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StOWO WST PNE

Drugi zeszyt ,Biuletynu Praktyk Pedagogicznych” [BPP] towarzyszy konferencji ewaluacyjnej,
organizowanej w ramach projektu ,Szkota i Uniwersytet — wspdlne dziatania na rzecz podnie-
sienia jakosci studenckich praktyk pedagogicznych”, wspdtfinansowanego ze $Srodkéw Unii
Europejskiej w ramach Europejskiego Funduszu Spotecznego.

Zasadniczym celem konferendji jest podsumowanie pierwszego roku realizacji Projektu, w kté-
rym uczestniczg studenci Wydziatu Biologii Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu
odbywajacy praktyki pedagogiczne w 36 szkotach zlokalizowanych na terenie Poznania.

Opinie dotyczace wspdlnych dziatan realizowanych przez poznanskie szkoty i Uniwersytet za-
prezentuja przedstawiciele Wydziatu Biologii oraz dyrektorzy szkdt, tworzacy kolejne ,Grupy
Sterujace”. Mozna oczekiwad, ze w nieskrepowanej wymianie pogladéw wezmga udziat takze
nauczyciele, pedagodzy i psycholodzy sprawujacy opieke nad studentami - praktykantami.
Liczymy takze na aktywnos$¢ i udziat w dyskusji samych studentow.

W czasie konferendji podejmowana jest réwniez refleksja nad teoretycznymi i praktycznymi
aspektami procesu ewaluadji, a w szczegdlnosci nad jej miejscem w praktyce szkolnej.

Mam nadzieje, ze drugi zeszyt ,Biuletynu Praktyk Pedagogicznych” spotka sie z co najmniej

tak zyczliwym przyjeciem uczestnikdw Projektu, jak zeszyt pierwszy, towarzyszacy konferencji
inauguracyjne;.

Dziekan Wydziatu Biologii
prof. dr hab. Bogdan Jackowiak
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OCENA PIERWSZEGO ROKU REALIZACII
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PODNIESIENIA JAKOSCI STUDENCKICH
PRAKTYK PEDAGOGICZNYCH"



Bogdan Jackowiak
Wydziat Biologii Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

PRZEBIEG | EFEKTY PIERWSZEGO ROKU REALIZACJI PROJEKTU

Mija pierwszy rok realizacji projektu ,Szkofa i Uniwersytet - wspdine dziatania na rzecz
podniesienia jakosci studenckich praktyk pedagogicznych”. Zgodnie z harmonogramem do-
konujemy okresowej analizy i oceny przebiegu oraz efektéw przedsiewziecia, ktdrego celem
jest wprowadzenie do rzeczywistosci szkolnej nowego modelu praktyk pedagogicznych, sku-
tecznego w ksztatceniu kreatywnego i refleksyjnego nauczyciela-wychowawcy przyrody oraz
biologii.

Projekt zainaugurowano 20 wrzesnia 2010 roku w siedzibie Wydziatu Biologii UAM w Poz-
naniu, w obecnosci Wiadz Rektorskich i Wielkopolskiego Kuratora Oswiaty. W czasie konfe-
rendji przedyskutowano istote, cele, zadania, zasady uczestnictwa oraz harmonogram Projektu.
Tego samego dnia przystapiono do realizacji zadan, ktére mozna uja¢ w ponizszych grupach.

Zarzadzanie Projektem

Zarzad Projektu umieszczono sie na Wydziale Biologii UAM w Poznaniu, a w jego skfad
wchodza: kierownik i asystent kierownika projektu, 2 koordynatoréw programowych, specja-
lista ds. promodji, specjalista ds. monitoringu i ewaluacji, specjalista ds. finanséw, specjalista
ds. zamowien publicznych, administrator strony internetowej. W zarzadzaniu strategicznym
braty udziat dwie grupy sterujace, w sktad ktérych wchodzili dyrektorzy szkét podstawowych
i gimnazjow: | pdfrocze — szkoty podstawowe nr 7, 15, 51; gimnazja nr 44, 58, 67; Il pétrocze
- szkoly podstawowe nr 3, 20, 38; gimnazja nr 4, 7, 10.

Organizacja i przebieg studenckich praktyk pedagogicznych

W praktykach pedagogicznych uczestniczyto 29 studentéw Il roku biologii, specjalnosci
~hauczanie biologii i przyrody”. Zajecia odbywaty sie w 12 szkotach podstawowych i 12 gimna-
zjach, pod opieka 12 pedagogdw i psychologdw oraz 12 nauczycieli.

W trzecim i czwartym semestrze studenci zrealizowali nastepujgce praktyki pedagogiczne
w szkole podstawowej w tacznym wymiarze 120 godzin: (1) dydaktyczng - rotacyjna [6 godz.],
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(2) psychologiczno-pedagogiczna — stanowiaca wstep do praktyki ciggtej [2 godz.], (3) dydak-
tyczng - $rodroczng [14 godz.], (4) psychologiczno-pedagogiczng - srédroczng [10 godz.],
(5) psychologiczno-pedagogiczng - ciggty [8 godz.], (6) dydaktyczng - ciggta [80 godz.].

W czwartym semestrze swoich studiow, studenci rozpoczeli realizacje praktyk pedago-
gicznych w szkotach gimnazjalnych (facznie 32 godz.). Wzieli udziat w nastepujacych prakty-
kach: (7) dydaktycznej rotacyjnej [6 godz.], (8), dydaktycznej - $rdédrocznej [14 godz.], (9)
psychologiczno-pedagogicznej — srodrocznej [10 godz.] oraz (10) psychologiczno-pedagogicz-
nej, stanowiacej wstep do praktyki ciggtej w gimnazjach [2 godz.]. Pozostate praktyki w gim-
nazjach — w wymiarze - 88 godz. odbedg sie w trakcie V semestru studiow.

Studenckie praktyki pedagogiczne podlegaty ewaluacji, a jej wyniki zamieszczone sg w ni-
niejszym Biuletynie, gtdwnie w artykule R. Dudziak i Z. Kosifskiego. Echa odbytych praktyk
pobrzmiewaja takze w rozdziatach autorstwa A. Cieszynskiej oraz E. Rybskiej.

Warsztaty szkoleniowe dla nauczycieli - opiekunéw praktyk pedagogicznych

Juz w dniu konferendji inauguracyjnej, tj. 20.09.2010 roku odbyto sie szkolenie z zakresu
obstugi srodkéw multimedialnych i dziatania platformy moodle, w ktérym uczestniczyto 23 nau-
czycieli i pedagogow ze szkdt podstawowych i gimnazjalnych. W dniach 25-26. 09. 2010 roku,
w Osrodku Lesnym w Puszczykowie miaty miejsce warsztaty z zakresu komunikacji interpersonal-
nej, w ktérych wzieto udziat 20 nauczycieli. Dwudniowe warsztaty (17-18.09.2011 r.) w Dymacze-
wie Nowym zgromadzity 21 nauczycieli, ktdrzy poprzez zajecia praktyczne prébowali odpo-
wiedzie¢ na pytanie: ,Jak prowadzic¢ zajecia w terenie nie majac poczucia straconego czasu?

Warsztaty dla studentéw specjalizacji nauczycielskiej

Studenci specjalizacji nauczycielskiej wzieli udziat w dwudniowych warsztatach z komuni-
kacji interpersonalnej (22-24.10.2010 r., w Osrodku Le$nym w Puszczykowie, 60 0sdb) oraz
zastosowania multimedialnych srodkéw dydaktycznych (26-27.03.2011, 25 oséb z | roku
i 2-3.04.2011, 25 osbb z Il roku). Ponadto odbyty sie zajecia terenowe: 3.11.2010 r., w Gdyni —
Akwarium Gdynskie MIR i Pomorski Park Naukowo-Technologiczny (28 studentéw Il roku)
oraz w poznanskiej palmiarni (22.01.2011 — 20 osdb, 29.01.2011 - 22, 05.02.2011 - 14).
Wymiana informacji i ksztatcenie na odlegtos¢, promocja Projektu

Od poczatku realizacji projektu udostepniona zostata strona internetowa www.siup.
amu.edu.pl, ktora z zatozenia ma petnic nie tylko role kanatu komunikacyjnego miedzy uczest-
nikami tego przedsiewziecia. Wyposazona w narzedzia ksztatcenia na odlegtos¢, powinna
by¢ wykorzystywana takze w tym zakresie. Strona internetowa to takze jedne z najwazniej-
szych sposobdw promocji dziatan i efektéw Projektu.

