpieniu dwóch punktów obecnych w rozporządzeniu jednym zdaniem. Drobna ingerencja 

redakcyjna nie wnosi nowych treści, ale, podobnie do innych zapożyczeń z tej grupy, ma charakter „oswojenia” 

zapisów rozporządzenia, nadania im choćby w minimalnym stopniu indywidualnego piętna.  

W wymienionej wyżej definicji funkcjonalnej w czterech na dziesięć gimnazjów dodano na końcu 

identyczną frazę: „oraz formułowania oceny”. Oprócz wspomnianej wyżej próby „oswojenia” zapisów 

rozporządzenia (dodatek nie wnosi nic szczególnie istotnego do definicji), uzupełnienie może wskazywać również 

na wzajemne zapożyczanie „pomysłów” między szkołami lub korzystanie z zewnętrznych, trudnych do 

zidentyfikowania wzorców. W dobie powszechnego wykorzystania Internetu nie wydaje się to szczególnie dziwne. 

Trudno natomiast przyjąć założenie, że jedna czwarta losowo dobranych gimnazjów wpadła na identyczny 

pomysł redakcyjny.  

Potwierdzeniem powyższej tezy może być przykład dwóch, odległych od siebie gimnazjów (GIM/8, 

GIM/10), które z fragmentu dotyczącego oceniania zachowania („3. Ocenianie zachowania ucznia polega na 

rozpoznawaniu przez wychowawcę, nauczycieli i uczniów danej klasy stopnia respektowania przez ucznia zasad 

współżycia społecznego i norm etycznych oraz obowiązków ucznia określonych w statucie szkoły”) usunęły 

fragment: „oraz obowiązków ucznia określonych w statucie szkoły”.  

W sześciu na dziesięć analizowanych WSO gimnazjów cele oceniania zapożyczono w dosłownym 

brzmieniu. Tylko w jednej ze szkół (GIM/7) pojawiło się niemal w pełni autorskie, interesujące określenie celów 

(zawierające elementy oceniania kształtującego): 

1. „cel dydaktyczny – porządkowanie i uzupełnianie wiedzy, korygowanie błędów, wskazywanie możliwości 

doskonalenia umiejętności i poszerzania wiedzy; 

2. cel diagnostyczny – ustalenie w jakim stopniu zostały osiągnięte zaplanowane cele; 

3. cel metodyczny – doskonalenie procesu kształcenia- ocena celów, wymagań programowych, metod 

nauczania; 

4. cel motywacyjny – aktywizowanie uczniów do większego wysiłku w procesie uczenia się; 

5. cel społeczny – zachowanie poprawnych stosunków pomiędzy wszystkimi podmiotami szkoły; 

6. cel wychowawczy – ukierunkowanie zainteresowań ucznia, przygotowanie go do samooceny i 

samokształcenia; 

7. zapewnienie uczniowi możliwości planowania uczenia się; 

8. umożliwienie nauczycielom doskonalenia organizacji i metod pracy”. 

 

Niestety autorzy nie ustrzegli się powtórzeń (punkty 3 i 8). Jeśli nie jest to wynik przeoczenia, umieszczenie 

obok własnego tekstu fragmentu z rozporządzenia może sugerować chęć zadowolenia dwóch grup odbiorców: 

szkolnej społeczności oraz pracowników nadzoru, dla których choćby częściowe nawiązanie do przepisów 

rozporządzenia będzie sporym ułatwieniem w lekturze. 
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W niektórych przypadkach szkoły, parafrazując lub rozszerzając cele oceniania, dodają nie do końca, jak się 

wydaje, przemyślane punkty, które nie tworzą spójnej całości. W jednym z gimnazjów (GIM/9) do celów oceniania 

dopisano „ujednolicenie zasad i kryteriów oceniania przez poszczególnych nauczycieli”, w innym (GIM/10), 

posiadającym interesująco opisane cele (np. „wdrażanie uczniów do efektywnej samooceny”) dodano: 

„zwiększenie rangi oceny stopnia opanowania umiejętności kluczowych w ramach oceny końcowej”.  

W gimnazjum z województwa podlaskiego (GIM/9) dodano również punkt wyjaśniający, że celem oceniania 

jest „porównanie osiągnięć uczniów ze standardami”, co zdaje się wskazywać na ogromną rolę egzaminów 

zewnętrznych wśród priorytetów szkoły, zwłaszcza że na tej samej liście nie znalazły się odwołania na przykład 

do podstawy programowej czy budowanych na jej podstawie programów nauczania. 

Ocenianie osiągnięć edukacyjnych 

Ocenianie osiągnięć edukacyjnych jest, obok zasad oceniania zachowania, jednym z dwóch podstawowych 

obszarów, w których da się wskazać różnice pomiędzy poszczególnymi wewnątrzszkolnymi systemami oceniania.  

Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2007 r. w sprawie warunków i sposobu 

oceniania, klasyfikowania i promowania uczniów i słuchaczy oraz przeprowadzania sprawdzianów i egzaminów w 

szkołach publicznych, zawiera zapis mówiący o tym, że „Ocenianie osiągnięć edukacyjnych ucznia polega na 

rozpoznawaniu przez nauczycieli poziomu i postępów w opanowaniu przez ucznia wiadomości i umiejętności w 

stosunku do wymagań edukacyjnych wynikających z podstawy programowej, określonej w odrębnych przepisach, 

i realizowanych w szkole programów nauczania uwzględniających tę podstawę” (§2.2). Natomiast w 

analizowanych WSO odnoszono się głównie do oceny wiedzy, jaką przyswoili uczniowie w trakcie nauki w szkole. 

Zaledwie w czterech dokumentach zawarto zapisy mówiące o konieczności brania pod uwagę umiejętności 

uczniów oraz wysiłku wkładanego w zdobywanie wiedzy. Oto przykładowe zapisy uwzględniające dodatkowe 

kryteria podlegające ocenie: „Ocenie będą podlegać osiągnięcia uczniów w nauce (wiedza merytoryczna) oraz 

wysiłek związany ze zdobywaniem wiedzy”. (GIM/1); „Ocenie podlega przyrost wiedzy i umiejętności według 

kryteriów przedmiotowych lub blokowych opracowanych przez nauczycieli. Aby stopień spełniał funkcję 

motywującą i wspierającą karierę ucznia, ocenie podlega również wkład pracy oraz możliwości indywidualne 

ucznia”. (GIM/9); Nauczyciel wystawia „Ocenę za wiedzę ucznia (wiadomości i umiejętności), ocenę za starania 

ucznia. Ocena za wiedzę stanowi 0,75 oceny końcowej, a za starania 0,25. W przypadku wychowania fizycznego, 

tańca, muzyki i plastyki proporcje te rozkładają się po połowie” (GIM/10). 

W gimnazjum z województwa mazowieckiego (GIM/4) umieszczono dodatkowo przepis mówiący o 

konieczności określenia „stanu wejściowego poprzez organizowanie testów i ich analizy z określeniem 

umiejętności ich ewentualnych braków na początku roku szkolnego”.  

W czterech z dziesięciu WSO zapisano, iż ocenie – oprócz wiedzy czy umiejętności –będzie podlegać 

również aktywność uczniów na lekcjach.  

Warto podkreślić, iż wszystkie analizowane systemy oceniania zawierają zapisy mówiące o tym, że przy 

ustalaniu oceny z wychowania fizycznego, techniki, plastyki i muzyki należy brać pod uwagę w szczególności 

wysiłek wkładany przez ucznia w wywiązywanie się z obowiązków wynikających ze specyfiki tych zajęć. Jest to 

sugestia zgodna z założeniami zawartymi w rozporządzeniu MEN. 

Analiza dokumentów pokazała, iż w każdej z poddanych badaniu szkół stosowana jest skala ocen od 1 do 6, a w 

kilku szkołach wprowadzono rozwiązania uzupełniające tę skalę. Rodzaje stosowanych sposobów oceniania 

przedstawia poniższa tabela.  
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Tabela 3.6. Skale ocen stosowane w gimnazjach  Źródło: opracowanie własne na podstawie badania. 

Szkoła Rodzaj oceniania 

GIM/1 Skala 1–6 

GIM/2 
Skala 1–6; dopuszcza się stosowanie oceniania punktowego z wychowania fizycznego i innych 

przedmiotów 

GIM/3 Skala 1–6 

GIM/4 Skala 1–6 

GIM/5 Skala 1–6 

GIM/6 Skala 1–6 

GIM/7 

Skala 1–6;  

w przypadku wychowania fizycznego można stosować punkty: 0, 1, 2, -1, -2;  

W celu zwiększenia motywującej funkcji oceniania szkolnego wdraża się ocenianie kształtujące w 

klasie integracyjnej 

GIM/8 
Skala 1–6; Oceny bieżące oraz śródroczne i roczne oceny klasyfikacyjne dla uczniów z upośledzeniem 

umysłowym w stopniu umiarkowanym lub znacznym są ocenami opisowymi 

GIM/9 Skala 1–6 

GIM/10 

Skala 1–6;  

ocena punktowa z następującymi progami procentowymi: 

 41– 0% = dopuszczający (dop.)  

 51– 4% = dostateczny (dost.)  

 75–89% = dobry (db.)  

 90–95% = bardzo dobry (bdb.)  

 96– 00% = celujący (cel.)   

ocena cyfrowa, 

cena w postaci plusów (4 plusy stanowią stopień bardzo dobry, 4 minusy stopień niedostateczny), 

ocena opisowa (dotyczy uczniów zagrożonych oceną niedostateczną),  



45 

 

K. Sijko, A. Walczak,D. Wiszejko-Wierzbicka. Systemy oceniania w szkole – prawo i praktyka 

 

 

samoocena 

Tak daleko idąca unifikacja wydaje się dziwna ze względu na fakt, iż wiele WSO zawiera zapis 

omawiający relację między oceną bieżącą a klasyfikacyjną podobny do tego (GIM/1) „Ocena klasyfikacyjna nie 

może być ustalana jako średnia arytmetyczna ocen bieżących ze względu na różną wagę tych ocen”. Z jakiego 

powodu, mimo swobody, jaką daje w tym zakresie rozporządzenie, szkoła nie zmieniła systemu na punktowy lub 

ocenę ważoną – trudno powiedzieć. Można się domyślać, że jednym z powodów jest powszechnie deklarowana 

przez dyrektorów (część CATI) sympatia do tradycyjnej skali 1–6, która ogranicza wprawdzie wymiar informacyjny 

oceny, ale zdaje się odpowiadać oczekiwaniom uczniów i rodziców, choćby ze względu na swój syntetyczny 

charakter.  

Kolejną przyczyną unifikacji może być chęć zachowania przez szkoły zewnętrznej „kompatybilności”. 

Uczeń w przypadku zmiany szkoły w trakcie trwania semestru w łatwy sposób może przekazać syntetyczną 

informację o swoich dotychczasowych postępach. 

Ciekawa jest również analiza wymagań edukacyjnych. Z założenia sformułowanie wymagań miało 

umożliwić precyzyjniejsze formułowanie informacji przekazywanej uczniowi za pośrednictwem 

wewnątrzszkolnego systemu oceniania
15

. Niestety, sposób prezentacji wymagań obfituje w sformułowania 

ogólnikowe i wieloznaczne. W gimnazjum z województwa podlaskiego (GIM/9) wymagania na stopień 

dopuszczający „obejmują elementy treści nauczania: 1) niezbędne w uczeniu się danego przedmiotu i konieczne 

w dalszej edukacji, 2) potrzebne w życiu”. W gimnazjum z województwa dolnośląskiego ocenę dopuszczającą 

otrzymuje uczeń, który „ma duże braki w wiedzy, które jednak można usunąć w dłuższym okresie czasu”. 

Autorzy WSO odwoływali się niekiedy do wymagań edukacyjnych określanych jako konieczne, 

podstawowe, rozszerzające, dopełniające oraz wykraczające. Wymagania edukacyjne niezbędne do uzyskania 

oceny dopuszczającej z obowiązkowych i dodatkowych zajęć edukacyjnych w gimnazjum z województwa 

wielkopolskiego o kodzie GIM/7 wyglądają następująco: 

„A. Spełnienie wymagań koniecznych uprawnia ucznia do oceny dopuszczającej. Otrzymuje ją uczeń, który: 

 wykazał się znajomością treści najłatwiejszych, najczęściej stosowanych, możliwie praktycznych, 

całkowicie niezbędnych w uczeniu się danego przedmiotu (P); 

 rozwiązywał i wykonywał zadania wyćwiczone na lekcji o niewielkim stopniu trudności (P); 

 pracował pod kierunkiem nauczyciela, systematycznie i na miarę swoich możliwości (P); 

 systematycznie korzystał z form pomocy proponowanej przez nauczyciela”. 

                                                           

15
 W. Książek, Rzecz o reformie edukacji 1997–2001, wyd. cyt., s. 36. 



46 

 

K. Sijko, A. Walczak,D. Wiszejko-Wierzbicka. Systemy oceniania w szkole – prawo i praktyka 

 

 

W jednym gimnazjum (GIM/8) zrezygnowano z przedstawiania ogólnych wymagań, natomiast umieszczono 

w WSO przedmiotowe systemy oceniania, obowiązujące w całej szkole. 

Szczególne różnice pomiędzy systemami oceniania występują w przypadku określania kryteriów 

niezbędnych do otrzymania przez ucznia konkretnego stopnia. W przypadku stopnia dopuszczającego 

wymieniano od jednego (GIM/6) do pięciu kryteriów (GIM/3). Podobnie rzecz się ma z wymaganiami na stopień 

dostateczny: jedno kryterium ogólne w gimnazjum o kodzie GIM/6 i sześć w GIM/3 i GIM/10. Aby uzyskać stopień 

„dobry”, uczniowie (GIM/4) i (GIM/6) muszą spełnić dwa kryteria wskazane w WSO, a uczniowie (GIM/10) z 

województwa dolnośląskiego osiem. Również w przypadku stopnia bardzo dobrego i celującego istnieje 

rozpiętość kryteriów od jednego ogólnego (GIM/6) do dziewięciu szczegółowych (GIM/10).  

Bardzo interesujące okazało się sformułowanie zapisów w analizowanym WSO z gimnazjum o numerze 

identyfikacyjnym GIM/10. Oddzielono tam kwestie dotyczące wiedzy uczniów od umiejętności, które powinni 

posiadać, aby móc otrzymać poszczególne stopnie. 

Przykłady konstruowania kryteriów niezbędnych do otrzymania stopnia celującego zaprezentowano w tabeli 

7. Kolorem zaznaczono, w których szkołach założono, że uczeń dostający najwyższą notę musi wykraczać swoją 

wiedzą i umiejętnościami poza program. Oprócz bezpośrednich zapisów informujących o konieczności 

wykazywania wiedzy ponad przewidziany program, w warunkach niezbędnych do uzyskania „szóstki” uwzględnia 

się często to, czy uczeń pracuje samodzielnie, czy rozwija swoje zainteresowania, potrafi korzystać ze źródeł 

wiedzy wykraczających poza zaplanowane w programie oraz czy uczestniczy i osiąga sukcesy w konkursach, 

olimpiadach przedmiotowych oraz zawodach. 

W tabeli 3.8 przedstawiono zróżnicowanie przyjętych przez szkoły kryteriów procentowych, niezbędnych do 

otrzymania określonych ocen z prac pisemnych. 

Szkoła Stopień „celujący” otrzymuje uczeń, który spełnia następujące kryteria: 

GIM/1 

posiada wiedzę i 

umiejętności w 

pełnym zakresie 

wymagań 

ponadpodstawowych 

określonych 

programem 

nauczania 

przedmiotu w danej 

klasie 

samodzielnie i 

twórczo rozwija 

własne uzdolnienia 

biegle posługuje się 

zdobytą wiedzą w 

rozwiązywaniu 

nietypowych, 

złożonych 

problemów 

teoretycznych lub 

praktycznych 

systematycznie 

korzysta ze źródeł 

wiedzy 

pozapodręcznikowej 

angażuje się 

w projekty 

naukowe 

proponowane 

przez 

nauczyciela 

danego 

przedmiotu 

 

GIM/2 

posiadł wiedzę i 

umiejętności 

określone w 

podstawie 

programowej w 

stopniu 

wyczerpującym 

samodzielnie i 

twórczo rozwija 

własne uzdolnienia, 

poszerza swoją 

wiedzę               

i umiejętności 

biegle posługuje się 

zdobytymi 

wiadomościami w 

rozwiązywaniu 

problemów 

osiąga sukcesy w 

konkursach i 

olimpiadach 

przedmiotowych, w 

zawodach 

sportowych, 

kwalifikując się do 

finałów na szczeblu 

wykazuje 

szczególne 

zainteresowan

ia 

przedmiotem 

stosuje 

oryginalne 

przemyśleni

a i własne 

oceny 
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GIM/3 

biegle posługuje się 

zdobytymi 

wiadomościami w 

rozwiązywaniu 

problemów 

teoretycznych lub 

praktycznych z 

programu nauczania 

danej klasy, 

proponuje 

rozwiązania 

nietypowe: 

rozwiązuje także 

zadania, 

wykraczające poza 

program nauczania 

danej klasy 

posiadł wiedzę i 

umiejętności 

wykraczające poza 

program nauczania 

przedmiotu w danej 

klasie, samodzielnie i 

twórczo rozwija 

własne uzdolnienia 

osiąga sukcesy w 

olimpiadach i 

konkursach 

przedmiotowych, 

zawodach 

sportowych i 

innych, kwalifikując 

się do finałów na 

szczeblu 

wojewódzkim 

(regionalnym) albo 

krajowym lub 

posiada inne 

porównywalne 

osiągnięcia  

materiał nauczania 

opanował w stopniu 

wyczerpującym 

systematyczni

e wykonuje 

zadania i 

ćwiczenia w 

tym prace 

nadobowiązko

we lub o 

wyższym 

stopniu 

trudności 

aktywie 

uczestniczy 

w pracy na 

lekcji 

GIM/4 

posiadł wiedzę i 

umiejętności 

znacznie 

wykraczające poza 

program nauczania 

przedmiotu w danej 

klasie, samodzielnie 

rozwija swoje 

uzdolnienia, 

biegle posługuje się 

zdobytymi 

wiadomościami, 

proponuje 

rozwiązania 

nietypowe, 

rozwiązuje także 

zadania 

wykraczające poza 

program nauczania 

tej klasy 

osiąga sukcesy w 

konkursach i 

olimpiadach 

przedmiotowych, 

zawodach 

sportowych 

   

GIM/5 Brak informacji      

GIM/6 

jeśli wiadomości i 

umiejętności 

wykraczają poza 

obowiązujący 

program nauczania, 

a uczeń spełnia 

wymagania 

podstawowe w 

stopniu 96%, 

uzyskuje ocenę 

celującą 
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Tabela 3.8. Przyjęte w gimnazjach procentowe skale oceniania prac pisemnych  

Źródło: opracowanie własne na podstawie badania. 

Szkoła Procentowa skala oceniania prac pisemnych: 

GIM/1  Nie określono 

GIM/7 

biegle posługiwał się 

wiadomościami i 

umiejętnościami 

w rozwiązywaniu 

problemów w teorii i 

w praktyce z 

programu 

nauczania danej 

klasy (PP) 

wykazał się inwencją 

twórczą, nie czekając 

na inicjatywę 

nauczyciela (PP) 

proponował 

oryginalne 

rozwiązania 

problemu (PP) 

wykazał się 

indywidualną pracą 

wykraczającą poza 

program 

wykazał się 

systematyczn

ością, 

zdyscyplinowa

niem, 

pracowitością, 

stanowi wzór 

do 

naśladowania 

obligatoryjni

e ocenę 

celującą 

otrzymuje 

uczeń, 

który jest 

laureatem 

woje- wódz-

kiego 

konkursu 

przedmioto

wego 

GIM/8 Brak informacji      

GIM/9 
indywidualne 

zainteresowania 

pełne wykorzystanie 

wiadomości w 

praktyce 

samodzielne 

korzystanie z 

różnych źródeł 

wiedzy 

samodzielna praca 

ucznia 
  

GIM/10 

1) w zakresie wiedzy: 

 zdobywa wiedzę z 

różnych źródeł i jest 

ona owocem jego 

samodzielnych 

poszukiwań i 

przemyśleń, 

łączy wiedzę z 

różnych przedmiotów 

 

2) w zakresie 

umiejętności: 

potrafi korzystać ze 

źródeł informacji i 

samodzielnie 

zdobywać 

wiadomości 

systematycznie 

wzbogaca swoją 

wiedzę korzystając z 

różnych źródeł 

informacji 

(odpowiednio do 

wieku) 

 

wyraża 

samodzielny, 

krytyczny 

(stosownie do 

wieku) stosunek do 

określonych 

zagadnień; potrafi 

udowodnić swoje 

zdanie, używając 

odpowiedniej 

argumentacji 

będącej skutkiem 

nabytej 

samodzielnie 

wiedzy 

bierze aktywny 

udział w konkursach, 

w których wymagana 

jest wiedza 

przedmiotowa oraz 

odnosi w nich 

sukcesy 

 

jest autorem 

pracy 

wykonanej 

dowolną 

techniką o 

dużych 

wartościach 

po-znawczych 

i 

dydaktycznych 

na lekcjach 

jest bardzo 

aktywny 

 

samodzielni

e 

rozwiązuje 

konkretne 

problemy 

zarówno w 

czasie lekcji 

jak i w 

pracy 

pozalekcyjn

ej 
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GIM/2 

 celujący – 97–100  

 bardzo dobry – 91–96  

 dobry – 71–90 

 dostateczny –51–70  

 dopuszczający – 31–50  

 niedostateczny – 0–30 

GIM/3  Nie określono 

GIM/4 

 celujący –powyżej 100 

 bardzo dobry – 100–91  

 dobry – 90–75  

 dostateczny – 74–51  

 dopuszczający – 50–30  

 niedostateczny– 0–29 

GIM/5 

 celujący – powyżej 100 

 bardzo dobry – 90–100 

 dobry – 75–89 

 dostateczny –50–74 

 dopuszczający –35–49 

 niedostateczny – poniżej 35 

GIM/6 

 celujący – 96 +zadania dodatkowe wykraczające poza program 

 bardzo dobry – 85–95 

 dobry– 71–84 

 dostateczny – 51–70 

 dopuszczający – 30–50 

 niedostateczny – poniżej 30 

GIM/7 

 celujący – 100i powyżej 

 bardzo dobry– powyżej 85 

 dobry –powyżej 70 

 dostateczny – powyżej 55,   

 dopuszczający –powyżej 40 

 niedostateczny– poniżej 40 

GIM/8  Określone dla poszczególnych przedmiotów 

GIM/9 

 celujący – 100–97 

 bardzo dobry – 96–90 

 dobry – 89–75 

 dostateczny – 74–50 

 dopuszczający – 49–25 

 niedostateczny – 24 i mniej 
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GIM/10  Nie określono 

. 

Łatwo zauważyć, iż w przyjętych skalach istnieją rozbieżności. W niektórych szkołach, aby otrzymać 

stopień celujący, wystarczy wykonywać zadania w stu procentach poprawnie, podczas gdy w innych uczeń 

chcący uzyskać stopień celujący musi zrobić coś ponad program, przekroczyć obowiązujące wymagania. 

Powyższa tabela prezentuje w sposób przejrzysty kryteria otrzymywania pozostałych ocen. Warto tutaj podkreślić 

istniejące różnice w liczbie punktów, które trzeba uzyskać, aby dostać ocenę dopuszczającą. Najbardziej 

wymagającą spośród szkół poddanych badaniu jest gimnazjum o kodzie GIM/7. Aby otrzymać w niej stopień 

dopuszczający uczniowie muszą uzyskać co najmniej 40% punktów. Z kolei uczniowie ze szkoły z województwa 

podlaskiego (GIM/9) muszą uzyskać jedynie 25% poprawnych odpowiedzi. Zastosowanie progu oceny 

pozytywnej w okolicach 30% może wskazywać na wpływ egzaminów zewnętrznych. 

W rozporządzeniu znalazł się również zapis dotyczący dostosowania wymagań edukacyjnych. W 

analizowanych wewnątrzszkolnych systemach oceniania nie brakowało odniesień do tego przepisu. Twórcy WSO 

nie zapomnieli o konieczności uwzględniania specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniów. 

Analiza WSO pozwoliła dostrzec istotne różnice w oferowanych przez szkoły formach wsparcia, 

adresowanych do uczniów mających problemy z nauką.  

Tabela 3.9. Stosowane w gimnazjach formy wspierania uczniów z problemami  

Źródło: opracowanie własne na podstawie badania. 

Szkoła Formy wspierania uczniów z problemami 

GIM/1 

 zajęcia dydaktyczno-wyrównawcze 

 indywidualna pomoc nauczycieli 

 pomoc pedagoga i psychologa szkolnego, o ile są w szkole zatrudnieni 

 pomoc koleżeńska 

 zajęcia korekcyjno-kompensacyjne 

 ścisła współpracę z nauczycielami 

GIM/2 

 zorganizowanie zajęć świetlicowych 

 umożliwienie spożywania posiłków 

 prowadzenie zajęć korekcyjno-kompensacyjnych 

 prowadzenie zajęć dydaktyczno-wyrównawczych  

 prowadzenie zajęć logopedycznych 

GIM/3 

 umożliwienie udziału w zajęciach dydaktyczno-wyrównawczych  

 ewentualnie w miarę możliwości w zajęciach reedukacyjnych, logopedycznych i 

konsultacjach indywidualnych 

GIM/4  Nie określono 

GIM/5  zespoły wyrównawcze – zwłaszcza z języka polskiego i matematyki za zgodą i dotacją 

organu prowadzącego;  
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 pomoc koleżeńska; 

 pomoc w świetlicy szkolnej 

GIM/6  Nie określono 

GIM/7 

 zajęcia dydaktyczno-wyrównawcze oraz korekcyjno kompensacyjne; 

 rewalidacja;  

 nauczanie indywidualne;  

 konsultacje nauczyciela przedmiotu;  

 zajęcia z pedagogiem szkolnym;  

 dzielenie materiału na małe partie;  

 przydzielanie prostych dodatkowych zadań umożliwiających przyrost umiejętności;  

 organizowanie pomocy koleżeńskiej 

GIM/8  Nie określono 

GIM/9 

 zespół wyrównawczy 

 terapia pedagogiczna   

 współpraca z pedagogiem szkolnym  

 czynna współpraca z rodzicami; 

w razie niepowodzenia wyżej wymienionych metod współpraca z poradnią psychologiczno-

pedagogiczną na wniosek wychowawcy klasy, pedagoga i rady pedagogicznej 

GIM/10  Nie określono 

Najczęściej w analizowanych WSO pojawia się zapis informujący o oferowanych uczniom z kłopotami 

zajęciach dydaktyczno-wyrównawczych czy kompensacyjno-korekcyjnych, współpracy z pedagogiem czy 

psychologiem szkolnym, konsultacjach z nauczycielami czy też organizowanej pomocy koleżeńskiej. Zdarza się 

również, że w szkołach organizuje się pomoc w świetlicy szkolnej,  oferuje terapię pedagogiczną, pracuje się 

indywidualnie z uczniem czy współpracuje z rodzicami. 

We wszystkich poddanych analizie wewnątrzszkolnych systemach oceniania zawarto zapisy zgodne z 

rozporządzeniem ministra edukacji narodowej, a mówiące o wpływie wyników z zewnętrznych konkursów i 

olimpiad na ocenę z danego przedmiotu.  

Ocenianie zachowania 

W każdym niemal dokumencie poddanym badaniu pojawiły się zapisy odnoszące ocenę zachowania do siedmiu 

podstawowych kryteriów opisanych w rozporządzeniu, to jest do: 

1. wywiązywania się z obowiązków ucznia,  

2. postępowania zgodne z dobrem społeczności szkolnej,  

3. dbałości o honor i tradycje szkoły,  

4. dbałości o piękno mowy ojczystej,  

5. dbałości o bezpieczeństwo i zdrowie własne oraz innych osób,  

6. godnego, kulturalnego zachowania się w szkole i poza nią, 
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7. okazywania szacunku innym osobom 

W sześciu z dziesięciu szkół do tych kryteriów dodano również zapisy odwołujące się do udziału ucznia w 

realizacji projektu edukacyjnego. Stopień zaangażowania w ten projekt wpływa pozytywnie lub negatywnie na 

otrzymywaną ocenę zachowania. W jednej szkole wśród warunków otrzymania pozytywnej oceny zachowania 

pojawiło się odniesienie do konieczności „dbałości o poprawny wizerunek ucznia” (GIM/5), a w dwóch placówkach 

wprowadzono dodatkowe kryteria: 

 „1) aktywność na forum klasy, szkoły i środowiska, 2) szacunek do obowiązków szkolnych, 3) 

przestrzeganie zasad kultury osobistej” (GIM/6), 

 „1) kultura osobista, 2) wywiązywanie się z obowiązków szkolnych, 3) aktywność i zaangażowanie” 

(GIM/10). 

Jedynie w gimnazjach o numerach identyfikacyjnych GIM/4 i GIM/8 jako podstawowe kryteria oceny 

zachowania wymieniono tylko i wyłącznie: 

1. sposoby funkcjonowania ucznia w środowisku szkolnym/ kulturę osobistą ucznia, 

2. sposoby respektowania zasad współżycia społecznego i ogólnie przyjętych norm etycznych.  

We wszystkich gimnazjach skala ocen zachowania jest sześciostopniowa (naganne, nieodpowiednie, 

poprawne, dobre, bardzo dobre, wzorowe). Do wymienionych wyżej ogólnych kryteriów podlegających analizie 

przy ustalaniu oceny każda ze szkół określiła szczegółowe wymagania dotyczące poszczególnych ocen.  

Sam system oceniania w poszczególnych placówkach jest różnie skonstruowany.  W szkole GIM/1 rozpisano 

wymienione wyżej ogólne kryteria na szczegółowe, a następnie sprecyzowano, ile jakich ocen z poszczególnych 

kategorii należy dostać, aby ostatecznie uzyskać oceny na skali od nagannego do wzorowego zachowania. 

Twórcy WSO ze szkoły o kodzie GIM/2 stworzyli do każdej oceny zachowania (od wzorowego do nagannego) 

osobne, szczegółowe kryteria i określili, ile spośród nich trzeba spełnić, by otrzymać poszczególne oceny. 

Podobny system zastosowano w gimnazjum GIM/3, jednakże nie określono liczby poszczególnych zachowań 

ucznia, zdano się jedynie na ocenę nauczyciela, przy czym „Każdy wychowawca przy ustalaniu oceny z 

zachowania uwzględnia rangę poszczególnych wymagań na daną ocenę. Bierze również pełną odpowiedzialność 

za wystawione oceny”. Uwagi nauczycieli o zachowaniu ucznia są odnotowywane w specjalnym zeszycie. W 

szkole o kodzie GIM/4 przyjęto podobny system wystawiania ocen zachowania, z tym że w szkole tej uwzględnia 

się również wymaganą liczbę godzin nieusprawiedliwionych, spóźnień oraz analizuje przynoszenie i korzystanie z 

urządzeń elektronicznych na terenie palcówki. Aby otrzymać ocenę wzorową, bardzo dobrą, dobrą, poprawną, 

nieodpowiednią lub naganną uczeń gimnazjum w szkole o kodzie GIM/5 musi spełniać szczegółowe kryteria 

określone w wewnątrzszkolnym systemie oceniania. Dodatkowo w WSO pojawił się zapis charakteryzujący 

pożądaną sylwetkę absolwenta gimnazjum. W gimnazjum z województwa małopolskiego (GIM/6) przy ustaleniu 

oceny zachowania zadaniem nauczyciela wychowawcy jest ustalenie, który z zapisów najlepiej charakteryzuje 

uczniów w opinii wychowawcy, innych nauczycieli, uczniów i innych pracowników szkoły. W tym celu stworzono 

tabelę wymagań, które należy spełnić, by otrzymać poszczególne stopnie w ramach: aktywności na forum klasy, 

szkoły i środowiska; stosunku do nauki i obowiązków szkolnych oraz zasad kultury osobistej. 

Ciekawe rozwiązania w systemie oceniania zachowania przyjęto w gimnazjum z województwa 

wielkopolskiego (GIM/7): „ocenę zachowania śródroczną i roczną wyraża się w skali określonej aktualnym 

rozporządzeniem MEN w sprawie oceniania i klasyfikowania. Odpowiednio do skali ocen zachowania przyjmuje 

się odpowiednią ilość punktów. Każdy uczeń na początku okresu otrzymuje 100 punktów, które odpowiadają 

poprawnej ocenie zachowania. Uczeń może otrzymać punkty dodatnie lub ujemne uwzględnione w szczegółowej 

punktacji”. Procedura wystawiania oceny zachowania przebiega w sposób następujący:  
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1. „wychowawca zakłada kartę ucznia, w której znajdują się wszystkie obszary oceniania zachowania; 

2. nauczyciele zobowiązani są na bieżąco wpisywać punkty dodatnie i ujemne; 

3. klasyfikacyjną ocenę zachowania ustala wychowawca po uwzględnieniu: 

 

A. punktacji wychowanka – suma z poszczególnych obszarów; 

B. samooceny zainteresowanego ucznia, który może przyznać sobie maksymalnie 10 pkt (…) 

C. opinii kolegów z klasy (do dyspozycji 0–10 pkt); 

D. oceny wychowawcy – do 40 punktów”. 

Warto również podkreślić, iż w ramach tego systemu oceniania przewidziano plan działań 

podejmowanych w przypadku otrzymania przez uczniów zachowania nagannego. 

Podobnie do systemu oceniania podeszli twórcy WSO oznaczonego kodem GIM/8. W szkole tej na 

początku każdego semestru uczeń otrzymuje 100 punktów kredytowych, które są równoznaczne zachowaniu 

dobremu. To, ile punktów otrzyma uczeń przed klasyfikacją, zależy od jego postawy i aktywności w szkole i poza 

nią. Ustalono szczegółowe kryteria przyznawania punktów dodatnich oraz ujemnych oraz liczbę punktów 

wymaganych na poszczególne oceny. Punkty obliczane są na podstawie zapisów w dzienniku oraz zeszycie 

uwag danej klasy. 

Z wprowadzeniem punktowego systemu oceny zachowania wiąże się ryzyko relatywizowania wagi 

wykroczeń punktowanych ujemnie. Nawet powierzchowna analiza zasad dodawania i odejmowania punktów 

opisanych w WSO GIM/8 może prowadzić do ustalenia kontrowersyjnego „parytetu”. Oto uczeń, który podrobił 

podpis nauczyciela w dzienniku, otrzymuje 50 punktów ujemnych. Wystarczy jednak, że weźmie udział w trzecim 

etapie konkursu organizowanego przez kuratorium oświaty, a może liczyć na całkowite anulowanie kary, a więc 

również, przynajmniej teoretycznie, na otrzymanie oceny wzorowej z zachowania. W gimnazjum o kodzie GIM/9 

zapisano jedynie ogólne kryteria przyznawania oceny zachowania. W szkole tej śródroczną i roczną ocenę 

 zachowania ustala wychowawca po zasięgnięciu opinii nauczycieli, uczniów oraz ocenianego ucznia. Należy 

zaznaczyć, iż stworzono dodatkowy dokument precyzujący szczegółowe kryteria oceniania, o którym 

wspomniano w § 6 ust 7. 

Podsumowanie kryteriów, jakie należy spełnić aby otrzymać wzorowe zachowanie   zaprezentowano w 

tabeli 3.10. 

Tabela 3.10. Kryteria otrzymania wzorowego zachowania w gimnazjach  

Źródło: opracowanie własne na podstawie badania. 

Szkoła Zachowanie wzorowe – kryteria 

GIM/1 

Wzorową ocenę zachowania otrzymuje uczeń, który w przynajmniej w czterech kategoriach został oceniony 

wzorowo i trzy razy nie mniej niż bardzo dobrze lub w pięciu kategoriach wzorowo, raz co najmniej bardzo 

dobrze i co najwyżej raz dobrze:  

 wywiązywanie się z obowiązków ucznia, 

 postępowanie zgodne z dobrem społeczności szkolnej 

 dbałość o honor i tradycje szkoły, 

 dbałość o piękno mowy ojczystej, 

 dbałość o bezpieczeństwo i zdrowie własne oraz innych osób, 

 godne, kulturalne zachowanie się w szkole i poza nią, 

 okazywanie szacunku innym osobom, 



54 

 

K. Sijko, A. Walczak,D. Wiszejko-Wierzbicka. Systemy oceniania w szkole – prawo i praktyka 

 

 

 udział ucznia gimnazjum w realizacji projektu edukacyjnego. 

GIM/2 

Ocenę wzorową otrzymuje uczeń, który: 

 spełnia wymagania na ocenę bardzo dobrą, 

 jest pozytywnym wzorem do naśladowania przez innych uczniów, 

 bez zastrzeżeń wypełnia wszystkie wymagania wynikające z regulaminu szkoły, 

 jest pracowity, systematyczny, ambitny w dążeniu do postawionych sobie celów, 

 wyróżnia się wysoką kulturą osobistą wobec kolegów, pracowników szkoły i osób ze swego otoczenia, 

w szkole i poza nią, 

 jest tolerancyjny – szanuje poglądy, przekonania i uczucia odmienne od swoich, 

 jest asertywny – otwarcie wyraża własne poglądy i opinie, domaga się ich respektowania w taki 

sposób, aby nie obrażać innych, 

 jest kreatywny – wykazuje inicjatywę i twórczą aktywność w pracy na rzecz szkoły i środowiska, 

 przejawia różne formy aktywności pozalekcyjnej przez udział w akademiach szkolnych i 

środowiskowych, 

 reaguje na przejawy agresji w środowisku uczniowskim, staje w obronie krzywdzonych lub zwraca się 

o pomoc w celu zaradzenia złu. 

Ocenę wzorową otrzymuje uczeń, który spełnia co najmniej 8 z 10 przyjętych kryteriów. 

 

GIM/3 

Wzorową ocenę otrzymuje uczeń, który swoją postawą i zaangażowaniem stanowi wzorzec dla innych. Jest 

kulturalny, zdyscyplinowany, komunikatywny, uczciwy, koleżeński, tolerancyjny, sumienny i aktywny. 

1. Wywiązuje się z obowiązków ucznia: 

 stara się osiągać sukcesy w nauce na miarę swoich możliwości, 

 przychodzi punktualnie na lekcje, usprawiedliwia nieobecności zaświadczeniem od rodziców, 

 pracuje na lekcji zgodnie z poleceniem nauczyciela, 

 nie rozprasza kolegów biorących aktywny udział w lekcji (nie dowcipkuje, nie dogaduje itp.) 

 umie słuchać, 

 przychodzi do szkoły przygotowany do zajęć lekcyjnych, 

 odrabia prace domowe systematycznie i aktywnie uczestniczy w zajęciach edukacyjnych i w życiu 

szkolnym, 

 stara się osiągać sukcesy w nauce na miarę swoich możliwości, 

 nie może mieć nieobecności nieusprawiedliwionych i spóźnień, 

 uczeń ma schludny i właściwy wygląd, 

 postępuje uczciwie wobec nauczycieli i kolegów. 