Wyposazenie szkét i Wydziatu Biologii

Szkoty uczestniczace w Projekcie zostaty wyposazone w nowoczesne srodki dydaktyczne
0 facznej wartosci przekraczajacej 235 tys. zt. Zakupiono m.in.: tablice interaktywne, projektory
multimedialne, komputery, mikroskopy wyposazone w kamery, wizualizery do mikroskopdw,
zestawy preparatow mikroskopowych i modele anatomiczne.

Wydziat Biologii wzbogacit sie o zbior ksigzek, podrecznikéw i innych publikacji pedago-
gicznych oraz zakupit wyposazenie do klasopracowni, ktérej utworzenie zostato zaplanowane
w Projekcie.
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Renata Dudziak
Wydziatowa Pracownia Dydaktyki Biologii i Przyrody, Wydziat Biologii, UAM

Ziemowit Kosinski
Zaktad Biologii i Ekologii Ptakéw, Wydziat Biologii, UAM

REALIZACJA PRAKTYK PEDAGOGICZNYCH W PROJEKCIE
- WYNIKI ANKIET EWALUACYJNYCH

Praktyki pedagogiczne realizowane przez studentdéw specjalnosci nauczycielskiej na Wy-
dziale Biologii UAM w roku akademickim 2010/11 objete byly programem wypracowanym
w ramach projektu POKL ,Szkofa i Uniwersytet — wspdlne dziatania na rzecz podniesienia
jakosci studenckich praktyk pedagogicznych”. W pierwszym roku trwania projektu studenci Il
roku zrealizowali peten cykl praktyk, obejmujacy praktyki rotacyjne, $rédroczne i ciggte, na
poziomie szkoty podstawowej oraz praktyki rotacyjne i srédroczne na poziomie szkoty gimna-
zjalnej. Odbyli takze peten cykl spotkan z pedagogami szkolnymi w szkotach podstawowych
i dokonali obserwadji uczniéw przygotowujac analize przypadku oraz rozpoczeli spotkania
z pedagogami na poziomie szkoty gimnazjalnej.

Nauczyciele i pedagodzy oraz studenci po zrealizowaniu petnego cyklu praktyk w szkotach
podstawowych wypetnili ankiety ewaluacyjne. W badaniach wzieli udziat wszyscy uczestnicy
tego etapu projektu, ankiety wypetnito 12 nauczycieli, 12 pedagogdw/psychologéw oraz 29
studentow.

W trakcie ewaluadji respondenci odpowiadali zaréwno na pytania zamkniete - skategory-
zowane, jak i wyrazali swoje opinie w formie opisowej. W pytaniach zamknietych ankietowani
mieli do wyboru cztery kategorie odpowiedzi: ,zdecydowanie nie”, ,raczej nie”, ,raczej tak”,
,zdecydowanie tak”.

W celu wskazania czy miedzy grupami respondentdw istniejg istotne statystycznie réznice
dotyczace wyrazanych opinii zastosowano test ¢, W przypadku analizy rozktadu dwdch kate-
gorii (df=1) zastosowano test ¥* z poprawka Yatesa.

Analiza uzyskanych odpowiedzi wskazuje, ze w ponad 90% przypadkdw ankietowani stu-
denci-praktykanci wyrazili pozytywna opinie dotyczaca spetnienia oczekiwan zwigzanych z prak-
tykami (55% odpowiedzi ,zdecydowanie tak” i 38% ,raczej tak”). Tylko dwie osoby okreslity,
ze praktyki ,raczej nie” spetnity ich oczekiwan. Wszyscy nauczyciele zadeklarowali, ze opieka
nad praktykantami byta dla nich pozytywnym doswiadczeniem. Podobne zdanie przewazato
w grupie pedagogdéw pracujacych z praktykantami, wsérdd ktérych 91% byto zadowolonych
z pracy ze studentami (jedna osoba nie udzielita odpowiedzi na to pytanie).
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Uczestnicy praktyk zwracali uwage na ograniczenia czasowe, ktérym one podlegaty. Stu-
denci podkreslali, ze pomimo reorganizacji zaje¢ na Uczelni, odbywanie praktyk w ciagu roku
akademickiego jest niedogodne, a idealna bytaby sytuacja, kiedy to podczas realizacji praktyk
ciaggtych nie bytoby zadnych zaje¢ na Uczelni. Na ucigzliwosci z tym zwigzane szczegdlng
uwage zwrdcity osoby studiujgce dwa kierunki. Nauczyciele majacy doswiadczenie w realiza-
¢ji praktyk sprzed Projektu podkreslali, ze dzieki zwolnieniu studentéw z zaje¢ na Uczelni
istniata mozliwos¢ doktadnego omdwienia kazdej prowadzonej i obserwowanej przez nich
lekgji. Przeprowadzenie praktyk ciagtych dla trzech studentéw w ciggu miesigca wymagato
jednak duzego wysitku i niejednokrotnie czas praktyk przekraczat zatozone ramy. Analiza
odpowiedzi zawartych w kwestionariuszu wskazuje, ze poszczegdlne grupy respondentéw
réznity sie istotnie w ocenie terminu realizacji praktyk (¥?=26,6; df=2; P<0,001; ze wzgledu na
wartosci oczekiwane <5 wyrdzniono dwie kategorie odpowiedzi — pozytywne i negatywne).
Z terminu realizacji praktyk zadowoleni byli nauczyciele i pedagodzy, podczas gdy wiekszosc
studentdw byto raczej niezadowolonych z okresu realizacji praktyk (Ryc. 1).
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Ryc. 1. Rozktad czestosci odpowiedzi nauczycieli (N = Ryc. 2. Rozktad czestosci odpowiedzi nauczycieli
12), pedagogdw (N = 12) i studentéw (N = 29) na (N=12) i pedagogdw (N=12) na pytanie: czy biezacy
pytanie: czy termin realizacji praktyk byt dobrze do- kontakt z praktykantami przebiegat bez komplikadji
pasowany do organizadji roku szkolnego /akademic-
kiego

Nauczyciele i pedagodzy réznili sie w ocenie obcigzenia zwigzanego z realizacjg praktyk
(?=9,0; df=2; P=0,01). Wszyscy pedagodzy stwierdzili, ze praktyki nie byty dla nich duzym
obcigzeniem czasowym, podczas gdy podobng opinie wyrazito jedynie 50% nauczycieli; dla
pozostatych nauczycieli praktyki stanowity ,raczej duze” obcigzenie czasowe.

Zaréwno nauczyciele, jak i pedagodzy zaangazowani w realizacje praktyk pedagogicznych
byli zadowoleni ze wspdtpracy z nauczycielami akademickimi przygotowujgcymi studentéw
do odbywania praktyk (w kazdej z grup 83% respondentéw odpowiedziato ,zdecydowanie
tak”, a 17% ,raczej tak”).

W wiekszosci przypadkéw nauczyciele i pedagodzy prowadzacy praktyki zadeklarowali
dobry biezacy kontakt ze studentami realizujgcymi praktyki (Ryc. 2), a réznice miedzy badany-
mi grupami byty statystycznie nieistotne (%?=0,0; df=1; P=1,000; ze wzgledu na wartosci ocze-
kiwane <5 wyrézniono dwie kategorie odpowiedzi - pozytywne i negatywne).