2. Postępuje zgodnie z dobrem szkolnej społeczności: 
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 dba o wspólne dobro, ład i porządek w szkole, 

 chętnie reprezentuje szkołę i dba o jej dobre imię, 

 spełnia wszystkie powierzone mu funkcje i wywiązuje się z powierzonych zadań, 

 uczeń wykazuje inicjatywny na rzecz klasy, szkoły, środowiska. 

3. Dba o honor i tradycje szkoły: 

 na wszystkie uroczystości przychodzi odświętnie ubrany, 

 szanuje symbole narodowe i religijne. 

4. Dba o piękno mowy ojczystej: 

 wypowiada się grzecznie i poprawnie: dba o kulturę słowa (nie używa wulgarnego słownictwa). 

5. Dba o bezpieczeństwo i zdrowie własne oraz innych osób: 

 w sytuacjach trudnych wie, do kogo może zwrócić się o pomoc, 

 dba o własne zdrowie i higienę osobistą, bezpieczeństwo innych (na lekcji, przerwie, podczas 

wycieczek poza teren szkoły), 

 przestrzega regulaminów szkolnych. 

6. Godnie, kulturalnie zachowuje się w szkole i poza nią: 

 zachowuje się w sposób uprzejmy, miły i życzliwy, 

 zna i stosuje obowiązujące w społeczeństwie normy, prawa i zasady współżycia, zna i stosuje zwroty 

grzecznościowe w szkole i poza nią, 

 broni własnych praw, uznając jednocześnie prawa innych, potrafi i chce się pozytywnie 

zaprezentować, 

 potrafi bezpośrednio i otwarcie wyrażać swoje poglądy, opinie i oczekiwania nie obrażając innych, 

 uczeń nie kłamie, nie oszukuje, nie kradnie, 

 nie używa wulgaryzmów. 

7. Okazuje szacunek innym osobom: 

 rozróżnia dobro i zło w sytuacjach codziennych i odpowiednio reaguje, 

 odnosi się z wyrozumiałością do poglądów, przekonań, wierzeń, upodobań innych niż własne, 

 stara się w sytuacjach konfliktowych osiągnąć porozumienie (kompromis), 

 jest koleżeński, otwarty na problemy innych, życzliwy, chętny do udzielania pomocy innym 

 okazuje szacunek wszystkim pracownikom szkoły, 

 odpowiednio reaguje na negatywne zjawiska np. znęcanie się nad słabszymi, 
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GIM/4 

 uczeń jest wzorem dla innych pod względem punktualności, pilności i zdyscyplinowania, 

 chętnie pomaga uczniom mającym trudności w nauce, 

 odwiedza chorych, przekazuje informacje o pracy w szkole, 

 z własnej inicjatywy pomaga słabszym, w razie potrzeby staje w ich obronie, samodzielnie stawia 

problemy i stara się je rozwiązać, 

 uczestniczy w konkursach oraz olimpiadach, 

 aktywnie rozwija własne zainteresowania i uzdolnienia, 

 inicjuje oraz samodzielnie wykonuje prace użyteczne na rzecz szkoły, 

 uczestniczy w pracach na rzecz Sejmiku Uczniowskiego, 

 reaguje na przejawy niszczenia mienia w klasie i szkole, 

 pomaga nauczycielowi w organizowaniu życia klasowego, 

 przestrzega przyjęte formy kulturalnego zachowania, 

 reaguje na akty przemocy, wymuszenia, próby dystrybucji narkotyków na terenie szkoły, 

 chętnie uczestniczy w przygotowywaniu uroczystości odbywających się na  terenie szkoły i poza nią, 

 systematycznie uczęszcza do szkoły i nie spóźnia się na lekcje, ma nie więcej niż 1 spóźnienie w 

semestrze; (usprawiedliwione wszystkie godziny nieobecności w wyznaczonym terminie),  

 nie przynosi i nie korzysta na terenie szkoły z urządzeń elektronicznych, 

GIM/5 

 Wzorowo wypełnia obowiązki ucznia: osiąga, na miarę swoich możliwości, maksymalne wyniki w 

nauce. 

 Rozwija samodzielnie swoje zainteresowania i uzdolnienia, co pozwala mu osiągnąć wysoki poziom 

wiedzy w zakresie niektórych przedmiotów. 

 Bierze czynny udział w życiu szkoły, klasy, środowiska uczniowskiego, kołach zainteresowań. 

 Systematycznie i punktualnie uczęszcza na zajęcia. 

 Ma usprawiedliwione wszystkie nieobecności. 

 Dba o kulturę słowa i dyskusji. 

 Swoją odpowiedzialną postawą pozytywnie wpływa na zachowanie innych (np. reaguje na przejawy 

agresji). 

 Jest koleżeński i życzliwy, pomaga słabszym w nauce i rozwiązywaniu problemów. 

 Nie ulega nałogom. 

 Przestrzega skrupulatnie regulaminu stołówki szkolnej, dyżurów szkolnych, korzystania z szatni 

szkolnej. 

 Dba o zdrowie, higienę osobistą, estetykę otoczenia oraz wizerunek własny. 

 Wyróżnia się troską o mienie szkoły, kolegów, klasy. 

 Reprezentuje szkołę w konkursach przedmiotowych i zawodach sportowych. 

 Dba o honor szkoły i rozwija jej tradycje. 

 Bierze aktywny udział, inicjuje pracę w projekcie edukacyjnym (jest liderem zespołu). 

GIM/6 

 Uczeń wykazuje dużą aktywność w działaniach na rzecz zespołu w klasie lub poza nią.  

 Uczeń przyjmuje pełną współodpowiedzialność za wyniki pracy zespołu (klasy, organizacji, koła,...). 

 Chętnie pomaga kolegom zarówno w nauce jak i w innych sprawach życiowych. 

 Chętnie bierze udział w pracach społecznych na rzecz klasy, szkoły środowiska, często inicjuje takie 

prace, zawsze jest gotowy wziąć udział w uroczystościach szkolnych i środowiskowych.  

 W stosunku do swoich możliwości uczeń osiąga maksymalne wyniki w nauce.  

 Uczeń uczestniczy w zajęciach, szkolnych i pozaszkolnych kołach zainteresowań, rozwija swoje 

zainteresowania, co przynosi mu osiągnięcia w postaci sukcesów naukowych, artystycznych, 

sportowych i innych. 

 Rzetelnie wywiązuje się z powierzonych mu oraz podejmowanych dobrowolnie różnorodnych prac i 
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zadań. 

 Zawsze dotrzymuje, ustalonych terminów (zwrotu książek do biblioteki, sprawdzianów, usprawiedliwień 

itp.) Uczeń nie ma nieusprawiedliwionych nieobecności i spóźnień.  

 Uczeń swoja postawą osiągnięciami podnosi dobre imię szkoły w środowisku. Uczeń jest zawsze 

taktowny, prezentuje wysoką kulturę słowa dyskusji, a jego postawa nacechowana jest życzliwością w 

stosunku do otoczenia. 

 W życiu szkolnym uczeń wykazuje się uczciwością, zawsze reaguje na przejawy zła. 

 Szanuje godność osobistą własną i innych osób. 

 Swoją postawą podkreśla szacunek dla pracy swojej i innych, a także dla mienia publicznego i 

własności prywatnej. 

 Uczeń szczególnie dba o swój wygląd, jest zawsze czysty i stosownie ubrany. 

 Uczeń zawsze sam przestrzega zasad bezpieczeństwa i prawidłowo reaguje na występujące 

zagrożenia. 

 Nie stwierdzono u ucznia żadnych nałogów, uczeń swoją postawą czynnie wspomaga innych do 

wyjścia z nałogu czy uzależnienia. 

GIM/7 281 pkt i więcej 

GIM/8 

170  pkt  i  więcej 

Otrzymanie przez ucznia 50 i więcej punktów ujemnych wyklucza ocenę wzorową mimo uzyskania wymaganej 

(170 i więcej) ilości punktów pozytywnych. 

GIM/9 Brak szczegółowych kryteriów 

GIM/10 

Ocenę wzorową otrzymuje uczeń, który spełnia wszystkie wymagania na ocenę bardzo dobrą oraz:  

 jest współorganizatorem, a także aktywnym uczestnikiem działań promujących szkołę na terenie 

miasta, województwa, kraju i za granicą,  

 godnie reprezentuje szkołę na zewnątrz,  

 twórczo pracuje w klubach i organizacjach działających na terenie szkoły, dbających o dobro 

społeczeństwa (w tym: społeczności szkolnej – klub wolontariusza, promocja zdrowia, profilaktyka 

uzależnień, Samorząd Uczniowski, klub ekologa),  

 aktywnie i twórczo pracuje w Samorządzie Uczniowskim, pełni odpowiedzialne funkcje i wywiązuje się 

bez zarzutu z obowiązków wynikających z pełnionej funkcji, 

 jest inicjatorem i współorganizatorem działań w ramach dyżuru Moja klasa gospodarzem szkoły,  

 organizuje (wraz z nauczycielami) imprezy szkolne (np. bale, imprezy sportowe, imprezy z promocji 

zdrowia, projekty),  

 wielokrotnie inicjuje konstruktywną i twórczą aktywność grupową w szkole i poza nią,  

 cechuje go wysoka kultura osobista, wyrażająca się w działaniach i wyglądzie,  

 systematycznie propaguje postawę akceptacji i tolerancji wobec innych,  

 jest inicjatorem i systematycznie organizuje pomoc koleżeńską.  

Ocenę wzorową otrzymuje uczeń, który wykazał się dużą samodzielnością i innowacyjnością we wszystkich 

etapach realizacji projektu gimnazjalnego, życzliwie wspomagał członków zespołu w realizacji 

poszczególnych zadań oraz wykazał się umiejętnością dokonania krytycznej samooceny i wyciągania 

wniosków. 
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Co zaskakujące, tylko w sześciu WSO pojawiły się zapisy odnoszące się do rozporządzenia ministra 

edukacji narodowej z 20 sierpnia 2010 roku o wprowadzeniu w szkołach projektów edukacyjnych. Ocena za 

projekt miała się zgodnie z zapisami rozporządzenia mieścić w ocenie z zachowania. Brak informacji o 

konieczności uwzględnienia w ocenie zachowania oceny z projektu edukacyjnego może wskazywać na inercję 

szkół w aktualizowaniu zapisów WSO bądź „oderwanie” analizowanych systemów od codziennej praktyki 

szkolnej.  

Informowanie uczniów i rodziców 

Analiza wewnątrzszkolnych systemów oceniania pozwoliła wyodrębnić tendencje w przyjmowanych przez szkoły 

sposobach komunikowania się wychowawców i nauczycieli z rodzicami oraz sposobach informowania o 

osiągnięciach ucznia. Najczęściej spotykane zapisy sformułowane są podobnie jak w WSO z gimnazjum o kodzie 

GIM/8: 

1. „Nauczyciele na początku każdego roku szkolnego informują uczniów oraz ich rodziców (prawnych 

opiekunów) o: 

 wymaganiach edukacyjnych na poszczególne oceny, wynikających z realizowanego przez siebie 

programu nauczania; 

 sposobach sprawdzania osiągnięć edukacyjnych uczniów; 

 warunkach i trybie poprawiania ocen klasyfikacyjnych z zajęć edukacyjnych. 

2. Wychowawca klasy na początku każdego roku szkolnego informuje uczniów oraz ich rodziców 

(prawnych opiekunów) o warunkach i sposobie oceniania zachowania, warunkach i trybie poprawiania 

oceny klasyfikacyjnej zachowania oraz o skutkach ustalenia uczniowi nagannej rocznej oceny 

klasyfikacyjnej zachowania. (…) 

3. Oceny są jawne zarówno dla ucznia, jak i jego rodziców (prawnych opiekunów). 

4.  Na wniosek ucznia lub jego rodziców (prawnych opiekunów) nauczyciel ustalający ocenę powinien ją 

uzasadnić. 

5. Na prośbę ucznia lub jego rodziców (prawnych opiekunów), sprawdzone i ocenione pisemne prace 

kontrolne oraz inna dokumentacja dotycząca oceniania ucznia jest udostępniana uczniowi lub jego 

rodzicom (prawnym opiekunom)”. 

 

W analizowanych WSO istnieją zapisy przewidujące następujące formy kontaktów rodziców z nauczycielami: 

 konsultacje dla rodziców:  

a. ogólnoszkolne (wszyscy nauczyciele przedmiotowi są do dyspozycji rodziców),  

b. indywidualne (rodzice umawiają się indywidualnie z nauczycielem), 

 zebrania rodziców z wychowawcami,  

 dziennik elektroniczny,  

 zeszyt kontaktowy ucznia,  

 karta obserwacji ucznia, 

 telefon do domu lub pracy rodziców,  

 list do domu lub pracy rodziców,  

 teczka wychowawcza, 

 dni otwarte w klasach, 

 zapowiedziana wizyta w domu ucznia, 

 podczas bezpośredniej obserwacji zajęć na zaproszenie nauczyciela. 

Typowe terminy informowania rodziców o ocenach uczniów, pojawiające się w analizowanych WSO, najlepiej 

obrazuje przykład wewnątrzszkolnego systemu oceniania funkcjonujący w gimnazjum z województwa 

podlaskiego (GIM/9):  
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1. „Na miesiąc przed końcem semestru uczeń i jego rodzice pisemnie informowani są za pośrednictwem 

wychowawcy klasy o przewidywanych ocenach niedostatecznych z przedmiotów nauczania i ocenie 

nieodpowiedniej i nagannej z zachowania.  

2. Najpóźniej na dwa tygodnie przed radą klasyfikacyjną rodzice zostają poinformowani przez wychowawcę 

o proponowanych ocenach z poszczególnych przedmiotów oraz z zachowania. Wychowawca 

przekazuje informacje na piśmie lub telefonicznie (w razie nieobecności ucznia w szkole) i odnotowuje 

ten fakt w dzienniku”. 

Informowanie o stopniu niedostatecznym z przedmiotów oraz nagannym lub nieodpowiednim zachowaniu z 

miesięcznym wyprzedzeniem jest praktyką stosowaną również w pozostałych gimnazjach. 

Do powyższej listy należy dodać także formy przekazywania uczniom informacji o postępach w nauce 

poprzez zeszyty przedmiotowe, dzienniczek ucznia, kartę obserwacji ucznia oraz w trakcie pracy na lekcji. 

Procedury związane z ocenianiem 

Większość z poddanych analizie systemów oceniania zawierała informacje dotyczące zasad klasyfikowania i 

promowania uczniów, przeprowadzania egzaminu klasyfikacyjnego, egzaminu poprawkowego, trybu 

rozpatrywania odwołań oraz możliwości poprawiania ocen. Twórcy WSO zawierających wymienione części 

zadowalali się niemal dosłownym skopiowaniem odpowiednich fragmentów rozporządzenia. Wpływ na taką 

sytuację mogła mieć precyzja i szczegółowość zapisów rozporządzenia oraz brak faktycznej możliwości 

wprowadzania zmian w opisanych procedurach.    

Nietypowe rozwiązania w WSO 

Mimo deklaracji posiadania ciekawych i oryginalnych rozwiązań z zakresu oceniania, składanych przez 

dyrektorów szkół gimnazjalnych w trakcie badania CATI, desk research zebranych wewnątrzszkolnych systemów 

oceniania i przedmiotowych systemów oceniania pokazał, iż nie są one znacząco zróżnicowane.  

W WSO zaobserwowano tylko kilka rozwiązań niespotykanych w innych szkołach. Należy do nich 

zaliczyć zasadę stosowania wzmocnienia pozytywnego (GIM/4): „Stwarza się realne możliwości rozwoju każdego 

ucznia poprzez różnorodne formy egzekwowania wiadomości i umiejętności przy jednoczesnym zwróceniu uwagi 

na indywidualne (osiągnięcia) predyspozycje ucznia, wskazanie uczniowi jego mocnych stron, stwarzając 

sytuacje samooceny rozwoju przez ucznia” oraz w gimnazjum z województwa śląskiego: „SYSTEM WZMOCNIEŃ 

POZYTYWNYCH 1. Prezentacja na apelach szkolnych uczniów, którzy wyróżnili się wynikami w nauce i wzorową 

postawą 2) Publiczna pochwała dyrektora szkoły oraz wpis do Srebrnej Księgi uczniów szczególnie wyróżniający 

się swoją postawą w środowisku szkolnym. w społeczności szkolnej 3) Wpis do Złotej Księgi uczniów 

uzyskujących świadectwo z wyróżnieniem 4) Wpis laureatów konkursów przedmiotowych, oraz uczniów ze 

szczególnymi osiągnięciami do Srebrnej Księgi. 5) Wpis laureatów zawodów sportowych do Błękitnej Księgi 

Rekordów i Osiągnięć. 6) Klasa, która w semestrze uzyskała najwyższą średnią zostaje wyróżniona Pucharem 

przechodnim Przewodniczącego Rady Szkoły” (GIM/3). W szkole tej system wzmocnień pozytywnych 

rozszerzony jest o SYSTEM INTERWENCJI WYCHOWAWCZYCH – stosowane są upomnienia oraz uwagi – 

sankcje. Z kolei w szkole GIM/2 wprowadzono specyficzną formę nagrody za wyniki w nauce poprzez nadanie 

tytułu „Gimnazjalisty Roku”: „Uczeń z klas pierwszych i drugich, który w wyniku rocznej klasyfikacji uzyskał 

najwyższą średnią i wzorową ocenę zachowania otrzymuje tytuł >>Gimnazjalista Roku<<”. 

Szczególnie interesujący okazał się sposób skonstruowania WSO w gimnazjum opisanym kodem GIM/7. 

Jest to WSO najbardziej przejrzyste, czytelne i z pewnością w większym stopniu zrozumiałe dla uczniów, którzy 

chcieliby się z nim szczegółowo zapoznać. Warto podkreślić, iż mimo odniesienia się do rozporządzenia ministra, 

zapisy WSO zmodyfikowano w taki sposób, aby wyodrębnić kwestie najistotniejsze z punktu widzenia nauczycieli 
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i uczniów tego gimnazjum i przedstawić je w sposób klarowny i zrozumiały dla dzieci. W ten sposób na przykład 

sformułowano cele oceniania. Sposób ich prezentacji w WSO znacząco odbiega od „standardowych” zapisów, 

opierających się na cytowaniu rozporządzenia. Warto również zwrócić uwagę na sformułowania używane w WSO 

– autorzy nie tworzyli trudnych do zrozumienia i sztywnych formułek, lecz nadawali im „piętno” swojej szkoły, na 

przykład: „system oceniania w naszej szkole pełni funkcję pedagogiczną – wspiera uczniów w rozwoju i zachęca 

ich do racjonalnego wysiłku”, „ocenę w naszym gimnazjum rozumiemy jako” (GIM/7). 

Podsumowanie 

Analiza desk research wykazała, że szkoły, mimo sporej inwencji w określaniu drobnych, szczegółowych, często 

bardzo praktycznych rozwiązań, nie korzystają w pełni ze swobody, jaką daje im rozporządzenie. Większość 

analizowanych systemów oceniania cechuje daleko idące podobieństwo strukturalne (w wielu przypadkach 

zachowują one nawet porządek poszczególnych części rozporządzenia), a skłonność do „zapożyczeń” jest tak 

silna, że siedem z trzydziestu analizowanych WSO zawiera zaczerpnięty z rozporządzenia szczegółowy opis 

organizacji odpowiednich egzaminów zewnętrznych (sprawdzianu po szkole podstawowej lub egzaminu 

gimnazjalnego), które z natury rzeczy nie mają wiele wspólnego z wewnątrzszkolnym ocenianiem, zwłaszcza na 

poziomie proceduralnym.  

Na podstawie niektórych, często trudnych do uzasadnienia drobnych zmian redakcyjnych tekstu 

rozporządzenia można z dużym prawdopodobieństwem wnioskować, że istnieje zewnętrzna „giełda pomysłów”. 

Szkoły, redagując swoje WSO, kierują się tyleż własnymi potrzebami, co dostępnymi źródłami. Taką tezę zdaje 

się potwierdzać analiza dwóch systemów oceniania w systemie plagiat.pl, służącym do badania współczynnika 

podobieństwa danego dokumentu z dokumentami znajdującymi się w bazie systemu oraz w Internecie. WSO 

szkoły oznaczonej kodem GIM/1 uzyskała w tym systemie współczynnik podobieństwa 69,6% co oznacza, że 

niemal 70% tekstu występuje w innych, powszechnie dostępnych dokumentach. W przypadku drugiego z 

analizowanych WSO (GIM/8) sytuacja jest jeszcze gorsza: współczynnik podobieństwa osiąga 73,4%. Oczywiście 

wewnątrzszkolny system oceniania nie musi być dokumentem na wskroś oryginalnym – wiele z obecnych w nim 

fragmentów powinno być kopią zapisów rozporządzenia (np. opis egzaminu klasyfikacyjnego), jednak kopiowanie 

niesie ze sobą ryzyko „zobojętnienia” na „obcy” dokument, który powinien regulować codzienne życie szkoły.   

Niepokoi również fakt, iż w ocenianiu bieżącym (zarówno w gimnazjach, jak i w szkołach podstawowych) 

dominuje skala 1–6. W szkołach podstawowych jest ona wprawdzie często zakamuflowana (mamy np. do 

czynienia z sześcioma ocenami słownymi o czytelnej dla ucznia gradacji), jednak nadal się utrzymuje i ma 

licznych zwolenników. Istnieje szereg argumentów przemawiających za jej utrzymaniem (np. tradycja, zwięzłość 

komunikatu istotna zwłaszcza dla rodziców uczniów, skala, z której szkoły muszą korzystać w ocenianiu 

klasyfikacyjnym), jednak WSO wielu szkół zawiera zapisy, które świadczą o potrzebie zmian. W wielu systemach 

oceniania pojawia się zapis mówiący o tym, że ocena klasyfikacyjna nie jest średnią arytmetyczną ocen 

bieżących. Można zatem sądzić, że powszechnie wykorzystywana skala 1–6 jest powodem wielu nieporozumień i 

znacząco obniża wartość informacyjną oceny.   

Kolejny wniosek wynika z obserwacji, że uzupełnienia/rozszerzenia lub parafrazy zapisów 

rozporządzenia pojawiają się w WSO głównie tam, gdzie są niezbędne ze względu na codzienną praktykę 

szkolną, nie wprowadzają jednak nowej jakości w ocenianiu (np. rozbudowane kryteria oceniania zachowania, 

uzupełnienia skali ocen o +/-, sposób przeliczania oceny z prac pisemnych na skalę 1–6, częstotliwość oceniania, 

ograniczenia liczby sprawdzianów, dodatkowe formy wyróżniania uczniów, prowadzenie dokumentacji itp.). Do 

wielu WSO zaczyna „przebijać się” idea oceniania kształtującego rozumianego jako wspieranie procesu uczenia 

się, ale nie jest ona jeszcze dostatecznie silna, by zaistnieć w głównym nurcie.   

Nie da się również ukryć, że wiele WSO cechuje spora inercja we wprowadzaniu zmian. Dowodem może 

być choćby brak zapisów o projekcie edukacyjnym w niemal połowie WSO gimnazjów. 
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3.2  Opinie na temat praktyki oceniania w szkole 

W ramach niniejszego rozdziału Czytelnik będzie miał możliwość zapoznania się z wynikami badan ia 

jakościowego oraz ilościowego (CATI), których celem było zrekonstruowanie opinii na temat praktyki oceniania w 

szkole, a także niektórych aspektów tworzenia i wdrażania WSO. Prezentację wyników podporządkowano logice 

postawionych na wstępie pytań badawczych. Dla przypomnienia przytoczymy je jeszcze raz: 

1) Jakie rozwiązania przyjmowane są w szkołach w zakresie oceniania bieżącego i śródrocznego? 

2) Jak formułowane są wymagania w zakresie oceniana zachowania? 

3) Jakie rozwiązania przyjmują szkoły w zakresie oceniania opisowego? 

4) W jaki sposób szkoły godzą różne cele oceniania? 

5) W jaki sposób tworzone są i wdrażane WSO? 

3.2.1 Ocenianie bieżące i środkoworoczne 

Omawiane wcześniej rozporządzenie, które jest podstawą prawną funkcjonowania WSO, pozostawia szkołom 

swobodę wyboru rozwiązań do zastosowania w ocenianiu bieżącym oraz śródrocznym. W tym obszarze 

problemowym kluczowe znaczenie miały dwa zasadnicze pytania: czy owa autonomia szkół zachęca je do 

poszukiwania nowych, innowacyjnych rozwiązań w zakresie projektowanych skal i form oceniania bieżącego i 

śródrocznego? Czy w związku z tym pojawiają się jakieś trudności, a jeśli tak, czego dotyczą?  

W pierwszej części niniejszego rozdziału przedstawimy wyniki analiz  różnych form oceniania bieżącego 

i śródrocznego,  jakie napotkaliśmy w ramach badania ilościowego (informacje pozyskane od dyrektorów szkół 

podstawowych oraz gimnazjów). Uzupełnią je dane z badania jakościowego (informacje pozyskane od 

dyrektorów szkół, nauczycieli, ewaluatorów, uczniów oraz rodziców). Zaprezentujemy więc rozwiązania, które 

można uznać za innowacyjne, a następnie przedstawimy opinie na temat rozmaitych trudności, jakie wynikają z 

przyjętych rozwiązań w zakresie oceniania bieżącego. 

Formy oceniania bieżącego i śródrocznego 

Chcąc uzyskać odpowiedź na pierwsze pytanie badawcze, zapytaliśmy ponad pięciuset dyrektorów szkół 

podstawowych oraz gimnazjów, jaką (jakie) skalę ocen bieżących i śródrocznych stosują w swojej szkole. Pytanie 

brzmiało: „Jaka jest skala ocen bieżących i śródrocznych w Pana/i szkole? Proszę wskazać wszystkie 

występujące w Pana/i szkole”. Poza opcją nazywaną w pytaniu „tradycyjną, 1–6”,  znalazły się następujące 

możliwości: ocena opisowa (słowna), ocena punktowa, ocena literowa (A, B, C...), ocena procentowa, ocena 

ważona oraz opcja odpowiedzi „Inna”. Respondenci mogli wybrać tyle odpowiedzi, ile uważali za stosowne. 

Odpowiedzi w ramach pytania były rotowane za każdym czytaniem (tzn. każda pojawiała się jako pierwsza taką 

samą liczbę razy). Rozkład odpowiedzi przedstawia rysunek 3.1. 
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Rysunek 3.1. Skale ocen stosowane w szkołach 

Źródło: opracowanie własne na podstawie badania. 

Pierwszym wynikiem, który przykuwa uwagę, jest niemal sto procent wskazań na skalę 1–6 – nie wybrali 

takiej odpowiedzi dyrektorze zaledwie dziesięciu szkół (1,7%), w tym 3 gimnazja i 7 szkół podstawowych. Ocena 

opisowa wymieniana była wśród szkół stosunkowo często – w co drugiej placówce. Pozostałe typy skal ocen 

spotykane są w ocenianiu bieżącym stosunkowo rzadko – skala punktowa w co dziesiątej szkole, pozostałe w 

jednej na dwadzieścia placówek lub rzadziej. Interesująca jest odpowiedź „inne”, którą dyrektorzy rozwijali przy 

okazji kolejnego pytania. Okazuje się, że wśród dziewięciu dyrektorów, którzy udzielili takiej odpowiedzi, sześciu 

miało na myśli rozwinięcie skali 1–6 o plusy i minusy (często same plusy). 

Rozkład odpowiedzi pokazuje, że w ocenianiu bieżącym liczą się dwie formy: „tradycyjna”, czyli ocena 

na skali 1–6, oraz opisowa. Wynik ten wydaje się mało zaskakujący. Powszechność stosowania tego rozwiązania 

wynika bowiem ze stanu prawnego – skala tradycyjna jest skalą wymaganą w ocenianiu końcoworocznym w 

klasach IV–VI szkoły podstawowej oraz obowiązuje na koniec roku we wszystkich klasach gimnazjum. Forma 

opisowa z kolei jest wymaganą w ocenie końcoworocznej w klasach I–III szkół podstawowych.  

Można zatem powiedzieć, że wymagane rozporządzeniem ocenianie końcoworoczne, za pomocą skali 

1–6 „przenika” w sposób mechaniczny do oceniania bieżącego. Czy podobna dyfuzja ma miejsce w 

odniesieniu do oceniania opisowego? W tym celu warto przyjrzeć się stosowanym formom oceniania bieżącego w 

podziale na szkoły podstawowe i gimnazja oraz tym wykorzystywanym w ocenianiu bieżącym w klasach I–III 

szkoły podstawowej. Inną kwestią jest stosowanie ocen opisowych w stosunku do tych uczniów klas starszych, 

którzy uczą się klasach integracyjnych.  
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A. Ocenianie bieżące w szkole podstawowej i w gimnazjum 

Rysunek 3.2. Skale ocen stosowane w szkołach – w podziale na szkoły podstawowe oraz gimnazja 

Źródło: opracowanie własne na podstawie badania. 

Jak pokazuje rysunek 3.2, skala 1–6 jest równie popularna w szkołach podstawowych, co w gimnazjach. 

Ocenianie opisowe występuje znacznie częściej w szkołach podstawowych, na co wpływa jego obecność w 

klasach I–III, wynikająca z rozporządzenia (dotycząca klasyfikacji końcoworocznej). Dysproporcja ta jednak jest 

wyjątkowa, jeśli wziąć pod uwagę pozostałe rozwiązania w zakresie stosowanych w szkołach skal ocen. 

Wysoki odsetek szkół stosujących skalę 1–6 może mieć swoje źródło w ujawnionych w innym pytaniu 

przekonaniach dyrektorów na temat postrzegania jej użyteczności. Poprosiliśmy dyrektorów i dyrektorki, aby 

odpowiedzieli na następujące pytanie: „(…) biorąc pod uwagę zalety i wady oceniania na skali 1–6, proszę 

określić, w jakim stopniu jest Pan/i zwolennikiem/czką tego oceniania?”. Odpowiedzi można było udzielić, 

wskazując miejsce na pięciopunktowej skali, gdzie 1 oznaczało „brak poparcia", a 5 „zdecydowane poparcie". 

Rysunek 3.3. Opinie na temat oceniania opisowego w zależności od typu szkoły i stosowania tego 

oceniania bądź nie  

Źródło: opracowanie własne. 
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Dominującą odpowiedzią była odpowiedź „5” (42%),  drugą w kolejności – odpowiedź „4” (38%). W rezultacie 

średnia wyniosła 4,15, a odchylenie standardowe 0,94.  

Kolejną informację pomocną w zrozumieniu tego wyniku przynosi rozkład odpowiedzi na pytanie o 

akceptację lub nie twierdzenia, że „Nauczanie bez oceniania na skali 1–6 nie miałoby sensu”. Ponad połowa 

dyrektorów (57%) zgadza się z tym twierdzeniem, przeciwnego zdania jest 24% dyrektorów, 18% miało 

trudności z określeniem swojego stanowiska. 

Wróćmy jednak do oceniania opisowego. W ramach badania na reprezentatywnej próbie ogólnopolskiej 

prosiliśmy dyrektorów szkół podstawowych i gimnazjów, by „Biorąc pod uwagę zalety i wady oceniania 

opisowego, (…) określili na skali od 1 do 5, gdzie 5 oznaczało „zdecydowanie się zgadzam”, w jakim stopniu jest 

Pan/i zwolennikiem/czką oceniania opisowego?”. Tym razem dominującą odpowiedzią było „4” (37%), drugą w 

kolejności „3” (29%). W rezultacie średnia wyniosła 3,28, zaś odchylenie standardowe 1,15. Wyniki na tej skali 

postaw pozostają w związku zarówno z typem szkoły (t(590)=3,33, p<0,001), jak i stosowaniem w ocenianiu 

bieżącym oceny opisowej (t(590)=3,06; p<0,01).  

Dyrektorzy szkół podstawowych byli nieco bardziej zdecydowanymi zwolennikami oceniania opisowego 

(M
16

=3,4) niż dyrektorzy gimnazjów (M=3,1). Ponieważ jednak w szkołach podstawowych często stosuje się 

ocenianie opisowe, jest bardzo prawdopodobne, że mówimy o jednym i tym samym efekcie. Zastosowanie 

dwuczynnikowej analizy wariancji i uwzględnienie obu zmiennych pozwoliło stwierdzić, iż typ szkoły jest zmienną 

bez znaczenia i jej efekt jest nieistotny statystycznie (p=0,09). Istotny pozostaje efekt stosowania oceny opisowej 

(p<0,05). Na poziomie tendencji istotna jest również interakcja obu tych czynników, której siłę przedstawia 

rysunek 3.3 (p=0,055). W przypadku stosowania oceniania opisowego w zasadzie nie ma znaczenia, czy mamy 

do czynienia ze szkołą podstawową czy gimnazjum. Typ szkoły ma znaczenia dopiero w przypadku 

niestosowania tego typu oceniania (do oceniania bieżącego i śródrocznego). W tym kontekście ocenianie 

opisowe w opinii dyrektorów szkół podstawowych wypada lepiej niż w opinii ich kolegów ze szkół gimnazjalnych. 

Innymi słowy, możliwość oswojenia się z rozwiązaniami, do których szkoły zostały zobowiązane z tytułu 

zapisów prawnych (obowiązek formułowania oceny końcoworocznej w klasach I–III szkoły podstawowej 

w formie opisowej), sprzyjała upowszechnieniu się tej formy oceniania (mechanizm „dyfuzji”). Być może 

pewną rolę odgrywa również fakt, że dyrektorzy szkół podstawowych mają do czynienia z młodszymi 

dziećmi, gdzie stosowanie umownych skal cyfrowych jest trudniejsze. 

 

B. Ocenianie bieżące w klasach I–III szkoły podstawowej 

Interesowało nas również, czy w praktyce szkolnej konieczność stosowania ocen opisowych w klasach I–III w 

klasyfikacji końcoworocznej ma związek z ocenianiem bieżącym. Dyrektorom szkół podstawowych zadano 

następujące pytanie „Proszę powiedzieć, jaka forma oceniania bieżącego jest stosowana w Pana/i szkole w 

klasach I–III?”. Kafeteria odpowiedzi składała się z czterech opcji: Oceny w skali 1–6; Symbole graficzne 

(kwiatek, słoneczko itp.); Oceny opisowe (ustne, pisemne) oraz Inne. Można było wskazać dowolną liczbę 

odpowiedzi. Tabela 3.11 ilustruje rozkład odpowiedzi na to pytanie, przy czym przedstawia już częściowo 

zakodowane wyniki odpowiedzi na wariant odpowiedzi „inne”, gdzie często pojawiały się skala punktowa oraz 

skala literowa. 

                                                           

16
M (w tym miejscu oraz dalej) oznacza średnią (ang. mean). 
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Tabela 3.11. Rozkład odpowiedzi na pytanie o oceny bieżące w klasach I–III szkoły podstawowej 

Źródło: opracowanie własne na podstawie badania. 

 

Odpowiedzi 

N Procent 

Oceny opisowe (ustne, pisemne) 273 69,6 

Oceny w skali 1–6 135 34,4 

Symbole graficzne (kwiatek, słoneczko itp.) 127 32,4 

Skala punktowa 35 8,9 

Skala literowa 23 5,9 

Inne (jakie?) 4 1,0 

Ogółem 597 152,2 

Warto zatrzymać się na chwilę przy odpowiedzi Inne. 35 spośród nich zakodowano jako „skala punktowa”. 

Odpowiedzi dyrektorów były tu jednak zróżnicowane – część mówiła tylko o punktach (bez detali), część 

wskazywała, że jest to formuła bliźniaczo podobna do tradycyjnego oceniania (na przykład „punkciki w dzienniku 

od 1–5”). Kilka odpowiedzi wskazywało, że jest to tradycyjna skala, ale skrócona, a więc albo 2–6, albo nawet 

tylko 3–6. Zatem w szkołach tych – jak powiedział jeden z badanych – „punkty i potem w zależności od ich liczby 

jest opis”. Pozostałe odpowiedzi „Inne” często były klasyfikowane jako skala literowa. Również w tym wypadku, 

jak się wydaje, inspiracją była zapewne skala 1–6, która następnie była kodowana do liter A–F. Jedyną różnicą 

jest więc to, że, jak to określił jeden z badanych, „zamiast cyferek są literki”. Ciekawsze warianty zakładały skalę 

ze środka alfabetu („ocenianie od S do D”) lub symbole literowe słów („stosowanie liter-symboli, na przykład W – 

wzorowo, S – słabo”). Pozostałe cztery to: 

 „każdy nauczyciel może ustalić własną skalę pomocniczą 

 to są indywidualne decyzje nauczycieli, czy stosować ocenianie bieżące 

 religia w stopniach 

 słowa”. 

 

C. Ocenianie w szkołach z oddziałami integracyjnymi i bez nich 

Ocena w skali 1–6 oraz ocena opisowa są obligatoryjne w ocenianiu końcoworocznym (pierwsza z nich w 

przypadku klas IV–VI szkół podstawowych oraz w gimnazjach, druga w przypadku klas I–III szkół podstawowych 

oraz w stosunku do tych uczniów klas starszych, którzy uczą się klasach integracyjnych i posiadają orzeczenia o 

niepełnosprawności). Warto zatem sprawdzić, jak różniły się odpowiedzi w zależności od typu szkoły i 

funkcjonowania w szkole klas integracyjnych. Wyniki przedstawia tabela 3.12. 
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Tabela 3.12 Stosowane skale ocen w zależności od typu szkoły (w %) Źródło: opracowanie własne na podstawie 

badania. 