Wydziat Biologii UAM w Poznaniu 11



Nauczyciele wyrazili opinie, ze studenci wykazywali sie odpowiednim zasobem wiedzy
merytorycznej oraz umiejetnosciami dydaktycznymi niezbednymi do prowadzenia lekgji przy-
rody. Oceny opiekundw praktyk pokrywaty sie z samooceng dokonang przez studentéw
(¢?=0,02; df=1; P=0,892; ze wzgledu na wartosci oczekiwane <5 wyrdzniono dwie kategorie
odpowiedzi — pozytywne i negatywne). Podobny wzorzec odpowiedzi odnotowano w przy-
padku umiejetnosci dydaktycznych niezbednych do prowadzenia lekgji (x*=0,2; df=1; P=0,645).
Studenci byli jednak bardziej krytyczni, niz nauczyciele, w ocenie swojego przygotowania
merytorycznego i metodycznego do nauczania przyrody i czesciej wybierali odpowiedz ,ra-
czej tak” (Ryc. 311 4). Jest to sygnat, ze studenci Il roku wcigz odczuwajg potrzebe ksztatcenia
sie.
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Ryc. 3. Rozktad czestosci odpowiedzi nauczycieli
(N =12) i studentéw (N = 29) na pytanie: czy studenci
wykazali sie odpowiednim zasobem wiedzy meryto-
rycznej niezbednej do prowadzenia lekcji przyrody

Ryc. 4. Rozkfad czestosci odpowiedzi nauczycieli
(N = 12) i studentéw (N = 29) na pytanie: czy studen-
ci byli dobrze przygotowani w zakresie dydaktyki

Oceny pedagogdw, jak i samoocena studentéw w zakresie przygotowania do realizagji
zadan pedagogicznych nie réznity sie istotnie (3*=0,2; df=1; P=0,645; wyrdzniono dwie kate-
gorie odpowiedzi - pozytywne i negatywne). W obu przypadkach oceny byty pozytywne

(Ryc. 5).
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Ryc. 5. Rozkfad czestosci odpowiedzi pedagogdw (N = 12)
i studentéw (N = 29) na pytanie: czy studenci posiadali
odpowiednia wiedze z zakresu pedagogiki i psychologii

W opinii nauczycieli i pedagogéw studenci
dobrze wywigzywali sie ze stawianych im w ra-
mach praktyk zadan (¥*=0,6; df=1; P=0,421)
(Ryc. 6). Nauczyciele i studenci w podobny
sposéb ocenili terminowos¢ przedstawiania
konspektow (¥?=0,2; df=1; P=0,618; wyrdz-
niono dwie kategorie odpowiedzi — pozytyw-
ne i negatywne) (Ryc. 7). Opisujac zaanga-
zowanie studentéw w realizacje praktyk nau-
czyciele oraz pedagodzy podkreslali ich sumien-
nos¢, zdyscyplinowanie i inicjatywe w prowa-
dzeniu zajec. Réwniez pedagodzy wskazywali
na dobre wypetnianie zadan przez studen-
téw, zaangazowanie i che¢ do pracy.
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Ryc. 6. Rozkfad czestosci odpowiedzi nauczycieli (N = 12)
i studentdw (N = 29) na pytanie dotyczace wywiazy-
wania sie studentdw ze stawianych im w ramach prak-
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Ryc. 7. Rozklad czestosci odpowiedzi nauczycieli (N = 12)
i studentdw (N = 29) na pytanie dotyczace termino-
wosci) przedstawiania konspektow lekgji przez prak-

tyk zadan tykantéw

Wszyscy nauczyciele odpowiedzieli twierdzgco na pytanie dotyczace prowadzenia przez
praktykantow lekcji z zastosowaniem réznych metod nauczania. Wedtug opinii wiekszosci
nauczycieli i wszystkich studentéw uczniowie byli zadowoleni z lekgji prowadzonych przez
praktykantéw (x?=0,2; df=1; P=0,645; wyrézniono dwie kategorie odpowiedzi — pozytywne
i negatywne) (Ryc. 8).

Waznym elementem realizacji oraz przeprowadzania biezacej oceny postepdw studentdw
byt formularz do obserwacdji lekcji. Wszyscy nauczyciele oraz zdecydowana wiekszos¢ studen-
téw pozytywnie ocenita jego przydatnos¢, a zaobserwowane réznice nie byly istotne (y?=0,02;
df=1; P=0,892; wyrdzniono dwie kategorie odpowiedzi — pozytywne i negatywne) (Ryc. 9).
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Ryc. 8. Rozkfad czestosci odpowiedzi nauczycieli (N = 12)
i studentow (N = 29) na pytanie: czy uczniowie byli za-
dowoleni z lekgji prowadzonych przez praktykantow

Ryc. 9. Rozkiad czestosci odpowiedzi nauczycieli (N = 12)
i studentéw (N = 29) na pytanie: czy formularz do
obserwacji lekgji byt dobrze przygotowany

Przeprowadzone analizy wskazuja, ze praktyki realizowane w ramach projektu ,Szkota
i Uniwersytet — wspdlne dziatania na rzecz podniesienia jakosci studenckich praktyk pedago-
gicznych spetnity oczekiwania biorgcych w nich udziat nauczycieli, pedagogdw i studentdw.
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Jakos¢ realizacji studenckich praktyk pedagogicznych podwyzszyta sie dzieki wypracowaniu
formuty zaktadajacej scistg wspotprace Uczelni — nauczycieli akademickich oraz Szkoty — grona
pedagogicznego zaangazowanego w przyjecie i prowadzenie studentéw — praktykantow.

Osoby zaangazowane w realizacje studenckich praktyk pedagogicznych w ramach projek-
tu ,Szkofa i Uniwersytet” doktadaty wielu staran, aby jakos$¢ tego przedsiewziecia byfa jak
najwyzsza. Szczegolnie wazne byly dziatania zwigzane z rozwigzaniami przyczyniajgcymi sie
do prawidfowego rozfozenia praktyk w czasie. Dyrektorzy szkét realizujgcych projekt dokony-
wali m.in. zmiany szkolnego planu lekgji tak, aby studenci wraz z nauczycielem akademickim
mogli uczestniczy¢ w praktykach rotacyjnych lub srédrocznych. Nauczyciele — opiekunowie
praktyk umozliwili studentom obserwowanie oraz prowadzenia lekgji takze w klasach prowa-
dzonych przez innych pracujacych w danej szkole nauczycieli. Takze od strony Uczelni dotozono
wszelkich staran, aby studenci w trakcie praktyk byli jak najmniej obcigzeni zajeciami dydak-
tycznymi, czes¢ zajec rozpoczynata sie po terminie praktyk, inne realizowane byty wieczorami
lub z wykorzystaniem platformy Moodle w systemie blended learning.

Nauczyciele i pedagodzy podkreslali, iz zaproponowana forma praktyk umozliwita studen-
tom zapoznanie sie ze specyfika pracy w szkole zaréwno w aspekcie pracy dydaktycznej, jak
i wychowawczej. Pozytywnie wypowiedzieli sie na temat organizadji i programu praktyk stu-
denckich oraz wspdtpracy z koordynatorami Projektu. Podkreslili, ze praktyki te mocno anga-
zujg oraz aktywizujg studentéw i w zaproponowanej nowej formule dobrze przygotowuja
przysztych nauczycieli do pracy z dzie¢mi.
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Agnieszka Cieszynska
Wydziatowa Pracownia Dydaktyki Biologii i Przyrody
Wydziat Biologii UAM

CELNIE WYZNACZAC CELE - REFLEKSJA PO PIERWSZYM
ROKU PRAKTYK STUDENCKICH

Lubia rodzice i nauczyciele powtarzac dzieciom mysl Seneki Mtodszego: nie dla szkoty sie
uczysz, lecz dla zycia. Przekonuja o wartosci podejmowanego wysitku szkolnego, jako gwa-
rancji wysokiej jakosci zycia teraz i w przysztosci. Jednoczesnie, co bardziej refleksyjni zadaja
sobie pytanie, czy faktycznie majg racje. Czy proponowane uczniom formy aktywnosci, tak
w zakresie wiedzy, jak umiejetnosci i postaw, beda dla uczniéw znaczace réwniez po opusz-
czeniu klasy szkolnej? Na ile szkolne nauczanie realizowane zgodnie z podstawg programo-
wa, pod presja egzamindw zewnetrznych jest forma przygotowania ucznidéw do zycia, a na ile
wigze sie jedynie z wttaczaniem do gtéw ucznidw kolejnych porgji informadji? Z ironig patrzy-
my na traktat majacy nauczy¢, jak pisac wiersze : Lejek poetycki do napetniania gtdw w ciaggu
szesciu godzin niemieckg sztuka rymotworcza autorstwa George’a Harsdorffera wydany w
1647 roku w Norymberdze. Jednocze$nie mamy czasem sktonno$¢ formutowania réwnie uto-
pijnych celéw planowanych lekgji.