 Oddziały integracyjne: NIE Oddziały integracyjne: TAK 

 

Szkoła 

podstawowa 
Gimnazjum 

Szkoła 

podstawowa 
Gimnazjum 

Tradycyjna (1–6) 98 98 100 100 

Opisowa (słowna) 73 24 79 27 

Punktowa 8 13 13 18 

Literowa (A, B, C...) 6 3 8 0 

Procentowa 3 6 4 0 

Ważona 3 6 0 18 

Inna (jaka?) 2 1 0 0 

Podział pokazuje jednocześnie znaczące różnice i niemal całkowity brak różnic w rozkładzie pomiędzy 

typami stosowanych skal ocen. Nie obserwujemy różnic w przypadku oceniania według skali 1–6, które w jednym 

i drugim typie szkół jest równie popularne, a także gdy porównujemy szkoły z oddziałami integracyjnymi i bez 

nich. Obserwujemy za to, ponownie, znaczące różnice w przypadku oceny opisowej, która jest zdecydowanie 

bardziej rozpowszechniona w szkołach podstawowych (trzy na cztery placówki stosują taką ocenę) niż w 

gimnazjach (jedna na cztery placówki stosuje taką ocenę). Posiadanie – lub nie – klas integracyjnych zdaje 

się nie mieć większego znaczenia. Oba te wyniki zasługują na uwagę. W pierwszym przypadku może dziwić 

niższy od oczekiwanego odsetek szkół podstawowych, które stosują ocenianie opisowe (73–79) – można bowiem 

spekulować, że wystawienie oceny opisowej jest łatwiejsze, kiedy oceny cząstkowe również są ocenami 

opisowymi. W przypadku szkół gimnazjalnych zastanawia fakt, iż pomimo braku jakichkolwiek wymagań co do 

takiej oceny aż w jednej czwartej szkół pojawia się ona w ocenianiu śródrocznym i bieżącym. 

Innowacyjne rozwiązania? 

Kluczowym pytaniem kwestionariusza badania przeprowadzanego z dyrektorami szkół podstawowych i 

gimnazjów było pytanie o sam kształt WSO. Prosiliśmy dyrektorów, aby odpowiedzieli na pytanie: „Co Pan/i 

uważa za szczególnie oryginalne/nieszablonowe rozwiązanie w WSO Państwa szkoły?”. Przypomnijmy, że 

pytanie to miało w kolejnym etapie posłużyć do wyboru tekstów do analizy treści metodą maksymalnej wariancji. 

Aż w 42% przypadków (249 osób) ankieterzy nie byli w stanie zapisać jakiejkolwiek odpowiedzi. Na drugim 

miejscu znajdują się odpowiedzi takie jak: „nie ma”, „brak”, „standard”, „trudno powiedzieć”, „nic szczególnego”, 

„nie wiem”, „nic”, które zaklasyfikowano jako typ „brak nieszablonowych rozwiązań”. Charakteryzowały one 19% 

szkół. Te dwie kategorie łącznie stanowią 61% wszystkich odpowiedzi. Nie więcej niż 12% dyrektorów w 

badanej próbie wskazało na obecność pewnych wyjątkowych elementów w posiadanym przez szkołę 

WSO.  

Najpopularniejszym spośród „wyjątkowych” aspektów WSO był obszar oceny zachowania, cechujący 

13% szkół. W kategorii tej znajdowały się jednak elementy dość różnorodne: 

 zdecydowanie najpopularniejsza była modyfikacja polegająca na wprowadzeniu „systemu punktowego z 

zachowania”, który – jak wynikało z części wypowiedzi – pozwala ująć ocenę z zachowania w sposób 
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systemowy (dla każdego takie same kryteria) i szybko diagnozować powstające problemy – szczegóły 

takich rozwiązań omawiane są w dalszej części raportu; 

 modyfikacja tego typu często wiązała się z pozytywistyczną detalizacją wymagań na poszczególne 

oceny, formalizacją uwzględnianych  kryteriów, tak by ocena była możliwie obiektywna i porównywalna 

między uczniami, na przykład „wyraźnie wyodrębnione dane sytuacje, aby było sprawiedliwie”, „system 

punktowy czytelny dla ucznia”; 

 odznaki oraz wyróżnienia za zachowanie dla klas i indywidualnie, na przykład „klasa z klasą” i „uczeń na 

medal”, statuetka „aktywny i kulturalny uczeń”; 

 włączanie nietypowych składników do oceny z zachowania, na przykład wolontariatu; 

 wprowadzenie zeszytów obserwacji ucznia, kart oceny, procedur oceniania, karta samooceny ucznia; 

 w jednym przypadku miała miejsce „realizacja projektów edukacyjnych przed wprowadzeniem 

obowiązku”; 

 włączenie uczniów w proces decydowania o ocenie; 

 zakaz stosowania nowych technologii w szkole – telefonów, aparatów fotograficznych; 

 zakazy dotyczące ubioru „wyzywającego”. 

Ocena zachowania i zróżnicowanie w zakresie jej formułowania zostały bardziej szczegółowo omówione w 

rozdziale „Ocena zachowania”. 

Drugą pod względem popularności modyfikacją były niestandardowe rozwiązania w zakresie 

oceniania, często nietypowe skale, właściwa dla 11% zbadanych szkół. W tym przypadku również nie jest to 

kategoria jednorodna, można wręcz wyodrębnić w niej swoiste podkategorie: 

 stosunkowo częste jest wprowadzanie ocen punktowych zamiast ocen na tradycyjnej skali MEN do 

oceniania bieżącego, na przykład „wprowadzenie systemu oceniania punktowego, a klasyfikacja 

półroczna i roczna w postaci tradycyjnej”; 

 wprowadzenie ocen ważonych; 

 dodatkowe formy oceniania „szczególnych” dzieci, na przykład posiadających opinie ze 

specjalistycznych poradni; 

 stosowanie oceny opisowej, na przykład „arkusz oceny prawie takiej jak opisowa w klasach IV–VI – raz 

w semestrze nauczyciele takie coś przygotowują dla rodziców”; 

 rozbudowa tradycyjnej skali MEN o oceny cząstkowe – plusy i minusy lub rozszerzenie (np. 1–12); 

 wprowadzenie ocen przypominających mniej lub bardziej tradycyjną skalę MEN w klasach I–III obok 

oceny opisowej – bezpośrednie kopie (oceny 1–6), kopie lekko zmienione (skale literowe), aż po: „w 

klasach 1–3 ocenianie na podstawie stempelków (uśmieszki), ale do dziennika wpisuje się oceny w 

postaci literowej, a na koniec roku wystawia się ocenę opisową”; 

 możliwość poprawiania ocen – część dyrektorów mówiła tylko tyle (co jest dziwne, bowiem możliwość 

poprawy oceny gwarantują obowiązujące przepisy), część dyrektorów dodawała do tego na przykład 

rozbudowane procedury poprawiania ocen – cząstkowych i semestralnych; 

 skale ocen uzależnione od przedmiotu: „skala punktowa na WF; skala procentowa na przedmiocie 

Edukacja Regionalna”; 

 wprowadzenie dodatkowych standardów opisu do oceny tradycyjnej: „ocenianie uargumentowane i 

kontrola rodzica poprzez podpis (…)” lub „komentarz do oceny poniżej oceny dostatecznej”; 

 stosowanie elementów oceniania kształtującego (co ciekawe – w jednej z wypowiedzi dopisek „w dwóch 

klasach”). 

Jako osobną kategorię wydzielono odpowiedzi, w których dyrektorzy zwracali uwagę przede wszystkim na 

rozmaite nagrody i wyróżnienia, które mogą otrzymywać uczniowie (3% przypadków). Katalog nagród był 

bardzo bogaty: dyplomy, statuetki, wyróżnienia na apelach, naklejki i nalepki, tytuły (ekspert w dziedzinie…, talent 
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roku, uczeń roku, „władca szkoły”, „prymus rocznika” itd.), listy pochwalne (do rodziców), a nawet ordery (na 

przykład „order dobroci”). 

Pewną grupę dyrektorów zaklasyfikowano do kategorii „indywidualne podejście do ucznia” (3,5%). 

Znalazły się w niej osoby, których wypowiedzi świadczyły o szczególnej dbałości o dopasowanie oceniania do 

potrzeb ucznia. Mogło to mieć postać odejścia od oceniania na skalach i wprowadzenia dialogu ucznia i 

nauczyciela, na przykład „w działaniach wychowawczych nie przywiązujemy się do ocen a nacisk kładziemy na 

rozmowę”. Podkreślano też specjalne systemy ocen do pracy z uczniami zdolnymi, uwzględnianie możliwości 

ucznia (szczególnie w ramach plastyki, muzyki, WF), czasem wprost pojawiały się nawiązania do 

„indywidualizacji procesu nauczania”. 

Sposoby i techniki oceniania 

Różnice w zakresie oceniania bieżącego były także przedmiotem dyskusji w ramach badania jakościowego, 

przeprowadzanego z udziałem uczniów, dyrektorów, nauczycieli, ewaluatorów i rodziców. Jak wynika z ich 

wypowiedzi, w szkołach dominuje ocenianie na skali 1–6. Poza jednak tym głównym nurtem, zauważyć można 

jednak występujące w szkołach następujące sposoby i techniki odbiegające od ascetycznej oceny wyrażonej 

cyfrą: 

 Wzbogacanie oceny w formie cyfry opisem zawierającym informację zwrotną, skierowaną do 

ucznia: „(…) przy ocenach, a szczególnie jeżeli oceniam ustnie, to też opisuję oceny, bo to jest 

informacja dla ucznia – co należy poprawić, na co zwrócić uwagę, co było OK., a co jest jeszcze nie do 

końca tak zrobione. Jednak wynikiem tego oceniania jest ocena w skali 1–6 i to zostaje na papierze” 

(Nauczyciele/Gimnazjum/Rzeszów/FGI). 

 Recenzja wychowawcza, przyjmująca formę listu skierowanego do dziecka lub rodzica: „Jeśli chodzi o 

dzieci, to praktykowaliśmy i praktykujemy w niektórych klasach różnie, piszemy listy do dzieci takim 

bardziej zrozumiałym językiem dla nich. Rodzic dostaje ocenę opisową, do dziecka pisze się list, że to 

zrobiłeś ładnie, nad tym jeszcze popracuj” (Dyrektor/SP/Podkarpackie/IDI5). 

 Karty obserwacji: „Z tego, co wiemy, uczniowie mają karty obserwacji i tych efektów kształcenia i 

włączone w to efekty wychowania” (Ewaluator/Podkarpackie/IDI6). 

 Rozszerzanie skali 1-6 za pomocą „plusów” „minusów”, „kropki”, „małej jedynki” w przypadku 

ocen bieżących: „Niektórzy nauczyciele stosują na przykład piątki z kropką” 

(Dyrektor/Gimnazjum/Podkarpackie/IDI1); „(…) stawiam małe jedynki. Jak ktoś nie zrobi pracy domowej 

to stawiam małą jedynkę (…) bo jak postawię minusik to on uśmiechnie się, ale mówię, że jak 

następnym razem nie przyniesie mi pracy domowej odrobionej, to rośnie do dużej jedynki w tym 

momencie, i to czasami motywuje” (Nauczyciele/SP/Warszawa/FGI). 

Skala procentowa/punktowa – kryteria za jakie przyznaje się poszczególne oceny różnią się pomiędzy 

szkołami: „(…) możemy o trójce mówić, jak do 51% jest tylko mierna ocena” (Rodzice/Gimnazjum/Warszawa/Mini 

Group).Przy punktowym/procentowym systemie oceniania, trójka jest zwykle oceną wysoką, co sprawia duży 

problem w odbiorze: „No bo jak 3 nie jest złą oceną, to czego się tutaj czepiać” (Rodzice/SP/Warszawa/Mini 

Group).Stosowanie skali procentowej/punktowej jest oceniane negatywnie przez część rodziców: „(…) zniechęca 

do tego żeby cokolwiek robić, bo skoro czegoś się nauczę, to się okaże, że znowu w jakichś tam punktach się nie 

zmieszczę, to w ogóle po co to robić po prostu” (Rodzice/SP/Warszawa/Mini Group).  
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 Ocenianie aktywności na lekcji przez uczniów: „(…) jeżeli jestem wybitnie aktywna, to wtedy dostaję 

tą ocenę na lekcji. A jest też drugi system, u nas w klasie jest jedna osoba, która ma karteczkę z listą 

osób i wpisuje plusy i minusy za aktywność i potem pod koniec miesiąca, albo po dwóch tygodniach 

wychowawca to zabiera, tzn. nauczyciel polskiego to zabiera i podsumowuje i oceny wystawia” 

(Uczniowie/Gimnazjum/Warszawa/Clash Group). 

 Średnia ważona: „(…) każda ocena jest przeliczana w odpowiedni sposób, ma swoją wagę, procentowo 

jest przeliczana. Jest taki wykaz cały, że za odpowiedź, jest taka waga oceny, za kartkówkę taka, za 

klasówkę taka” (Rodzice/Gimnazjum/Warszawa/Mini Group); „(…) głównie składa się na to ocena ze 

sprawdzianów, klasówek ważniejszych, jak i sprawdzianów bieżących mniej ważnych, później oceny 

bieżące i tu jest najciekawsze, bo tak tamte są …06 mierzone bodajże, a oceny bieżące 04” 

(Rodzice/SP/Warszawa/Mini Group). 

Zwracano uwagę na negatywne, zdaniem respondentów, skutki wprowadzania średniej ważonej do oceny 

postępów ucznia. Rezultatem było znaczne obniżenie średniej ocen uczniów, w powszechnym odbiorze 

ocena końcowa stała się więc oceną niesprawiedliwą – niemierzącą rzeczywistej wiedzy ucznia. Uczniowie 

przestali się systematycznie uczyć i „kombinowali”, kiedy i co należy zrobić aby uzyskać lepszą ocenę: „(…) 

bo jeżeli dziecko źle napisze klasówkę, to już nawet nie chodzi o oceny. To chodzi o to, żeby ten materiał 

został nadrobiony i zaliczony. Natomiast u nas się nie opłaci. Jeżeli dziecko dostanie załóżmy trójkę z 

klasówki, to klasówka ma bardzo wysoką wagę i potem chce poprawić, ale załóżmy, że jest uczeń piątkowy, 

bo chciałby mieć piątkę. Jeżeli mu się nie uda i dostanie czwórkę, to ta czwórka jest dostawiana i ma dwie 

oceny słabsze” (Rodzice/Gimnazjum/Warszawa/Mini Group); „(…) druga strona medalu, że dzieci np. nie 

chcą odrabiać prac domowych, czy nie przykładają się, bo co z tego, że on dostanie piątkę za pracę 

domową, jak to jest waga niewielka i tak naprawdę będzie miał 10 piątek z prac domowych, jedną trójkę np. 

ze sprawdzianu i średnia ocen wyjdzie 3+” (Rodzice/Gimnazjum/Warszawa/Mini Group).  

Dyskusyjne okazało się także przyznawanie wag poszczególnym formom aktywności. W jednej ze szkół 

np. niższą wagę przypisuje się zadaniu domowemu, które zostało odrobione, niż temu, które nie zostało 

wykonane: „Wystarczy, że ktoś raz zapomni, a te które są zrobione nie mają takiego przebicia jak te które nie 

daj Boże zapomni dziecko zrobić albo coś” (Rodzice/SP/Rzeszów/FGI). Tym samym nie premiuje się 

aktywności ucznia.  

Część nauczycieli zdaje sobie sprawę, że ocena ważona jest negatywnie odbierana, ale w ich odczuciu 

spełnia swoje zadanie: „To się sprawdza. Tyle, że uczeń i rodzic musi mieć jasno podaną informację na 

początku etapu edukacyjnego, za co i jak oceniamy. Może i ta ocena jest zła, jakieś takie zło konieczne, ale 

niemniej jednak, kiedy już jest ta jasność, to ona spełnia bardziej swoją rolę” 

(Nauczyciele/SP/Warszawa/Brief). 

Niekiedy zdarza się, że uczniowie otrzymują nagrody rzeczowe za wyniki w nauce – w jednej ze szkół 

było to spowodowane przekraczaniem przez uczniów przyjętej skali ocen: „(…) ponieważ system w skali 

ocen od 1 do 6 okazał się za wąski, do pewnych rzeczy, bo jeżeli dziecko dodatkowo robi to i to i tamto, a już 

ma 6, to trzeba mu coś jeszcze dołączyć i zdarzyło się tak, że wymyśliłam, że jak dodatkowo 100 punktów 

dziecko osiągnie, to otrzymuje prezent rzeczowy – rzeczy do szkoły: kredki, notesiki, pamiętniki, jakieś 

rzeczy, które mamy zgromadzone właśnie po to, żeby stanowiły… Nie jest to wręczane przez dyrekcję na 

końcu roku, nie jest to nagroda za całokształt pracy, tylko za wykonaną pracę bieżącą, kiedy dziecko zadając 

sobie trud dodatkowy spory, coś tam potrafiło dodatkowo osiągnąć, no i też przekazać często innym” 

(Nauczyciele/SP/Warszawa).  

W przypadku oceny opisowej często stosowane są – obok wymienionych powyżej – różnego rodzaju 

symbole np. gwiazdki, słoneczka, chmurki itp. jako uzupełnienie oceny. Ich celem jest motywowanie uczniów, 
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pełnią rolę wzmocnień pozytywnych: „(…) myślę, że przynajmniej na początku dla dzieci jest to zachęta, bo 

pojawiają się i kolory i symbole, które – może to naiwnie zabrzmi – ale ich zmotywują po prostu. Że pani jednak 

widzi we mnie szansę czegoś dobrego. Czyli nie jest to taka zwykła czwórka, tylko jest gdzieś wskazówka w tym 

wszystkim” (Nauczyciele/SP/Rzeszów/Brief1). 

Trudności wynikające z różnych rozwiązań oceniania bieżącego 

Mówiąc o systemach oceniania, rozważamy dwa podstawowe jego „paradygmaty”: ocenianie tradycyjne, 

operujące na skali cyfrowej, i to znajdujące swoje odbicie w ocenianiu kształtującym. 

Model tradycyjny, mający charakter oceniania sumującego, oparty na skali 1–6 jest najgłębiej 

zakorzeniony w polskiej szkole. Model ten sięga swymi korzeniami lat trzydziestych XX wieku i opiera się na 

behawioralnym modelu warunkowania instrumentalnego (Edward L. Thorndike, Burrhus F. Skinner). Mówiąc w 

dużym uproszczeniu, bazuje on na wyznaczaniu nagród, które mają wpłynąć na wzmocnienie zachowań 

uznanych za pożądane, oraz nakładaniu kar mających za zadanie wygaszanie niepożądanych. Modelowi temu 

przeciwstawia się myślenie zakotwiczone w psychologii poznawczej (strukturalizm), reprezentowanej przez Lwa 

Wygotsky’ego czy Jeana Piageta – w tak zwanym ocenianiu kształtującym (formative assessement)
17

.  

W badaniu jakościowym podjęliśmy próbę rekonstrukcji argumentów przemawiających „za” i „przeciw” 

każdemu z powyższych modeli oceniania (służyły temu tak zwane grupy konfliktowe). Zabiegowi temu 

towarzyszyło nie tyle ich rozróżnianie i rozgraniczanie, które zgodnie z weberowskimi typami idealnymi można by 

sobie wyobrazić jako przeciwstawne, ile chęć rekonstrukcji kryjącego się za nimi odmiennego sposobu myślenia, 

rozumienia kultury uczenia się, a w związku z tym także oceniania.  

Ocenianie sumujące – wady i zalety 

Z wypowiedzi respondentów wynika, że w polskiej szkole w ocenianiu bieżącym dominuje tradycyjny sposób 

myślenia. Ocenianie sumujące
18

, którego celem jest sprawdzenie stopnia opanowania programu, stosowane jest 

zwłaszcza w szkołach gimnazjalnych, ale także podstawowych, w nauczaniu zintegrowanym. Zdarzały się 

przypadki, że w nauczaniu początkowym dominowały oceny na skali 1–6: „Stawiają od jeden do sześć, tylko 

czasami jeszcze piszą np. do dzienników jakieś kreatywne coś tam (...)”. (Uczniowie/SP/klasa III/Rzeszów/Mini 

Group).  

W szkołach podstawowych w klasach IV–VI oraz gimnazjach obok oceniania sumującego występuje 

niekiedy także opisowe o charakterze kształtującym, czyli zawierającym informację zwrotną skierowaną do ucznia 

– jako uzupełnienie ocen na skali 1–6. Takie rozwiązanie jest dobrze oceniane zarówno przez nauczycieli i 

dyrektorów, jak i samych uczniów, ponieważ zwiększa ilość informacji na temat stopnia opanowania materiału, 

naświetla, nad jakimi zagadnieniami należy jeszcze popracować: „Bo jeżeli miałabym cyfrę, to wiem mniej więcej 

na jakim poziomie jestem, bo jednak różnicą jest dostać 3, dostać 4 i powiedzmy 5. Ale z drugiej strony nie 

wiedziałabym powiedzmy z matematyki, czego dokładnie nie wiem. No a poprzez opis dowiedziałbym się, bo by 

napisali” (Uczniowie/Gimnazjum/Clash Group).  

Ocenianie sumujące, rozumiane jako „tradycyjna” forma oceny na skali cyfrowej, zostało rozpoznane w 

                                                           

17
 Za: B. Roos, D. Hamilton, Formative and Summative Assessment: A Cybernetic Viewpoint, 

http://www.onlineassessment.nu/onlineas_webb/products/A_cybernetic_viewpoint_040624.pdf, 2004. 

18
 Pod pojęciem „ocenianie sumujące” rozumie się tutaj ocenianie bazujące na „tradycyjnej” skali cyfrowej 1–6 i wyrażane 

wyłącznie w formie cyfry (pozbawione dodatkowego opisu czy informacji zwrotnej w formie ustnej).  

http://www.onlineassessment.nu/onlineas_webb/products/A_cybernetic_viewpoint_040624.pdf
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wypowiedziach osób badanych, to znaczy uczniów, nauczycieli, pedagogów, dyrektorów szkół podstawowych i 

gimnazjalnych, a także rodziców, jako: 

 „proste i łatwe” w komunikacji; 

 pozwalające na szybkie wyciągnięcie wniosków dotyczących postępów w nauce i poziomu osiągnięć; 

 umożliwiające wzbudzenie zewnętrznej motywacji do nauki, niezbędnej do przyswajania materiału 

niezgodnego z zainteresowaniami ucznia (tak zwany bat nad głową); 

 dobrze korespondujące z całym systemem edukacji (egzaminy zewnętrzne, testy) w kontekście 

nastawienia na porównywanie wyników pomiędzy uczniami, czyli potrzeby pomiaru poziomu osiągnięć; 

 dające możliwość dokonywania porównań, tworzenia rankingów – czego domagają się często sami 

rodzice: „(…) ostatnio rodzic przyszedł i zapytał wychowawczyni w pierwszej klasie, dlaczego nie ma 

rankingu, a w ogóle: jak się klasa plasuje na tle innych, a jak się dziecko plasuje; a ktoś mnie też zapytał 

kto jest najlepszym uczniem w szkole” (Dyrektor/Gimnazjum/Mazowieckie/IDI6) 

 mocno zakorzenione w kulturze polskiej, zrozumiałe i akceptowane społecznie, duże 

przyzwyczajenie do tradycyjnego systemu oceniania – zarówno wśród nauczycieli, dyrekcji, jak i 

rodziców. Jest to też najważniejsza przeszkoda we wprowadzaniu alternatywnych form oceniania: „(…) 

pokutują oceny, które są klasach od czwartej prawda, w związku z czym społeczeństwo domaga się, ci 

rodzice domagają się ocen od 1–6” (Nauczyciele/SP/Warszawa/FGI).  

Podkreślano też, że niekiedy sami uczniowie domagają się wystawiania ocen na skali 1–6. 

Pojawiało się jednak zdanie, że jest to wpływ rodziców: „(…) skąd one wiedzą [dzieci], że czwórka czy 

piątka jest fajna? Bo do tego rodzice dążą, bo my jesteśmy tak wychowani (…), że łatwiej jest określić, to 

jest prostsze, dla nauczyciela to jest prostsze i łatwiejsze, bo trudniej jest przygotować ocenę opisową, 

zastanowić się nad uczniem” (Rodzice/Gimnazjum/Warszawa/Mini Group).  

Co interesujące, ocena wyrażana cyfrą, okazała się bardzo pożądaną przez dzieci z klasy 

trzeciej szkoły podstawowej. Kojarzyły one tego rodzaju ocenę jako element „prawdziwej szkoły”, w 

której uczniowie otrzymują stopnie. Wydaje się, iż poza tym „aspiracyjnym” charakterem oceny 

wyrażanej w formie cyfry, jest ona spójna z przedkonwencjonalnym
19

 sposobem myślenia dzieci w tym 

wieku, które opiera się na systemie kar i nagród. Dzieci z trzeciej klasy szkoły podstawowej, które 

wypowiadały się w ramach badania, zwracały także uwagę na dodatkowe wzmacnianie systemu „kar i 

nagród”, związanych z otrzymywaniem „prawdziwych” ocen przez rodziców (np. w formie prezentu, 

miłego gestu bądź niezadowolenia) oraz szkołę (w formie nagród otrzymywanych na koniec roku, 

możliwości wystąpienia na apelu. I interesujące są zresztą kryteria wyróżniania dzieci z klas I–III na 

koniec roku, skoro ocena ma charakter opisowy).  

Respondenci, którzy podawali zalety tradycyjnego systemu oceniania, z łatwością wymieniali również jego 

wady. Należą do nich w szczególności:  

 ogólność oceny – brak przestrzeni na informację zwrotną. Rozwiązaniem tego problemu jest na 

przykład stosowanie komentarzy do oceny na skali 1–6; 

 szufladkowanie, kategoryzowanie uczniów: „Ocena cyfrowa nas trochę szufladkuje, szczególnie jeżeli 

                                                           

19
 L. Kohlberg, Essays on Moral Development, t. I: The Philosophy of Moral Development, Harper & Row: San Francisco, CA 

1981. 
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nie ma przy końcowej plusów, minusów i nawet jak ktoś się naprawdę starał, tylko kaprys nauczyciela 

pokazał, że nie spytam cię na koniec i nie pozwolę podnieść tej oceny. No to nas szufladkuje z osobami, 

które na przykład obijały się przez cały rok i nic nie zrobiły tylko dostały ocenę taką jaką dostały” (uczeń 

gimnazjum/Warszawa/FGI). 

Chcąc poradzić sobie z tym problemem jeden z dyrektorów szkół podstawowych wskazywał, że w kierowanej 

przez niego placówce nie informuje się o ocenach na forum klasy, ale indywidualnie: „Chce – pokazuje kolegom, 

nie chce – nie pokazuje, nie chwali się tą oceną. Tak żeby z jednej strony ci, którzy dostali bardzo wysokie oceny, 

nie robili z siebie: ach jaki ja jestem genialny w klasie i patrzcie na mnie, bo ja jestem najmądrzejszy; a z drugiej 

strony, żeby nie kulili się ci, którzy dostali słabsze oceny. Bo często jest tak, że z danego przedmiotu uczeń jest 

bardzo dobry, a z innego przedmiotu drugi uczeń ma lepsze oceny” (Dyrektor/SP/Mazowieckie/IDI1), 

 ograniczanie indywidualnego podejścia do ucznia: „(…) jeżeli jest czwórka, to ona jest jednakowa 

dla wszystkich i nic nie mówi ani uczniowi, ani rodzicowi. Jeżeli dziecko dostało przypuśćmy z pisania 

czwórkę, to ono nie wie, dlaczego nie wyższą ocenę” (Ewaluator/Podkarpackie/IDI4). 

 stwarzanie złudzenia wymierności i porównywalności ocen – brak standaryzacji stopni; 

zróżnicowane kryteria przyznawania ocen – zarówno pomiędzy szkołami, jak i w ramach danej szkoły:  

„(…) jest różnica między jedynką w jednej szkole, która jest trójką w innej szkole. Bo jest uczeń trójkowy 

i super studiuje, a idzie uczeń innej szkoły czwórkowy, piątkowy i pada” (Nauczyciele 

Gimnazjum/Reszów/FGI). 

 pobudzanie do rywalizacji, a nie współpracy: „Jeżeli jest to 1, 2, 3, 4, 5, 6 to wywołuje rywalizację 

wśród dzieci, do tego jak są jeszcze wyliczane średnie, to też jest taki motor napędowy, bo trzeba też 

mieć jakąś średnią. To widać po tych starszych dzieciach” (Nauczyciele/SP/Warszawa/FGI). 

Kwestia „szóstki” 

W trakcie prowadzonych badań, respondenci zwracali uwagę na duże zróżnicowanie kryteriów branych pod 

uwagę przy wystawianiu oceny „6”. W niektórych szkołach jest ona nieosiągalna dla przeciętnego ucznia: „(…) jak 

to powiedziała moja pani od fizyki: szóstka jest dla Pana Boga, piątka dla mnie, a dla was reszta ocen” 

(Uczniowie/Gimnazjum/Warszawa/Clash Group); „U nas w szkole, żeby taką ocenę postawić dziecku, to 

nauczyciel od przedmiotu musi zebrać całą dokumentację i przedstawić ją dyrektorce do zatwierdzenia” 

(Rodzice/Gimnazjum/Warszawa/Mini Group).  

W innych „szóstka” funkcjonuje jako ocena, którą dostaje się za świetne opanowanie materiału na 

danym poziomie edukacji: „(…) szóstka jest traktowana, jak miała być traktowana na początku (…) jak reforma 

została wprowadzona: że szóstka to jest taka piątka z plusem. To jest taka pełna piątka. Jak wszystko jest np. jak 

klasówka jest napisana bezbłędnie, nic nie jest poprawione, nawet kropeczka jedna, to jest szóstka” 

(Rodzice/Gimnazjum/Warszawa/Mini Group). 

W przypadku takiego podejścia do oceny „6”, pojawiają się problemy z wyróżnianiem osób wybitnych, 

skala ocen okazuje się wówczas zbyt mała: „(…) brakuje dla wybijających się uczniów, niby jest szóstka, ale po 

prostu ten system co został wprowadzony, po prostu tak zmarginalizowany, że się uczniom już wydaje, że ta 

szóstka niektórym już się należy” (Dyrektor/Gimnazjum/Podkarpackie/IDI4).  

Podejście kształtujące – wady i zalety 

Ocenianie kształtujące, rozumiane jako metoda pracy z uczniem zorientowana na większą skuteczność 

nauczania/uczenia się, nie znajduje jednoznacznego oparcia w prawie oświatowym (choć niektóre zapisy 

rozporządzenia zdają się na nie wskazywać – jednym z pięciu celów oceniania jest „udzielanie pomocy uczniowi 
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w samodzielnym planowaniu swojego rozwoju”), nie ma też jej szczegółowej, powszechnie akceptowanej 

definicji
20

 i nadal pozostaje swoistym novum, ingerującym w głęboko zakorzenioną w kulturze polskiej szkoły 

tradycją oceniania sumującego. W obliczu tych trudności postanowiliśmy, iż w trakcie badania jakościowego nie 

będziemy posługiwać się jakąś jedną, uzgodnioną definicją, która może nie być znana naszym rozmówcom, lecz 

skoncentrujemy się na omawianiu jego poszczególnych elementów i ich występowania w praktyce szkolnej. 

Elementy te zaczerpnięto z raportu OECD na temat praktyki oceniania kształtującego, upowszechnianego w 

Polsce przede wszystkim przez Centrum Edukacji Obywatelskiej
21

. W trakcie badań jakościowych – zarówno 

zogniskowanych wywiadów grupowych, jak i indywidualnych wywiadów pogłębionych – pytano o stosowanie 

elementów oceniania kształtującego oraz ewentualnej możliwości ich wprowadzenia w przyszłości: 

 „Nauczyciel: 

a. określa cele lekcji i komunikuje je na początku lekcji, 

b. upewnia się że uczniowie zrozumieli cele lekcji, 

c.  ustala wraz z uczniami kryteria oceniania na początku lekcji, czyli to, co będzie brał pod uwagę przy ocenie 

pracy ucznia, 

d. potrafi zadawać pytania angażujące ucznia w lekcję, 

e. przekazuje informację zwrotną uczniom (mówi o tym co zrobili dobrze, a co jeszcze muszą poprawić), 

f. pozwala uczniom oceniać się samodzielnie i/lub przez kolegów/koleżanki z klasy, 

c. buduje atmosferę uczenia się, pracując z uczniami i rodzicami”. 

Dyskusyjne dla nauczycieli było zwłaszcza każdorazowe upewnianie się nauczyciela, czy uczniowie 

zrozumieli cele lekcji. Część badanych twierdziła, że nie jest to potrzebne: „On nie musi tego rozumieć [uczeń], 

on ma być poinformowany co będzie robił i na tym ma się to skończyć. To jest informacyjna część lekcji, a nie 

część, która ma na celu zrozumienie czegokolwiek” (Nauczyciele/Gimnazjum/Rzeszów/Clash Group).  

Zdarza się też, że sami uczniowie nie widzą sensu, aby nauczyciel upewniał się, czy zrozumieli, czego 

się od nich oczekuje. Osobną kwestią jest natomiast określanie kryteriów oceny sprawdzianów czy klasówek: 

„(…) pytani o to, czy potrzebne im są cele lekcji, część odpowiada, że tak, część że zupełnie nie, więc u nich też 

wymaga to zmiany, natomiast jeżeli chodzi o kryteria sukcesu do sprawdzianów czy do prac domowych, to jednak 

wszyscy równo twierdzą, że tak, że jak najbardziej są im potrzebne” (Dyrektor/Gimnazjum/Mazowieckie/IDI6).  

Również w odniesieniu do elementu oceniania kształtującego, jakim jest ustalanie kryteriów oceniania 

z uczniami, pojawiły się kontrowersje: „Nasza grupa przyczepiła się troszeczkę tego słowa >>ustala<<. Nie 

można ustalić sobie z uczniem, czy samochód w liniach zaparkujemy na ukos, czy po skosie, czy równolegle, czy 

prostopadle. Jeżeli są zasady, że parkujemy prostopadle, to my informujemy i narzucamy” 

(Nauczyciele/Gimnazjum/Rzeszów/Clash Group).  

Podobne obiekcje mieli rodzice:  

„B: No nie, nauczyciel nie ustala z uczniami... 

X: ... nie do końca... 

                                                           

20
 Podobne dylematy w szkolnictwie amerykańskim opisuje R. E. Bennet w artykule Formative Assessment: A Critical Review, 

opublikowanym w “Assessment in Education: Principles, Policy & Practice” 2011, t. 18, nr 1, s., 5–25. 

21
 J. Strzemieczny, Ocenianie kształtujące – Poprawa uczenia w klasach szkoły średniej. Omówienie raportu OECD”, w: 

Ocenianie zewnętrzne a praktyka oceniania wewnątrzszkolnego, CKE: Warszawa 2005. 
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B: ..tylko sam ustala, albo ustala dyrekcja za niego, szkolny system oceniania” 
(Rodzice/Gimnazjum/Warszawa/Mini Group). 

Możliwość ustalenia kryteriów oceniania uzależniona jest od specyfiki przedmiotu. Wątpliwości 

nauczycieli, czy jest to możliwe, pojawiały się zwłaszcza w przypadku przedmiotów ścisłych. Większe możliwości 

w tym zakresie stwarzają przedmioty humanistyczne oraz te, na lekcjach których powinno się oceniać aktywność 

ucznia: na plastyce, muzyce, WF: „Nauczyciele nauczania początkowego także mieli problem z jednoznaczną 

odpowiedzią, czy możliwe jest na tym etapie edukacji wspólne z uczniami ustalanie kryteriów oceny: „Możemy 

ustalić z dziećmi, ale u małych dzieci raczej się podaje. Natomiast czasami może być tak, że nauczyciel poda, a 

dzieci na przykład zapytają o coś: A czy jak ja zrobię tak, to będzie dobrze? (…) To może być nazwane 

ustaleniem” (Nauczyciele/SP/Warszawa/FGI). 

W przypadku klas IV–VI nauczyciele podkreślali, że ustalanie kryteriów oceny jest ważną czynnością, 

która wpływa motywująco na uczniów: „To jest bardzo ważne, żeby ustalić z nimi, żeby oni się czuli 

współodpowiedzialni i żeby sami >>rzucali<< pomysły. Dużo bardziej będą przestrzegać reguł, które sami 

wymyślili, niż jakiekolwiek narzucone” (Nauczyciele/SP/Warszawa/Brief); „To bardzo dobrze się sprawdza, bo oni 

są wtedy bardziej krytyczni, bardziej chcą pracować i widać zaangażowanie” (Nauczyciele/SP/Warszawa/Brief). 

Pojawiła się też opinia, że problemem dla nauczycieli nie jest podawanie kryteriów oceniania na 

poszczególne stopnie, ale zasadności nauki niektórych zagadnień: „(…) jeżeli, powiedziałabym uczniom, że 

dzisiaj będziemy się uczyć, jak wygląda wykres zdania podrzędnie złożonego przydawkowego – czego oczekuje 

ode mnie Ministerstwo obecnie – to się dzieci mnie pytają, to ja sobie sama zadaję pytanie, po co, a więc mam 

trudność z odpowiedzeniem uczniowi, po co ja go tego uczę” (Nauczyciele/Gimnazjum/Rzeszów/Clash Group). 

Kolejnym elementem oceniania kształtującego, który został poddany dyskusji, było ocenianie przez 

kolegów, samoocena. Nauczyciele nie stosują takiego rozwiązania powszechnie, ale zdarzały się wyjątki. 

Najczęściej ten sposób oceny pojawia się na lekcjach języka polskiego, plastyce oraz przy ocenie zachowania.  

Uczniowie oceniają nawzajem własne zachowanie, ale nie jest to decyzja wiążąca dla nauczyciela – 

kluczowe decyzje podejmuje wychowawca: „U mnie w klasie pod koniec semestru sami się oceniają: co bym dał 

koledze, koleżance. Robię różne zestawienia i widzę jak ktoś wypada. To nie jest dla mnie informacja wiążąca, 

ale często pomaga wystawić uczniom zachowanie” (Nauczyciele/Gimnazjum/Rzeszów/Brief1). 

Również uczniowie szkoły podstawowej podawali przykłady, kiedy oceniają się nawzajem. Taka sytuacja 

miała miejsce między innymi podczas lekcji matematyki: „(…) pani przychodzą papiery z kółka unijnego i całą 

lekcję ona nam daje np. sprawdzać swoje umiejętności i mamy takie coś w matematyce, no i to mamy robić i 

potem mamy się sami ocenić, albo w zeszycie piszemy coś i sami, albo dajemy koledze i się oceniamy 

nawzajem” (Uczniowie/SP/Rzeszów/Mini Group).  

Ocenianie przez kolegów jest kwestią kontrowersyjną – zwłaszcza dla rodziców: „(…)  uważam, że 

jeszcze w gimnazjach dzieci powinny mieć wzorzec do naśladowania w nauczycielu i to on powinien wg mnie 

pełnić rolę tego oceniania” (Rodzice/Gimnazjum/Warszawa/Mini Group); „Czy to trafimy na to, że tą pracę weźmie 

ktoś, kto go lubi i postawi mu rzeczywiście ocenę zawyżoną, czy np. będzie sobie z niego żartował później. To 

jest jednak ocena, to jest sytuacja stresująca” (Rodzice/Gimnazjum/Warszawa/Mini Group). 

Z drugiej jednak strony wzajemne ocenianie się przez uczniów – zdaniem jednego z rodziców – pozwala 

ocenić, czy dziecko rzeczywiście opanowało materiał i pełni funkcję wychowawczą: „(…) patrząc też się uczy, tak 

samo ocenia i wie za co wstawia tą ocenę. Wciela się w nauczyciela i większy ma potem do tego nauczyciela 

szacunek i wie, że nie mógł mniejszej, większej oceny postawić” (Rodzice/Gimnazjum/Warszawa/Mini Group).  

W podobnym tonie wyrażała się jedna z dyrektorek gimnazjów, w którym wprowadzono ocenianie 

kształtujące: „(…) ważnym elementem oceniania kształtującego jest uczenie samooceny i oceny koleżeńskiej, 
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uczymy też wyrażać ocenę w taki sposób, żeby nie urazić czyichś uczuć, ale dać komunikat, informację zwrotną 

koledze” (Dyrektor/Gimnazjum/Mazowieckie/IDI6). 

Dla nauczycieli ocenianie uczniów przez kolegów z reguły nie stanowi problemu: „(…) warto jest dzieci 

uczyć tego od samego początku, bo jest to budowanie między nimi zaufania, a jeżeli komuś się wyrwie coś nie 

tak powiedzieć, no to skorygowania go, że może nie tak ostro” (Nauczyciele/SP/Warszawa/FGI).  

Świadomość, że uczniowie będą oceniać się wzajemnie, działa na nich motywująco: „Dużo lepiej niż 

test, który musiałam zrobić i sprawdzić, podziałało to, że wiedzieli, że oni się samooceniają, czyli wymieniamy się 

kartkami. Podaj dalej w prawo i każdy ocenia kolegę. Jak już wiedzieli, że ktoś to zobaczy – jednak  zdanie 

rówieśnika jest dużo bardziej dla nich cenne, niż zdanie nauczyciela” (Nauczyciele/SP/Warszawa/FGI). 

Respondenci prawie w ogóle nie wspominali natomiast o innym elemencie oceniania kształtującego, to 

znaczy samoocenie. Rzadkość jej stosowania podkreślał też jeden z kuratorów: „(…) nie spotkałem się z takim 

czymś normatywnym, tzn. takim ogólnodostępnym, aby uczeń mógł oceniać swoje umiejętności z 

poszczególnych zajęć edukacyjnych sam. I aby jego ocena była na poważnie brana pod uwagę przez 

nauczyciela” (Ewaluator/Świętokrzyskie/IDI5). 

Dyskusję wywołał natomiast kolejny element oceniania kształtującego, to znaczy udzielanie informacji 

zwrotnej przez nauczyciela. Zwracano uwagę, że jest to czynnik kluczowy, będący sensem wystawiania ocen: 

„(…) dziecko musi wiedzieć co zrobiło źle, po to żeby czuło, że zostało sprawiedliwie ocenione, a co jeszcze 

ważniejsze: żeby wiedziało co zrobiło źle, co ma nadrobić, gdzie ma braki. Takie samo postawienie oceny jest w 

ogóle bez sensu” (Rodzice/Gimnazjum/Warszawa/Mini Group). 

W szkołach podstawowych, a zwłaszcza w nauczaniu zintegrowanym udzielanie informacji zwrotnej jest 

zdaniem nauczycieli zjawiskiem powszechnym. Dzieje się tak, ponieważ wychowawca ma możliwość 

indywidualnego podejścia do dziecka oraz śledzenia na bieżąco jego postępów: „(…) mamy jednak jedną klasę, 

jesteśmy z tą klasą właściwie cały dzień, te dzieci na pewno znamy [lepiej] niż nauczyciel, który wchodzi na język 

angielski, na WF, czy jakiś inny przedmiot” (Nauczyciele/SP/Warszawa/FGI). 

 

W przypadku nauczania początkowego adresatem informacji zwrotnej są przede wszystkim rodzice 

dziecka, konieczne jest więc wypracowanie modelu współpracy między tymi dwoma podmiotami i najczęściej tak 

właśnie się dzieje: „Ja po prostu od razu mówię rodzicom, że ocena dziecka w klasach jeden trzy, to jest ocena 

rodzica, no nie oszukujmy się” (Nauczyciele/SP/Warszawa/FGI).  

Istotnym problemem jest też to, że informacja zwrotna bywa taka jedynie z nazwy: „Informacja 

zwrotna też może być demotywująca, jeżeli nie jest prawdziwą informacją zwrotną, która też ma swoje prawa. 

Czyli zakłada wskazanie dobrych stron i takich rzeczy, które należy poprawić i wskazówek jak to zrobić, co już 

mega bardziej leży moim zdaniem, czyli jak to zrobić. Dziecko np. dostaje informacje, często pozornie jest to 

informacja zwrotna, no bo: >>praca do niczego<<, bywa i tak, to nie jest informacja zwrotna” 

(Dyrektor/Gimnazjum/Mazowieckie/IDI6). 

Zdaniem uczniów klas VI biorących udział w badaniu jakościowym nauczyciele rzadko stosują elementy 

oceniania kształtującego. W sporadycznych przypadkach informują uczniów o celach lekcji, rzadko uzasadniają 

wystawiane oceny, chyba że uczniowie o to poproszą. Rzadko również stosowana jest samoocena czy ocena 

kolegów, która zdaniem uczniów nie zawsze jest obiektywna (Uczniowie/SP/Warszawa/Clash Group). 

Reasumując, można powiedzieć, że wymienione elementy oceniania kształtującego odbierane są przez 

nauczycieli i dyrektorów jako swoiste novum, które wciąż stanowi „obce ciało” w praktyce oceniania szkolnego. 

Dzieje się tak z różnych przyczyn, które z grubsza można przypisać do dwóch grup czynników: „trudności 

obiektywnych”, związanych z organizacją procesu nauczania czy organizacją systemu edukacji (na przykład 

relacją pomiędzy wymaganiami, związanymi z ocenianiem na niższych i na wyższych etapach edukacji), a nawet 
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tych, wynikających z czynników kulturowych (na przykład hierarchiczna struktura relacji uczeń – nauczyciel) oraz 

„trudności subiektywnych”, związanych z postawą nauczyciela i ucznia, przyzwyczajeniem do pewnego schematu 

postępowania. Czynniki te w naturalny sposób przeplatają się ze sobą, stanowiąc nierozerwalny konglomerat 

postaw, przekonań, spostrzeżeń, stanowiących barierę implementacji oceniania kształtującego. 

Zdaniem ewaluatorów jest rzadkością, by funkcjonowanie całej szkoły opierało się na systemie oceniania 

kształtującego. W praktyce jego elementy stosują niektórzy nauczyciele, na wybranych przedmiotach. 

Czynnikiem, który ma decydujący wpływ na wprowadzenie systemu oceniania kształtującego jest 

internalizacja celów oceniania kształtującego przez nauczyciela: „Jeżeli nauczyciel jest świadomy, jeżeli potrafi 

dokonać operacjonalizacji celów nauczania, to wtedy ocenianie kształtujące bardzo ładnie wychodzi. Natomiast 

jeżeli nauczyciel sam nie wie czego uczy to po prostu nic z tego nie wychodzi” (Ewaluator/Podkarpackie/IDI1). 

Ocenianie kształtujące łatwiej wprowadzić w szkole o zaawansowanej i rozwiniętej kulturze nauczania: 

„(…) im wyższy poziom merytoryczny i intelektualny nauczyciela, intelektualny dzieci, tym ocenianie kształtujące 

wychodzi samo z siebie (…) W związku z tym, możemy powiedzieć że tak w 30% szkół są te elementy, tych 

elementów jest sporo, natomiast 70% – jest jak jest” (Ewaluator/Podkarpackie/IDI1). 

Respondenci znacznie różnili się postawami wobec tego sposobu oceniania. Nie wszyscy badani – tutaj 

zwracają uwagę głównie nauczyciele i dyrektorzy szkół – rozumieli, czym jest ocenianie kształtujące. Do 

rzadkości należały opinie, że „(…) ocenianie kształtujące to wcale nie jest system oceniania, tylko to jest pewien 

system myślenia o nauczaniu” (Dyrektor/Gimnazjum/Mazowieckie/IDI6).  

W gimnazjum tym świadomie wprowadzono ten system oceniania – WSO w całości oparte jest na idei 

oceny kształtującej. W części szkół natomiast funkcjonują niektóre z elementów i jak wskazywano, jest to 

naturalna konsekwencja celów/wizji procesu nauczania: „(…) pewne elementy, nawet nie nazywając tego, że jest 

ocenianie kształtujące wprowadzamy na niektórych przedmiotach, to znaczy wprowadzamy może to też troszkę 

złe. To po prostu się dzieje samo, dlatego że nie można dziecku wystawić tylko oceny: że masz 4 czy 5 bez 

wyjaśnienia jakiego typu są błędy, bo to że coś jest na czerwono, to dla każdego dziecka jest jednoznaczna 

informacja, więc w sposób naturalny ono się po prostu pojawia na języku polskim” 

(Dyrektor/Gimnazjum/Mazowieckie/IDI2). 

Wśród zalet oceniania kształtującego, rozumianego w kategoriach elementów przedstawionych na 

początku niniejszego rozdziału, wymieniono następujące:  

 nabywanie „świadomości” procesu oceniania, umożliwiające oderwanie się od sztywnych 

standardów zawodu: „(…) cenną wartością oceniania kształtującego jest to, że stworzenie kryteriów 

sukcesu obiektywizuje, jeżeli trzymamy się podstawy, standardów egzaminacyjnych, to bez względu na 

to, czy nauczyciel jest lepszy czy gorszy, słabszy czy lepszy, to jeżeli on zna dobrze podstawę” 

(Dyrektor/Gimnazjum/Mazowieckie/IDI6); 

 mobilizuje uczniów do pracy: „(...) stopień zniechęca, natomiast informacja: słuchaj to jest dobre, a 

nad tym jeszcze popracuj, jest w stanie zmobilizować do pracy” (Dyrektor/Gimnazjum/Mazowieckie/IDI6) 

 tworzy wieź ucznia z nauczycielem, angażuje obie strony w proces edukacji. 
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Do najważniejszych ograniczeń w stosowaniu oceniania kształtującego zaliczono dużą liczebność klas, co 

utrudnia indywidualizację procesu nauczania. Część nauczycieli była zdania, że wprowadzenie oceniania 

kształtującego nie jest możliwe w klasach liczących około 30 osób. Wskazywano, że korzystnym rozwiązaniem 

może być stosowanie w szkołach systemu mieszanego, który nie angażuje nauczyciela tak bardzo, jak ocenianie 

kształtujące, a jednocześnie pozwala na wysyłanie informacji zwrotnej uczniowi: „W ciągu semestru powinny być 

mieszane, bardziej opisowe. Bo mamy przed sobą jeszcze jeden semestr i przez cały ten semestr trzeba 

wyrównać to czego się nie nauczyliśmy w pierwszym semestrze i musimy wiedzieć na co zwrócić uwagę” 

(Nauczyciele/Gimnazjum/Rzeszów/Brief1). 

Co ważne, a na co nauczyciele i rodzice zwrócili pośrednio uwagę, ocenianie kształtujące jest pewnym 

sposobem myślenia o szkole (żeby nie powiedzieć – ideologią). Przejawia się ono w różnych obszarach kultury 

nauczania, na przykład potrzebie rozwijania współpracy, nawiązywania „równych”, a nie ściśle hierarchicznych 

relacji, nastawienia na proces nauczania, a nie „pobieranie próbek” w formie oceny osiągnięć i porównywania ich 

ze średnią. Tworzenie tej kultury wymaga spójnego i refleksyjnego zaangażowania zarówno ze strony rodziców 

oraz nauczycieli, jak i uczniów. Dlatego powinno następować jak najwcześniej, już na pierwszych etapach 

edukacji. Powrót do takiej formy nauczania na wyższych poziomach edukacji, po „przerwie”, w trakcie której 

uczenie odbywało się według modelu reprezentowanego przez ocenianie sumujące, może się okazać niemożliwy, 

co potwierdza zacytowana poniżej wypowiedź nauczycielki gimnazjum, która na swoich lekcjach próbowała 

wprowadzić elementy oceniania kształtującego: „Co ciekawe, jak uczeń dostaje pracę, to po pierwsze patrzy na 

ocenę i: Co mam z tym zrobić? – wyrzucić? On nie patrzy, że zrobił błąd ortograficzny, językowy, który ja siedzę 

nad tym i wyrzucam mu te wszystkie braki, że nie napisał tak bez wstępu i tego mu brakuje” 

(Nauczyciele/Gimnazjum/Rzeszów/Brief2). 

Szkoła bez oceniania? 

Większość respondentów (zarówno kadra nauczycielska, jak i sami uczniowie) nie wyobraża sobie szkoły bez 

oceniania. Nieliczne były jednostki, które były przeciwnego zdania.  

Jak wynika z wypowiedzi osób dorosłych, ocenianie w szkole jest niezbędne przede wszystkim dlatego, 

iż odzwierciedla świat dorosłych i tym samym przygotowuje do dorosłego życia. Wprowadzenie szkół bez 

oceniania nie ma uzasadnienia, ponieważ ludzie oceniani są na każdym etapie życia, nie powinno się więc 

przystosowywać dzieci do istnienia w warunkach idealnych, lecz do takich, jakie faktycznie istnieją: „Zasada jest 

prosta, szkoła powinna przygotowywać do życia, w którym się dziecko spotka, a nie do jakichś warunków 

idealnych” (Ewaluator/Podkarpackie/IDI1).  

Niektórzy respondenci uzasadniali potrzebę oceniania bardziej praktycznie, podkreślając, że 

wyeliminowanie ocen pozbawiłoby uczniów motywacji do nauki, nauczyciele straciliby natomiast narzędzie do 

sprawdzania stopnia opanowania materiału. Jeżeli nie ocena, to w szkole musiałby funkcjonować inny element, 

dzięki któremu można przekazać informacje na temat poziomu umiejętności ucznia: „Po prostu musiałaby być tak 

zbudowana i tak zrobiona, żebyśmy za każdym razem mieli narzędzia, które sprawdziłyby, czy dziecko nabyło 

umiejętności. Technicznie w tej chwili jest to niemożliwe, ale wyobrażam sobie” (Dyrektor/SP/Podkarpackie/IDI3).  

Rolę motywatora mogłaby pełnić opinia innych uczniów: „(…) na przykład na zasadzie właśnie zapytania 

ucznia. Jeżeli uczeń nie umie, to może by się zawstydził przed klasą, tylko że to nie w każdym przypadku działa. 

Niektórzy to uważają, że trudno – nie umiem, nie moja sprawa” (Uczniowie/Gimnazjum/Clash Group). 

Wprowadzenie szkoły bez oceniania byłoby bardzo dużym wyzwaniem dla nauczycieli, swego rodzaju 
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testem dla tej grupy zawodowej: „(…) musieliby być nauczyciele z krwi i kości, >>dwustuprocentowi<<, którzy 

zachęcają ucznia nie ocenami, nie krzykiem, tylko swoim autorytetem, a takich nauczycieli jest bardzo mało. Po 

prostu cała osobowość nauczyciela na tyle musi być ciekawa dla ucznia, że nie muszą być to oceny. I są tacy 

nauczyciele. Ja widzę np. w szkole, że dziecko się uczy” (Dyrektor/SP/Podkarpackie/IDI6). 

Co interesujące, szkoły bez oceniania nie wyobrażają sobie uczniowie – najmłodsi, jak już to 

zostało powiedziane wcześniej, głównie z uwagi na aspiracyjny charakter oceny, postrzeganie jej jako elementu 

dorosłego świata. Z drugiej strony dominujący w systemie edukacji „nurt oceniania sumującego” opiera się na 

bliskim w tym wieku rozwojowym systemie kar i nagród, który znają z relacji z rodzicem. Jednym z argumentów 

„za” ocenianiem, było to, że dzieci lubią być oceniane: „(…) w pewnym wieku biega się po to, żeby otrzymać 

puchar, tu nieważna jest kwestia żeby  rywalizować z kimś. Dzieci poprzez ocenę rywalizują, rywalizują z samym 

sobą, rywalizują z kolegą, rywalizują z pewnymi ułomnościami, każdy rywalizuje – niekoniecznie z drugim 

człowiekiem” (Ewaluator/Podkarpackie/IDI1). 

Uczniowie, zwłaszcza w szkole podstawowej, często nie rozumieją zasad, na jakich budowane są 

systemy oceniania, co w oczywisty sposób związane jest z ich rozwojem funkcjonowania poznawczego i 

moralnego
22

. Zasady oceniania w szkole podstawowej siłą rzeczy przyjmowane są przez uczniów i rozumiane w 

sposób konwencjonalny, oparty na autorytecie nauczyciela. Dlatego tak ważna, jak się wydaje, jest spójność 

postępowania w ocenianiu i przyjmowanych w tym zakresie rozwiązań na tym etapie edukacji: „Właśnie, często 

nauczyciele są niesprawiedliwi, bo kogoś lubią, a kogoś nie lubią. Na przykład miałam osiem jedynek i dostałam 

plus czwórkę, a dziewczyna, która miała zero jedynek, dostała minus piątkę. To takie jest, też niesprawiedliwe” 

(Uczeń/ SP/kl. VI/Rzeszów/ FGI). 

Bardziej zaskakujący wydaje się jednak stosunek starszych uczniów do oceny i niemożność oderwania 

się od mocno już w nich zakorzenionego na tym etapie edukacji (VI klasa szkoły podstawowej oraz gimnazjum) 

myślenia o szkole zorientowanej na ocenianie. Uczniowie, pytani, czy wyobrażają sobie szkołę bez oceniania, 

dość zgodnie przyznawali, że nie, choć z drugiej strony podnosili szereg zastrzeżeń w stosunku do praktyk 

oceniania, które głównie rozpatrywali w kategoriach poczucia sprawiedliwości. 

Ocenianie silnie związane jest z kwestią poczucia sprawiedliwości, która, jak pokazują wyniki 

badania, z różnych perspektyw, ucznia czy nauczyciela, wygląda nieco inaczej. Kwestię sprawiedliwości 

oceniania próbuje się rozwiązać w szkole za pomocą wewnątrzszkolnych systemów oceniana, będących 

rodzajem „kodeksu prawa szkolnego”. Często jednak jego zapisy nie są przez wszystkich interpretowane w ten 

sam sposób. Nauczyciele, wzorując się wprawdzie na WSO, w ramach tej samej szkoły budują bardzo różne 

systemy oceniania na swoich przedmiotach, co sprawia, że uczeń może poczuć się zagubiony, uczestnicząc 

równocześnie w tak zróżnicowanej rzeczywistości szkolnej: „Każdy nauczyciel ocenia inaczej, każdy ma swój 

sposób oceniania. Niektórzy są sprawiedliwi a niektórzy niesprawiedliwi. Na przykład pan od historii często zaniża 

oceny ze sprawdzianów” (Uczeń/ SP/kl. VI/Rzeszów/ FGI). 

Wnioski, jakie uczniowie wyciągają z postępowania nauczycieli w obszarze oceniania, są, jak 

można przypuszczać, jednymi z pierwszych, jakie rodzą się w zetknięciu z pewną formą funkcjonowania 

zasad i norm instytucjonalnych. Każdy „fałszywy” ruch ze strony nauczyciela natrafia na dużą wrażliwość ze 

                                                           

22
 J. Piaget, Narodziny inteligencji dziecka, PWN: Warszawa 1966; L. Kohlberg, Essays on Moral Development, wyd. cyt.  
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strony ucznia i wyczulenie na wszelkie formy niesprawiedliwości, będące pochodną odstępstwa od jednej reguły: 

„Jednak wszędzie jest ten wyścig szczurów, żeby zdobyć jak najlepsze oceny i potem patrzy na innych pod 

koniec trzeciej klasy w innej szkole, kiedy praktycznie trzeba się praktycznie niewiele uczyć a ma się lepsze 

oceny i potem zastanawiamy się, czy to tak do końca sprawiedliwie” (Uczeń/Gimnazjum/ Warszawa/ FGI); „Na 

przykład mój kolega teraz też się przeniósł do innej szkoły, takiej w której o wiele łatwiej dostać wyższą średnią 

niż w naszej szkole miał o wiele niższą średnią” (uczeń gimnazjum/ Warszawa/ FGI) 

Uczniowie gimnazjum twierdzili, iż mimo że zasady oceniania opisane są w WSO, który zazwyczaj jest 

wywieszony na gazetce ściennej, nie odczuwają, aby były to zasady w pełni respektowane przez nauczycieli. 

Często pojawiały się opinie wskazujące na poczucie bezsilności w sytuacji odwoływania się uczniów do WSO w 

sytuacji konfliktowej, która, jak sądzą, i tak rozstrzygana jest przez nauczyciela na swoją korzyść: „Robią 

[nauczyciele] co chcą, taka jest prawda” (uczeń gimnazjum/ Warszawa/ FGI). 

Fakt, iż sposób i kryteria oceniania nie są ustalane w drodze dialogu nauczyciela z uczniem powoduje 

częste odrzucenie, czy też nieprzyjęcie przez niego systemu, który został mu narzucony odgórnie. To zaś 

prowadzi do sytuacji, w której uczeń stara się „omijać” zasady bądź po prostu ich nie rozumie w pełni, błędnie – z 

punktu widzenia nauczyciela – interpretując w sytuacji sporu. To zaś w konsekwencji prowadzi do 

antagonizowania się obu stron, konfliktów i niezrozumienia, które nie wpływa korzystnie na proces nauczania. 

„To, na co zwracali wszyscy uwagę, jeśli chodzi o >>szkołę bez oceniania<<, to możliwość wyeliminowania 

stresu, który zwykle ocenianie wzbudza w każdej ze stron: Ocena działa, nie szkoła, jako instytucja powoduje u 

dzieci fobie, tylko ocena i środowisko” (Ewaluator/Świętokrzyskie/IDI5). 

Propozycje rozwiązań w zakresie oceniania 

Z analizowanych przez nas wypowiedzi pedagogów, nauczycieli, dyrektorów szkoły, a także uczniów wynika, iż 

ocenianie kształtujące stanowi pewien sposób myślenia, który otwiera nowe perspektywy dla rozwoju szkoły i 

całej społeczności szkolnej: „Stworzyć model szkoły…szkoły, w której ocena nie kojarzy się z czymś co jest do 

uniknięcia, czymś co jest do zmanipulowania.(…) ta obawa jest z kolei czy rodzice będą chcieli skorzystać z takiej 

szkoły, która wprowadziła ocenianie kształtujące” (Dyrektor/Zespół szkół/Rzeszów/IDI). 

Bardzo wiele obaw związanym z wprowadzeniem oceniania kształtującego zgłaszają (oprócz nauczycieli, 

których wątpliwości zostały przedstawione wyżej) rodzice. Opór rodziców przeciwko ocenianiu kształtującemu 

wynika, co pokazują ich wypowiedzi, z: 

 niechęci do angażowania się w proces nauczania, 

 niechęci do zacieśniania komunikacji ze szkołą, 

 przyzwyczajenia do tradycyjnego sposobu oceniania na skali cyfrowej, którą „rozumieją”, 

 obaw związanych z niemożnością kontrolowania procesu nauczania i jego wyniku, 

 niemożności porównania osiągnięć własnego dziecka z osiągnięciami innych dzieci (brak informacji o 

tym, jak plasuje się ich dziecko na tle innych dzieci), 

 pragnienie jak najlepszego przygotowania własnego dziecka do dorosłego życia, w którym dostrzegają 

nieuchronną konieczność rywalizacji z innymi.  

Potrzebę zmiany w zakresie oceniania podkreślali natomiast przede wszystkim pedagogowie, 

ewaluatorzy oraz sami uczniowie. Uczniowie starszych klas (szósta klasa szkoły podstawowej oraz gimnazjaliści) 
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twierdzili, iż najbardziej odpowiednim z ich punktu widzenia byłby tak zwany system mieszany, opierający się 

zarówno na opisie i komentarzach, jak i ocenach w formie cyfr. Zaznaczano przy tym, iż elementy oceny 

kształtującej wydają się szczególne potrzebne w sytuacji ocen niższych niż „5”: „Ale na przykład jakby ktoś dostał 

pięć to, nie musiałby być opis, bo pięć to wiadomo taka ocena, że wszystko się prawie umie tak. Na przykład te 

gorsze oceny, przypuśćmy 3. To już tu by mogli napisać, tutaj to się nauczyłeś, to opanowałeś a tego nie, to by 

było takie...” (uczeń gimnazjum/ Warszawa/ FGI). 

Zwracano także uwagę na fakt niższej przydatności oceny opisowej w odniesieniu do takich 

przedmiotów jak: WF, muzyka czy plastyka, gdzie, jak twierdzono, ocena jest w ogóle kwestią kontrowersyjną: 

„Na przykład z tym WF, z jednej strony racja, ale z jednej strony jak na przykład ktoś nie wiem, no, jest nie 

uzdolniony w tym kierunku na przykład, no to wtedy jest tam opisowa, że tam się stara, no nie wiem. Tak samo jak 

są na przykład takie przedmioty jak muzyka, czy plastyka w szkole to uważam, że to jest na takie, niektórzy mają 

zdolności, ja na przykład rysować nie umiem, no, po prostu do góry nogami są te moje prace i to jest przykre, no, 

ale potem mam na przykład taką ocenę jaką ktoś, kto rysuje bardzo dobrze, faktycznie ja się staram, tak, ale 

talentu nie mam w tym kierunku” (Uczeń/Gimnazjum/ Warszawa/ FGI). 

Uczniowie gimnazjum dostrzegli potrzebę tworzenia pewnej kultury uczenia się, twierdząc, iż 

wprowadzanie na lekcje możliwości dialogu z nauczycielem, włączanie uczniów w proces aktywnej komunikacji 

na temat oceniania i jego kryteriów pozwalają im lepiej przyswajać wiedzę: „To zależy od nauczyciela tak 

naprawdę i ja trafiłam na nauczycielkę polskiego, która jest moim wychowawcą niestety, ale ostatnio jej nie było, 

przez ten semestr jej nie było i dostaliśmy nauczycielkę w zastępstwie, która z lekcji na lekcję opowiadała nam o 

czym będziemy rozmawiać, co będzie ważne, jak będzie oceniać, i myślę, że to nam bardzo pomogło, gdyż 

oceny od razu się poprawiły. W ogóle stwierdziliśmy, że nauczyliśmy się przez te pół roku więcej niż przez te dwa 

lata wcześniej. I to jest po prostu takie przygotowanie, możemy się przygotować do lekcji tak naprawdę, żeby nie 

wiem, żeby dobrze uczestniczyć w niej” (Uczeń/Gimnazjum/ Warszawa/ FGI). 

Nauczyciele, mimo iż uważali w większości, że tradycyjny sposób oceniania jest z ich punktu widzenia 

najbardziej „wygodną” formą oceniania, równocześnie zgadzali się, że najbardziej odpowiednim, optymalnym 

rozwiązaniem dla procesu uczenia się byłoby łączenie systemu opisowego z sumującym. Równocześnie jednak 

zwracano uwagę na czasochłonność przygotowywania tego rodzaju oceny: „Ale, ja myślę, że jeśli chodzi o ocenę 

na koniec roku, to dla nas najwygodniejszą formą jest to, kiedy jest to ocena albo 1–6, albo system procentowy. 

Natomiast ocena semestralna, gdyby była mieszana, czyli ocena 1–6 plus jakaś krótka informacja, no byłaby to 

na pewno... byłoby to dobre. Dla nas byłoby to bardzo dużo pracy, takiej dodatkowej i trudne dla przedmiotów 

ścisłych, takich, których jest mało, na przykład jedna godzina i cała klasa. No bo, powiedzmy sobie szczerze, ja 

po pół roku to nie pamiętam wszystkich imion i jakbym miała o każdym uczniu dokładnie coś opowiedzieć i 

rzetelnie to zrobić, to nie wiem, czy bym była w stanie to zrealizować” (Nauczyciel/ Gimnazjum/ Rzeszów). 

Nowym obszarem, a zarazem wyzwaniem, które obecnie jest przedmiotem rozważań dyrektorów i 

nauczycieli w kontekście oceniania, są projekty edukacyjne:  „(…) u nas też jest tydzień projektowy, właściwie 

dwa w ciągu roku, gdzie wszystko opiera się na współpracy” (Dyrektor/Gimnazjum/Mazowieckie/IDI6).  

Respondenci podkreślali, że w trakcie pracy przy projekcie uczniowie mogą wykazać się kreatywnością, 

łączyć wiedzę z różnych dziedzin. Wprowadzanie takiego systemu pracy napotyka często opór ze strony 

rodziców, którzy z niechęcią odnoszą się do wszelkich nowości wprowadzanych do szkół: „(…) chociażby pomysł 

z projektami, które wchodzą do szkół, to też jest nauczenie ich współpracy, ale te projekty budzą tyle emocji 

wśród rodziców. Dzieci i nauczyciele świetnie sobie z tym radzą, natomiast rodzice mają z tym ogromny problem” 

(Dyrektor/Gimnazjum/Mazowieckie/IDI2). 

W trakcie badania, które przebiegało w pół roku od wprowadzenia projektów edukacyjnych do 

gimnazjów, już pojawiały się głosy rodziców, podkreślające niesprawiedliwość oceniania w sytuacji 
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„odpowiedzialności zbiorowej”, nie zaś oceny indywidualnych postępów ucznia: „(…) uważają, że jest to 

odpowiedzialność zbiorowa, dziecko nie jest oceniane indywidualnie, tylko jest w grupie i to nie jest sprawiedliwe” 

(Dyrektor/Gimnazjum/Mazowieckie/IDI2). 

Kwestia, w jaki sposób szkoły podejdą do rozwiązania kwestii oceniania w kontekście pracy metodą 

projektową, opierającej się na współpracy – pozostaje otwarta. Pytanie to warto byłoby zadać w ramach 

kolejnego badania. 

Idealny system oceniania 

W trakcie prowadzonych badań jakościowych respondenci byli zachęcani do stworzenia „idealnego systemu 

oceniania”. Wśród proponowanych rozwiązań znalazły się między innymi takie: 

 dowolność w wyborze stosowanego systemu oceniania w trakcie roku szkolnego (z przewagą systemu 

sumującego lub opisowego/kształtującego), przy czym każdorazowo ocena powinna być uzupełniana 

informacją zwrotną: „Natomiast ocena semestralna, gdyby była mieszana, czyli ocena 1–6 plus jakaś 

krótka informacja, no byłaby to na pewno... byłoby to dobre. Dla nas byłoby to dużo dodatkowej pracy i 

trudne dla przedmiotów ścisłych, których jest mało, na przykład jedna godzina i cała klasa” 

(Nauczyciele/Gimnazjum/Rzeszów/Clash Group)  

 stosowanie odrębnych sposobów oceniania dla przedmiotów humanistycznych i ścisłych: „Muszą 

być jasne kryteria, one będą zupełnie inne dla przedmiotów ścisłych, będą zupełnie inne dla 

przedmiotów humanistycznych, z racji tego, że to są zupełnie inne przedmioty, inne wymagania, inne 

kryteria, które tutaj musimy brać pod uwagę” (Nauczyciele/Gimnazjum/Rzeszów/Clash Group). 

 zindywidualizowanie pracy z uczniem i w związku z tym oceniania: „(…) żeby był system idealny, to tak 

naprawdę wymagałby (…) stworzenia indywidualnego planu pracy, rozwoju, sprawdzania tego ucznia. I 

ja, w tej chwili już po 18 latach pracy dochodzę do wniosku, że właściwie żeby dobrze uczyć, to jestem w 

stanie uczyć dwie klasy i się na nich skupić. Trzecia już zawsze wisi” 

(Nauczyciele/Gimnazjum/Rzeszów/Clash Group) 

 proponowano, aby jeden, wybrany system/technika oceniania była kontynuowana od klas 

pierwszych do zakończenia edukacji, tak by dziecko miało szansę się do niej przyzwyczaić – jako 

przykład podawano, że często szokiem dla dzieci bywa przejście z jednego sposobu oceniania na inny. 

Na przykład w ocenianiu na skali 1–6 trójka jest oceną słabą, przy ocenie procentowej, gdzie progi są 

tak podniesione, okazuje się oceną wysoką. 

 system oceniania powinien być spójny z przyjętym systemem wychowawczym: „(…) dobra szkoła 

ma spójny system oceniania z systemem wychowawczym (…) Jeżeli np. jest szkoła nastawiona na 

rywalizację, to powinno być to jasno powiedziane w systemie wychowawczym, w programie 

wychowawczym: „tak, my kształtujemy postawy rywalizacyjne, w związku z tym posługujemy się przede 

wszystkim ocenami 1–6, punktami, procentami, w zawiązku z tym umieszczamy w szkole rankingi klas i 

uczniów” (Dyrektor/Gimnazjum/Mazowieckie/IDI6). 

 faktyczne ujednolicenie w całym kraju wymagań i kryteriów oceniania. Ocena bieżąca – zwłaszcza 

zdaniem uczniów – w większym stopniu powinna zależeć od wysiłku niż od rezultatu. Także zdaniem 

jednej z ewaluatorek jest to obszar problemowy, ponieważ w szkołach nie respektuje się zapisów 

rozporządzenia. W konsekwencji uczniowie nie chcą uczestniczyć w niektórych lekcjach:  „To jest 

nagminne, powiedziałabym prawie że. To jest muzyka, to jest również plastyka. Nauczyciel uważa, że 

każde dziecko może być Matejką. Nie może być. Jeżeli jest oceniony jego wkład, jego zaangażowanie, 



82 

 

K. Sijko, A. Walczak,D. Wiszejko-Wierzbicka. Systemy oceniania w szkole – prawo i praktyka 

 

 

to uczeń również może otrzymać ocenę wysoką. Nauczyciele tego nie stosują” 

(Ewaluator/Rzeszów/IDI6). 

 konsultowanie pomiędzy nauczycielami mocnych i słabych stron każdego ucznia: „(…) wśród 

nauczycieli porozmawiać o tym, żeby wszyscy się wypowiedzieli na temat danego ucznia,  pod kątem 

jego mocnych i słabych stron, żeby wydobyć wszystko co najlepsze z tego ucznia, na zasadzie dyskusji, 

rozmowy” (Pedagog/SP/Podkarpackie/IDI6).   

Podsumowanie 

Przeprowadzone badania pozwoliły między innymi na zebranie opinii na temat systemów oceniania stosowanych 

w szkołach od wszystkich aktorów społecznych związanych z procesem nauczania. Respondenci pozytywnie 

oceniali wprowadzenie systemu oceniania opisowego do nauczania zintegrowanego. Ocena taka pozwala na 

przekazywanie kompleksowych informacji zarówno na temat postępów edukacyjnych ucznia, jak i jego rozwoju 

psychofizycznego. Jej wprowadzenie odbyło się z korzyścią dla ucznia, ale sprawia trudności w sformułowaniu 

nauczycielom, zwłaszcza ze względu na czasochłonność wystawiania ocen. Ocena opisowa wymaga 

zaangażowania od nauczyciela, a ci często popadają w rutynę; wystawiają oceny według szablonu. 

Zwracano też uwagę, że ocena opisowa nie jest tak konkretna, jak ocena na skali 1–6. 

Powszechnie w polskich szkołach stosowany jest system oceniania sumującego, zorientowany na efekty 

kształcenia. Na fakt ten wpływa kilka czynników, choćby długa tradycja jego stosowania, przyzwyczajenie 

zarówno rodziców, jak i nauczycieli do ocen na skali 1–6, czytelność oraz motywowanie do nauki. Ocenianie 

sumujące stosowane jest także w szkołach podstawowych w nauczaniu zintegrowanym. Często tłumaczy 

się to faktem, iż to uczniowie domagają się ocen na skali 1–6, jak również koniecznością „płynnego przejścia” z 

ocen opisowych na oceny na skali 1–6 obowiązujące od IV klasy szkoły podstawowej.  

Zwrócono także uwagę na zróżnicowanie kryteriów przyznawania oceny „6”. W części szkół jest ona 

niemożliwa do osiągnięcia dla każdego ucznia, wymaga wykazania się znajomością zagadnień wykraczających 

poza podstawę programową na danym etapie edukacji. W części szkół zaś ocenę tę przyznaje się za świetne 

opanowanie materiału.   

Problematyczna okazała się też kwestia oceny ważonej. Wśród rodziców i uczniów, którzy zetknęli się z 

tą techniką oceny, powszechne było przekonanie, że jest ona niesprawiedliwa i nie mierzy rzeczywistych 

postępów ucznia. Skłania natomiast do „kombinowania”, nie wymaga od ucznia systematycznej nauki, a 

przygotowywania się najczęściej tylko na klasówki – ponieważ taka ocena ma największą wagę.  

Jednym z nowych sposobów oceny uczniów jest udział w projektach. Rozwiązanie to jest pozytywnie 

odbierane przez nauczycieli i dyrektorów, nie zawsze jednak przez rodziców. Głównym zarzutem formułowanym 

przez tych ostatnich jest odpowiedzialność zbiorowa – jednakowa ocena przyznawana jest wszystkim członkom 

grupy, niezależnie od wkładu pracy poszczególnych uczniów.  

Respondentów pytano też o stosowanie oceniania kształtującego lub jego elementów  

w polskich szkołach. W trakcie badań jakościowych można było zauważyć pozytywne nastawienie osób 

badanych do idei oceniania kształtującego, jednak stosowanie go w praktyce należy do rzadkości. Najczęściej 

przyznawano, że nauczyciele stosują pewne elementy nauczania kształtującego, przy czym niektóre aspekty 

budziły sporo emocji wśród rodziców oraz nauczycieli. Taką kwestią było między innymi upewnianie się 

nauczyciela, czy uczniowie zrozumieli cele lekcji; ustalanie kryteriów oceniania z uczniami; ocenianie przez 

kolegów i samoocena oraz udzielanie informacji zwrotnej przez nauczyciela. Podkreślano, że dużym 

utrudnieniem w stosowaniu oceniania kształtującego jest duża liczba uczniów w klasach (30 osób), a także 

program nauczania, który obliguje do przekazywania treści nauczania i nie pozostawia czasu na indywidualne 
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podejście do uczniów. 

Wśród proponowanych alternatywnych bądź funkcjonujących już w szkołach, godnych uwagi rozwiązań 

w zakresie oceniania królował tak zwany system mieszany. Według respondentów powinien on opierać się na 

połączeniu oceniania sumującego, bazującego na skali cyfrowej (możliwość pomiaru osiągnięć ucznia) z 

komentarzem lub opisem w formie informacji zwrotnej na temat postępów w nauce i dalszych kierunków działań 

(pomiar postępów w nauce plus informacja zwrotna). Wśród „idealnych systemów oceniania” uczniowie przede 

wszystkim widzieli te, które wolne byłyby od dylematów, budzących u nich poczucie niesprawiedliwości. Chodziło 

przede wszystkim o taki sposób oceniania, który pozwalałby na nawiązanie otwartego dialogu z nauczycielem i 

niekoniecznie wzbudzał rywalizację, a w konsekwencji wyzwalał stres, związany z ciągłą potrzebą porównywania 

się z innymi. 