Chlubimy sie, ze polscy uczniowie, gdy trafiajg do szkét za granicg imponuja posiadana
wiedza. Jednakze, gdy przygladamy sie zestawieniom narodowosci laureatéw nagréd nauko-
wych, czy chocby na gruncie europejskim, wynikom badan PISA okazuje sie, ze i owszem,
wiedze nasi uczniowie moze i maja, lecz nie zawsze potrafig z niej korzystac.

Mowi sie o Polskiej Szkole, ze panuje w niej tradycyjny sposéb nauczania, wywodzacy sie
od postulatéw Herbarta. Do cech charakterystycznych tego systemu mozna zaliczy¢ za Kupi-
siewiczem':

» podziat tresci nauczania na przedmioty;

» uczen, ktéry nie ma wptywu na dobdr realizowanych tematdw;

» motywowanie ucznia oparte karach i nagrodach;

« wspodtzawodnictwo ucznidw;

» szkota, jako jedyne miejsce uczenia sie; tu uczen ma za zadanie podporzadkowac sie
ustanowionym zasadom, w ciszy i skupieniu uczestniczy¢ w lekgji;

e uczenie sie pamieciowe.

' Kupisiewicz c. Podstawy Dydaktyki Ogolne, PWN Warszawa 1994
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Tymczasem rozwdj nauk biologicznych i psychologicznych, zwtaszcza prace zwigzane z ba-
daniem procesu uczenia sie juz wiele lat temu zaowocowaty krytyka tradycyjnej, Herbartow-
skiej dydaktyki. W opozycji, w pierwszej potowie XX wieku pojawit sie progresywizm eduka-
cyjny. Zaczety powstawac szkoty eksperymentalne, oparte na postulatach pedagogdéw tego
nurtu. Byli to miedzy innymi:

« John Dewey — tworca tzw. szkét pracy, w ktérych uczniowie zdobywali wiedze przez do-
$wiadczanie. Wedtug Dewey'a poprzez samodzielne dziatanie zwigzane z wykonywaniem
codziennych czynnosci uczymy sie prawdy, bo tylko to jest prawdziwe, co sprawdza sie w dzia-
taniu. Dodatkowo podkreslat role spotecznej aktywnosci, komunikowania sie ,réwiesnikéw
w wiedzy” wspdlnie pracujacych nad wybranym problemem.

»  William Heard Kilpatrick — opisat i wskazat na role metody projektu w edukacji dzieci. Nie
system lekcyjny miat regulowac aktywnos¢ poznawcza ucznidw, ale praca nad projektem,
zdobywanie informadji, rozwiagzywanie problemdw. Wskazywat, ze nie tyle przedmioty szkol-
ne powinny determinowac wiedze, ile ta wiedza powinna by¢ catosciowa, zintegrowana,
zdobyta na drodze aktywnosci, petnego zaangazowania ucznidw.

+ Helena Parkhurst — autorka planu daltoiskiego, promujacego samodzielng prace uczniow
w tym jakze waznym obszarze, jakim jest edukacja. Zaktadata ona, ze dziatania ucznidw
powinny by¢ wyznaczone indywidualnymi mozliwosciami, tak by uczen w zaufaniu do siebie
wykazywat inicjatywe i odpowiedzialno$¢ za podjete dziatanie. Warto podkredli¢, ze ten spo-
sob pracy w szkole powstat, jako odpowiedZ na zréznicowany poziom wiedzy i umiejetnosci
ucznidw w klasach, z ktorymi nauczycielka musiata pracowac jednoczesnie, i w ktorych jakze
trudno pracowac w sposéb tradycyjny.

»  Celestyn Freinet - ktadt nacisk na swobodng ekspresjg dziecka, podkreslat role doswiadczania
i popetniania bfeddéw. Freinet réwniez krytykowat nauczanie przedmiotowe, z podrecznikami
do przedmiotu i odtwdrczymi pracami uczniéw.

Jak w tym kontekscie przedstawia sie edukacja u nas, teraz? Zastanéwmy sie, co jest
celem edukadji przyrodniczej i biologicznej? Nauki te majg bardzo namacalny, z reguty tatwo
obserwowalny i dostepny przedmiot badan. Jaki procent zaje¢ my, przyrodnicy realizujemy
korzystajac z tych dobrodziejstw, ktére mamy pod reka? Jak czesto, wychodzimy z uczniami
w szeroko rozumiany teren? Oczywiscie, jest to czasochtonne, czesto kfopotliwe logistycznie.
Bywa takze kosztowne. Usprawiedliwien mozemy znalez¢ wiele. W opozycji mamy stare po-
rzekadto: kto nie chce szuka powodu, kto chce szuka sposobu. Odwotam sie do przyktadu
jednej z obserwowanych przez studentéw w ramach projektu SIUP lekcji dotyczacej budowy
kwiatu roslin okrytonasiennych. Lekgji prowadzonej przez dobra nauczycielke, i nie jest moja
intencjg krytyka tejze. Nauczycielka ta pieknie wyrysowata budowe kwiatu na tablicy, podpi-
safa jego najwazniejsze elementy. Uczniowie dzielnie przerysowali catos¢ do swoich zeszytow,
poréwnali ze schematem z ksigzki. Byt skadingd kwiecien. Pod oknem na obrzezach szkoty
mozna byto znalez¢ kilka gatunkdw kwiatéw. Studenci nie mogli nadziwic sie, dlaczego ucznio-
wie nie wyszli z klasy lub chociazby, dlaczego do klasy nie trafit zaden zywy okaz. Czyz nie
ciekawiej byto przeanalizowac budowe kwiatéw réznych gatunkéw roslin, wyciagnac wnioski,
sprébowac samodzielnie narysowac schemat i w wreszcie na koniec, by nie prowadzi¢ do
nadmiernej relatywizacji wiedzy, poréwnac go ze schematem z tablicy czy podrecznika? Za-
tem wracajac do celdw nauczania biologii i przyrody, tych najbardziej ogdlnych - czy nie
warto mie¢ w pamieci koniecznos¢ wigzania poznania bezposredniego z posrednim? Maria
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Montessori (1870-1952), lekarz i pedagog pisata: W nowoczesnym spofeczeristwie nie ma
miejsca na ludzi, ktérzy maja tylko gtowe, ani dla tych, ktdrzy maja tylko rece. 2

Schodzac do bardziej szczegdtowego sposobu formutowania celéw nauczania, nalezy jasno
zdefiniowac przedmiot zainteresowania tego artykutu. Przyjmuje tutaj, ze gdy méwimy o celach
nauczania, to mamy w intencji zakres ogdlnych dziatan prowadzacych do szczegdtowych,
zamierzonych zmian w uczniach, ktérzy w tych dziataniach uczestniczg. Formutowanie celéw
0gdlnych z reguty nie sprawia problemu, bo przez wzglad na ich szeroko$¢, polega na zapisie
obieranego kierunku, np. zapoznanie ucznidw z budowa kwiatu roslin okrytonasiennych.
Inaczej jest w przypadku sposobu zapisu celdw szczegdtowych podejmowanych dziatar eduka-
cyjnych. Pamietajmy, ze pomystdw na to, w jaki systematyczny sposob to robic¢ znajdziemy w
literaturze wiele®. ,W naszej szkole dos¢ powszechnie przyjmuije sie trzy podstawowe kategorie
celéw: poznawcze (reprezentacje poznawcze oraz umiejetnosci poznawcze), ksztatcace (umiejet-
nosci psychomotoryczne) oraz wychowawcze (afektywne). Takze najbardziej popularne takso-
nomie Blooma, Krathwohla i Harrow opierajg sie na tych trzech sferach”.* Podobnie przyjety
za Stawinskim w projekcie SIUP podziat celow ksztatcenia wyodrebnia wiadomosci, umiejetnosci
oraz postawy i przekonania (bedace wynikiem dziatart poznawczych i wychowawczych). Spotkato
sie to ze sprzeciwem niektorych nauczycieli przyzwyczajonych do wypracowanego przez siebie
sposobu opisywania celéw ksztatcenia. Pamietac jednak nalezy, ze w przypadku funkcjonowania
w literaturze i praktyce szkolnej tak wielu podziatéw celdw, konieczne byto dokonanie wyboru
i stad w konspekcie przyjetym w ramach projektu SIUP jeden, obowigzujacy podziat.

Kolejng kwestig jest sposéb formutowania celéw ksztatcenia. Skoro, z racji definicji, cele
opisujg oczekiwane zmiany, warto na tyle precyzyjnie je opisac, by moc adekwatnie dobrac
wskazniki i narzedzia pomiardw stopnia ich realizacji. Operacjonalizacja celéw spotyka sie
czasem z krytyka. Mozna jej zarzuci¢, ze przyjmuje ona behawioralne zatozenie, ze skoro
uczen zostat poddany jakim$ dziataniom edukacyjnym, to w takim razie zaszta w nim oczeki-
wana zmiana. Jednakze krytyka operacjonalizacji to bardzo idealistyczny protest, zmieniajacy
Swiadomos¢ refleksyjnych nauczycieli, ale nieproponujacy w zamian konkretnych rozwiagzan.
W praktyce im precyzyjniej cel zoperacjonalizowany, tym fatwiej jest mierzalny. Zatem w ob-
szarze wiedzy zapis: uczen wie..., uczen zna..., a W obszarze umiejetnosci zapis: uczen potra-
fi... trudno uznac za zoperacjonalizowany. Jak bowiem zmierzy¢ ten efekt? Skoro wie, to na
przyktad: wymienia, przedstawia, podaje wzor. Skoro potrafi, to na przyktad korzystajac z po-
siadanej wiedzy poréwnuje, projektuje, wykonuje schematyczny rysunek itd. Nie wszystkie
zaktadane efekty pracy na lekgji dajg mozliwos¢ prostego, jednoznacznego pomiaru. Takimi
wydaja sie byc¢ cele dotyczace dziatan poznawczych i wychowawczych prowadzace do wy-
ksztatcenia kompetencji personalnych i spotecznych.

Analiza studenckich portfolio, dokumentujacych udziat w praktykach ciaggtych w szkole
podstawowej pozwala zauwazy¢, ze w obszarze wyznaczania celéw:
« studenci staraja sie rozrozniac cele z obszaru wiedzy i umiejetnosci, zaznaczajac zwiazek
obu obszaréw, tj. starajac sie by teoria sprawdzata sie w dziataniu;

2 http://www.psychologia.vpbn.info/ ?title=Pedagogika_naturalistyczna. 8.09.2011 .

3 Zainteresowanych poszerzeniem wiedzy o réznych sposobach zapiséw celéw odsytam do pracy Czestawa
Nosala: Analiza i ocenaistniejacych taksonomii celéw nauczania, wyd. Politechniki Wroctawskiej, Wroctaw 1975 r.

4 Dylak S. Tworzenie programéw nauczania w szkofach artystycznych. Ku praktyce refleksyjnej. CENSA, War-
szawa 2008
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» duzym problemem bywa formutowanie celéw ksztatcenia z zakresie postaw, zwtaszcza
wigzanie realizowanego tematu zaje¢ z rozwojem swiadomosci uczniow;
« studenci precyzyjnie, adekwatnie do tematu operacjonalizujg cele ogdlne.

W niektorych analizowanych konspektach, za pieknie wyznaczonymi celami, nie szty ade-
kwatne metody pracy na lekgji i taki przebieg zaje¢, ktéry by umozliwiat osiggniecie tych
celéw. W tym zakresie konieczna jest jeszcze dalsza praca i samych studentéw i osob, ktdre
odpowiadaja za przygotowanie ich do zwodu nauczyciela.

Analiza ankiet nauczycielskich, oceniajacych scenariusze i przeprowadzone w okresie praktyk
ciggtych w szkole podstawowej lekcje, pozwolita zauwazy¢, ze nauczyciele sktonni byli przy-
znawac wysokie rangi kontrolowanym pracom.

Dla poréwnania, w ponizszej tabeli przedstawiono procent wskazan dla poszczegdlnych
kategorii oceny scenariusza lekgji (gdzie ,a" byto oceng najnizsza a ,e" najwyzsza).

Tabela 1. Ocena scenariuszy lekcji

Ocena scenariuszy lekcji % a b (4 d e

Sformutowanie celéw lekgji 0,4 0,7 3,6 40,8 54,5
Wybér metod adekwatny do celéw 0,5 0,5 6,9 56,7 35,4
Wybor srodkéw dydaktycznych 0,4 1,3 8 44,8 45,5

adekwatnych do wyznaczonych celéw

Z tabeli mozemy odczyta¢, ze wedtug nauczycieli, najlepiej poradzili sobie studenci z wyz-
naczeniem celéw lekgji, choc nie koniecznie réwnie dobrze dobrali do ich realizacji najciekaw-
sze metody pracy. Nie zawsze dobrze wypadt réwniez dobdr srodkdw dydaktycznych.

W przypadku oceny przebiegu lekcji, oceny nauczycieli przedstawiaja sie jak w ponizszej
tabeli (gdzie ,a"” byto ocena najnizsza, ,e" najwyzsza, a ,f* dotyczyto sytuacji nieujetej w an-
kiecie oceniajacej).

Tabela 2. Ocena przebiegu lekgji

Ocena przebiegu lekcji w % a b (4 d e f
Realizacja zatozonych celow 0 0 2,2 26,9 70,5 0,4
Umiejetnos¢ zastosowania metody 0 0,3 9 539 356 1,2

Z tabeli odczyta¢ mozemy, ze ponad 70% przeprowadzonych przez studentéw w ramach
praktyk ciggtych w szkole podstawowej lekgji przyrody zostato ocenionych jako takie, ktére
realizowaty zatozone cele, takze w zakresie postaw. Studenci tez w ponad potowie ocenia-
nych lekcji dobrze wywigzali sie z realizacji zaplanowanych metod pracy z uczniami, a w
ponad 35% zrobili to doskonale.
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Przedmiotem tego artykutu sg cele w nauczaniu biologii i przyrody. Takze te, ktére wyzna-
cza sobie nauczyciel wychodzac z uczniami w teren. By¢ moze, ale to tylko moje przypuszcze-
nie a nie efekt wnikliwych badan, fakt, ze wyjscia w teren mocniej odwotuja sie do celéw
niemierzalnych, niz mierzalnych powoduje, ze nauczyciele skfaniaja sie czesciej do pracy w klasie,
niz spaceru po okolicy w poszukiwaniu kwiatéw. Do tego dochodzi¢ moze poczucie straty tak
cennego czasu na tematy, ktdére przeciez mozna zrealizowac szybciej i szerzej z ,tablica i kre-
d3". Gdy doliczymy jeszcze szereg czynnikdw zaktdcajacych, od pogody poczynajac, na uczniach
nie zawsze zainteresowanych konczac, otrzymujemy prawdopodobnie odpowiedz, dlaczego
tak rzadko wychodzimy z uczniami z klasy. Prawda jest, Ze jezeli chodzi o ilos¢ zrealizowanego
materiatu edukacja w terenie jest mniej efektywna. Lecz warto pamietac, ze czasem less will
be more (mniej bywa wiecej) - to, co uczen wystucha w klasie, a nawet zaliczy na sprawdzia-
nie moze okazac sie bardziej ulotne niz zmiany, jakie w nim zachodza, gdy doswiadcza bez-
posrednio tego, o czym sie uczy. Analiza portfolio studentéw pod katem zaje¢ w terenie
pozwala zauwazyc, ze byto ich niewiele, nawet wtedy, gdy temat ewidentnie nadawat sie do
wyjscia z klasy. Ciekawe tez wydaje sie, ze zaledwie sporadycznie studenci korzystali z mozli-
wosci przyniesienia naturalnych okazéw: lisci, nasion, kwiatdw, zwierzat. Z czego to wynika-
to? Powoddw zapewne jest wiele. Na pewno jest to wskazanie dla 0séb zaangazowanych w
ksztatcenie nauczycieli biologii i przyrody, ze w tym zakresie mamy jeszcze duzo do zrobienia.