Odwołując się do postawionego na początku pytania, jak szkoły odnoszą się do swobody, jaką daje im 

rozporządzenie w zakresie możliwości kreowania własnych rozwiązań w zakresie oceniania bieżącego, można 

powiedzieć, że jest ona wykorzystywana w ograniczonym stopniu. Mimo dużej autonomii szkół w tym zakresie, 

zwykle pozostają one przy rozwiązaniach „tradycyjnych”, czyli ocenianiu na skali 1–6, „okraszając” je niekiedy 

drobnymi modyfikacjami. Wart odnotowania jest fakt występowania mechanizmu „dyfuzji” narzucanych rozwiązań 

prawnych. Można go zaobserwować w odniesieniu do tego, co dzieje się w zakresie oceniania opisowego w 

szkołach podstawowych – choć powoli, to jednak zyskuje ono zwolenników tam, gdzie zostało wprowadzone 

poprzez przepisy oświatowe i przenika w coraz większym zakresie do praktyki oceniania bieżącego. Szkoły 

wydają się przedkładać zapisy prawne i ich realizację ponad własne rozwiązania, na które prawo oświatowe 

pozostawia im przecież przestrzeń. Działanie takiego mechanizmu potwierdza się również w odniesieniu do 

oceniania kształtującego, które, być może właśnie z tytułu nieobecności w regulacjach prawnych, z dużymi 

oporami przenika do codziennej praktyki oceniania wewnątrzszkolnego.  

Ocena zachowania jest kolejnym obszarem, w którym szkoła może przyjąć oryginalne, pasujące do jej 

„profilu” rozwiązania. Jej ogólny zarys opisany został w rozporządzeniu o warunkach i sposobie oceniania, jednak 

szkoły mają bardzo dużą swobodę w kształtowaniu szczegółowych wymagań, zasad i procedur . Już wczesne 

wyniki badania CATI sugerowały, że obszar ten jest przez wielu dyrektorów postrzegany jako problematyczny. 

Dyrektorom poza pytaniami zamkniętymi zadano również otwarte i ogólne pytanie: „Z jakimi problemami 

spotykają się nauczyciele w Pana/i szkole podczas oceniania?”. Ankieter nie sugerował kierunku odpowiedzi, 

spontanicznie zgłaszane problemy można zatem uznać za mocny wskaźnik realnych problemów oceniania. 

Problemy z oceną zachowania były wymieniane przez co dziesiątego dyrektora (9%), co plasowało tę kategorię 

problemów na trzecim miejscu najczęściej spotykanych problemów. Wynik ten został dalej dodatkowo 

wzmocniony na etapie badań jakościowych, gdzie respondenci – zwłaszcza dyrektorzy szkół – wskazywali na 

duże trudności w wystawianiu ocen z zachowania: „O to zachowanie zawsze będą tarcia i najwięcej właśnie 

ewaluacji, zmian jest w systemie zachowania” (Dyrektor/Gimnazjum/Podkarpackie/IDI4). 

Problemy związane z tą kategorią można oczywiście uszczegółowić: podstawowym był często 

zgłaszany paradoks, kiedy to „ocena z zachowania nie odzwierciedla zachowania”. Podnoszono ten 

problem w kontekście relatywnie często spotykanej innowacji (w opinii dyrektorów – co wiemy z innego pytania 

CATI o oryginalne elementy szkolnego WSO), jaką jest punktowy system oceny zachowania. Opinia dyrektorów 

była podzielana przez reprezentantów wszystkich badanych grup, w tym również uczniów: „(…) to zachowanie 

kompletnie nie ma odniesienia, na przykład ocenę wzorową z zachowania mają osoby, które nic się nie odzywają, 

właściwie nic nie robią dla szkoły (…) Ale są osoby, które robią coś dla szkoły, naprawdę robią bardzo dużo i 

potem mają obniżane, bo na przykład spóźnił się na lekcje” (Uczniowie/Gimnazjum/Clash Group). 

Może być również odwrotnie: uczniowie popełniający nawet poważne wykroczenia mogą się następn ie 

„wykupić” poprzez zachowania premiowane punktami. Prowadzi to do swego rodzaju świadomej strategii 

gospodarowania swoimi zachowaniami opartej na chłodnej kalkulacji zysków i strat: „Na co sobie mogą pozwolić, 
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ile spóźnień sobie mogą pozwolić. Czy sobie mogą pozwolić na zapalenie papierosa na terenie szkoły, bo coś 

zrobią w zamian i odrobią sobie te punkty ujemne” (Ewaluator/Podkarpackie/IDI4). 

Jest to prawdopodobnie tym bardziej bolesne, że wprowadzenie systemu punktowego często jest 

podyktowane chęcią uczynienia czegoś wprost odwrotnego: uczynienia oceny sprawiedliwą poprzez odniesienie 

się do jasnych kryteriów, uczynienia jej przejrzystą i porównywalną. Jest to próba walki ze zgłaszanym w badaniu 

CATI problemem, jakim jest nieporównywalność ocen z zachowania – zarówno między szkołami, jak i 

między nauczycielami, przez co ocena ta traci część swojej funkcji komunikowania pewnych treści. 

Problem ten podkreślali respondenci również w badaniu jakościowym: „Czy jak ktoś dostaje świadectwo i tam jest 

napisana ocena z zachowania nieodpowiednia. Zachowanie nieodpowiednie. Czy coś mi to mówi? Nic mi nie 

mówi, bo ja nie wiem czy to nieodpowiednie, dlatego, że on coś bardzo przeskrobał, czy nie chodzi do szkoły, czy 

ma złe oceny, czy źle się odzywał do nauczyciela?” (Ewaluator/Mazowieckie/IDI2). 

Właśnie z tego powodu podejmowane są próby kodyfikacji i standaryzacji, co  potwierdzały wypowiedzi 

respondentów badania jakościowego: „(…) według mnie oceny powinny być ujednolicone w ten sposób, że 

powinny być wystandaryzowane 

 narzędzia, które pozwoliłyby w miarę obiektywnie dokonać oceny każdego dziecka indywidualnie, 

według odpowiednich kryteriów, przyjmując jego zachowanie takie, a nie inne” (Ewaluator/Świętokrzyskie/IDI5), 

lub w innym miejscu: „(…) ocena z zachowania nie powinna wpływać na coś, ale powinna mieć odzwierciedlenie 

pokazujące jaki ktoś jest (…) to powinno odzwierciedlać charakter człowieka, w taki czy inny... jeżeli ktoś pyta że 

ma dziecko z zachowania taką [ocenę], to można liczyć na jego obowiązkowość, to ,to ,to i to” 

(Ewaluator/Podkarpackie/IDI1). 

Dlaczego w takim razie kodyfikacje takie prowadzą czasem do ocen, które nie współgrają z poczuciem 

sprawiedliwości wychowawcy? Gdzie leży problem? Według respondentów jego źródłem są trudności z 

tworzeniem „taryfikatora wykroczeń”, co często jest zadaniem trudnym lub wręcz – w opinii niektórych – 

niewykonalnym: „To jest też trudne do wyważenia, dlaczego np. za używanie wulgarnych słów jest minus 10 i np. 

przypuśćmy kradzież, też jest minus 10. Jak to w ogóle można wyważyć, żeby to ocenić w kategoriach punktów?” 

(Ewaluator/Podkarpackie/IDI4); „Dziecko jest dzieckiem, życie jest życiem i niesie takie sytuacje, które w ogóle 

nie mieszczą się w zasadach wewnątrzszkolnego oceniania” (Ewaluator/Podkarpackie/IDI4). 

Ciekawy pomysł na ograniczenie kłopotliwych konsekwencji działania systemu zaproponował jeden z 

dyrektorów: „Na koniec roku zlicza się wszystkie punkty, ale mówię, dziecko nie może być traktowane tylko w 

kategorii punktów, bo nie raz zabrnęli byśmy w ślepą uliczkę (…) Mamy określone, jeszcze dodatkowe, kiedy 

uczeń może taką ocenę otrzymać, żeby nie dochodziło do paradoksalnych sytuacji, że ktoś narozrabia, a potem 

sobie zbiera punkty, bo to nie o to chodzi” (Dyrektor/SP/Podkarpackie/IDI5). 

Poza okazjonalnym budzeniem w gronie nauczycieli poczucia niesprawiedliwości przez przypadki 

niesprawiedliwych w ich opinii ocen, system oceny punktowej posiada również inne istotne wady. Podkreślano, że 

nie spełnia on roli wychowawczej, nie kształtuje postaw, ponieważ uczniowie mogą sobie obliczać, jakie 

zachowania są bardziej opłacalne, lub co należy zrobić, aby poprawić ocenę: „Uczniowie znakomicie opanowują 

tą grę w szkołę, czyli zachowania: jak nie masz książki – pała, więc jak nie mam książki to dostanę pałę, a więc 

przynoszę książkę. Natomiast jeżeli książka jest nieoprawiona – to dostajesz uwagę, to on ją oprawia. Ale nie 

wynika to z tego, żeby była ładna i estetyczna – czyli postawa, tylko dlatego, że Pani da mi pałę” 

(Nauczyciele/Gimnazjum/Rzeszów/Brief2).  

Podobny wydźwięk mają słowa jednego z ewaluatorów: „To jest coś za coś, to jest handel i jeżeli 

mówimy, że sprzedajemy coś za pieniądze, to ocena z zachowania jest najbardziej sprzedajną oceną jaka jest” 

(Ewaluator/Podkarpackie/IDI1). 
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Dlaczego zatem – pomimo rozlicznych wad – system ten jest stosowany? Najczęściej powodem jest 

łatwość jego stosowania: „System punktowy, jest chyba jednym z najłatwiejszych systemów oceniania (…) 

jesteśmy po prostu wygodni – łatwiej jest określić ile punktów za co dziecko dostanie, a potem je po prostu dodać 

no i wpisać mu” (Pedagog/Rzeszów/IDI/S). 

Ważną przesłanką wydaje się być odczuwany przez grona pedagogiczne brak alternatyw: „(…) mamy 

narzucone punkty odgórnie: ile za jakie złe zachowanie i za dobre również – czy to się sprawdza? Mam mieszane 

uczucia, ale nie mamy pomysłu na inne” (Dyrektor/Gimnazjum/Podkarpackie/IDI3). 

Kłopoty z kryteriami oceny zachowania, rodzącymi oceny w poczuciu nauczycieli nieadekwatne, to 

jednak nie wszystko. Oceniania zachowania z pewnością nie ułatwia fakt istnienia kontrowersji wokół zakresu 

oceny z zachowania, to znaczy stopnia, do jakiego ma ona uwzględniać na przykład zachowanie poza 

szkołą, wygląd czy choćby spóźnienia. 

Problemy z ocenianiem zachowania systemem punktowym prowadzą do innej podgrupy problemów 

ujawnionych przez badanie CATI. Można je nazwać problemami ze zmiennością zachowania – ocena z 

zachowania siłą rzeczy jest uogólniająca – podaje informacje o ogólnym zachowaniu w danym okresie, 

najczęściej roku szkolnym lub półroczu. Problemem zgłaszanym przez dyrektorów w tym kontekście jest 

podatność zachowania na bardzo dużą zmienność – jednego dnia uczeń zachowuje się oburzająco i karygodnie, 

podczas gdy przez resztę roku zachowywał się bardzo poprawnie – co w takiej sytuacji? Zdaje się, że problem 

oceny zachowania dotyka szerszego problemu o charakterze filozoficznym czy moralnym, a być może nawet 

teologicznym: czy należy wybaczać, to znaczy umożliwiać poprawę oceny z zachowania? Czy istotnie istnieją 

pewne przewinienia, które nie podlegają zatarciu, tak jak w jednej ze szkół? „Są zachowania dyskwalifikujące 

ucznia jako ucznia szkoły i wtedy już nie może poprawić – bójki, czy używanie narkotyków, ale jeżeli są to 

przewinienia lżejszego kalibru, to może się zrehabilitować i ma szansę na poprawę zachowania” 

(Nauczyciele/Gimnazjum/Rzeszów/Brief1). 

Pozostali uczniowie mogą się poprawić poprzez swoisty kontrakt: uczeń otrzymuje wytyczne, jakie 

aspekty powinien poprawić, i jest z nich rozliczany przez nauczyciela: „U nas jest stosowany kontrakt. Uczeń ma 

cząstkowe oceny, wystawia co miesiąc wychowawca zachowanie i chyba w kwietniu spisuje kontrakt z 

wychowawcą, jeżeli chce się ubiegać o wyższy stopień z zachowania – to co powinien spełnić. I wtedy rozlicza go 

wychowawca, z tego co spełnił” (Nauczyciele/Gimnazjum/Rzeszów/Brief1). 

Rozważmy następującą sytuację. Dobry uczeń, który przez większość roku zachowuje się wzorowo, 

pewnego dnia wdaje się w bójkę (a może eksperymentuje z narkotykami). Czy istotnie nie może się poprawić? W 

tym kontekście ciekawym pomysłem wydaje się odwołanie do statystyki, gdzie zwykle – chcąc opisać jakąś 

zmienną (w tym wypadku zachowanie), podaje się parametr średniej (co zdaje się robimy do tej pory) oraz 

zróżnicowania (co być może warto rozważyć). 

W trakcie badań ujawniło się kilka praktyk, które można określić jako próby rozwiązania opisanego tu 

problemu. Pierwszą z nich była comiesięczna ocena z zachowania, która rozbijając ocenę na węższe okresy, 

dzieliła tym samym problem przez dziesięć. Każdy z nauczycieli uczących danego ucznia wystawia mu ocenę, 

następnie sumuje się wszystkie propozycje i oblicza średnią – taka procedura powtarzana jest co miesiąc. Innym 

sposobem było prowadzenie dzienniczków, szczególnie w przypadku uczniów sprawiających problemy 

wychowawcze. Zapisywane jest w nich zachowanie ucznia godzina po godzinie, w ciągu każdego dnia: „(…) 

indywidualne dzienniczki, ale to już jest umowa z rodzicem. Jak jest rodzic kompetentny, to można się z nim 

umówić na zasadzie, że wprowadzona jest data, godzina, przedmiot na jakim był, [nauczyciel] wystawia mu 

ocenę jak się zachował na tej lekcji i takie dzienne, godzinowe dzienniczki i podpis nauczyciela. Rodzic ma pełny 

obraz z danego dnia jak to jednak się zachowywał” (Dyrektor/Gimnazjum/Podkarpackie/IDI5). 
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Pomimo dość jasnych dyrektyw prawnych w tym zakresie, część dyrektorów badana techniką 

CATI podnosiła problem relacji oceny z zachowania i oceny przedmiotowej. Problemem są sytuacje 

niespójności, kiedy to zachowanie jest złe, a uczeń bardzo dobry i odwrotnie. W badaniu jakościowym zarówno 

nauczyciele, jak i rodzice zapytani wprost, jak być w tej materii powinno, odpowiadali, że ocena z zachowania nie 

powinna wpływać na oceny z poszczególnych przedmiotów: „Ja myślę, że jeśli chodzi o zdolności i umiejętności 

to został oceniony na każdym przedmiocie i dostał wysokie noty, a ocena z zachowania jest oceną z zachowania i 

palenie papierosów podciąga się pod ocenę z zachowania. Więc musimy oddzielić oceny z poszczególnych 

przedmiotów od zachowania” (Nauczyciele/Gimnazjum/Rzeszów/Clash Group). 

W rozmowach jednak – często „bocznymi drzwiami” – powracał temat powiązania tych ocen. 

Symptomatyczna wydaje się wypowiedź jednego z nauczycieli: „Przytoczę starą, odwieczną prawdę, czy to z 

własnej szkoły, czy ze wszystkich innych. (…) Jeżeli uczeń jest cichutki, grzeczny i nie przeszkadza na lekcjach, 

to mamy tendencję, żeby mu podnieść ocenę o stopień, a ten który nam zajdzie za skórę, to automatycznie o 

jeden w dół. Nikt mi nie wmówi, że jest inaczej i potrafimy się wyzbyć własnych emocji. Ja z czystym sumieniem 

powiem, że nie potrafię” (Nauczyciele/SP/Warszawa/Brief). 

Autorzy badania zachęceni ujawnionymi trudnościami włączyli do kwestionariusza CATI kilka pytań 

problemowych, z których jedno rozjaśnić opisywany problem. Postawiliśmy naszych respondentów celowo w 

trudnej sytuacji: ankieter rozpoczynał blok pytań od krótkiego wprowadzenia: „Za chwilę wymienię kilka 

hipotetycznych sytuacji dotyczących oceniania”, i natychmiast przechodził do omówienia kolejno czterech 

sytuacji, spośród których jedna była zarysowana następująco: „Uczeń, który jest bardzo zdolny, ma osiągnięcia, 

ale lekceważy nauczyciela, spóźnia się notorycznie, czy można mu postawić ocenę celującą z tego przedmiotu 

na koniec roku?”. Badani mogli odpowiedzieć twierdząco, przecząco lub (odpowiedź nieczytana) uchylić się od 

odpowiedzi („trudno powiedzieć”). W związku z istniejącymi przepisami większość dyrektorów powinna pozwolić 

na postawienie takiemu uczniowi oceny celującej z przedmiotu. Wyniki rozkładają się niemal po połowie – 

nieznacznie przeważają dyrektorzy, którzy jednak postawiliby takiemu uczniowi ocenę „celującą” z 

przedmiotu, niewiele mniej jest takich, którzy postąpiliby odwrotnie (46%),. 4% respondentów wstrzymało 

się od jednoznacznej odpowiedzi. Wyniki zdają się nieznacznie wspierać hipotezę o rozdzielności oceny z 

zachowania od oceny z  zajęć edukacyjnych. Zdaje się, że w tym przypadku mamy do czynienia z klasycznym 

casusem szklanki w połowie pełnej lub w połowie pustej. Interpretując wyniki, zwróćmy jednak uwagę, że 

dyrektorzy szkół to zbiorowość o dużej świadomości prawnej oraz świadomości tego jak „powinno się 

odpowiadać” na rozmaite pytania z „ich” dziedziny. W tym kontekście fakt, że niemal połowa z nich wybiera 

postępowanie niezgodne z obowiązującym prawem, należy uznać za znak, iż niezbędne są zmiany. 

Czy należy znieść ocenę z zachowania? 

W świetle uzyskanych wyników można powiedzieć, że ocenianie zachowania jest zadaniem trudnym i może 

generować rozmaite problemy. W tym kontekście interesujące stają się odpowiedzi na dwa kontrowersyjne 

pytania kwestionariusza CATI, które stawialiśmy dyrektorom: czy ocena zachowania ma jakiś wpływ na 

zachowanie uczniów i czy może nie należy jej znieść. 

W pierwszym z pytań prosiliśmy dyrektorów o ustosunkowanie się do hipotetycznej sytuacji, w której 

ocena z zachowania zostaje zniesiona. Pytaliśmy, czy będzie to miało pozytywne czy negatywny wpływ na 

zachowanie uczniów, a może nie będzie miało z zachowaniem związku? Dyrektorzy są w tej kwestii dość zgodni 

– 85% z nich uważa, że sytuacja taka odbiłaby się negatywnie na zachowaniu uczniów, część natomiast (14%) 

sądzi, że nie wpłynęłoby to ani negatywnie, ani pozytywnie na zachowanie uczniów. Bardzo wąska jest natomiast 

grupa respondentów (2%), którzy są przekonani o pozytywnym wpływie takiego zabiegu. W tym kontekście 

wydaje się zrozumiałe, że kiedy postawiliśmy dyrektorom – dość prowokacyjne w świetle poprzednich wyników – 

pytanie, czy ocenę z zachowania należy znieść, to aż 91% z nich odpowiedziało przecząco („raczej nie” oraz 

„zdecydowanie nie”). Zaledwie 7% było zdania przeciwnego, pozostali mieli trudności z decyzją. Co zrozumiałe, 
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obserwujemy stosunkowo silny związek pomiędzy obiema opiniami (F(2, 591) = 86,56; p<0,001; Eta
2
 = 0,23), 

osoby, które uważają, że zniesienie oceny z zachowania wpłynęłoby negatywnie na zachowanie uczniów, nie 

chcą jej zniesienia w znacznie większym stopniu niż osoby, które uważają, że nie miałoby to wpływu na 

zachowanie. Zdecydowanymi zwolennikami zniesienia oceny z zachowania są z kolei osoby, które uważają, że 

wpłynie ono pozytywnie na zachowanie uczniów – jest to zrozumiałe. Zdumiewa natomiast inny fakt – zgodnie z 

rozkładem wyników z tabeli 3.13 mamy kilku dyrektorów, którzy odpowiadają bardzo zagadkowo – na przykład 11 

osób, pomimo swojej opinii o negatywnym wpływie zniesienia oceny z zachowania na zachowanie uczniów, jest 

za tym, by jednak mimo wszystko tę ocenę znieść, z czego 6 osób „zdecydowanie się zgadza” na takie 

rozwiązanie. Podobnie z przeciwnego krańca opinii: 5 osób, pomimo przekonania o pozytywnym wpływie 

zniesienia oceny z zachowania na zachowanie uczniów, uważa, że nie powinna być ona znoszona, z czego 3 

osoby „zdecydowanie się nie zgadzają” na takie rozwiązanie. Obserwowane kombinacje odpowiedzi można 

rozumieć dwojako. Z jednej strony może to być przejaw tak zwanego błędu pomiaru (badani rozproszyli się, nie 

dosłyszeli pytania, udzielali odpowiedzi bezrefleksyjnie itd.), z drugiej zaś można założyć, że jest to skutek 

rzeczywistej sprzeczności, którą dostrzegali badani: uważali, że ocenę z zachowania należy znieść, nawet 

pomimo negatywnych konsekwencji dla zachowania uczniów (jednocześnie dostrzegając inne, niewymienione 

tutaj zalety takiego rozwiązania), bądź byli przeciwni zniesieniu tej oceny, ponieważ dostrzegali inne, 

niewymienione wady takiego rozwiązania bądź na przykład nie znajdowali lepszego środka zastępczego. 

Tabela 3.13. Opinie na temat zniesienia oceny z zachowania Źródło: opracowanie własne na podstawie badania. 

 

Czy wg Pana/i zniesienie oceny z zachowania: 

 

Należałoby zlikwidować 

ocenianie zachowania ucznia 

Wpłynęłoby 

pozytywnie na 

zachowanie uczniów 

Wpłynęłoby 

negatywnie na 

zachowanie 

uczniów 

Nie miałoby 

wpływu na 

zachowanie 

uczniów 

Ogółem 

Zdecydowanie się zgadzam 5 6 13 24 

Raczej się zgadzam 0 5 11 16 

Trudno powiedzieć 1 6 7 14 

Raczej się nie zgadzam 2 109 22 133 

Zdecydowanie się nie zgadzam 3 374 28 405 

Ogółem 11 500 81 592 

 

Przeprowadzone badanie jakościowe pozwoliło pogłębić omawiane niejasności. O ile respondenci byli w 

miarę zgodni, że ocenianie w ramach zajęć edukacyjnych w szkole jest warunkiem koniecznym, to w przypadku 

oceny z zachowania pojawiały się różnice zdań i „mocne” kontrargumenty. Część rodziców wyrażała opinię, 

że ocena z zachowania niczego nie wnosi do edukacji dzieci; nie odzwierciedla stanu faktycznego: „A nawet 

pomyślcie sobie panie: ktoś jest naprawdę kiepski w nauce i ma supergrzeczne [dziecko] i najwyższą ocenę jaka 

tylko może być z zachowania i tak naprawdę co mu to daje?” (Rodzice/SP/Rzeszów/Mini Group); „To nic nie daje 

uczniom. Przechodzi do następnej klasy, jeśli ma zachowanie naganne. Więc oni nie reagują. Zachowanie teraz 

jest niczym” (Nauczyciele/Gimnazjum/Brief2). 

Większość rodziców była jednak za pozostawieniem oceny z zachowania. Jako wytłumaczenie 

podawano fakt, że szkoła powinna pełnić funkcję wychowawczą, kształtować pożądane społecznie zachowania: 

„(…) szkoła to nie tylko nauka, ale też współpraca z innym człowiekiem i zachowanie nas ocenia jak odnosimy się 

w stosunku do innych ludzi, uczy nas po prostu współpracy z innymi ludźmi” (Rodzice/SP/Rzeszów/Mini Group). 
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Podobnie jak w przypadku oceny przedmiotowej, posługiwano się argumentem, że ocena z zachowania 

jest czynnikiem motywującym do prezentowania właściwej postawy: „(…) jest część młodzieży, która potrzebuje 

(…) zasad. Potrzebuje mieć to narzucone” (Dyrektor/Gimnazjum/Podkarpackie/IDI1). 

W wypowiedziach zwłaszcza dyrektorów szkół oraz nauczycieli naprzemiennie i w sposób 

nierozgraniczony pojawiały się argumenty za pozostawieniem oceny z zachowania, które odnosiły się do 

potrzeby wychowania, w duchu obywatelskim, kształtowania świadomych postaw lub zachowania 

dyscypliny w szkole: „Musi być ocena z zachowania. Na wychowaniu fizycznym szczególnie jest potrzebna, 

gdyż uczniowie mają szerokie pole do popisu. Jak inaczej walczyć z brakiem poszanowania mienia…” 

(Nauczyciele/SP/Warszawa/Brief). 

Podsumowanie 

Ocena zachowania okazała się obszarem konfliktu społeczności szkolnej, która otrzymuje dyspozycje 

wystawienia oceny zachowania, jednak bez szczegółowych procedur i odtąd zmaga się z nimi, poszukując sensu, 

przejrzystości i sprawiedliwości. 

Oceny wystawiane wyłącznie na podstawie opinii wychowawcy klasy (nawet konsultowaną z innymi 

nauczycielami, uczniami danej klasy oraz ocenianym uczniem – jak chce rozporządzenie) są bardzo subiektywne. 

Dodatkowo ujawniony problem zmienności zachowania sprawia, że w jednym słowie (na przykład ocena z 

zachowania: poprawne) musi zawrzeć się cała, niekiedy skomplikowana historia danej osoby. W rezultacie ocena 

taka jest bardzo nieprecyzyjna. 

Społeczności szkolne podejmują próby potrzebnej według nich w tym kontekście standaryzacji – 

najczęściej poprzez kodyfikację zachowań pożądanych i niepożądanych oraz odpowiednie premiowanie i karanie 

punktami za takie czy inne zachowanie. Praktyka ta – w założeniu przejrzysta, taka sama dla wszystkich, przez 

co sprawiedliwa – prowadzi czasem do sytuacji ocenianych zarówno przez uczniów, jak i nauczycieli jako 

paradoksalne, kiedy na przykład uczeń zachowujący się źle może dostać dobrą ocenę lub odwrotnie. Przez 

niektórych ocena (wystawiana na bazie punktów) była określana wręcz jako „sprzedajna”. Rozwiązanie to jednak 

– pomimo wielu wad – pozostaje najlepsze, jakie polskim szkołom udało się wypracować. 

Pomimo wielu wad oceny zachowania oraz przekonanie o jej luźnym powiązaniu z rzeczywistym 

odczuciem społeczności co do zachowania ucznia, polscy dyrektorzy szkół (ale również badan i rodzice oraz 

nauczyciele) są zgodni, że oceny tej nie należy znosić. Dyrektorzy są bowiem świadomi wielu wad oceny 

zachowania oraz problemów, jakie rodzi, jednak równocześnie są przeświadczeni, że jest to co prawda 

niedoskonałe, ale jedno z ważniejszych narzędzi wychowawczych szkoły: narzędzie kształtowania postaw oraz 

modyfikacji zachowania. 

3.2.3.   Ocenianie opisowe 

Klasyfikacyjna ocena opisowa jest – jak już wielokrotnie wspominaliśmy – oceną wymaganą przez prawo w 

klasach 1–3 szkoły podstawowej oraz w stosunkowo rzadkich przypadkach w klasach starszych
23

. Nie były więc 

zaskoczeniem wyniki badania CATI, które pokazywały, że w ocenianiu bieżącym i śródrocznym (a więc tam, 

                                                           

23
 Oceny bieżące, śródroczne i roczne dla uczniów z upośledzeniem umysłowym w stopniu umiarkowanym lub znacznym są, 

zgodnie z rozporządzeniem, ocenami opisowymi (§ 13.4).  
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gdzie panuje dowolność) stosuje się ją również zdecydowanie częściej w szkołach podstawowych niż w 

gimnazjach (73% wobec 24%). Wyniku, który pokazuje, że ocena opisowa stosowana jest w co czwartym 

gimnazjum, niestety nie potwierdzili uczestnicy badania jakościowego – respondenci związani ze szkolnictwem 

gimnazjalnym, którzy mieliby doświadczenia z oceną opisową. Wręcz przeciwnie, po badaniu jakościowym 

można było odnieść wrażenie, że w szkołach gimnazjalnych stosowanie ocen opisowych należy do 

rzadkości. Trudnością dla dyrektorów szkół gimnazjalnych było wypowiadanie się na temat wad i zalet tego typu 

oceniania. Jeśli pojawiały się jakieś odpowiedzi, to odwoływały się do stanowisk innych dyrektorów i nauczycieli. 

Widzieli oni jednak możliwość stosowania oceny opisowej w szkołach gimnazjalnych. Zwracano uwagę, iż 

korzystnym rozwiązaniem byłoby zwłaszcza stosowanie opisów do ocen najniższych. Uczniowie otrzymywaliby w 

ten sposób jasną informację, co robią źle, oraz wskazówki, jak uzyskać lepszą ocenę.  

Ocenianie opisowe w gimnazjum najczęściej pojawiało się w kontekście nauki języka polskiego: 

„Natomiast w gimnazjalnych z opisem jest bardzo trudno. Spotykam się z opisami tylko prac pisemnych z języka 

polskiego i to konkretnie jest jak recenzja. Natomiast w gimnazjach króluje cyfrowa ocena, czyli od 1 do 6. Nawet 

bez tego mieszanego, bez połączenia kształtującego z cyfrowym” (Ewaluator/Podkarpackie/IDI2). 

Wśród respondentów znalazła się polonistka, która rzeczywiście właśnie taki sposób oceny wdrażała na 

swoich zajęciach: „Czasami uczniowie się śmieją ze mnie, że piszę, że nie mam co w domu robić, że jestem 

jeszcze młoda i że piszę dłuższe komentarze niż oni wypracowania (..) I tak na dobrą sprawę w niektórych 

momentach ja jestem z materiałem – jeśli chodzi o podstawę programową – to jestem troszkę do tyłu niż 

wszystkie inne polonistki w szkole. Wynika to chyba z tego, że ja za dużo czasu poświęcam na to wyjaśnianie 

każdej oceny” (Nauczyciele/Gimnazjum/Rzeszów/Brief2). 

W związku z tym większość zebranych w tej części raportu faktów i opinii pochodzi od osób 

związanych ze szkołami podstawowymi – uczących tam nauczycieli i dyrektorów oraz rodziców. Zdaniem 

respondentów wprowadzenie tego systemu do nauczania zintegrowanego było bardzo dobrym 

rozwiązaniem, ponieważ sposób oceniania dostosowany został do etapów rozwoju psychofizycznego dziecka: 

„(…) [dziecko] zaczyna myśleć formalnie dopiero od 10. roku życia. W związku z tym dla niego stopień, 

przełożenie cyfrowe nie odzwierciedla tego, co powiedział, co umie (…) dziecko potrzebuje konkretów i na swoją 

konkretną odpowiedź potrzebuje konkretnej odpowiedzi nauczyciela” (Ewaluator/Podkarpackie/IDI1). 

Wprowadzenie tego systemu oceniania jest bardzo pozytywnie oceniane także przez pedagogów: „(…) 

jeżeli chodzi o ten pierwszy etap edukacyjny, gdzie w tej chwili sześciolatki do szkoły mogą być przyjmowane, to 

ta ocena dla dziecka jest jakąś abstrakcją, gdyby to była forma taka, w formie cyfr... więc stosuje się formę dla 

dziecka zrozumiałą, dostępną, przyjazną” (Pedagog/Małopolskie/IDI4). 

Są to jednak deklaracje dotyczące założeń teoretycznych tego typu oceniania. Niestety w kwestii jego 

praktyki opinie były odmienne. Jak wskazywali ewaluatorzy, mimo stosunkowo długiego okresu od 

wprowadzenia tego systemu oceniania (od 1999 roku), nie został on w pełni zaakceptowany ani  przez 

nauczycieli, ani rodziców: „(…)widzimy, że ocena opisowa już tyle lat funkcjonuje i się nie przyjęła, nadal 

nauczyciele stosują podświadomie jakieś symbole, które dalej oznaczają to samo, w związku z tym dzieci to 

zbierają na ilość, a nie na jakość” (Ewaluator/Podkarpackie/IDI1).  

Sygnalizowano, że częstą praktyką jest stosowanie w nauczaniu początkowym zamienników ocen na 

skali 1–6, na przykład w formie liter:  „A, B, C, D, E, F – A to wspaniale, B to bardzo dobrze, C to dobrze. 

Przekłada się inne nazewnictwo, a oceny te same” (Nauczyciele/Gimnazjum/Rzeszów/FGI) 

Przypomnijmy, że wśród szkół podstawowych (ogólnie, to znaczy we wszystkich klasach) stosowanie 

takiego typu oceny w ocenianiu bieżącym i śródrocznym deklarowało 6%dyrektorów. Omawiane już wcześniej 

wyniki pokazują, że ocena opisowa występuje stosunkowo często w szkołach podstawowych. Analizy pokazały 



90 

 

K. Sijko, A. Walczak,D. Wiszejko-Wierzbicka. Systemy oceniania w szkole – prawo i praktyka 

 

 

jednak, że zaledwie 27% szkół podstawowych stosuje w ocenianiu bieżącym w klasach I–III wyłącznie 

ocenę opisową, zdecydowanie częściej (42%) jest ona łączona z jakimś innym typem oceniania, najczęściej za 

pomocą symboli graficznych (18%) oraz klasyczną skalą 1–6 (13%). Co interesujące, stosunkowo często do 

oceniania bieżącego (16%) stosowana jest wyłącznie ocena na skali 1–6. 

Posługiwanie się skalą symboli graficznych motywowane jest przez rodziców i nauczycieli oczekiwaniami 

samych uczniów, którzy przekładają znaki na stopnie: „I tu gdzie były te opisowe, dzieci sobie bardzo szybko 

same zrobiły przeliczniki i używały przeliczników swoich takich, bo chcieli mieć oceny i nie mogli się doczekać tej 

czwartej klasy” (Rodzice/Gimnazjum/Warszawa/Mini Group). 

Stąd w niektórych szkołach ocena 1–6 wprowadzana jest między innymi po to, aby dzieci mogły poczuć 

się starsze: „(…) także jakaś drobniutka ocena od czasu, jakaś 5 się pojawiła, -5 i już dzieci czuły się troszkę 

starsze” (Rodzice/SP/Rzeszów/Mini Group).  

Ocena na skali 1–6 pojawia się najczęściej w szkole podstawowej w klasach trzecich jako element 

płynnego przejścia do sposobów oceny praktykowanych w klasach IV–VI: „(…) w 3 klasie nie ma buziek ani 

takich innych historii, są oceny i ewentualnie taki krótki opis: bardzo ładnie, brawo Olu przyłóż się do ortografii, 

dlaczego jeszcze błędy robisz – coś takiego. Jeszcze zdarza się, że już nie pamiętam w tej chwili, ale takie 

dosłownie – bardzo osobiste” (Rodzice/SP/Rzeszów/Mini Group).  

Zdarza się również, że ocenianie za pomocą skali 1–6 funkcjonuje już od pierwszej klasy szkoły 

podstawowej: „U nas od  pierwszej klasy odkąd pamiętam, odkąd dzieci zaczęły chodzić to były oceny zwykłe, 

tradycyjne od 1 do 6. Oczywiście ocena końcowa naszego syna to ocena opisowa” (Rodzice/SP/Rzeszów/Mini 

Group).  

Wprowadzanie tego typu symboli tłumaczone jest też koniecznością przyzwyczajania uczniów do 

oceniania na skali 1–6: „W klasie trzeciej ma pomału przyzwyczaić uczniów do tej oceny, że będzie już ocena 

taka cząstkowa za każdą pracę, za nieprzygotowanie, za brak czegoś, żeby uczniowie po prostu wiedzieli, że to 

będzie punktowane” (Dyrektor/SP/Mazowieckie/IDI4). 

Powyżej klasy trzeciej szkoły podstawowej ocena opisowa stosowana jest w zależności od preferencji 

nauczyciela i specyfiki przedmiotu, na przykład przy sprawdzaniu zeszytów ćwiczeń, prac domowych. 

Respondenci w większości byli zdania, że wprowadzenie oceny opisowej do nauczania początkowego 

było korzystnym rozwiązaniem choćby dlatego, że nie zniechęca dzieci do nauki – zwłaszcza słabszych. W ten 

sposób działa wystawianie niskich ocen na skali 1–6. Pojawiła się też opinia przeciwna – konsekwencją zmian 

wprowadzanych na najniższych etapach nauczania są coraz słabsze wyniki edukacyjne dzieci: „(…)to, co dzieje 

się w szkołach podstawowych, dzieje się w sensie organizacji nauczania, podstawy programowej, przekłada się 

na coraz niższe wyniki absolwentów szkół podstawowych” (Dyrektor/Gimnazjum/Mazowieckie/IDI2). 

Respondenci dostrzegali zarówno wady, jak i zalety oceny opisowej. Na początku omówmy najczęściej 

wymieniane zalety: 

– umożliwia przekazywanie kompleksowych informacji na temat postępów edukacyjnych dziecka i jego 

rozwoju psychofizycznego; poprzez opis możliwe jest przedstawienie pełnego obrazu możliwości ucznia, w tym 

jego słabych stron: „opisuje stan faktyczny, poziom sukcesu słowami i niedobory i deficyt jest łatwiej opisać 

słowami niż oceną” (Pedagog/Małopolskie/IDI1); 

– pozwala opisać stopień zaangażowania dziecka w wykonanie zadania; 
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– podkreśla rolę informacji zwrotnej: „Sam wynik suchy nie jest żadną informacją. Natomiast jeżeli oddajemy 

sprawdziany i omawiamy co zrobili źle, a co dobrze w sposób opisowy, to wiedzą, na co zwrócić uwagę” 

(Nauczyciele/Gimnazjum/Rzeszów/FGI); „(…)pozwala przede wszystkim rodzicom zorientować się, jak pracować 

z dziećmi, jak wyrównywać poziom, bo dzieci przychodzą do szkoły, o różnym stopniu umiejętności” 

(Dyrektor/SP/Mazowieckie/IDI1); „(…) ocena opisowa bardziej zwraca uwagę na konkretne błędy i pokazuje nad 

czym powinniśmy popracować. (Uczniowie/Gimnazjum/Clash Group); 

– motywuje uczniów do podejmowania konkretnych zadań: „(…) nie zniechęca w sensie że: już nie będę się 

uczył, bo i tak nie osiągnę tej skali i dostanę jedynkę, a tak nauczyciel mu zwróci uwagę, że ma jakiś plus i akurat 

to potrafi zrobić, to też wpływa na rodziców i na niego” (Nauczyciele/Gimnazjum/Rzeszów/Brief1); „(…)dostałeś 

czwórkę, a brakło ci punktu do piątki. No to pani wtedy napisze: jest bardzo dobrze, niedużo zabrakło do piątki, 

niech się stara – jest dobrze” (Uczniowie/SP/Rzeszów/Mini Group). 

– pozwala uniknąć segregowania, stosowania uogólnień poprzez uniemożliwienie porównań i odniesień do 

innych uczniów; 

– niweluje rywalizację między uczniami: „(…) od czasu jak jest opisowa ocena, dla dzieci nie ma to znaczenia, 

bo on z takiej oceny i tak niewiele rozumie, więc kwestia jest co rodzic powie, a rodzic powie to co przekaże 

nauczyciel. Jak nauczyciel rodzica ustawi do tej oceny opisowej, jak ją wykaże, jak ją przedstawi i dzieci wtedy 

nie mają tej skali porównawczej i ta rywalizacja zanika wśród dzieci, bo nie mają jakby o co się starać” 

(Dyrektor/SP/Mazowieckie/IDI4);  

– odwodzi od modelu „kar i nagród”, pozwala rozwijać orientację zadaniową: 

„Moderator: Jaką ocenę chcielibyście pokazać rodzicom? 

Uczeń: Opisową, zdecydowanie! Dlatego, że w ocenie, ocena opisowa bardziej zwraca uwagę na konkretne 

błędy i pokazuję nad czym powinniśmy popracować” (uczeń gimnazjum/ Warszawa/ FGI); 

„Najlepiej opisową, bo się rodzic nie domyśli, czy jest dobra, czy zła (śmiech) i o to chodzi!” (Uczeń/SP/kl. 

VI/Rzeszów/FGI). 

Także w przypadku oceny opisowej respondenci wskazywali wady i ograniczenia w jej stosowaniu. 

Zgłaszali je głównie nauczyciele, dyrektorzy szkół i rodzice, w odróżnieniu od ewaluatorów, pedagogów czy 

uczniów. Oto najważniejsze z nich: 

– czasochłonność przygotowywania opisów: „(…) łatwiej jest wstawić 2, 3, 4 ,5 czy minus, plus niż opisać, że 

tak jak pani powiedziała: czyta całymi zdaniami, czyta sylabami” (Nauczyciele/SP/Warszawa/FGI); 

– niemożność bądź nieumiejętność przekazywania informacji negatywnych w ramach oceny opisowej; w 

praktyce nauczyciele skupiają się na opisywaniu zalet, nie mówią wprost o negatywach: „Same znacie, takie 

sformowanie, jak piszemy świadectwa: zna formy grzecznościowe, ale rzadko je stosuje” 

(Nauczyciele/SP/Warszawa/FGI); „(…) bardzo rzadko nauczyciel ma odwagę napisać coś negatywnego o dziecku 

(…) nie zawieramy informacji, że dziecko słabo liczy w zakresie 30, tylko zawieramy informację, że dziecko liczy 

w zakresie 30. A ten, który liczy bardzo dobrze, to dodajemy: bez problemu, bardzo dobrze, ale same pozytywy, 

żadnych negatywów” (Ewaluator/Mazowieckie/IDI2). 

Opisywanie wyłącznie zalet – zwłaszcza w odniesieniu do słabszych uczniów – pozwala ukryć 

niedociągnięcia, co w ostatecznym rozrachunku przynosi więcej szkód niż korzyści. 
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– trudności w indywidualizacji oceny w klasach o dużej liczebności: „(…) jest to wygodny system oceniania, 

ale łatwy do zrealizowania kiedy ma się niewielu uczniów. Bo trudno ucząc w kilku, bądź kilkunastu klasach 

precyzyjnie określić cały zakres umiejętności każdego z uczniów i nie pomylić się. Dużo łatwiej stosować skalę od 

1–6” (Nauczyciele/Gimnazjum/Rzeszów/Brief1). 

Kwestia ta łączy się z posługiwaniem się szablonem/schematami przez część nauczycieli: „(…)ocena 

opisowa w tym momencie stała się szablonem (…) nauczyciele dostali wzorce. Zmieniają tylko pięć, sześć stylów 

i stosują je w zasadzie. Jeżeli tak popatrzeć to jest pięć, sześć ocen dla wszystkich dzieci w klasie” 

(Ewaluator/Podkarpackie/IDI1); „(…) najczęściej szkoły przygotowują pewien arkusz oceniania ucznia śródroczny, 

potem jest końcoworoczny i to jest schemat, który ma pewne hasła i te hasła są dopasowywane do tego co uczeń 

osiąga, ale wszyscy oceniani są na zasadzie danych wymagań, natomiast nie ma indywidualizacji” 

(Ewaluator/Mazowieckie/IDI3). 

Część szkół korzysta przy wystawianiu oceny opisowej z programów komputerowych, które owe 

schematy narzucają: „(…) korzystamy z programu Vulcan, który ma taki system oceniania opisowego, znaczy że 

też świadectwa drukujemy przy pomocy tego programu. I tam również są narzucone pewne rzeczy i 

korygowaliśmy, z czegoś zrezygnowaliśmy, ale cała forma jest przyjęta przez ten system i wszyscy jednakowo po 

prostu wypełniamy takie świadectwo opisowe, jak również oceny na półrocze. Czy  stosujemy tą samą 

terminologię tego oceniania” (Dyrektor/SP/Podkarpackie/IDI3). 

– brak ugruntowanego języka komunikacji w kontekście oceniania opisowego - usypianie czujności rodzica, 

który nie zawsze potrafi zinterpretować we właściwy sposób sygnały wysyłane przez nauczyciela: „(…) pisanie 

tych samych negatywów, pozytywów nie jest takie do końca dobre. Z tego powodu, że czasami uspakaja rodzica i 

dziecko: a nie jest tak źle, w sumie poszło mi nieźle i w związku z tym nie muszę już nad czymś pracować” 

(Nauczyciele/SP/Warszawa/FGI). 

Rodzice mają niekiedy trudności z interpretacją znaków i symboli stosowanych przez nauczyciela: „(…) u 

nas na przykład ocena opisowa, czyli te nieszczęsne słoneczka, serduszka, jakieś krówki czerwone, zielone, 

których ja już potem nie łapię: która jest dobra, która średnia, a która jaka… Są gorsze niż oceny, bo dziecko 

później już wie, że źle się nauczyło – dostało 3 i wie, że to jest zła ocena i musi się poprawić” 

(Rodzice/SP/Rzeszów/Mini Group); „(…) na dobrą sprawę to się czytało i nie bardzo człowiek wiedział: czy to jest 

świetne, czy to jest dobre, czy to jest słabe, czy trzeba wpadać w panikę. I rodzice, którzy byli dociekliwi drążyli 

temat i się dopytywali. Natomiast rodzice, którzy przeczytali – no chyba w porządku, nie zdawali sobie często 

sprawy z tego, że coś się złego dzieje, że dziecko jednak słabo to pisze, że słabo pracuje i potem jest czwarta 

klasa i jest raptem…” (Rodzice/Gimnazjum/Warszawa/Mini Group);  

– niemożność dokonywania rekrutacji do szkół na podstawie oceny opisowej, dlatego nie proponowano tego 

sposobu oceniania w klasach wyższych.Respondenci, przede wszystkim nauczyciele i rodzice, wskazywali na 

szereg innych niedogodności, związanych ze stosowaniem oceny opisowej, które wszakże trudno zaliczyć do 

kategorii „wady”, gdyż wynikają z szerszego kontekstu organizacji systemu edukacji, a także postaw i 

przyzwyczajeń. Zwracano także uwagę na brak płynnego przejścia pomiędzy klasą trzecią a czwartą – z 

modelu oceniania opisowego na skalę cyfrową o bardzo ograniczonej zawartości informacyjnej. Niekiedy 

przeskok ten bywa szokiem zarówno dla ucznia, jak i rodzica: „(…) dzieciom ciężko się przestawić na oceny 1, 2, 

6 bo byli przyzwyczajeni, że im się opisywało, szczególnie w tych klasach małych” 

(Nauczyciele/Gimnazjum/Rzeszów/Brief1); „Natomiast po tym jest taka paskudna rzecz, jak czwarta klasa, kiedy 

jest kubeł zimnej wody na głowę” (Rodzice/Gimnazjum/Warszawa/Mini Group). 
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Rysunek 3.4. Dendrogram wynikowy z analizy skupień na zmiennych oznaczających dopasowanie oceny 

opisowej do danej dydaktyki. Źródło: opracowanie własne. 

Bywa również odwrotnie – aczkolwiek rzadko – że jeśli ocena opisowa jest umiejętnie stosowana i 

występuje częsty kontakt z rodzicem, szokiem jest syntetyczna ocena cyfrowa: „Koleżanka moja paręnaście lat 

temu kiedy uczyła w klasach I–III, to co miesiąc były spotkania i mówi tak: rodzice po trzech latach byli tak 

przyzwyczajeni, że jak dzieci przeszły do czwartej klasy, to nie mogli przyzwyczaić się do innej formy, bo oni mieli 

na talerzu dzieci, ich osiągnięcia i formy” (Ewaluator/Rzeszów/IDI6). 

Inną kwestią, która była żywo dyskutowana podczas tak zwanych grup konfliktowych, była konieczność 

zaangażowania w proces nauczania zarówno nauczyciela, ucznia, jak i rodzica; wypracowanie modelu 

współpracy, co często jest bardzo trudne: „(…) chodzi o to, że to nie jest genialny nauczyciel, genialny rodzic, 

tylko to jest zwykła matka, która wpada na zebranie i zwykła nauczycielka, której się płakać chce, tak jak Pani 

powiedziała, że musi wypisać 30 takich opisów (…) nauczycielka jest zalatana, wypisuje takie mało zrozumiałe, 

mało precyzyjne rzeczy, rodzice z pracy pędzą na zebranie” (Rodzice/Gimnazjum/Warszawa/Mini Group). 

Zwracano uwagę, że powodem niechęci do oceny opisowej jest przyzwyczajenie do ocen cyfrowych – 

zarówno rodziców, jak i nauczycieli. Respondenci podkreślali, że by zaakceptować tę formę, potrzeba czasu oraz 

że idea wprowadzenia systemu oceniania opisowego była słuszna: „Przy opisowej ocenie, gdyby to  (…) trwało w 

czasie, to dla małych dzieci, łatwiej nam jest i przyjemniej zaakceptować ocenę taką – aha, jesteś fajny, tak coś ci 

się udało” (Rodzice/Gimnazjum/Warszawa/Mini Group).  

Podkreślano też, że wprowadzenie oceniania opisowego było koniecznością, ponieważ zmieniły się 
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zasady funkcjonowania społeczeństwa, zmianie uległy same dzieci: „(…) nauczyciel się nie tłumaczył z trói (…) 

nie przypominam sobie, żeby mi tłumaczyli. Ale dzisiaj wydaje mi się, jest zupełnie inny uczeń, w zupełnie innym 

systemie funkcjonujemy. I dla mnie jest to komfort, że ja też widzę, że – aha, trzy, bo masz to i to, ale nie masz 

tego i tego. Możemy złagodzić na dzień dzisiejszy to ocenianie, to 1–6, poprzez to komentowanie – pisanie, czy 

mówienie uczniowi” (Nauczyciele/Gimnazjum/Rzeszów/Clash Group). 

Czy ocena opisowa powinna obejmować obowiązkowo również starsze roczniki? 

Badani – jak staraliśmy się pokazać – postrzegali problem oceny opisowej wielowymiarowo, jednocześnie 

dostrzegając jej zalety oraz pewne wady. Warto zatem przyjrzeć się pytaniom, które próbują pokazać syntetyczne 

opinie dyrektorów pochodzące z badania CATI, a dotyczące ogólnie oceny opisowej
24

. 

Pytaliśmy o opinię na temat wprowadzenia oceny opisowej jako obowiązkowej w nauczaniu 

zintegrowanym. Pytaliśmy, „Czy wprowadzenie oceniania opisowego do klas I–III było dobrym posunięciem?”. 

Zdecydowanie dominują oceny pozytywne – 60% to odpowiedzi „raczej tak” i „zdecydowanie tak”, 27% – „raczej 

nie” i „zdecydowanie nie”, 13% badanych dyrektorów ma kłopoty z jednoznaczną oceną tej reformy. Stosunek do 

zmian nie jest związany ani ze stosowaniem oceny opisowej w swojej placówce, ani z typem szkoły, który się 

prowadzi (dwuczynnikowa analiza wariancji, p = n.i.). Związana jest za to dość silnie z kolejnym pytaniem: „Czy 

ocenianie opisowe powinno być kontynuowane powyżej klasy III szkoły podstawowej?”. Osoby, które tak 

uważają, oceniają wprowadzenie oceniana opisowego w klasach I–III zdecydowanie lepiej (M = 4,5 w skali 1–5) 

niż te, które uważają, że nie powinno być rozszerzane na starsze klasy (M = 3,5) F (1,590) = 114,11; p<0,001; 

Eta
2
=0,16. Respondenci, którzy uważali, że ocenę warto rozszerzyć również na starsze klasy, byli dopytywani o 

to, w jakich konkretnych przedmiotach taki sposób oceny sprawdzi się najlepiej (kafeteria była rotowana). Rozkład 

odpowiedzi przedstawia tabela 3.14 

Tabela 3.14. Rozkład odpowiedzi na pytanie o przedmioty najlepsze dla oceny opisowej  

 Źródło: opracowanie własne na podstawie badania. 

Przedmiot 

Odpowiedzi 

N Procent 

Ocena z zachowania 112 84 

język polski 106 79 

matematyka 103 77 

muzyka, plastyka, WF 101 75 

język obcy 94 70 

fizyka, chemia, geografia, przyroda 92 69 

historia, WOS 89 66 

religia, etyka 86 64 

informatyka, technologia informacyjna 82 61 

                                                           

24
 Część wyników została już omówiona w części dotyczącej zróżnicowania oceniania (zob. rozdział 3.2.1). 
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Ogółem 865 646 

Warto zwrócić uwagę na bardzo wysoką sumę odpowiedzi w wierszu „ogółem” – jest ich aż 865, 

podczas gdy pytanych dyrektorów było zaledwie 134. Oznacza to, że jeden respondent wybierał średnio aż sześć 

z dziewięciu możliwych odpowiedzi! Czy przekonania na temat dopasowanie oceny opisowej do poszczególnych 

przedmiotów łączą się w pewne „klasy”? W celu znalezienia odpowiedzi na to pytanie wykonano analizę skupień 

na zmiennych (jako wskaźnik podobieństwa wykorzystano miarę Russela i Rao). Dendrogram wynikowy 

przedstawia rysunek 3.4. 

Interpretacja dendrogramu może być następująca: najbardziej niespójne odpowiedzi otrzymaliśmy w 

przypadku religii/etyki oraz informatyki/technologii informacyjnej. Oznacza to, że badani umieszczali ją w 

„zestawach” z różnymi przedmiotami, „chaotycznie”. Są jednak grupy przedmiotów silnie powiązane – najsilniej 

język polski i matematyka, przedmioty, które wiele dzieli, ale łączy to, że są kluczowe, bowiem wiążą się z 

egzaminami zewnętrznymi. Z rysunku 3.4 można odczytać, że ich podobieństwo było przez zwolenników 

rozszerzenia oceniania opisowego oceniane pozytywnie, to znaczy uważali oni często, że język polski i 

matematyka równocześnie nadają się dobrze do oceniania opisowego. Nieco słabiej, ale również względnie silnie 

badani wiązali swoje oceny przedmiotów, takich jak muzyka, plastyka oraz zachowanie. Z tabeli 3. wiemy, że w 

tym wypadku również było to powiązanie najczęściej pozytywne – to znaczy badani uważali, że ocena opisowa 

nadaje się i do oceny przedmiotów związanych ze sztuką, jak i zachowania. 

Podsumowanie 

Ocena opisowa – co pokazały wyniki badania CATI – cieszy się dobrą opinią wśród dyrektorów szkół zarówno 

podstawowych, jak i gimnazjalnych. Należy jednak zaznaczyć, że opinia ta jest mimo wszystko nieco gorsza od 

sądu o ocenie dokonywanej za pomocą klasycznej skali 1–6. Mimo jednak jasnej definicji klasyfikacyjnej oceny 

opisowej zawartej w rozporządzeniu MEN, znaczna część osób biorących udział w badaniu, używając tego 

terminu, miała na myśli nie ocenę o pogłębionej zawartości informacyjnej, pełniącą de facto rolę oceny 

kształtującej (na przykład wskazującej potrzeby rozwojowe i edukacyjne ucznia), ale zakamuflowaną ocenę w 

skali 1–6. Różnica polegała wyłącznie na zastąpieniu wartości liczbowych słowem/słowami lub symbolem. 

Sami badani zdają się dzielić swoje wypowiedzi o ocenie opisowej na dwie części: „teoretyczną”, gdzie 

ocena opisowa w klasach młodszych zbiera w zasadzie jednoznacznie pozytywne recenzje, oraz praktyczną, 

która jest o wiele bardziej złożona i ambiwalentna. Badani w praktyce stosowania oceny opisowej widzą niemal 

tyle samo zalet, co wad. Wiele cech pozytywnych wymienianych jest jako korzyść jedynie w odniesieniu do dzieci 

z klas I–III szkoły podstawowej. Być może to jest przyczyną, dla której pomimo ogólnie dobrej opinii o ocenie 

opisowej, badani dyrektorzy są sceptyczni wobec rozszerzania jej na starsze klasy – trzy czwarte z nich uważa, 

że rozszerzanie nie powinno mieć miejsca. 

3.2.4 Cele oceniania 

Innym pytaniem badawczym sformułowanym na podstawie analizy prawa oświatowego w zakresie oceniania 

wewnątrzszkolnego było to, w jaki sposób szkoły godzą ze sobą różne cele oceniania. Zapisy rozporządzenia 

wskazują na cztery podstawowe cele oceniania: 

 Informowanie ucznia a także rodziców i nauczycieli o poziomie jego osiągnięć edukacyjnych, jego 

zachowaniu i postępach w tym zakresie; 

 Udzielanie uczniowi pomocy w samodzielnym planowaniu swojego rozwoju; 

 Motywowanie ucznia do dalszych postępów w nauce i zachowaniu; 
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 Umożliwienie nauczycielom doskonalenia organizacji i metod pracy dydaktyczno-wychowawczej. 

Poprosiliśmy więc dyrektorów o uszeregowanie powyższych celów. Jako najważniejszy najczęściej 

wymieniany był cel pierwszy (informacja, w szczególności dla ucznia – 42,4%), nieco rzadziej cel trzeci 

(motywacja ucznia – 33,2%), na trzecim miejscu uplasował się cel drugi (pomoc uczniowi – 19%). Najrzadziej 

wskazywano cel czwarty (informacja zwrotna dla nauczyciela – 5,4%). Najczęstsze kombinacje odpowiedzi 

przedstawia tabela 3.15. Jak widać,, można spotkać się z bardzo wieloma skrajnymi podejściami do oceniania. 

Na przykład większość dyrektorów informowanie nauczyciela o jakości jego pracy uważa za najmniej istotne w 

ocenianiu, ale są też tacy, którzy stawiają tę funkcję na pierwszym miejscu. 

Tabela 3.15. Ranking celów oceniania  Źródło: opracowanie własne na podstawie badania. 

 

Informacja dla 

ucznia 
Pomoc uczniowi Motywacja ucznia 

Informacja dla 

nauczyciela 
N % 

m
ie

js
c
e
 w

 r
a
n
k
in

g
u
 

1 3 2 4 96 17 

1 2 3 4 9

2 

1

6 

2 3 1 4 7

9 

1

4 

3 1 2 4 6

4 

1

1 

3 2 1 4 6

3 

1

1 

1 4 2 3 2

4 

4 

4 1 2 3 1

9 

3 

2 1 3 4 1

8 

3 

1 3 4 2 1

5 

3 

4 2 1 3 1

5 

3 

Zanim przejdziemy do analizy zawartości wewnątrzszkolnych systemów oceniania, zatrzymajmy się nad 

szerszym kontekstem prawnym kierunków, rozumienia, celów i funkcji oceniania.  

W szkole ocenie podlegają osiągnięcia edukacyjne ucznia oraz jego zachowanie. Zgodnie z 

rozporządzeniem w sprawie warunków i sposobu oceniania ocena osiągnięć edukacyjnych uczniów polega na 

rozpoznawaniu przez nauczycieli poziomu i postępów w opanowaniu przez ucznia wiadomości i umiejętności w 

stosunku do wymagań edukacyjnych wynikających z podstawy programowej i realizowanych w szkole programów 

nauczania. 

Ocenianie wewnątrzszkolne, jak już wcześniej pisaliśmy, ma na celu: (a) informowanie ucznia o 

poziomie jego osiągnięć edukacyjnych i jego zachowaniu oraz o postępach w tym zakresie, (b) udzielanie 

uczniowi pomocy w samodzielnym planowaniu swojego rozwoju, (c) motywowanie ucznia do dalszych postępów 
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w nauce i zachowaniu, (d) dostarczenie rodzicom i nauczycielom informacji o postępach, trudnościach w nauce, 

zachowaniu oraz specjalnych uzdolnieniach ucznia, (e) umożliwienie nauczycielom doskonalenia organizacji i 

metod pracy dydaktyczno-wychowawczej
25

. 

Z powyższego opisu wynika, że, po pierwsze, ocenianie ma pełnić wiele różnych funkcji: motywować, 

informować a także kształtować rozwój. Ocena kierowana jest nie tylko do ucznia, ale także rodzica i nauczyciela, 

zatem odbierana jest przez różnych interesariuszy, z których każdy może wyciągać nieco inne wnioski, zwłaszcza 

jeśli komunikat nie jest jednoznaczny (na przykład ocena wyrażona wyłącznie cyfrą bez opatrzenia jej 

jakimkolwiek opisem). Dla ucznia otrzymanie oceny niedostatecznej może oznaczać brak zrozumienia dla jego 

trudnej sytuacji życiowej, dla rodzica – niewypłacenie kieszonkowego w danym miesiącu, dla nauczyciela zaś to, 

że uczeń nie przyłożył się do testu, „chociaż go na to stać”. Sytuacja ta jest oczywiście przerysowana, ma jednak 

zobrazować niejednoznaczność komunikatu zawartego w ocenie, zwłaszcza tej wyrażonej cyfrą, w zależności od 

przyjmowanej perspektywy.   

Odnosząc się do kwestii wielorakich funkcji oceniania, można się zastanawiać, na ile jedna i ta sama 

ocena może unieść tak ciężkie brzemię? Czy za jej pomocą można tak samo „rzetelnie” poinformować ucznia o 

poziomie jego osiągnięć edukacyjnych, postępach, a do tego jeszcze zmotywować?  

Jak już wspomniano, wyniki badania CATI wskazują, że dyrektorzy za najważniejsze funkcje oceny 

uważają informowanie uczniów, motywowanie ich oraz pomoc w nauce. Wyniki badania jakościowego 

potwierdzają ten kierunek myślenia. Uczniowie, rodzice, nauczyciele, dyrektorzy, pedagodzy/psycholodzy szkolni 

oraz ewaluatorzy byli zgodni co do najważniejszych funkcji, jakie pełni ocenianie w szkole. Twierdzili, iż jest to 

przede wszystkim: motywowanie uczniów do nauki, informowanie uczniów, nauczycieli i rodziców o rezultatach 

oraz pobudzanie ucznia do rozwoju. Respondenci jednak przykładali różną wagę do poszczególnych aspektów. 

Fakt ten dobrze ilustrują słowa jednej z respondentek: „Każda jest ważna [funkcja] dla kogo innego i każda inna 

dla kogo innego: dla rodzica chyba wskazówki, no i rzeczywiście osiągnięcia jako takie, dla dziecka to chyba 

rzeczywiście osiągnięcia, bo wskazówki niekoniecznie, no a dla nas właśnie ta diagnoza, że wiemy co nam się 

udało” (Nauczyciele/SP/Warszawa/FGI).  

Funkcja motywująca 

Wypowiedzi respondentów wskazują na postrzeganie oceny (zwłaszcza oceny w formie cyfrowej) jako koniecznej 

w nauce, aczkolwiek zewnętrznej formy wzbudzania motywacji. Zarówno nauczyciele, rodzice, ewaluatorzy, jak i 

sami uczniowie, mimo iż zauważali doniosłą rolę oceny w procesie motywowania do nauki, wskazywali także na 

sytuacje, w których ocena działa demotywująco. W tym kontekście, jak twierdzili, ocena może działać zarówno w 

formie motywacji „do” – kiedy powoduje intensyfikację nauki, jak i motywacji „od”, przyczyniając się do jej 

spowolnienia bądź zaniechania wszelkich działań: „Każdy uczeń indywidualnie reaguje na złą ocenę i na dobrą 

ocenę i trudno jest zakwalifikować ucznia do tego typu. Jednych zmobilizuje jedynka, a innych lepsza ocena. I to 

jest wada oceniania jako takiego” (Nauczyciel/Gimnazjum/Rzeszów/FGI). 

                                                           

25
 Za: Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2007 r. w sprawie warunków i sposobu oceniania, 

klasyfikowania i promowania uczniów i słuchaczy oraz przeprowadzania sprawdzianów i egzaminów w szkołach publicznych 

(DzU Nr 83, poz. 562 i Nr 130, poz. 906, z 2008 r. Nr 3, poz. 9 i Nr 178, poz. 1097, z 2009 r. Nr 58, poz. 475, Nr 83, poz. 694 i 

Nr 141, poz. 1150, z 2010 r. Nr 156, poz. 1046 i Nr 228, poz. 1491 oraz z 2011 r. Nr 35, poz. 178) ogłoszono dnia 11 maja 2007 

r. obowiązuje od dnia 1 września 2007 r.; § 3. 2  
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Kierunek motywacji wiązano z takimi zmiennymi jak:  

 indywidualne zainteresowania – w ramach przedmiotów, którymi interesuje się uczeń, jak twierdzono, 

ocena nie ma większego znaczenia dla wzbudzania motywacji do uczenia się, za wyjątkiem sytuacji, w 

których konsekwentne wystawiane ocen negatywnych może osłabić chęć pogłębiania wiedzy; 

 wiedza na temat tego, czy ocena jest „ważna” – na przykład ocena bieżąca, brana pod uwagę przy 

wystawianiu oceny klasyfikacyjnej, która z kolei może wpłynąć na dalszą karierę edukacyjną (wybór 

szkoły):  „Myślę, że ocenienie ma duży wpływ jak zmieniamy szkołę, wtedy jest nam potrzebne, żeby 

móc porównać z innych szkół” (Uczniowie/Gimnazjum/Warszawa/FGI); 

 obecność tendencji – czyli to, czy ocena jest podobna do pozostałych ocen (na przykład „kolejna 

piątką”, albo „kolejna jedynka”): „(…) mobilizacja dla ucznia, bo wiadomo, że są dzieci ambitne, które 

chcą dostawać zawsze najlepsze noty i dla nich jest to jakiś punkt do tego, żeby zdobyć jak najlepszą 

ocenę” (Nauczyciele/SP/Warszawa/FGI). 

 reakcja rodziców – rodzice, jak się okazuje, traktują ocenę jako rodzaj „wypłaty”:„(…) to dla niej troszkę 

ta ocena, jeżeli ona jest dobra, pozytywna, wysoka – to jest nagroda, rodzaj motywacji do dalszej pracy” 

(Rodzice/SP/Rzeszów/Mini Group)  

W tym sensie rodzice są gotowi wzmacniać działanie oceny w formie bądź to dodatkowej nagrody, na 

przykład poprzez ofiarowywanie prezentów, bądź jakiejkolwiek kary. Podczas dyskusji grupowej na temat szkoły 

bez oceniania największym mankamentem dla wszystkich kategorii respondentów okazał się właśnie brak funkcji 

motywującej.  

Funkcja informacyjna 

Jak wynika z cytowanego na początku niniejszego rozdziału rozporządzenia, ocenianie pełni także funkcję 

informacyjną. Jest to informacja dla ucznia, rodzica i nauczyciela o poziomie osiągnięć i rozwoju, ewentualnych 

trudnościach w nauce i szczególnych uzdolnieniach.   

Z punktu widzenia uczniów, jak wynika z wypowiedzi dzieci i młodzieży objętych badaniem, to mogą oni 

oczekiwać dwojakiego rodzaju informacji: na ile jest „dobry” na tle innych uczniów (stosowanie do poziomu 

osiągnięć) oraz co powinien zrobić, aby móc poprawić ocenę, czyli rozwijać się. Pierwszy z aspektów zwykle 

wiązany jest przez uczniów z oceną sumującą, wyrażaną w formie cyfry, która pozwala na szybkie porównanie się 

z innymi, drugi – z oceną opisową, mającą charakter kształtujący, zazwyczaj w formie komentarza i/lub uwag 

nauczyciela. Uczniowie zwracali także uwagę na niemożność pogodzenia tych dwóch funkcji poprzez ocenę w 

formie cyfry, a także podatność jej na manipulację z ich strony: „No bo, oceny są po to, żeby sprawdzać jakby 

stan wiedzy, którą się nauczyliśmy na lekcji lub w domu prawda. Ale, że teraz jest tak, że każdy chce mieć jak 

najlepsze oceny to robi sobie ściągi albo pyta na sprawdzianie kogoś obok i to nie odzwierciedla tego co umiesz, 

bo masz dostać piątkę a tak naprawdę nic nie umiesz tak więc…” (uczeń gimnazjum/ Warszawa/ FGI). 

Z punktu widzenia rodziców ocena powinna przede wszystkim informować o postępach dziecka w nauce 

i dawać możliwość kontrolowania procesu uczenia się. W tym kontekście rodzice (jakkolwiek trzeba pamiętać, iż 

było to tylko badanie jakościowe, niereprezentatywne) twierdzili najczęściej, że tę funkcję najlepiej pełni ocena 

sumująca wyrażona cyfrą, najlepiej na skali 1–6. Inaczej jednak uważali uczniowie, zwłaszcza starszych klas 

szkoły podstawowej oraz gimnazjów, którzy zwracali uwagę na możliwość lepszej komunikacji i współpracy w 
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sytuacji opatrzenia oceny cyfrowej komentarzem, opisem: „(…) jeżeli moja mama miałaby przeczytać ocenę 

opisową i wiedziałaby dokładnie z czego jestem kiepska, z czego jestem lepsza to nie wiem, bardziej chyba 

pomagałaby mi poprawić te, wiedziałaby dokładnie co muszę poprawić, pomagałaby mi to poprawić. A jak 

dostałabym 3 to w sumie nie wiedziałaby czy ma mnie skarcić czy ma mnie pochwalić, czy co mi poszło źle, co mi 

poszło dobrze. Nie potrafiłaby się do tego odnieść” (uczeń gimnazjum/ Warszawa/ FGI). 

Dla nauczyciela ocena jest informacją zwrotną na temat procesu nauczania, wynikiem pomiaru, na ile 

uczeń opanował dany materiał: „(…) realizacja podstawy programowej, dlatego że uczeń powinien się 

zorientować, co i na jakim poziomie opanował i skala stopniowa, czy opisowa w jakiś sposób powinna mu to 

określić” (Ewaluator/Podkarpackie/IDI1). 

Funkcja rozwojowa 

Wśród istotnych funkcji oceniania wskazywano też „funkcję rozwoju ucznia”, mającą oznaczać coś więcej aniżeli 

pomiar postępów w nauce: „[Ocena] Powinna dawać informację zwrotną: jak nadawać kierunki dalszemu 

rozwojowi dziecka, czyli podpowiadać, co należałoby jeszcze zrobić, żeby rozwijać” 

(Ewaluator/Mazowieckie/IDI4). 

Ponadto zwłaszcza z wypowiedzi nauczycieli wynika, iż sądzą oni, że ocena miałaby nie tyle „mierzyć”, 

informować czy motywować, ile kreować postawę ucznia wobec procesu kształcenia. Chodzi o to, by sposób 

oceniania pozwalał na budowanie swobodnego dialogu pomiędzy uczniami a nauczycielami, nie stanowił zaś 

„oręża” systemu edukacji. Z drugiej jednak strony wskazywano na potrzebę przesuwania odpowiedzialności za 

proces uczenia się z nauczyciela na ucznia, co w konsekwencji miałoby prowadzić do ukształtowania nawyku 

uczenia się przez całe życie. Funkcję tę nieco szerzej można by zdefiniować jako wspomagającą budowanie 

kultury uczenia się w kontekście demokratycznego dialogu i perspektywy uczenia się przez całe życie.  

Pozostałe funkcje 

Wśród różnych funkcji (z których część określona została w cytowanym rozporządzeniu) ocenianiu przypisywane 

były dodatkowe funkcje, stanowiące niejako jego „efekt uboczny”, a zwłaszcza oceniania bazującego na 

tradycyjnej skali 1–6: 

 pobudzanie rywalizacji – zdaniem nauczycieli nauczania początkowego, uwidocznia się ona zwłaszcza 

od IV klasy szkoły podstawowej. Często wynika ona z ambicji rodziców: „Jest rywalizacją po części 

wywołaną przez rodziców, bo ktoś ma lepsze stopnie: dlaczego ty tak nie możesz mieć? I dzieci 

mimowolnie (…) rywalizowały ze sobą” (Dyrektor/SP/Mazowieckie/IDI4); 

 dyscyplinowanie – „(…) jak nie ma ocen to nagle wszyscy robią co chcą, bo nie dostaną z tego jedynki 

z zachowania” (Uczniowie/SP/Rzeszów/Mini Group). 

 kategoryzacja uczniów – przy czym funkcję taką spełnia głównie ocena na skali 1–6: „(…) pewnie też 

jakaś kategoryzacja uczniów: na ile dane dziecko wchłonie wiedzę; czy jest mniej  zdolne, czy bardziej 

zdolne – jakoś to musi sobie porządkować [nauczyciel]” (Rodzice/SP/Rzeszów/Mini Group). 
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Podsumowanie 

Rozporządzenie w sprawie warunków oceniania jasno określa jego cele. Ogólnie można je scharakteryzować 

jako nakierowane na proces uczenia się i mające oddziaływać na ucznia (motywowanie ucznia, informowanie o 

poziomie jego osiągnięć edukacyjnych i jego zachowaniu oraz o postępach w tym zakresie, udzielanie pomocy w 

samodzielnym planowaniu swojego rozwoju) oraz związane z komunikacją (dostarczaniem informacji) rodzicom i 

nauczycielom. Spośród wszystkich celów oceniania najważniejsze z punktu widzenia dyrektorów okazało się 

informowanie ucznia, a także motywowanie go do nauki.  

Z wypowiedzi osób mających do czynienia z ocenianiem na co dzień, głównie kadry szkoły (dyrektor, 

nauczyciele, pedagodzy szkolni), ale także ewaluatorów, ocena bieżąca i śródroczna – choć zdominowana 

obecnie przez różne formy oceniania sumującego wyrażanego na skali bądź w punktach – aby mogła pełnić 

wskazane w prawie oświatowym cele (zwłaszcza zaś dawać informację zwrotną dla ucznia i motywować go do 

nauki), powinna zawierać więcej informacji. Opinie te podzielają uczniowie, którzy oczekują wskazań co do 

dalszego rozwoju, a nie wyłącznie pokazania, jakie obecnie zajmują miejsce na tle innych czy też w jakim stopniu 

spełniają określone w podstawie programowej wymagania. Chwalili oni sobie zarówno możliwość omówienia 

oceny w rozmowie z nauczycielem, jak i opis słowny, zawierający informację zwrotną na temat dalszych kroków w 

nauce, tego, „co jeszcze trzeba zrobić”. Równocześnie wskazywano na małe zainteresowanie rozbudowanymi 

opisami ze strony rodziców. Wynika to przede wszystkim z ich przyzwyczajenia do „tradycyjnych” sposobów 

oceniania, a także chęci szybkiego pozyskiwania informacji na temat postępów edukacyjnych dziecka, czyli raczej 

wyników nauczania aniżeli procesu.  

3.2.5 Tworzenie i wdrażanie WSO 

Obszar tematyczny nakreślony przez tytuł tego rozdziału jest dość trudno w sposób spójny opisać. Dzieje się tak 

dlatego, że sam materiał badawczy spójny nie był – wręcz przeciwnie – opinie społeczności szkolnej jak WSO 

powstają, jakie mają znaczenie (jaki jest ich sens) były bardzo zróżnicowane, wręcz sprzeczne. Sytuacja taka 

sprzyjała nakreślenie dwóch typów idealnych tworzenia WSO, powiązanych z charakterystykami środowiska 

szkolnego, w jakim powstaje, oraz samych osób je tworzących. Rozpocznijmy zatem od przedstawienia tych 

typów. 

Zarówno dyrektorzy szkół, jak i nauczyciele ze szkół pierwszego typu doceniali fakt posiadania 

wewnątrzszkolnych systemów oceniania, które, jak twierdzą, pozwalają na wskazanie uczniom zasad, na jakich 

ma przebiegać ocenianie. Osoby objęte badaniem twierdziły, że wśród innych dokumentów szkolnych status 

WSO jest dość wysoki ze względu na jego rolę, która nie zamyka się do obiegu wewnątrzszkolnego, ale stanowi 

pomost komunikacyjny pomiędzy gronem nauczycielskim, dyrektorem, uczniami, rodzicami i nadzorem 

pedagogicznym: „W tej chwili my tworzymy w szkole całe mnóstwo przeróżnych dokumentów ale akurat 

wewnątrzszkolny system oceniania, który się opiera na jakiś ogólniejszych rozporządzeniach jest dobrym tworem 

i pomaga, myślę, i nauczycielowi i uczniowi też, i rodzicowi, bo określa w sposób jasny funkcjonowanie szkoły. W 

kwestii oceniania i uczeń ma jakąś tam jasność poruszania się w tej kwestii. Jest to prawo, a my uczymy też 

dzieci, że wszelkie rzeczy, które się dzieją wokół nich muszą być oparte na prawie” (Dyrektor/ Gimnazjum/ 

Warszawa/IDI). 