Dylak S. Tworzenie programdw nauczania w szkotach artystycznych. Ku praktyce refleksyjnej. CENSA,
Warszawa 2008

Kupisiewicz c. Podstawy Dydaktyki Ogdlne, PWN, Warszawa 1994

Kwiecinski Z., Sliwierski B., Pedagogika, PWN, Warszawa 2008

Okon W., Wprowadzenie do dydaktyki ogdlnej, Zak, Warszawa 1998

Phillips D.C., Soltis J.F. Podstawy wiedzy o nauczaniu, GWP, Gdarsk 2003

Stawinski W. Dydaktyka biologii i ochrony srodowiska, PWN, Warszawa 2006
http://www.psychologia.vpbn.info/ ?title=Pedagogika_naturalistyczna. 8.09.2011
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Eliza Rybska
Wydziatowa Pracownia Dydaktyki Biologii i Przyrody UAM

MODEL PRAKTYK CIAGLYCH Z PERSPEKTYWY STUDENTOW
| NAUCZYCIELI - ZDERZENIE CZY KONSENSUS

Ustawa regulujaca wymiar i zadania praktyk pedagogicznych jest ROZPORZADZENIE MINI-
STRA EDUKACJI NARODOWEJ | SPORTUY z dnia 7 wrze$nia 2004 r.(Dz. U. z dnia 22 wrzesnia
2004 r.) w sprawie standardéw ksztatcenia nauczycieli. W dokumencie zamieszczone sa naj-
wazniejsze informacje dotyczace roli szkdt wyzszych w ksztatceniu nauczycieli, jak réwniez
oczekiwania i wymagania, jakie przed kandydatami do wykonywania zawodu nauczyciela
stawia ministerstwo w kwestii praktyk pedagogicznych. Zamieszczony jest tam réwniez opis
umiejetnosci, jakie powinien nabyc¢ absolwent przystosowujacy sie do zawodu nauczyciela.
Umiejetnosci te opisane s w 7 podstawowych obszarach:

. 1) dydaktycznym;

2) wychowawczym i spotecznym - zwiazanym z umiejetnoscia rozpoznawania potrzeb ucznidw
oraz zdolnoscig do wspdtpracy w relacjach miedzyludzkich;

3) kreatywnym - wyrazajagcym sie zdolnoscia do samoksztatcenia, innowacyjnoscia i niestan-
dardowoscia dziatan w powigzaniu ze zdolnosciami adaptacyjnymi, mobilnoscig i elastycz-
noscia;

4) prakseologicznym - wyrazajagcym sie skutecznoscig w planowaniu, realizacji, organizowa-
niu, kontroli i ocenie proceséw edukacyjnych;

5) komunikacyjnym — wyrazajacym sie skutecznoscig zachowan werbalnych i pozawerbal-
nych w sytuacjach edukacyjnych;

6) informacyjno-medialnym - wyrazajgcym sie umiejetnoscia postugiwania sie technologia
informacyjna, w tym jej wykorzystywania w nauczaniu przedmiotu (prowadzeniu zajec);

7) jezykowym — wyrazajacym sie znajomoscia co najmniej jednego jezyka obcego w stopniu
zaawansowanym.”

Niewatpliwie zasadniczg role w ksztattowaniu wiekszosci z tych umiejetnosci odgrywaja prak-
tyki pedagogiczne. W obowigzujacej jeszcze ustawie z 2004 roku przeczyta¢ mozemy, ze:
.Celem praktyk pedagogicznych jest w szczegdlnosci:
1) poznanie organizacji pracy réznych typdw szkét i placéwek, a w szczegdlnosci tych, w kté-
rych absolwenci moga znalez¢ zatrudnienie;
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2) nabycie umiejetnosdci planowania, prowadzenia i dokumentowania zaje¢;

3) nabycie umiejetnosci prowadzenia obserwacji zajec i jej dokumentowania;

4) nabycie umiejetnosdci analizy pracy nauczyciela i ucznidw podczas wspdlnego omawiania
praktyk przez opiekundw praktyk i studentéw;

5) nabycie umiejetnosci analizowania wiasnej pracy i jej efektéw oraz pracy ucznidw.

Praktyki pedagogiczne sg organizowane w réznych typach szkét i placéwek, a obowigzko-
wo W tych, do pracy w ktérych absolwent studidw uzyskuje kwalifikacje.”

Rola wiasciwie przeprowadzonych praktyk pedagogicznych jest trudna do przecenienia.
Jak pisza Brycka, Lusina i Wyzga (2011) ,Praktyki maja swoje okreslone miejsce w procesie
uspoteczniania mtodziezy, rozumienia zjawisk wychowawczych i ksztattowania (...) umiejet-
nosci dziatan pedagogicznych mtodziezy akademickiej.” Autorzy ci wyrdzniaja trzy podstawo-
we funkcje praktyk pedagogicznych: poznawczg, instrumentalna i wertyfikacyjna. Poznawczy
aspekt praktyk zwigzany jest z zapoznaniem studenta ze srodowiskiem szkolnym, jego funk-
cjonowaniem, instrumentalny umozliwia dokonanie analizy pracy szkoty i instytucji opiekun-
czo-wychowawczych, dostarcza studentom narzedzi pracy. Praktyka stanowi réwniez dosko-
nata okazje do weryfikacji teorii pedagogicznych i dydaktycznych z rzeczywistoscig panujaca
w Srodowisku szkolnym. Ci sami autorzy zauwazajg jednak, ze praktyki pedagogiczne moga
oferowac duzo szerszy zakres mozliwych do ksztattowania u studenta umiejetnosci jak np.
wychowawcze, badawcze, kreatywne itd. Praktyki pedagogiczne sg takze okazja do ksztatto-
wania innych kompetendji, jakie przed kandydatem na przystowiowego belfra stawiaja uczel-
nie i Srodowisko naukowe (np. komitet nauk pedagogicznych PAN, ktéry w 1997 roku opraco-
wat projekt standardéw kompetencji zawodowych nauczycieli) czy coraz wieksze oczekiwania
spoteczne ktadace na karb szkoty ciezar wielostronnego ksztatcenia dzieci i oczekujace od
nauczycieli coraz szerszego wachlarza oferty edukacyjnej, jakg powinna uczniom zapewniac
szkota. Nie ulega watpliwosci, ze praktyki pedagogiczne daja réwniez mozliwos¢ weryfikacji
predyspozycji kandydata do podjecia zawodu nauczyciela.

Model praktyk pedagogicznych, podczas ktoérych student najpierw obserwuje mistrza a na-
stepnie pod jego czujnym okiem prowadzi swoje pierwsze zajecia jest w Polsce obecny juz od
wielu lat. Jakkolwiek nie jest on pozbawiony pewnych mankamentdéw, wydaje sie spetniac
swoje zadanie przy jasno okreslonych zadaniach postawionych przed nauczycielem mistrzem,
dyrektorem zwierzchnikiem i studentem-praktykantem. Opracowanie skutecznego modelu
studenckich praktyk pedagogicznych jest jednym z celéw naszego Projektu, zatem przepro-
wadzilismy pierwsze badania wsréd beneficjentéw Projektu, ktdrzy poproszeni zostali o opi-
sanie swojej wizji idealnych praktyk pedagogicznych. Zadanie takie wypetnito:

23 nauczycieli biologii i przyrody
e 20 studentdw Il roku NBiP
» 13 studentdw Il roku NBiP

W ramach opisu wizji praktyk idealnych spotka¢ mozna byto takie, ktére byty spisem zy-
czen wzgledem drugiej strony, poradnikiem czy zbiorem wytycznych kierowanych do obu
stron. Znalazly sie réwniez opisy dotyczace zadan i celéw praktyk pedagogicznych jako takich,
choc¢ skupione byty gtdwnie wokét funkgji poznawczych. Z uwagi na fakt, ze cele praktyk
okreslone sg w tresci ustawy, analiza tej czesci, obecna w 26% prac zostanie pominieta.
Otrzymane prace podzielono na dwie grupy - te, ktérych autorami byli nauczyciele, oraz te,
ktorych autorami byli studendi.
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WIZJE NAUCZYCIELI

Dokonujac analizy otrzymanych modeli praktyk pedagogicznych, mozna wyrézni¢ wiele
elementdéw, ktére pogrupowano na 3 obszary. Pierwszy dotyczy spraw organizacyjnych, czyli
skupia sie wokdt poznawczej roli praktyk i wprowadzeniem studenta w zasady obowigzujace
w szkole. W Tabeli 1 przedstawiono opis wyréznionych 12 kategorii, wraz z liczbg oséb wska-
zujacych na nie i procentowym udziatem wskazan. 65% autoréw wskazato jako istotne zapo-
znanie studenta praktykanta ze $rodowiskiem szkoty, natomiast 56% wskazywato na znacze-
nie uczestniczenia studentéw w posiedzeniach rad pedagogicznych i zebraniach z rodzicami,
przy czym wiekszos¢ zaznaczata, ze powinny to by¢ rady szkoleniowe. Wydaje sie, ze bardzo
waznym elementem praktyk jest réwniez zapoznanie sie ze studentem, wstepna rozmowa
dotyczaca wspdlnych oczekiwan, ustalenia regut wspotpracy, czy przydzielenie studentom
miejsc w pokoju nauczycielskim. Z przeprowadzonych ankiet wynika bowiem, ze czes¢ stu-
dentéw nie tylko nie zostata wprowadzona w srodowisko szkolne, ale nawet nie miata doste-
pu do pokoju nauczycielskiego. Podobnie tylko 30% nauczycielek zwraca uwage na koniecz-
nos¢ przedstawienia praktykantéw dyrekgji, gronu pedagogicznemu czy innym pracownikom
szkoly. Jedna z Pan wskazata na mozliwo$c zaopatrzenia studentéw w identyfikatory, co wy-
daje sie szczegodlnie cenne, jesli takowe posiadajg wszyscy pracownicy szkoty.

Tabela 1. Elementy modelowych praktyk, z obszaru organizacyjnego — deklaracje nauczycieli

Lp. Kategoria Suma Procent

1 Zapoznanie studenta-praktykanta z dyrekcja i pracownikami szkoty 7 30

2 Spotkanie studenta z psychologiem/pedagogiem szkolnym - poznanie
problemdéw ucznidw w szkole 6 26

3 Zapoznanie sie ze studentem, rozmowa na temat oczekiwan,
zainteresowan 2 8

4 Zapoznanie praktykanta ze $rodowiskiem szkolnym - oprowadzenie po

szkole, wskazanie zaplecza, sal lekcyjnych, zapoznanie ze sprzetem,

wskazanie miejsca do przygotowania herbaty, wskazanie miejsca

w pokoju nauczycielskim, w ktéry moga przebywac i siada¢ praktykanci,

identyfikatory dla studentdw, 15 65
5  Ustalenie regut wspotpracy, (punktualnos¢, przygotowywanie sie do

zaje¢, terminowe dostarczanie scenariuszy, przygotowywanie rézno-
rodnych pomocy, ustalenie kluczowych terminéw, ewentualna pomoc

przy tworzeniu scenariuszy) 5 22

Przedstawienie podstawowych zasad BHP 7 30

Uczestniczenie praktykantéw w szkoleniu rady pedagogicznej,

zebraniach z rodzicami 13 56
8  Przydzielenie studentom miejsc w pokoju nauczycielskim, wskazanie

aneksu kuchennego 2 8
9  Pozyczenie studentom podrecznikéw szkolnych 3 13
10  Zapoznanie praktykantéw ze sprzetem szkolnym (tablica multimedialna,

ptyty, programy) 12 52
11 Czas trwania praktyk (1 miesiac) 1 4
12 Liczba studentéw pod opieka jednego nauczyciela (2) 1 4
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Kolejny obszar, ktéry mozna wyrdzni¢ na podstawie analizy otrzymanych prac jest obszar
zwiagzany ze strukturg i funkcjonowaniem szkoty, nazwany przeze mnie obszarem formalnym.
Wyrdzniono tu 14 kategorii,

Tabela 2. Elementy modelowych praktyk, z obszaru formalnego - deklaracje nauczycieli

Lp. Kategoria Suma Procent
1 Zapoznanie studentéw z dokumentacja szkolna (statut, WSO, PSO, dziennik,
program nauczania, plan wynikowy, podstawa programowa) 16 69
Zapoznanie praktykantéw z regulaminem wycieczek 2 8
Przedstawienie zainteresowanym zasad wypetniania dokumentacji szkolnej
(arkusze ocen, $wiadectwa, prowadzenie dziennika szkolnego) 4 17
4 Opisanie sposobdw komunikacji nauczycieli z rodzicami 4 17
5 Zapoznanie studentéw z zasadami kontroli dokumentacji uczniowskiej 2 8
Zapoznanie praktykantéw z istniejaca w szkole liczbg oddziatéw, liczba
uczniow w klasie, rozkfad dzwonkdw, plan lekgji 9 39
7 Zapoznanie studenta ze specyfika poszczegdlnych klas, zasadami pracy
z uczniami w klasach, w ktorych student bedzie prowadzit zajecia, mocne
i stabe strony kazdego zespotu klasowego, podanie sposobdw radzenia
sobie z dzie¢mi problemowymi 8 34
8 Przekazanie studentom informacji na temat ucznidw, ktérzy maja orzeczenie
PPP o zaleceniach poradni 4 17
9 Przekazanie studentom planu lekgji nauczyciela, godzin rozpoczecia
i zakonczenia zaje¢ 1 4
10 Omodwienie ze studentami zadan nauczyciela-wychowawcy - harmonogramu
dyzuréw, obowiazki nauczyciela w klasie i podczas petnienia dyzuréw, zasad
wspotpracy z pedagogiem-psychologiem szkolnym, zasady wspdtpracy
z rodzicami 12 52
11 Zapoznanie studentéw ze strong internetowa szkoty i ofertg edukacyjng szkoty 3 13
12 Zapoznanie studentéw z projektami funkcjonujacymi w szkole z zakresu
ekologii, sportu i promocji zdrowia 2 8
13 Zapoznanie studentéw z projektami europejskimi funkcjonujgcymi w szkole
(Comenius Regio, GLOBE) 1
14 Zapoznanie studenta z praca swietlicy i biblioteki szkolnej 2 8

z ktorych najliczniej reprezentowana (69%) jest ta zwigzana z zapoznaniem studenta z doku-
mentacja szkolng (czyli wewnatrzszkolny system oceniania, przedmiotowy system oceniania,
statut, itd.). Warto zaznaczy¢, ze zaréwno WSO jak i PSO a tym bardziej statut sg przypisane
i charakterystyczne dla kazdej szkoty, wiec studenci nie maja mozliwosci poznania tych doku-
mentéw na zajeciach np. z dydaktyki, w przeciwienstwie do takich dokumentéw jak podsta-
wa programowa czy standardy wymagan egzaminacyjnych, z ktérymi sg zapoznawani. Wielu
nauczycieli zwraca réwniez uwage na role nauczyciela w szkole, w tym szczegdlnie wyrdznio-
ne tu sg dyzury. Na potrzebe znajomosci obowigzkdéw i praw nauczyciela oraz chec¢ petnienia
dyzuréw zwracali tez uwage w swoich pracach studenci (tab. 5).
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Trzecim wyraznie zaznaczonym obszarem tematycznym zwigzanym z praktykami pedago-
gicznymi jest obszar, ktory okreslic mozemy jako kompetencje nauczycielskie (czyli kompetencje
merytoryczne, dydaktyczne i opiekunczo-wychowawcze). Niewatpliwie w ramach organizo-
wanych przez nas praktyk obszar ten jest najwazniejszy, zajmuje nie tylko najwiecej czasu, ale
dotyka wielu czynnosci i zdarzen, ktére zawarte zostaty w opisach idealnych praktyk. Stad
wyrézniono az 33 kategorie opisujace rozne elementy praktyk (tab. 3). Niemniej jednak w
tym obszarze wystepuje najwieksze rozdrobnienie kategorii wskazujace na to, ze kazdy na-
uczyciel ma inng wizje tego, jak powinny praktyki wygadac. Wiekszos¢ (od 48 do 56%) wska-
zuje na koniecznos¢ obserwadji lekcji, omdwienia jej ze studentami oraz prowadzenia lekcji
przez praktykantow i jej omdwienia. Wydaje sie, ze wszystkie wymienione czynnosci maja
swoje znaczenie i zebranie ich w ujednoliconym modelu moze dac catosciowy obraz funkcjo-
nowania szkoty, z jakim powinien sie zetkna¢ student podczas swoich praktyk.