W tym typie szkół pojawiały się opinie (jak przytoczona poniżej) świadczące o dużym zaangażowaniu 

nauczycieli w ustalanie wewnątrzszkolnych systemów oceniania: „(…) nauczyciele rzeczywiście zaczęli 

wprowadzać, zaczęli rozumieć, że to jest ich, że jak już to zrobią, to musi to być zrealizowane, bo to jest 

najważniejsze. Bo często jest tak, że ten WSO sobie, system wychowawczy sobie, nikt go nie zna” 

(Dyrektor/Gimnazjum/Mazowieckie/IDI6). 
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Nie zawsze konstruowaniu i modyfikacjom WSO towarzyszy jednak głębsza refleksja. Dokumenty te 

powstają, ponieważ taki wymóg nakłada na szkoły rozporządzenie MEN. W codziennej praktyce nauczyciele 

kierują się natomiast własnymi preferencjami. WSO takie stanowią drugi z typów idealnych: „Dokument taki po 

prostu produkujemy na rzecz oświaty i potrzeb wymagań” (Nauczyciele/Gimnazjum/Rzeszów/Brief2); „(…) 

nauczyciele traktują to jako zło konieczne, w związku z tym PSO [Przedmiotowy System Oceniania] jest kartką, 

która jest wymogiem dla nadzoru pedagogicznego, a stosowane jest zupełnie coś innego. Więc nauczyciel to robi 

po swojemu, a PSO pisze dlatego, żeby był spójny z WSO” (Ewaluator/Podkarpackie/IDI1). 

Powyższy wniosek można wysnuć również z wypowiedzi jednej z nauczycielek: „(…) w ocenianiu kieruję 

się przede wszystkim własnym sumieniem, a to wszystko co tam jest wpisane, traktuję jako zbędną narośl, jak 

garb” (Nauczyciele/Gimnazjum/Rzeszów/Brief1). 

O ile w typie pierwszym nauczyciele i dyrektorzy chwalili sobie możliwość autonomicznego decydowania 

o kształcie wewnątrzszkolnego systeme oceniania i dostosowania go do indywidualnych potrzeb i warunków 

szkoły, to z drugiej strony pojawiały się głosy zniechęcenia koniecznością budowania własnej struktury WSO (typ 

drugi). WSO oraz PSO powstają często według określonego szablonu, najczęściej zaczerpniętego z praktyki 

innych szkół: „(…) jeżeli to co dla niego jest najlepsze, by zechciał [nauczyciel] tylko opisać własnymi słowami, a 

nie ściągać z Internetu od kogoś, to byłaby to idealna rzecz (…). Tu jest podstawowy problem, że nie chce im się 

opisać tego, co przez ileś lat sobie wypracowali” (Ewaluator/Podkarpackie/IDI1). 

Posługiwanie się schematami może świadczyć o tym, że jest to często dokument martwy: „(…) do tej 

pory system pracy w szkołach był taki, że wymagało się dokumenty i te dokumenty zrobiły to, że dla wizytatora 

czy dla kontroli były jedne dokumenty, a dla pracy z dzieckiem robiło się zupełnie coś innego. Być może 

teraz jeżeli przy tej ewaluacji by poszło w dalszym kierunku, że wymagamy tylko od tego co oni faktycznie mówią, 

a nie wymagamy od nich dokumentów, to być może to systematycznie będzie się zmieniać, ale to trzeba czasu” 

(Ewaluator/Podkarpackie/IDI1). 

W rezultacie przedstawiciele szkół drugiego typu czasem o swoim WSO mieli do powiedzenia 

zaskakująco mało: „To chyba zostało wcześniej narzucone odgórnie (…) jak wprowadzano ten system 1–6. 

Potem pewnie grona pedagogiczne je modyfikowały, a u nas po prostu... (…) Po prostu w statucie tak zapisano i 

tak ujęto” (Dyrektor/Gimnazjum/Podkarpackie/IDI4). 

Zarysowany podział jest – jak każdy oparty na typach idealnych – nieco przejaskrawiony. Mimo to 

przedstawiona dymensja jest niezwykle istotna z punktu widzenia celu raportu, którym jest opisanie praktyki 

tworzenia i wdrażania WSO. Szkół prezentujących postawę drugą w tym kontekście analizować nie ma 

sensu. Tworzenie martwego dokumentu odbywa się tam bowiem najczęściej poprzez ściągnięcie z Internetu (i 

ewentualnie sklejenie, jeśli „dawców WSO” było kilku) WSO innej szkoły i odłożenie go na półkę. Nie jest on 

wówczas nikomu (wyłączając pracowników nadzoru pedagogicznego) komunikowany.  

Czynniki wpływające na kształt WSO 

W ankiecie CATI znalazło się pytanie na temat czynników, jakie mają wpływ na WSO w szkole, którą zarządza 

ankietowany dyrektor. Do proponowanych przez ankietera czynników można się było odnieść na pięciopunktowej 

skali, gdzie 1 oznaczało „brak wpływu” a 5 „bardzo duży wpływ”. Wyniki prezentuje tabela 6. 
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Tabela 3.16. Ranking czynników wpływających na WSO  Źródło: opracowanie własne na podstawie badania. 

  

M Sd 

1 Ewaluacja wewnątrzszkolna 4,32 0,83 

wnioski rad pedagogicznych 4,29 0,86 

2 specjalne potrzeby edukacyjne 4,08 1,06 

3 rozmowy z rodzicami 3,83 0,91 

rozmowy z uczniami 3,83 0,92 

nowa podstawa programowa 3,71 1,15 

4 specyficzne uwarunkowania wewnątrzszkolne 3,42 1,30 

5 zewnętrzna ocena uczniów (np. sprawdzian po szkole 

podstawowej, egzamin gimnazjalny)? 
3,15 1,38 

 

W celu sprawdzenia, czy proponowane czynniki mają różny wpływ na WSO zastosowano procedurę 

analizy wariancji
26

. Wyniki wskazują, że czynniki w sposób istotny statystycznie różnicują odpowiedzi badanych 

(F(5, 3111) = 108,71; p<0,001; eta
2
=0,16). Aby stwierdzić, które konkretnie różnią się od siebie w sposób istotny 

statystycznie, wykonano analizę post-hoc
27

. Wyniki pokazały, że na poziomie p<0,05 nie różnią się między sobą 

tylko pierwsze dwa czynniki z tabeli oraz dalej trzy czynniki: rozmowy z uczniami, rozmowy z rodzicami oraz nowa 

podstawa programowa. Można zatem mówić o pięciu grupach czynników w hierarchii ważności. Pierwsza 

obejmuje dwa najważniejsze – ewaluację wewnątrzszkolną oraz wnioski rad pedagogicznych. W drugiej 

kolejności na WSO wpływają specjalne potrzeby edukacyjne. Na trzecim miejscu mieści się grupa trzech 

czynników – wpływ rodziców, uczniów oraz nowej podstawy programowej. Miejsce czwarte to specyficzne 

uwarunkowania wewnątrzszkolne. W ostatniej kolejności dyrektorzy wymieniali zewnętrzną ocenę uczniów. 

Szczególnie ciekawa dla interpretacji wyników wydaje się pierwsza grupa czynników. Pokazuje ona, że WSO jest 

produktem kadry szkoły. Trzeba jednak zauważyć, że wszystkie średnie plasują się powyżej środka skali – nie 

można zatem mówić o czynnikach, które są nieistotne, przeciwnie: dyrektorzy deklarują, że wszystkie z nich biorą 

pod uwagę, tyle że w różnym stopniu, z różną siłą wpływu. „To znaczy, analizując nasz wewnątrzszkolny system 

oceniania, to my ciągle jakby przyłapujemy się na tym, że pewne rzeczy nie dość jasno były dotąd określone. 

Także my ciągle pracujemy nad tym systemem oceniania, ciągle go niestety, zmieniamy. Poza tym z zewnątrz 

tam powstają nowe rzeczy tak jak przykładowo projekty, które w tej chwili wchodzą, ale przy tym mnóstwo rzeczy, 

które wychodziło z naszej praktyki codziennej z dziećmi” (Dyrektor/ Szkoła podstawowa/ Warszawa/IDI). 

Warto na chwilę wrócić jeszcze do kategorii „specyficznych uwarunkowań środowiskowych”. Dyrektorzy, 

którzy udzielili takiej odpowiedzi, byli następnie dopytywani, jakie konkretnie uwarunkowania mieli na myśli. 

Można pogrupować 446 otrzymanych odpowiedzi,, przy czym cztery z nich dominują. Bardzo liczną stanowiły 

głosy o tym, że istotne są pewne szeroko rozumiane uwarunkowania społeczno-demograficzne, w jakich 

funkcjonuje szkoła. Dyrektorzy mówili o tym często dość ogólnie (po prostu hasło „środowisko”), jednak niektórzy 

                                                           

26
 Jednoczynnikowa analiza wariancji z powtarzanymi pomiarami (UNIANOVA) z korektą Greenhouse-Geisser. 

27
Z poprawką Bonferroniego dla porównań wielokrotnych. 
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rozwijali wypowiedź, dzięki czemu wiemy, że chodzi tu głównie o niski kapitał kulturowy (rodziców, przez co 

pośrednio i dzieci), z jakim musi mierzyć się szkoła, na przykład: „środowisko wiejskie bardzo niski poziom 

intelektualny rodziców i przez to uczniów, łagodniejsze kryteria oceniania”. Nauczyciele często dodawali również, 

że sytuacja taka wiąże się z innymi problemami, na przykład: „status, patologie, trudne warunki życiowe, 

niepełnosprawność”. Pojawiało się również wysokie bezrobocie, liczne mniejszości w okolicy szkoły (np. 

Romowie), dostęp do mediów, trudny dojazd, lokalizacja na terenach byłych PGR-ów itd. 

Drugą liczną kategorią odpowiedzi były te, które można by zaklasyfikować do kategorii „trudno 

powiedzieć”. Niestety duża część dyrektorów po dopytaniu, co mają na myśli, po prostu milczała dłuższą chwilę 

(zdecydowana większość), odpowiadała „nie wiem”, „trudno określić” lub wręcz zmieniała zdanie i przyznawała, 

że takich specyficznych czynników nie ma (4 osoby). 

Kolejną kategorią stanowią wypowiedzi wskazujące na problem dzieci, które uczęszczają do szkoły – 

często chodziło o dzieci z orzeczeniami o niepełnosprawności, równie często o dzieci z opiniami „z poradni”, 

czasem z deficytami rozwojowymi (bez dokumentacji), pochodzące z rodzin patologicznych. W jeszcze innych 

przypadkach chodziło o ich problemy motywacyjne lub ogólnie „możliwości edukacyjne uczniów” – jak się można 

domyślać – niewystarczające. Z drugiej strony pojawiały się w ramach tego typu wypowiedzi również głosy o 

„dzieciach wybitnie zdolnych”: „(…) każda szkoła jest specyficzna, czy liceum, czy gimnazjum, czy szkoła 

podstawowa ma różny, że tak powiem >>narybek<< (…) dzieci z różnych środowisk i nie możemy dla jednej 

szkoły, która wywodzi się w popegeerowskich terenów dać takie samo WSO, jak w szkole z Wilanowa 

warszawskiego” (Ewaluator/Mazowieckie/IDI2). 

Czwartym, często zgłaszanym czynnikiem, który ma wpływ na WSO, była również infrastruktura 

szkoły. Niektóre z nich były bardzo małe i w związku z tym konieczne było łączenie klas (na przykład szkoły 

przyszpitalne). W niektórych szkołach klasy były przeludnione i problemem była dwuzmianowość, gdzie indziej – 

brak sali gimnastycznej, w jeszcze innym przypadku mogło to oznaczać wyśmienitą infrastrukturę technologiczną 

(tablice interaktywne, dziennik elektroniczny). Kilka osób wskazywało na fakt dowożenia dzieci, na przykład: 

„szkoła zbiorcza, uczniowie dowożeni”, przy czym nie do końca wiadomo, w jaki sposób odbija się to na WSO. 

Respondenci badania jakościowego zwracali uwagę, że wprowadzenie WSO jest szczególnie korzystne w 

przypadku szkół, do których uczęszcza duża liczba dzieci. Zasady oceniania zapisane w dokumencie porządkują 

sposoby i kryteria wystawiania ocen: „(…) jeżeli WSO jest dobre, to po prostu szkoła dobrze pracuje (…) w małej 

szkole WSO ma mniejsze znaczenie, ono i tak jest bardziej zindywidualizowane pracą nauczycieli, aniżeli samym 

zapisem dokumentu (…) w szkole większej WSO wytycza pewien kierunek, który daje każdemu nauczycielowi 

punkt odniesienia, czy idzie w prawidłowym kierunku (…)można mobilnie dopasować WSO do wielkości szkoły, 

dlatego że pewne rzeczy się nie sprawdzają przy małych szkołach, pewne rzeczy się nie sprawdzają przy 

wielkich szkołach” (Ewaluator/Podkarpackie/IDI1). 

Wśród rzadziej spotykanych, ale również ciekawych uwarunkowań wymieniano charakterystyki szkoły 

(sportowa, dwujęzyczna itp.), konieczność podtrzymywania regionalnych tradycji czy prowadzenie programu 

matury międzynarodowej (prawdopodobnie głos ten pochodził od dyrektora zespołu szkół). Oto głos dyrektora z 

badania jakościowego:„(…) ten system jest elementem koncepcji pracy i nie możemy nagle stosować czegoś, co 

nie pasuje do całości. My mieliśmy koncepcję, że jesteśmy szkołą z dosyć takimi, jak niektórzy twierdzą – 

konserwatywnymi zasadami. Dosyć rygorystycznie przestrzegającą pewnych zasad i jednocześnie dającą bardzo 

dużą swobodę w społecznych działaniach uczniom” (Dyrektor/Gimnazjum/Mazowieckie/IDI2). 

Z indywidualnych wypowiedzi nauczycieli, dyrektorów, ewaluatorów wynikało dodatkowo, że dużą rolę w 

procesie konstruowania WSO (i w jego późniejszym utrzymaniu) odgrywają uwarunkowania prawne – 

zmieniające się rozporządzenia. Badani techniką CATI dyrektorzy mówili, że w ostatnich dwóch latach w 
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badanych szkołach przeprowadzono średnio trzy zmiany w WSO, w połowie badanych placówek 

przeprowadzono od jednej do dwóch zmian (49%). Prawdopodobnie wynik ten jest skorelowany ze zmianami 

prawnymi w zakresie WSO, koniecznością jego dopasowania do aktualnych przepisów – drobne zmiany w 

rozporządzeniu były do tej pory wprowadzane nawet trzykrotnie w ciągu jednego roku. 

Badania jakościowe dostarczyły ponadto informacji o kilku jeszcze interesujących źródłach 

kształtujących WSO: 

Praktyka nauczycieli w ramach dydaktyk przedmiotowych: „(…) jest to uzależnione głównie od tego, jak 

nauczyciele przyjęli pewien zwyczaj od pokoleń i ciężko jest wprowadzić cokolwiek nowego, co nie byłoby 

zaakceptowane przez nauczyciela. Zresztą szkoła to jest instytucja konserwatywna, więc ona zmienia coś bardzo 

rzadko” (Ewaluator/Podkarpackie/IDI1). Bywa, że zmiany wprowadzane są pod wpływem nauczyciela, który ma 

największą „siłę przebicia”: „(…) niekoniecznie to się podoba reszcie nauczycieli, ale że pani jest gadatliwa – dla 

świętego spokoju wszyscy się na to zgadzają, a każdy i tak robi po swojemu” (Ewaluator/Podkarpackie/IDI1).  

Udział kadry nauczycielskiej w szkoleniach, konferencjach, poszerzanie wiedzy przez nauczycieli: „(…) 

udział dużej grupy nauczycieli właśnie w programach, takich czy innych, bo to nie tylko ocenianie kształtujące” 

(Dyrektor/Gimnazjum/Mazowieckie/IDI6). Jednak zdaniem jednego z ewaluatorów, szkoleń jest stanowczo za 

mało: „(…) jak możemy mówić o systemie szkolenia, skoro nie szkolimy nawet 30% nauczycieli?” 

(Ewaluator/Podkarpackie/IDI1). 

Wymiana doświadczeń ze szkołami zagranicznymi 

Tego typu zdarzenia występują bardzo rzadko, ale zdarzają się pozytywne wyjątki: „(…) szkoły utrzymują kontakty 

ze szkołami w Finlandii i ze szkołami w Niemczech, gdzieś tam jeżdżą (…) Oni ze sobą rozmawiają i szkoły, które 

mają te kontakty zagraniczne rozwiązań organizacyjnych szukają gdzieś tam też” (Ewaluator/Podkarpackie/IDI1); 

„(…) jesteśmy też z szkołą z Finlandii związani Comeniusem, wybieramy się (…) bo w każdych ankietach, w 

każdych tabelach zawsze ten wzór fiński jest zdecydowanie dwa razy: jak u nas jest 100%, to tam jest 200% pod 

względem edukacji” (Dyrektor/Gimnazjum/Podkarpackie/IDI4). 

Specjalne potrzeby edukacyjne 

Wszyscy respondenci podkreślali, że w szkołach przy ocenianiu uczniów bierze się pod uwagę specjalne 

potrzeby edukacyjne uczniów: „Nie możemy go po prostu karać przez to, że on jest mniej sprawny mniej 

inteligentny (…)”. (Dyrektor/Gimnazjum/Podkarpackie/IDI4).  

Ocenianie ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi jest według dyrekcji wyzwaniem: „(…) bardzo 

często, mamy problemy z oceną dzieci, które mają dysfunkcje, na przykład dzieci z ADHD, tu jest strasznie trudna 

ocena takiego dziecka. Na ile ono się po stara przestrzegać prawa (…) Także tutaj są rozmowy często między 

nauczycielami poszczególnych przedmiotów, to są rady, radzenie się wychowawców u pedagoga szkolnego” 

(Dyrektor/Gimnazjum/Podkarpackie/IDI1).  

Problemem jest wypracowanie takiego sposobu oceny, który nie zrazi dziecka do nauki, ale zmotywuje 

do podejmowania wysiłku i będzie możliwy do zastosowania w praktyce: „(…) żeby nie zniechęcić, a zachęcić 

tego dzieciaka. Nie możemy mówić na forum klasy, że ty masz taką ocenę bo ... no tam trzeba to… ładnie się 

nauczyłeś” (Dyrektor/Gimnazjum/Podkarpackie/IDI3).  
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Osobom ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi daje się różne możliwości wykonania pracy: „Osoby, 

które są słabe i niewydolne mają obniżony próg oceniania semestralnego i na przykład robią prezentację i łączą. 

To czego się nauczyli na informatyce wykorzystują na chemii. Robią plakaty, robią referaty. Ale piszą ręcznie, a 

nie na komputerze. Bo chodzi o to, żeby chociaż trochę się wysilili. No więc to trzeba dostosować trochę w ten 

sposób, ale jest część wymagań jednakowa dla wszystkich” (Nauczyciele/Gimnazjum/Rzeszów/Brief1). 

Także rodzice wskazują różne przykłady oceniania dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. 

Sposoby oceniania zależą od nauczycieli: „No, ja mam tego starszego, który ma dysgrafię, dysortografię i np. z 

polskiego nie jest oceniany z błędów ortograficznych i stylu pisania” (Nauczyciele/Gimnazjum/Rzeszów/Brief1); 

„Ja mam takiego jednego ucznia, który z gramatyki nie bardzo, z odpowiedzi to już noga całkiem, ale jeżeli chodzi 

o wypracowania i twórczość, to jest dużą indywidualnością i wspaniale pisze. Także ja muszę wstawiać dwie 

oceny” (Nauczyciele/Gimnazjum/Rzeszów/Brief1).  

Podstawa programowa 

Wpływ nowej podstawy programowej na ocenianie wewnątrzszkolne jest na przykład zauważalny przez 

dyrektorów szkół – narzuca pewne ramy – podobnie jak Rozporządzenie MEN, ale nie jest to czynnik decydujący 

o kształcie WSO: „Oczywiście ona pewne formalne rozwiązania narzuciła, w związku z tym te formalne trzeba 

było uwzględnić. No więc to WSO, że tak powiem, jakoś uzupełnić o pewne zapisy, ale nie czuję żeby to w jakiś 

sposób wpłynęło…” (Dyrektor/Gimnazjum/Mazowieckie/IDI2). W podobny sposób wyrażali się nauczyciele: „Tak 

naprawdę jest to intuicyjne z naszej strony, oczywiście według podstawy programowej, ale tak naprawdę do 

końca co możemy, a czego nie, nie jest powiedziane (….)” (Nauczyciele/SP/Warszawa/FGI). 

Respondenci, podając konkretne przykłady wpływu nowej podstawy programowej na ocenianie 

wewnątrzszkolne, najczęściej wymieniali wprowadzenie do szkół projektów edukacyjnych. Zdaniem jednego z 

ewaluatorów, wprowadzenie całkowicie nowej podstawy programowej musiałby zmienić ocenianie: „Jeżeli 

wdrożono by nowopowstałą podstawę programową i wykorzystano zalecane warunki realizacji podstawy 

programowej to i ocenianie musiałoby się zmienić” (Ewaluator/Podkarpackie/IDI4). 

Warto jednak na chwilę powrócić do standardowych odpowiedzi z kafeterii CATI i pochylić się nad 

stosunkowo dużym wpływem na WSO rodziców oraz uczniów – w obu przypadkach poprzez rozmowy. 

Prezentowane w tabeli 3.16. średnie przy tych pozycjach nie oddają w pełni rozmiarów ich wpływu. Można to 

stwierdzić, kiedy przeanalizuje się szczegółowe rozkłady odpowiedzi: tylko 7% dyrektorów deklaruje, że dzieci nie 

mają wpływu na WSO (w tym zupełny brak wpływu deklaruje zaledwie 1%). W przypadku rodziców jest podobnie 

– tylko 8% deklaracji, że nie mają oni wpływu na WSO (w tym zupełny brak – 1%). Tak duża otwartość WSO na 

rozmaite wpływy skłania ku postawieniu hipotezy, że dokumenty te będą bardzo różne, ponieważ są one 

wynikiem sumy unikalnych – jak można przypuszczać (i do pewnego stopnia potwierdzili dyrektorzy, wybierając 

takie ,a nie inne odpowiedzi) – interesów i uwarunkowań lokalnych. W konfrontacji z analizą treści dokumentów 

sporządzoną w ramach tego projektu badawczego hipotezy tej nie da się obronić (przypomnijmy – jeden z 

najważniejszych wniosków to taki, że dokumenty są do siebie bliźniaczo podobne). Można wobec tego postawić 

hipotezę alternatywną, która z kolei odwoływałaby się do sygnalizowanych już na początku tej części raportu 

typów idealnych – w szczególności typu drugiego (WSO jako dokument fasadowy). Wówczas część odpowiedzi 

dyrektorów należałoby odczytywać jako ich wizję tego jak być powinno, a nie tego jak jest. Jakie zatem są realia? 

Udało się to – przynajmniej częściowo – ustalić przy pomocy badania jakościowego: 
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Rodzice 

Zwracano uwagę, że wzrasta ich rola w kształtowaniu WSO, zwłaszcza jeśli jest to grupa świadoma swoich 

oczekiwań, skonsolidowana i potrafiąca wymóc decyzje na dyrekcji: „(…) dlatego, że rodzicom w tej chwili bardzo 

zależy ażeby np. dziecko dostało się do szkoły, która jest dla niego interesująca” (Ewaluator/Podkarpackie/IDI1).  

Niestety w większości przypadków rodzice nie znają zapisów dokumentu i nie interesują się nimi, co po 

części wynika z faktu, że zasady nie są dla nich zrozumiałe i często zniechęcają od lektury: „(…) stwierdzają, że 

niewiele z tego rozumieją, z uwagi na to że jest tego materiału sporo jest on dla nich mało czytelny i w zasadzie 

przekazuje go ustnie nauczyciel” (Ewaluator/Mazowieckie/IDI3).  

Zainteresowanie ze strony rodziców systemem oceniania zwiększa się, gdy uczeń ma problemy w 

szkole. Zdarzają się przypadki, że w sprawy jakości oceniania ucznia włączają się prawnicy: „(…) odwołania od 

ocen, gdzie one są bardzo merytorycznie przygotowane przez prawnika, który bierze WSO, czyta go dokładnie i 

zgodnie z prawem wyłapuje wszystkie nieprawidłowości. To jest też dobry element, ażeby dyrektor mógł poprawić 

WSO, bo on o tym po naszej kontroli, jak gdyby ma już czysto wyczyszczone, jak to się mówi WSO” 

(Ewaluator/Podkarpackie/IDI1). 

Część rodziców zwracała uwagę, że ich zdanie na temat zasad oceniania jest ignorowane przez 

dyrekcję szkoły: Nie ma żadnego dialogu z dyrekcją, żeby to zmienić, już od wielu lat” 

(Rodzice/Gimnazjum/Warszawa/Mini Group). 

Podobnie wypowiadał się inny z respondentów: „Nawet już dochodziło do tego typu rozmów na 

zebraniach, że najpierw byłoby pójść  pikietować tam gdzie trzeba, żeby to pozmieniano, bo to jest mało 

adekwatne” (Rodzice/SP/Warszawa/Mini Group).  

Niektórzy dyrektorzy – zwłaszcza ci, którzy zastosowali takie rozwiązanie – wskazywali, że dobrym 

pomysłem jest włączanie rodziców i uczniów w proces tworzenia WSO: „(…) zrobić jakąś akcję w formie 

szerszego, ogólnoszkolnego projektu, w skład którego weszliby chętni rodzice, ale pokazać to nie na zasadzie, że 

to musi być zrobione, że to jest dokument, tylko zrobić z tego edukacyjną formę, powiedziałabym projektową, w 

którą zaangażowani byliby uczniowie, rodzice, nauczyciele, a nawet zaprosiłabym do swojej szkoły autorytety, 

jakiegoś pedagoga” (Ewaluator/Mazowieckie/IDI3). 

Uczniowie 

Z wypowiedzi uczniów wynika, że zarówno przedmiotowe, jak i wewnątrzszkolne systemy oceniania narzucane 

są im zwykle „z góry”, bez konsultacji. Z przeprowadzonych z nimi w ramach badania rozmów wynika 

jednoznacznie, że nie są oni włączani do procesu tworzenia wewnątrzszkolnych systemów oceniania. 

Interesującym wyjątkiem od tej reguły były próby rozwijania struktury WSO-PSO o dodatkowy poziom: kontrakt 

nauczyciel–klasa: „Czyli poszczególni nauczyciele tworzą kontrakt, z którym zapoznają uczniów i w tym 

kontrakcie są, to znaczy muszą być zawarte wszystkie te wymagania, które są w wewnątrzszkolnym systemie 

oceniania, zawarte w przedmiotowym systemie oceniania, a oprócz tego to są, ten kontrakt określa relację 

między nauczycielem a uczniem i oczywiście on może zawierać coś więcej, niż wewnątrzszkolny czy 

przedmiotowy system oceniania, ale stanowi jakby taką no osobistą relację między tym nauczycielem i tą grupą 

uczniów” (Dyrektor/SP/Warszawa/IDI). 
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Dziś uczniowie (o ile w ogóle zauważają) postrzegają WSO jako kodeks narzucony im „z góry”, co w 

konsekwencji prowadzi do jego kwestionowania i traktowania jako elementu obcego sobie systemu. Jednak – 

kiedy jest to akurat korzystne – potrafią być świadomi swoich praw i domagać się respektowania zapisów WSO: 

„Uświadomieni w coraz większym stopniu uczniowie upominają się o to. Głośno mówią, że proszę pani, my już 

mamy sprawdzian, dwa jest tylko zapisane w tygodniu, natomiast już mamy trzeci” (Ewaluator/Rzeszów/IDI6). 

Jak informowani są uczniowie i rodzice o systemie oceniania w szkole? 

Kolejną grupą zagadnień poruszanych w kwestionariuszu CATI była komunikacja z uczniami i rodzicami. Połowa 

szkół ma swoje WSO dostępne w Internecie (51%). Wyraźnie częściej taka sytuacja ma miejsce w gimnazjach 

(65%), wśród szkół podstawowych odsetek ten wynosi 44. Zaledwie 56% dyrektorów przyznaje, że ich WSO 

znajduje się w Internecie, zna i podaje adres strony, na której dokument ten jest zamieszczony. Ciekawe są 

reakcje drugiej połowy respondentów na dopytanie ankietera o adres internetowy: drugim w kolejności rodzajem 

odpowiedzi (17% respondentów) jest… zupełny brak odpowiedzi. Dyrektorzy myśleli dłuższą chwilę i albo prosili o 

przejście do kolejnego pytania, albo robił to ankieter. Kolejne 14% dyrektorów podawało ogólne wskazówki, które 

prawdopodobnie pomogłyby znaleźć stronę internetową, ale samego adresu nie podawali – na przykład „na 

stronie – w statucie szkoły” (ankieter wiedział, do jakiej szkoły dzwoni, zatem prawdopodobnie odnalazłby stronę 

w Internecie). Kolejną pod względem liczebności grupę stanowili dyrektorzy, którzy przyznawali wprost, że adresu 

nie pamiętają (6%), dalej plasowali się respondenci, którzy co prawda wiedzieli, że ich WSO jest dostępne w 

Internecie, ale po dopytaniu okazywało się, że dopiero po wysłaniu prośby na e-mail dyrektora (5%). Kilka 

odpowiedzi wskazywało na szkolny Biuletyn Informacji Publicznej (1%), w dwóch przypadkach (0,7%) strona była 

aktualnie modernizowana lub z innego powodu niedostępna. 

Umieszczenie WSO w Internecie jest jednak pasywnym sposobem komunikowania się z rodzicami i 

uczniami. W kwestionariuszu znalazły się pośród innych również dwa pytania pogłębiające temat komunikacji 

zasad oceniania rodzicom oraz uczniom. W przypadku uczniów pytaliśmy „W jaki sposób uczniowie są 

informowani o sposobie oceniania w Pana/i szkole?”. Mogli oni wybrać kilka spośród przewidzianych wariantów 

odpowiedzi. Wyniki przedstawia tabela 3.17. 

Tabela 3.17. Informowanie uczniów o sposobie oceniania Źródło: opracowanie własne na podstawie badania. 

Informacja 

N % 

ustna na jednej z pierwszych lekcji/na początku roku 591 100 

pisemna (np. wpis do zeszytu, dzienniczka) 227 38 

przy pomocy ogłoszeń na tablicach 176 30 

przez Internet 142 24 

na apelu 78 13 

w sekretariacie, bibliotece itp. 40 7 

Inne 8 1 

Ogółem 1262 213 

 

Badani wskazywali średnio dwie możliwości, niemal w każdym przypadku jedną z nich było 

przekazywanie informacji ustnie, na jednej z pierwszych lekcji lub na początku roku szkolnego. Pozostałe 
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sposoby wybierano o wiele rzadziej – najpopularniejszym sposobem poza informacją ustną jest informacja 

pisemna w formie na przykład wpisu lub wklejki do zeszytu, dzienniczka. Na uwagę zasługuję wynik wskazujący, 

że w co czwartej szkole informacje o WSO przekazywane są przez Internet. Można spekulować, czy dyrektorom 

nie chodziło przypadkiem o samo umieszczenie WSO na stronach internetowych szkoły, ponieważ wtedy wynik 

powinien być przynajmniej równie wysoki jak w pytaniu o obecność WSO w Internecie (przypomnijmy – 51%). 

Wyniki te potwierdziły się w badaniu jakościowym. Zarówno uczniowie, jak i rodzice o wymaganiach 

edukacyjnych są informowani na początku roku szkolnego. Powszechną praktyką jest wklejanie do zeszytu 

kryteriów oceniania z poszczególnych przedmiotów pod którymi podpisują się rodzice: „(…) każdy uczeń u mnie 

dostaje regulamin (…) taką książeczkę specjalnie wydrukowałam: regulamin, czyli jak się należy zachować w 

szkole i jak są oceniani w szkole. Oprócz tego, z przedmiotowego systemu oceniania, każdy dostaje na początku 

roku do zeszytu kartkę, w którym dokładnie pisze za co jaką ocenę może dostać, dokładnie że dostaje z tego 

przedmiotu bardzo dobry to tyle, a tyle punktów, (…) jak nauczyciel to mu da, uczeń podpisuje przeczyta się na 

głos wszyscy mają podpisać i też podpisuje to rodzic” (Dyrektor/SP/Podkarpackie/IDI3); „Zawsze pierwsze lekcje 

organizacyjne polegają na zapoznaniu uczniów z WSO, to samo z rodzicami. Pierwsze zebrania są poświęcone 

temu, ponieważ jest obligatoryjny obowiązek żeby oni byli z przepisami zapoznani, oprócz tego ja na swoich 

zajęciach, które prowadzę z młodzieżą na zajęciach wychowawczych mam też taką tematykę” 

(Pedagog/SP/Małopolskie/IDI1).. 

Pytanie o drogi komunikacji z rodzicami zostało również zadane dyrektorom. Miało ono postać pytania 

wielokrotnego wyboru z możliwością wskazania własnego, „innego” kanału komunikacji. Standardowo 

odczytywane przez ankietera pozycje to: 

 Na zebraniach w szkole (wywiadówki); 

 Wpisy do dzienniczka; 

 Na stronach internetowych; 

 Rozsyłane drogą elektroniczną; 

 Rozsyłane w formie listownej, pocztą. 

W przypadku tego pytania dyrektorzy wyjątkowo chętnie korzystali z opcji dodania własnej odpowiedzi, 

udzieliło jej aż 244 respondentów, w związku z czym przedstawiamy wyniki łącznie z zakodowanymi 

najpopularniejszymi odpowiedziami dodanymi. Podobnie jak w poprzednim wypadku przeciętnie dyrektor 

wskazywał dwa sposoby i również tu jeden z nich dominował: w 93% przypadków dyrektorzy wybierali odpowiedź 

„informowanie na zebraniach w szkole (wywiadówkach)”. Dość popularną metodą (35% wskazań) było 

informowanie poprzez stronę internetową, wpisy do dzienniczków uczniowskich (22%) oraz za pośrednictwem 

szkolnej biblioteki (20%, na przykład „wgląd w sekretariacie lub bibliotece”). Pozostałe, zdecydowanie rzadziej 

stosowane sposoby to rozsyłanie listów za pomocą tradycyjnej poczty (8%) lub elektronicznej (5%), informowanie 

za pośrednictwem uczniów (5%) oraz na spotkaniach indywidualnych (6%). Dyrektorzy byli tuż po pytaniu o 

kanały komunikacji z rodzicami dopytywani o to, jaka według nich jest skuteczność stosowanych przez nich 

sposobów informowania (na skali od 1 do 5, gdzie 1 oznacza „brak skuteczności” a 5 „bardzo dużą skuteczność”). 

Uśrednione wyniki prezentuje tabela 3.18. 
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Tabela 3.18. Skuteczność sposobów informowania rodziców o WSO Źródło: opracowanie własne na podstawie 

badania. 

Sposób informowania 

N M Sd 

rozmowy indywidualne 25 4,32 1,07 

rozsyłanie informacji w formie listownej, pocztą 50 4,24 0,98 

zawiadomienia w formie pisemnej 22 4,14 1,08 

na początku roku 49 4,08 0,76 

informowanie rodziców o WSO na zebraniach w szkole (wywiadówkach) 552 3,91 0,88 

wpisy do dzienniczka 131 3,87 0,87 

Inne, podane przez respondenta 244 3,80 1,14 

rozsyłanie informacji drogą elektroniczną 28 3,39 0,92 

na stronach internetowych 209 3,26 1,00 

przez bibliotekę, czytelnię 79 3,19 1,12 

Interpretując wyniki, należy pamiętać, że różnią się one znacząco liczbą oszacowań (respondentów, 

którzy wypowiedzieli się na temat skuteczności), bowiem pytaliśmy o dany sposób tylko te osoby, które go 

stosowały. Jako najskuteczniejsze oceniane są rozmowy indywidualne (M=4,32), równocześnie jest to jeden z 

najrzadziej stosowanych sposobów komunikacji. Popularny sposób informowania rodziców o zasadach oceniania 

to informowanie przy okazji „wywiadówek” (M=3,91). Relatywnie najsłabszą skutecznością w opinii badanych 

dyrektorów charakteryzują się sposoby bierne: zamieszczenie WSO w Internecie lub umieszczenie go w 

bibliotece (średnie odpowiednio 3,26 i 3,19). Należy jednak zauważyć, że wszystkie stosowane sposoby lokują 

się powyżej środka skali – można to interpretować jako wyraz pragmatyzmu dyrektorów, którzy po prostu nie 

stosują nieskutecznych sposobów, albo pewnego rodzaju błąd percepcji, który powoduje, że własne sposoby 

ocenia się lepiej, niż by to mogło wynikać z niezależnego osądu. 

Temat komunikacji z rodzicami pojawiał się również w rozmowach indywidualnych oraz grupowych z 

rodzicami, gdzie informacje zostały potwierdzone i miejscami wzbogacone. Rodzicom informacje na temat 

wymagań edukacyjnych i ocen przekazywane są najczęściej na wywiadówkach, które odbywają się kilka razy w 

roku – niekiedy organizowane są spotkania comiesięczne. Informacje na temat WSO umieszczane są też na 

stronach internetowych szkół, w sekretariacie szkoły, na tablicach ogłoszeń, w bibliotece lub u pedagoga 

szkolnego. Rodzice zdobywają informacje o wymaganiach edukacyjnych także w trakcie indywidualnych rozmów 

z nauczycielami oraz przez notatki umieszczone na przykład w „indeksie gimnazjalisty”. Rzadko zdarza się, że 

rodzice przychodzą z WSO do nauczycieli czy pedagogów i proszą o wyjaśnienie niezrozumiałych kwestii.  

W części szkół, by rodzicom ułatwić kontakt z nauczycielami, organizowane są raz w miesiącu dni 

otwarte. Rodzice mają wtedy możliwość uzyskania większej ilości informacji, dopytania o kwestie 

problematyczne: „Mamy to od lat niezmienione. Są to czwartki. Pierwszy czwartek miesiąca godzina czasu: 16–

17. Rodzice mogą przychodzić i wtedy nie ma czegoś takiego, że jest lekcja i nie mogę porozmawiać z tą panią i 

jest jeden dzień, że wszyscy nauczyciele są dostępni, są dzieleni (…)U nas naprawdę wszyscy na te spotkania 

chodzą, a rodzice chodzą głownie przed końcem roku szkolnego czyli zamiast troszeczeczkę wcześniej jak już są 

jedynki (…)” (Pedagog/SP/Podkarpackie/IDI6); „(…) uruchomiliśmy również dyżur nauczycielski, że nie tylko 

nauczyciel wzywa rodzica tylko wtedy kiedy trzeba porozmawiać, ale również wtedy kiedy rodzic chciałby 

porozmawiać z nauczycielem, a na przykład nie mógł być w dniu zebrania, to wtedy przychodzi tutaj na dyżur 

nauczyciela. Jest to taki właśnie czas, żeby porozmawiać o uczniu, o tym jak mu pomóc, no różnie, ale w każdym 
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razie zawsze indywidualnie. Nigdy w takich zbiorowiskach o konkretnym uczniu i jego problemach nie 

rozmawiamy. Nie wolno po prostu” (Dyrektor/SP/Mazowieckie/IDI4). 