Tabela 3. Elementy modelowych praktyk z obszaru kompetencji nauczycielskich
- deklaracje nauczycieli

Lp. Kategoria Suma Procent
1 Obserwacja przez praktykantow lekgji i zaje¢ pozalekcyjnych prowadzonych

przez nauczyciela 13 56

Wspdlne omdwienie lekgji hospitowanych przez studenta 7 30

Konsultacja scenariuszy uprzednio przygotowanych przez studentéw 12 52
4 Omowienie tematdw lekgji, ktére ma przeprowadzi¢ student, wraz ze

zwrdceniem uwagi na najwazniejsze cele jakie powinny by¢ na niej osiagniete 3 13

Sprawdzenie przez nauczyciela scenariuszy, ich weryfikacja 4 17

Omowienie przez nauczyciela lekdji po jej przeprowadzeniu przez studenta

- analiza mocnych i stabych stron " 48

Pomoc nauczyciela w dobieraniu metod i srodkéw dydaktycznych 6 26

Udziat studentéw w dodatkowych aktywnosciach (np. sprzatanie $wiata,

uroczystosci szkolne) 8 34
9  Prowadzenie przez praktykantéw zaje¢ pozalekcyjnych (kétka) 1 48
10 Hospitowanie przez studentéw nie tylko lekcji przedmiotowych ale tez lekgji

wychowawczych oraz hospitacja zaje¢ z psychologiem szkolnym 5 22
11 Obserwowanie przez studentéw prac samorzadu szkolnego 1 4
12 Zaproponowanie studentowi dodatkowej literatury 3 13

13 Omdwienie z praktykantami zagadnier ,Jak powinna wygladac notatka?”
(zastosowanie map mentalnych, diagraméw, schematéw), stosowanie kart
pracy, stosowanie czasownikdéw operacyjnych w poleceniach ustnych i pisem-
nych i zakresu oczekiwanych odpowiedzi ucznia, omdwienie znaczenia
roznych form zadan w pracach pisemnych i kartach pracy 1 4

14 Dbatos¢ o poprawnos¢ jezykowa nauczyciela i ucznia 1 4

15 Obiektywne ocenianie wiedzy i umiejetnosci ucznia z uwzglednieniem jego
indywidualnych mozliwosci 2 8

16 Wspdtudziat studentéw w rozwigzywaniu biezacych problemdéw wychowaw-
czych 1 4
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17 Przygotowanie przez studenta scenariusza szkolnego konkursu przyrodniczego,

wycieczek przyrodniczych i ich przeprowadzenie 1 4
18  Wykonanie w szkole dekoracji zwigzanych z imprezami o tematyce przyrodniczej 1 4
19 Uczestnictwo praktykantéw w przeprowadzaniu i podsumowaniu comiesiecznej

zbidrki surowcéw wtdrnych i baterii 1 4
20  Przeprowadzenie rozmowy ze studentem zaraz po lekgji (student dokonuje

samooceny, nauczyciel wstepnej oceny studenta) 3 13
21 Wspdtudziat studentéw w konstruowaniu sprawdziandw, kart pracy 1 4
22 Wspdtudziat praktykantdw w sprawdzaniu zeszytéw cwiczen, sprawdziandw 1 4
23 Doskonalenie przez studenta warsztatu pracy - stosowanie technologii informa-

cyjnych, wykorzystywanie rozmaitych srodkéw dydaktycznych 1 4
24 Student dokumentuje obserwowane lekcje 5 22
25  Po praktyce student dostaje opinie, w ktdrej wyszczegdlnione powinny byc

mocne strony i stabe elementy, nad ktorymi student powinien popracowac 3 13
26 Praktykant bierze udziat w spotkaniach zespotéw samoksztatceniowych 4 17
27  Ksztattowanie u studentdw umiejetnosci indywidualizowania procesu nauczania 5 22

28  Ksztaftowanie u studentéw umiejetnosci planowania i analizowania wiasnej
pracy i jej efektéw 3 13

29  Ksztattowanie u studentéw umiejetnosci rozbudzania zainteresowan poznaw-
czych oraz wspierania rozwoju intelektualnego uczniéw przez odpowiedni
dobor srodkéw 3 13

30  Ksztattowanie u studentéw umiejetnosci komunikacyjnych 1 4

31 Ksztattowanie u studentdw umiejetnosci dydaktycznych w bezposredniej pracy
Z uczniami 3 13

32 Ksztattowanie u studentéw kompetencji w zakresie obserwadji, planowania,
prowadzenia, dokumentowania i oceniania zajec lekcyjnych 2 8

33 Zapoznanie studentéw ze stopniami awansu zawodowego

W przedstawionych przez nauczycieli modelach praktyk idealnych wymieniane byty réw-
niez cechy osobowosciowe, jakimi powinien cechowac sie kazdy nauczyciel-opiekun. Do naj-
czesciej wymienianych nalezg: zyczliwos¢ (zyczliwy doradca), nie narzucanie studentowi wia-
snych metod pracy, tagodna forma krytyki, ktéra powinna by¢ konstruktywna i co chyba
najwazniejsze, bo pojawiajace sie réwniez w ankietach studenckich to opiekunczos¢ polega-
jaca na tym, ze nauczyciel opiekun powinien mie¢ czas dla studenta. Natomiast do cech
studentéw najczesciej pojawiajacych sie w opisach naleza: punktualnos¢ i sumiennosc.

WIZJE PRAKTYK OCZAMI STUDENTOW

Studenci | i Il roku nauczania Biologii i Przyrody zostali réwniez poproszeni o przedstawie-
nie swojej wizji praktyk idealnych. Z przedstawionych przez nich modeli mozna wyréznic
wiasciwie 4 obszary. Trzy pierwsze s3 spojne z obszarami wyréznionymi dla modeli nauczycieli,
natomiast niemal we wszystkich pracach studenckich pojawiajg sie cechy osobowosciowe
nauczyciela opiekuna zwigzane z oczekiwaniami, jakie majg wzgledem nauczycieli nasi stu-
denci, wiec zostat w analizie wyrdzniony ten obszar odpowiedzi.

Wydziat Biologii UAM w Poznaniu 25



W obszarze organizacyjnym wyrdzniono 15 kategorii czynnosci, ktére wymieniane byty
przez studentéw (tab. 4). Dwie najliczniej reprezentowane to poznanie srodowiska szkolnego
(56%) (kasy, sale, sekretariat itd.) oraz zapoznanie z dyrekcja i gronem pedagogicznym (50%).
Wskazuje to na zapotrzebowanie studentéw na przebycie takich czynnosdci. Réwniez 28%
studentow zwrdcito uwage na to, ze wazny dla nich bytby dostep do pokoju nauczycielskiego.
Biorac pod uwage fakt, ze celem naszego projektu jest wypracowanie modelu praktyk i wy-
ksztatcenie kreatywnego i refleksyjnego nauczyciela to poznanie Srodowiska szkolnego niejako
,0d podszewki” jest jednym z najwazniejszych zadan, ktorych spetnienie lezy przede wszystkim
po stronie wspdtpracujacych z nami nauczycieli, pedagogdw i dyrektoréw szkét. Studenci
podali réwniez dwie interesujgce propozycje: jedna dotyczaca stworzenia forum dla studentéw
praktykantéw stuzacego do wymiany idei, pomystdw, ale i omdwienia najczesciej wystepuja-
cych problemdw, druga to propozycja stworzenia miesigc przed praktykami planu praktyk dla
wszystkich studentdw, wéwczas mogliby sobie wybiera¢ kto gdzie idzie i na ile godzin.

Tabela 4. Elementy modelowych praktyk, z obszaru organizacyjnego - deklaracje studentéw

Lp. Kategoria Suma Procent
1 Dostosowanie terminu praktyk do roku szkolnego i akademickiego 11 34
2 Zapewnienie studentom korzystania ze srodkéw dydaktycznych 17 53
3 Omdwienie przez nauczyciela podrecznikéw i zeszytow cwiczen 3 9
4 Wskazanie przez nauczyciela zalecanej literatury 4 12,5
5  Uczestniczenie studentéw w zebraniach z rodzicami 13 40
6  Uczestniczenie studentéw w radzie pedagogiczne; 1 34
7 