Podkreślano, że bardzo dobrą formą przepływu informacji pomiędzy nauczycielami a rodzicami jest e-

mailing, ale jest on rzadko stosowany: „(…) na pewno bardzo dobrze funkcjonuje u nas w tej chwili system 

mailowy. Bo rzeczywiście wszyscy nauczyciele kontaktują się z rodzicami w ten właśnie sposób. I teraz uczeń 

przyniesie ocenę taką czy inną, to rodzić w każdej chwili może maila napisać do nauczyciela. Albo bezpośrednio 

nauczyciel od razu odpisze, albo proponuje spotkanie” (Dyrektor/SP/Mazowieckie/IDI1). 

W kolejnej szkole funkcjonuje tak zwany zeszyt korespondencji pomiędzy nauczycielem a uczniami, w 

którym spisywane są na bieżąco wszystkie informacje na temat dziecka: „(…) opracowaliśmy tzw. zeszyt 

korespondencji – tam wszystko jest. Od dyżurów poprzez oceny z poszczególnych przedmiotów, uwagi 

pozytywne, negatywne, prośby do rodziców, czy informacje, że jest wycieczka – to jest wszystko w zeszycie (…) 

każde dziecko dostaje i zawsze ma nosić. To jest cieniutki zeszycik, ale tam wszystko jest, całą informację o 

dziecku z danego dnia rodzic dostaje” (Dyrektor/SP/Podkarpackie/IDI6). 

Dzienniki elektroniczne w szkole? 

Zmiany w rozporządzeniu ministra edukacji narodowej w sprawie sposobu prowadzenia przez publiczne 

przedszkola, szkoły i placówki dokumentacji przebiegu nauczania, działalności wychowawczej i opiekuńczej oraz 

rodzajów tej dokumentacji (DzU z 2009 r. Nr 116, poz. 977) umożliwiły prowadzenie dzienników wyłącznie w 

formie elektronicznej. Dzienniki elektroniczne mogą być czysto technicznym aspektem oceniania, jednak wiele z 

oferowanych obecnie rozwiązań stanowi pakiet narzędzi, w tym komunikacji z rodzicami i uczniami. W 

kwestionariuszu znalazło się kilka pytań dotyczących stosowania przez szkołę dziennika elektronicznego. 

Podstawowe było oczywiście pytanie, „czy w szkole stosowany jest dziennik elektroniczny?”. Twierdząco na to 

pytanie odpowiedziało 10,5% pytanych dyrektorów, wyraźnie częściej dziennik elektroniczny stosowany jest w 

gimnazjach (17% wobec 7% w szkołach podstawowych). Jest to wynik zaskakująco wysoki, biorąc pod uwagę 

krótki czas od wprowadzenia zmian prawnych umożliwiających jego stosowanie. Dyrektorów, którzy deklarowali 

stosowanie dziennika elektronicznego, dopytaliśmy, jakiego rodzaju oprogramowanie wykorzystują, kto jest jego 

producentem. Zdecydowanie najpopularniejszym dostawcą oprogramowania jest katowickie Wydawnictwo i 

Centrum Kształcenia Nauczycieli LIBRUS, ponad połowa dzienników elektronicznych (53%) oparta jest na tym 

rozwiązaniu. Niestety, podobnie jak w przypadku na przykład adresu strony internetowej, drugą w kolejności 

popularności odpowiedzi jest odpowiedź „nie pamiętam” lub zupełny brak odpowiedzi (w sumie aż 24% 

odpowiedzi), choć dyrektorzy starali się nam pomóc najlepiej jak umieli (np. odpowiedź z Poznania” „Nie orientuję 

się tak dokładnie, jest to program bezpłatny”). Na trzecim miejscu (8%) znalazło się rozwiązanie wrocławskiej 

spółki Vulcan. Dwóch dyrektorów – co przekłada się na 3% ogółu stosujących dzienniki elektroniczne – stosowało 

rozwiązanie spółki ProgMan z Gdyni. Pojedyncze zgłoszenia dotyczyły również rozwiązania xedu.pl, Joomla, 

rzeszowskiej Wyższej Szkoły Informatyki i Zarządzania („e-szkoła”), PCD Bianet (InfoSzkoła), POSTERUS 

(Rekte.pl), NOVO SoftNet (NOVOszkoła) oraz wywiadowka.com. Należy jednak pamiętać, że niewielka próba w 

przypadku pytania o dostawcę rozwiązania (N=62), stosunkowo duża liczba odpowiedzi „nie wiem” i zapewne 

dynamicznie zmieniająca się sytuacja rynkowa w tym zakresie nie pozwalaja wyciągnąć więcej wniosków oprócz 

tych, że 10% szkół stosuje e-dzienniki i najpopularniejszym rozwiązaniem jest oprogramowanie LIBRUS. 

Niemal wszyscy użytkownicy dziennika przyznają, że rozwiązanie to usprawniło komunikację z rodzicami 

(82%). Interesowało nas również, jaka jest zależność pomiędzy wprowadzeniem dziennika elektronicznego, a 

WSO. Z jednej strony może być tak, że stosowane w szkole rozwiązania sprawiają, że konieczne jest 

wprowadzenie zmian do dziennika elektronicznego (rozwiązania, które do tej pory nie były zaimplementowane 

przez dostawcę oprogramowania) – zmiany w takim kierunku miały miejsce aż w jednej trzeciej placówek (32%), 



111 

 

K. Sijko, A. Walczak,D. Wiszejko-Wierzbicka. Systemy oceniania w szkole – prawo i praktyka 

 

 

co wskazuje na bardzo dużą elastyczność producentów. Z drugiej zaś – albo rozwiązania dziennika 

elektronicznego wymuszają pewne zmiany w WSO, albo stają się inspiracją do włączania pewnych nowych 

elementów (na przykład nowe rodzaje skal, nowe sposoby przekazywania informacji o postępach w nauce itd.) – 

zmiany tego typu charakteryzowały co czwartą szkołę (23%). Kilku dyrektorów skorzystało również z opcji 

dodania własnej odpowiedzi na pytanie. Znalazły się głosy, iż dziennik funkcjonuje od niedawna (w tej szkole od 

listopada, zatem około sześciu miesięcy) i jest za wcześnie, by oceniać skutki jego wprowadzenia. Dyrektorzy 

stwierdzali, że dziennik elektroniczny umożliwia „ciągły dostęp rodziców i nauczycieli”, przez co poprawia się 

frekwencja, a nawet wyniki uczniów, jednak kilka osób podkreśliło „małe zainteresowanie ze strony rodziców”. 

Syntetycznie ujęła to jedna z nich: „na 150 korzysta 12 ale ci, co są zainteresowani, to usprawnił kontakt 

nauczyciel-rodzic, wpłynął na systematyczność oceniania nauczycieli, stabilną częstotliwość, cząstkowe oceny są 

systematycznie wprowadzane” (Dyrektorzy/......../......) 

Kluczowa dla zrozumienia wyników tej części raportu okazała się dymensja typów idealnych: szkół, w których 

WSO ma znaczenie, oraz szkół, gdzie jest dokumentem martwym, stworzonym na potrzeby nadzoru 

pedagogicznego. Niestety szkół drugiego typu jest niemało. Ich pracownicy – jak się zdaje – wprowadzili do tej 

części badania szum informacyjny, bowiem w takiej sytuacji wolały mówić o tym, jak według nich być powinno, a 

nie jak jest. Pomijając tę trudność, ustalono, że na WSO wpływ może mieć szereg właściwości samej szkoły i jej 

otoczenia – charakterystyka dzieci, infrastruktura szkoły, jej tradycja, postawy nauczycieli i wiele innych. 

Wdrożone i funkcjonujące WSO są stosunkowo często modyfikowane – nawet kilka razy do roku, co w 

znacznej mierze można łączyć ze zmianami w prawie, które wymuszają zmiany w dokumentach podrzędnych. 

Istniejące WSO są również komunikowane zarówno uczniom, jak i rodzicom na wiele sposobów – dominują te 

tradycyjne (pogadanki na pierwszych lekcjach, wywiadówkach, korespondencja), na popularności jednak szybko 

zyskują sposoby nowoczesne, wykorzystujące nowe technologie, na przykład korespondencja poprzez e-mail czy 

dziennik elektroniczny. 
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Wnioski końcowe 

Zgodnie z Rozporządzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2007 r. w sprawie warunków i 

sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniów i słuchaczy oraz przeprowadzania 

sprawdzianów i egzaminów w szkołach publicznych szkoły zobowiązane są do tworzenia wewnątrzszkolnych 

systemów oceniania. Stanowią one rodzaj obowiązującego w szkole prawa, które reguluje zasady oceniania 

uczniów, a także są podstawą tworzenia przedmiotowych systemów oceniania, czyli zasad oceniania w ramach 

poszczególnych dydaktyk przedmiotowych. Mimo pewnych „sztywnych zasad”, związanych z tworzeniem 

systemu oceniania, które dotyczą zwłaszcza oceny klasyfikacyjnej (wystawianej na koniec roku szkolnego 

na skali 1–6), rozporządzenie pozostawia wiele swobody szkołom w zakresie przyjmowania rozwiązań. 

dotyczących ocen bieżących, wystawianych w ciągu trwania roku szkolnego.  

Regulacje te w poszczególnych szkołach trafiają na różne środowiska szkolne, których charakter 

określają takie czynniki jak: liczba uczniów i związana z nią liczebność klas, ich zróżnicowanie chociażby pod 

katem specjalnych potrzeb edukacyjnych, cechy społeczności lokalnej (np. miejska czy wiejska i jakie dominują w 

niej aspiracje, poziom kapitału kulturowego) czy wreszcie sposób myślenia, leżący u podstaw prowadzonych w 

niej działań edukacyjnych, nazywanych kulturą uczenia się.  

W środowisku szkolnym od kilkunastu lat toczy się dyskusja na temat „filozofii oceniania”, w której udział 

biorą zwolennicy tradycyjnego modelu oceniania (ocena na skali cyfrowej, zazwyczaj rozpinającej się od „1” do 

„6”) oraz protagoniści oceniania w duchu kształtującym, często kojarzonym z oceną opisową, wprowadzoną jako 

obowiązkowa w 1999 roku w klasach I–III szkoły podstawowej. Warto przypomnieć, że rozporządzenie 

dotyczące systemu oceniania wewnątrzszkolnego narzuca obowiązek wykorzystania skali 1–6 do ocen 

klasyfikacyjnych. Można zatem powiedzieć, że daje prymat tego modelu ponad innymi, a także, z drugiej 

strony, swobodę decyzji szkoły, w jaki sposób nauczyciele będą oceniać uczniów w trakcie trwania roku 

szkolnego (ocenianie bieżące i śródroczne). Rodzi to dylemat w szkołach, który można, odwołując się do 

metafory kulinarnej, porównać z sytuacją, w której wszyscy otrzymują formę do pieczenia babki z możliwością 

wypełnienia jej dowolnym ciastem. Skutek jest taki, że większość piecze babkę, dodając do niej mniej lub więcej 

rodzynek, jednak upieczenie w tej formie sernika jest praktycznie niemożliwe, a na pewno wymagałoby dużego 

wysiłku i kreatywności. 

Z przeprowadzonego badania wynika, że przede wszystkim tradycyjny model oceniania, bazującego 

na skali 1–6 jest silnie zakorzeniony w polskiej szkole (ponad 98% dyrektorów szkół podstawowych i 

gimnazjalnych przyznało, że jest to stosowany system oceniania w szkole, mimo że rozporządzenie dopuszcza 

inne rozwiązania). System ten przede wszystkim w opinii kadry szkoły, a także rodziców ma wiele zalet, takich 

jak: łatwość formułowania i przekazu oceny (nauczyciele i rodzice, wychowani w duchu tego samego systemu 

mogą łatwo porozumiewać się ze sobą za pomocą ocen wyrażonych cyfrą – jest to kod znany powszechnie w 

całym społeczeństwie), możliwość pomiaru osiągnięć czy poczucie porównywalności ocen. Wprowadzona ponad 

dziesięć lat temu ocena opisowa została już co prawda oswojona, jednak nie poprzez realną akceptację 

zmiany, jaką za sobą niesie (akomodację), lecz poprzez takie jej dostosowanie, aby w maksymalnym 

stopniu przypominała ocenę na skali 1–6 (asymilacja
28

). W wielu szkołach, mimo iż ocenianie opisowe 

                                                           

28
 Pokazały to już badania Romana Dolaty, przeprowadzone rok po jej wprowadzeniu. Wskazywano wówczas na słabe 

przyswojenie (akomodację) idei oceniania opisowego przez nauczycieli nauczania zintegrowanego, którym trudno było oderwać 

się od oceniania na skali 1–6. Zob. R. Dolata, Reforma oceniania w pierwszym etapie edukacji: idee i praktyka, 

www.profitclub.join.pl/dolata/download/materialy.doc (dostęp 6 września 2011 roku). 

http://www.profitclub.join.pl/dolata/download/materialy.doc
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widnieje na świadectwach szkolnych, w trakcie roku szkolnego wystawiane są oceny lub symbole o 

charakterze oceny. Pokazuje to jak silne jest przywiązanie nauczycieli i dyrektorów szkół do tradycyjnego 

oceniania. Co więcej, same opisy, obecnie w dużej mierze są produktem programów komputerowych, które w 

istocie zamieniają noty na skali w opisy. Powracając do metafory kulinarnej, można powiedzieć, że w istocie 

piecze się babkę w formie na sernik. Jednak obecność oceny opisowej w szkołach podstawowych pochwala 

większość dyrektorów (60% uważa, że wprowadzenie oceny opisowej było dobrym posunięciem, ale już mniej niż 

połowa, bo 48%, jest jej zwolennikami), przychylnie wypowiadają się na jej temat również nauczyciele (choć 

utyskują na wydłużony czas przygotowywania opisów). Możliwość stosowania oceniania opisowego w swoich 

szkołach w klasach, w których ono nie obowiązuje (klasy IV–VI szkoły podstawowej oraz w gimnazjach), 

deklarują jednak przede wszystkim dyrektorzy szkół podstawowych. Mniej do tej formy przekonani są dyrektorzy 

gimnazjów. Na podstawie tej obserwacji można wnioskować, że nowe formy oceniania, jakkolwiek z trudem 

przenikają do „tradycyjnego” systemu oceniania, mają jednak większe szanse zaistnienia tam, gdzie 

wspierane są poprzez widoczny zapis prawny (usankcjonowanie prawne). 

Tradycyjny sposób oceniania dodatkowo wzmacniany jest przez rodziców. Wynika to, po pierwsze, 

z silnej internalizacji kodu tego systemu, która nastąpiła w toku ich własnej edukacji (odejście od skali 2–5 na 

rzecz skali 1–6 już było sygnalizowane jako zaburzające komunikację i zrozumienie systemu oceniania, jakiemu 

podlegają ich dzieci). Po drugie potrzeby szybkiego dekodowania informacji otrzymywanej ze szkoły i reagowania 

na nią w sposób niemalże automatyczny („zapalanie się czerwonej lampki”, gdy pojawia się kolejna ocena 

niedostateczna w dzienniczku dziecka) i po trzecie – oczekiwań wobec szkoły, związanych z rozpoznaniem 

umiejętności dziecka i oceną go na tle rówieśników. Zarówno nauczyciele, jak i sami rodzice przyznawali, że 

często nie rozumieją języka oceny opisowej, nie wiedzą jak reagować na przekazywane w ten sposób komunikaty 

i kiedy powinna się im „zapalać czerwona lampka”. W konsekwencji wskazywano własne obawy, związane z 

możliwością zbyt późnego reagowania na trudności dziecka z nauką, które ujawniają się w czwartej klasie. Owe 

kłopoty związane z komunikacją z rodzicem na temat dziecka poprzez ocenę opisową, pojawiały się także po 

stronie kadry szkolnej. Nauczyciele wykazywali nieumiejętność formułowania negatywnych informacji 

zwrotnych w ogóle, zaś w formie oceny opisowej w szczególności, co dodatkowo utrudnia komunikację z 

rodzicem i możliwość szybkiego reagowania przez niego na trudności szkolne dziecka. Mimo tych 

trudności, ocena opisowa w opinii wielu rodziców jest potrzebna, ale jako informacja zwrotna dla samego dziecka. 

Potwierdzali to zwłaszcza rodzice uczniów starszych klas szkoły podstawowej oraz gimnazjum.    

Ocena opisowa, zawierająca informacje zwrotne, bądź ocena kształtująca (jeśli była znana 

respondentom), wzbudza największy entuzjazm u uczniów, z wyjątkiem dzieci w klasie trzeciej szkoły 

podstawowej, dla których tradycyjna ocena na skali 1–6 przyjmuje formę aspiracyjną. Ocena na skali 16, jako 

zgodna z paradygmatem psychologii behawioralnej
29

, przemawia do młodszych dzieci, które w swoim rozwoju 

poznawczym i moralnym
30

 znajdują się w stadium zdominowanym przez system kar i nagród. Oczekują w 

związku z tym jednoznacznych komunikatów, wzmacnianych dodatkowo autorytetem rodziców. W tym kontekście 

ocena tradycyjna wydaje się trafiać na podatny grunt, który trudno zmienić (co, jak można przypuszczać, miało na 

celu wprowadzenie oceny opisowej). Nacisk ze strony rodziców, oczekiwania dzieci, które na początku 

swojej edukacji przemawiają jeszcze głosem rodziców, powoduje, że zamiana modelu oceniania 

tradycyjnego na opisowe (nieoceniające) jest szczególnie trudnym zadaniem na początkowym etapie 

edukacji. 

                                                           

29
 Za: B. Roos, D. Hamilton, Formative and Summative Assessment…, wyd. cyt. 

30
 J. Piaget, Narodziny inteligencji dziecka..., wyd. cyt.; L. Kohlberg, Essays on Moral Development…, wyd. cyt. 
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Inaczej, jak wynika z badania, wygląda kwestia oceniania opisowego zawierającego informację zwrotną 

na temat dalszego sposobu uczenia się, bądź kształtującego w odniesieniu do uczniów klas starszych (w badaniu 

uczestniczyła młodzież klas szóstych szkoły podstawowej oraz gimnazjaliści). Po pierwsze są oni zainteresowani 

przynajmniej „porządną” informacją zwrotną w postaci opisu, komentarza od nauczyciela, który powinien 

obejmować instrukcje dotyczące dalszej pracy; po drugie często stwierdzali, iż ocena w formie cyfry jest raczej 

językiem komunikacji pomiędzy nauczycielem i rodzicem aniżeli dialogu z uczniem. Ocena przeprowadzana na 

skali 1–6 pozwala raczej kontrolować proces nauczania przez nauczycieli i rodziców (pomiar osiągnięć), 

niż utrzymać kontrolę nad procesem nauczania i jego planowania przez ucznia (pomiar postępów). 

Uczniowie zwracali uwagę, iż ocena wyrażona wyłącznie cyfrą pozwala im wprawdzie na „zmierzenie się”, 

porównanie z innymi (co notabene, jak zauważali, wyzwala w nich rywalizację), nie daje jednak wskazówek, jak 

można zmierzyć się z samym sobą, to znaczy poszerzyć swoje niskie umiejętności w danym zakresie. Całość 

procesu oceniania uczniowie objęci badaniem traktowali jako wywiązywanie się z narzuconych przez nauczyciela 

zadań, łącznie z przypisaną im systemem ich oceną. Taki model nauczania, w którym wyłącznie nauczyciele 

mają prawo decydowania zarówno o przypisywanych ocenach, jak i kształcie samego WSO, wzbudzał sprzeciw 

zwłaszcza gimnazjalistów, skłaniając ich do jego kontestacji. Brak zaangażowania uczniów w proces 

konstruowania WSO, stawianie ich w pozycji raczej odbiorców czy podmiotów podlegających systemowi 

niż zaangażowanej w dialog strony tego procesu, wyzwala mechanizm kontestacji prawa, które zostało 

narzucone „z góry”. Fakt ten dostrzegany jest jednak obecnie nie tylko przez uczniów, ale także dyrektorów 

szkół, pedagogów i ewaluatorów. Wśród wypowiedzi osób, biorących udział w badaniu, pojawiały się wskazujące 

na potrzebę udemokratycznienia procesu konstruowania wewnątrzszkolnych systemów oceniania, aktywnego 

zaangażowania weń zarówno nauczycieli, uczniów, jak i rodziców czy innych interesariuszy.  

O niesprawiedliwości ocen często wspominali zarówno uczniowie, jak i rodzice. Wynika ona z 

braku jednolitych czy jednoznacznych wymagań, jakie muszą być spełnione w sytuacji wystawiania 

określonej oceny, co pokazała analiza WSO. Szczególnie jaskrawym przykładem są wymagania, jakie musi 

spełnić uczeń, aby otrzymać ocenę celującą, czyli „szóstkę”. W niektórych szkołach ocena ta, jak stwierdziła 

jedna z uczennic, przytaczając słowa nauczycielki, jest rozpatrywana w kategoriach wymagań praktycznie 

nieosiągalnych: „Szóstka dla Pana Boga, piątka dla mnie, a dla was reszta ocen”. Potwierdzają to dokumenty 

WSO, w których odnajdujemy zapisy mówiące o wymaganiach, jakie muszą zostać spełnione w ponad stu 

procentach, przy czym często enigmatycznie wyjaśniono, na czym owe wymagania polegają, zazwyczaj jednak 

sprowadzają się do uczestnictwa w olimpiadach przedmiotowych. Interesująca wydaje się przy tym odpowiedź na 

pytanie, co w sytuacji, jeśli uczeń zajmie wysoką lokatę w olimpiadzie, równocześnie nie wypełniając innych 

wymagań należących do owych stu procent? Niesprawiedliwe ocenianie zdaje się mieć swoje korzenie w 

rozporządzeniu w sprawie warunków i sposobu oceniania, które nakazuje oceniać nie tylko poziom wiedzy, ale 

również postępy, oraz motywować za pomocą oceny. Łączenie tych informacji w jedną, syntetyczną miarę jest 

zadaniem karkołomnym i często prowadzi do braku satysfakcji obu stron – nauczyciela, u którego może 

powodować poczucie winy, oraz ucznia, czującego, że został oceniony niesprawiedliwie. 

Standardy oceniania bieżącego, ocena ważona, a także nieporównywalność standardów wymagań w 

zakresie ocen klasyfikacyjnych, otrzymywanych przez ucznia na koniec roku szkolnego, wzbudzają szczególnie 

dużo emocji wśród rodziców i uczniów w kontekście projektowania ścieżki edukacyjnej oraz wyboru szkoły. Mimo 

iż wprowadzenie oceny zewnętrznej, w postaci egzaminów i sprawdzianów zewnętrznych, powinno, jak 

się wydaje, zdjąć z oceny klasyfikacyjnej ciężar pomiaru poziomu osiągnięć ucznia, nadal funkcjonuje 

ona jako ważne kryterium selekcji na etapie przejścia ze szkoły podstawowej do gimnazjum (gdy uczeń 

stara się o przyjęcie do szkoły poza swoim obwodem), a także z gimnazjum do liceum (podkreślane 

szczególnie w dużych miastach, gdzie mechanizmy selekcyjne są bardzo silne, jeśli chodzi o możliwość 

dostania się do „dobrej” szkoły). Rodzice i uczniowie dokonują w związku z tym pewnej kalkulacji, wybierając 

jedną ze strategii – wybierają szkołę, gwarantującą dobre przygotowanie do egzaminów zewnętrznych, ale 

prowadzącą „surowy” system oceniania (niższa średnia na koniec roku), bądź szkołę, która wprawdzie nie ma 

wysokiej renomy, jeśli chodzi o przygotowanie do egzaminów zewnętrznych, zapewnia jednak wysoką średnią 
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ocen klasyfikacyjnych. Mechanizm ten pozwala mówić o silnej zależności pomiędzy systemem oceniania 

wewnątrzszkolnego, jego realizacją w praktyce a egzaminami zewnętrznymi, czyli ocenianiem bieżącym pod 

kątem testów.  

Kwestią wymagającą odrębnego omówienia jest ocena z zachowania. Analizowane dokumenty WSO 

pokazują, że właśnie ten obszar jest polem największych innowacji i swobody interpretacji zapisów 

rozporządzenia. Wynika z nich bowiem, że ocena z zachowania ma pełnić zarówno funkcję wychowawczą, jak i 

dyscyplinującą – z jednej strony widnieją w niej wskazania co do kształtowania obywatelskiej postawy ucznia, z 

drugiej zaś – rozliczenie z przestrzegania zasad funkcjonowania w szkole. Szkoły realizują owe wskazania, 

kładąc większy nacisk na jedne lub inne funkcje, przy czym w analizowanych WSO zdają się przeważać funkcje 

dyscyplinujące. Interesujące są zwłaszcza kwestie włączania do oceny z zachowania działań niepożądanych z 

punktu widzenia szkoły, jednak trudnych do uzasadnienia w obliczu zapisów rozporządzenia. Chodzi mianowicie 

o takie zasady jak: nieprzynoszenie do szkoły telefonów komórkowych (aparatów cyfrowych itd.), zakaz 

farbowania włosów i malowania paznokci czy ostre „przepisy” co do spóźnień na lekcje. W tym kontekście 

pojawienie się naturalnego sprzeciwu uczniów wydaje się zrozumiałe, zwłaszcza w obliczu wyłączania ich z 

wprowadzania podobnych ustaleń. Pojawia się zatem pytanie – czemu lub komu w zasadzie powinna służyć 

ocena z zachowania? Warto nadmienić, że zdecydowana większość dyrektorów szkół objętych badaniem 

nie wyobraża sobie zniesienia tej oceny, uważając, iż jest niezbędna. 

Rekomendacje 

Zalecenia co do tworzenia wewnątrzszkolnych systemów oceniania trafiają zatem na bardzo różny grunt. Mogą 

inicjować świadomy proces konstruowania WSO, oparty na zasadach otwartej dyskusji z udziałem szeroko 

rozumianej społeczności szkolnej (nauczycieli, dyrektorów, rodziców, uczniów, psychologów, pedagogów oraz 

innych ważnych interesariuszy), jednak zalecenia te mogą stać się podstawą biurokratycznych działań kadry 

szkoły i „wyprodukowania kolejnego papieru”. Dobrze, jeśli swoboda, jaką daje rozporządzenie w zakresie 

tworzenia wewnątrzszkolnych systemów oceniania, inicjuje świadomy proces, którego produktem będzie 

„skrojony” na potrzeby szkoły jej wewnętrzny i unikalny system oceniania. W takim przypadku można mówić o 

pewnej „gotowości szkoły” do wykorzystania zapisów prawnych, dających pewne ramy, lecz nieograniczających 

jej własnego rozwoju. Gorzej natomiast, gdy szkoła owej gotowości nie wykazuje. Jak pokazują wyniki niniejszego 

badania, owa swoboda i wolność w zapisach ustawy wywołują raczej rodzaj paniki, połączonej z niechęcią. 

Stosowanie przez niektóre szkoły mechanizmu zaradczego – czyli imitacji zapisów ustawy, połączonej z 

kompilacją rozwiązań zaczerpniętych z innych szkół – prowadzi do wytworzenia nie tyle spójnego systemu, co 

kolejnego biurokratycznego „patchworka”, który w zderzeniu z rzeczywistością powoduje konflikty i rodzi poczucie 

niesprawiedliwego potraktowania. W tym kontekście zasadne wydaje się podejmowanie działań mających 

spowodować, by procesowi powstawania i modyfikacji wewnątrzszkolnych systemów oceniania towarzyszyła 

szersza i klarowna refleksja. W związku z tym poddajemy pod rozwagę następujące zmiany i propozycje: 

 Krytyczna weryfikacja zapisów rozporządzenia o ocenianiu pod kątem ich przydatności w szkolnej 

praktyce oceniania, ze szczególnym zwróceniem uwagi na spójność oraz czytelność; celowe byłoby 

również maksymalne uproszczenie zapisów tego rozporządzenia. 

 Rozdzielenie funkcji oceniania (odciążenie oceny bieżącej) – oddzielenie zwłaszcza funkcji pomiaru 

osiągnięć od funkcji pomiaru postępów. Takie posunięcie pozwoliłoby na oderwanie oceny bieżącej, 

mogącej wówczas mierzyć przede wszystkim indywidualne postępy ucznia i wzbudzać w nim motywację 

do dalszych osiągnięć, od oceny klasyfikującej, której zadaniem jest ocena poziomu osiągnięć ucznia w 

odniesieniu do standardów (a w rozumieniu uczniów – w odniesieniu do innych uczniów). 
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 Upowszechnianie formy oceniania bieżącego nakierowanego na proces uczenia się i możliwość 

pozyskiwania przez ucznia informacji zwrotnej na temat swoich postępów/wskazówek co do 

dalszych kroków, zadań.  

 Zadbanie o konsultacyjny, inkluzyjny proces tworzenia wewnątrzszkolnych systemów oceniania, 

w którym udział wzięliby rodzice, kadra szkolna i uczniowie (chodzi zwłaszcza o uczniów starszych klas 

szkoły podstawowej oraz uczniów wyższych etapów edukacji). Jednym z pomysłów, przedstawionych 

podczas badania, było przeprowadzenie takiego procesu w ramach projektu edukacyjnego w 

gimnazjum. Wydaje się on godny uwagi ze względu na potrzebę rozwijania u młodzieży zrozumienia 

mechanizmów partycypacyjnego społeczeństwa obywatelskiego. Celowe jest też skłonienie szkół do 

tworzenia/aktywizacji opisanych w ustawie o systemie oświaty rad szkół, do zadań których należy 

uchwalanie zmian w wewnątrzszkolnych systemach oceniania. 

 

 Biuletyn informacyjny dla nauczycieli poszerzający wiedzę na temat oceniania – w formie PDF, e-

booka i krótkiej broszurki – kluczowe wyniki badania w przystępnej i krótkiej formie, redagowane przez 

nauczycieli i konsultowane przez ekspertów do spraw oceniania. 

 

 Podejmowanie działań medialnych oraz bezpośredniej edukacji rodziców na temat możliwości i 

konsekwencji stosowania różnych modeli oceniania (w tym oceniania kształtującego). Włączanie 

rodziców (nie tylko należących do rad rodziców) w proces konsultacji dokumentacji, dotyczącej 

wewnątrzszkolnych systemów oceniania. 

 

 Stworzenie powszechnie dostępnej bazy dobrych praktyk związanych z ocenianiem (na przykład 

w ramach nowego nadzoru pedagogicznego), która umożliwiałaby szkołom wyszukiwanie optymalnych, 

sprawdzonych rozwiązań w zakresie wewnątrzszkolnego oceniania. 

 

 Podniesienie rangi systemu oceniania w świadomości całej społeczności szkolnej. 

Kształcenie nauczycieli w zakresie oceniania – nie tylko możliwych rozwiązań technicznych, ale także w 

zakresie „filozofii” oceniania i ukazywania różnych czynników mających nań wpływ (przygotowanie do 

świadomego konstruowania własnych systemów oceniania). Celowe wydaje się wprowadzenie 

zmian/poprawek do programu studiów na kierunkach nauczycielskich, które uświadamiałyby 

absolwentom kluczowe znaczenie oceniania w procesie dydaktycznym ze szczególnym zwróceniem 

uwagi na wspomaganie procesu uczenia się (ocenianie kształtujące), zwłaszcza w kontekście strategii 

uczenia się przez całe życie. 

  



117 

 

K. Sijko, A. Walczak,D. Wiszejko-Wierzbicka. Systemy oceniania w szkole – prawo i praktyka 

 

 

Bibliografia 

Bennet R. E. (2011). Formative Assessment: A Critical Review. Assessment in Education: Principles, “Policy & 

Practice”, 18(1). 

Bergman M. M. (red.). [2008]. Advances in Mixed Methods Research, Thousand Oaks: Sage. 

Creswell J. W. (2009). Researcg Design. Qualitative, Quantitative, and Mixed Methods Approache, Thousand 

Oaks: Sage. 

Creswell J. W., Plano Clark V. L. (2007). Designing and Conducting Mixed Methods Research, Thousand Oaks: 

Sage. 

Dolata R. (2000). Reforma oceniania w pierwszym etapie edukacji: idee i praktyka, 

http://www.profitclub.join.pl/dolata/download/materialy.doc [dostęp 6 września 2011]. 

Funke S. (2011). Analysis of configuration frequencies (CFA). (0.9-2), http://cran.r-project.org/web/packages/cfa/ 

[dostęp 12 czerwca 2011]. 

Hoepfl M. C. (1997). Choosing Qualitative Research: A Primer for Technology Education Researchers, "Journal of 

Technology Education", 9(1). 

Howe R. H. (1988). Against the Quantitative-Qualitative Incompatibility Thesis or Dogmas Die Hard, "Educational 

Researcher", 16. 

Jakubowski M., Pokropek A. (2009), Badając egzaminy, Warszawa: CKE. 

Johnson B. R., & Onwuegbuzie A. J. (2004). Mixed Methods Research: A Research Paradigm Whose Time Has 

Come, "Educational Researcher", 33(7). 

Kohlberg L. (1981). Essays on Moral Development, Vol. I: The Philosophy of Moral Development, San Francisco, 

CA: Harper & Row. 

Książek W. (2001), Rzecz o reformie edukacji 1997-2001, Warszawa: Oficyna Wydawniczo-Poligraficzna „Adam” 

Lincoln Y. S., Guba E. G. (1985). Naturalistic Inquiry, Beverly Hills: Sage. 

Piaget J. (1966). Narodziny inteligencji dziecka, Warszawa: PWN. 

Pilich M. (2006). Komentarz do ustawy z dnia 7 września 1991 r. o systemie oświaty (Dz.U.04.256.2572), w: M. 

Pilich, Ustawa o systemie oświaty. Komentarz, Warszawa: Dom Wydawniczy ABC:  

Roos B., Hamilton D. (2004). Formative and Summative Assessment:A cybernetic viewpoint, 

http://www.onlineassessment.nu/onlineas_webb/products/A_cybernetic_viewpoint_040624.pdf. 

Strzemieczny J. (2005). Ocenianie kształtujące. Poprawa uczenia w klasach szkoły średniej. Omówienie raportu 

OECD, w: Ocenianie zewnętrzne a praktyka oceniania wewnątrzszkolnego, CKE, (Biuletyn CKE), 

http://www.cke.edu.pl/images/stories/badania/biul_5.pdf [dostęp 22 sierpnia 2011].  

Teddlie, C., Tashakkori, A. (2009). Foundations of Mixed Methods Research, Los Angeles: Sage.  

Wallen N. E. (2005). Educational Research: A Guide to the Process, Wadsworth, Belmont, CA 1974, w: I. D. 

Livingstone, From Educational Policy Issues to Specific Research Questions and the Basic Elements of Research 

design, Paris: UNESCO, International Institute for Educational Planning. 

 

  

http://www.cke.edu.pl/images/stories/badania/biul_5.pdf


118 

 

K. Sijko, A. Walczak,D. Wiszejko-Wierzbicka. Systemy oceniania w szkole – prawo i praktyka 

 

 

Aneks 

Tabela A.2. Próba wylosowana 

Województwo Typ szkoły Populacja 
Wyklu-

czonych 
Operat Wyloso-wane 

Średnie p-

stwo 

dolnośląskie 

Sz. Podst. 828 50 778 63 8,1% 

Gim. 496 38 458 30 6,6% 

Suma 1324 88 1236 93 7,5% 

kujawsko-pomorskie 

Sz. Podst. 705 39 666 53 8,0% 

Gim. 411 21 390 26 6,7% 

Suma 1116 60 1056 79 7,5% 

lubelskie 

Sz. Podst. 1 067 67 1000 98 9,8% 

Gim. 474 48 426 39 9,2% 

Suma 1541 115 1426 137 9,6% 

lubuskie 

Sz. Podst. 347 4 343 28 8,2% 

Gim. 188 3 185 17 9,2% 

Suma 535 7 528 45 8,5% 

łódzkie 

Sz. Podst. 877 40 837 68 8,1% 

Gim. 431 25 406 32 7,9% 

Suma 1308 65 1243 100 8,0% 

małopolskie 

Sz. Podst. 1484 87 1397 114 8,2% 

Gim. 745 43 702 57 8,1% 

Suma 2229 130 2099 171 8,1% 

mazowieckie 

Sz. Podst. 1 794 85 1709 138 8,1% 

Gim. 984 51 933 72 7,7% 

Suma 2778 136 2642 210 7,9% 

opolskie 

Sz. Podst. 404 14 390 32 8,2% 

Gim. 176 10 166 13 7,8% 

Suma 580 24 556 45 8,1% 

podkarpackie 

Sz. Podst. 1147 76 1071 88 8,2% 

Gim. 574 54 520 42 8,1% 

Suma 1721 130 1591 130 8,2% 

podlaskie 

Sz. Podst. 461 28 433 35 8,1% 

Gim. 230 13 217 15 6,9% 

Suma 691 41 650 50 7,7% 

pomorskie Sz. Podst. 706 33 673 55 8,2% 
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Gim. 424 23 401 31 7,7% 

Suma 1130 56 1074 86 8,0% 

śląskie 

Sz. Podst. 1256 48 1208 97 3.2.6 8,0% 

Gim. 788 39 749 82 10,9% 

Suma 2044 87 1957 179 9,1% 

świętokrzyskie 

Sz. Podst. 614 36 578 48 8,3% 

Gim. 246 19 227 15 6,6% 

Suma 860 55 805 63 7,8% 

warmińsko-mazurskie 

Sz. Podst. 550 31 519 42 8,1% 

Gim. 294 22 272 21 7,7% 

Suma 844 53 791 63 8,0% 

wielkopolskie 

Sz. Podst. 1265 38 1227 99 8,1% 

Gim. 668 25 643 51 7,9% 

Suma 1933 63 1870 150 8,0% 

Zachodniopomor-skie 

Sz. Podst. 515 23 492 40 8,1% 

Gim. 323 20 303 24 7,9% 

Suma 838 43 795 64 8,1% 

Suma 

Sz. Podst. 14 020 699 13 321 1098 8,2% 

Gim. 7452 454 6998 567 8,1% 

Suma 21 472 1153 20 319 1665 8,2% 

 

 


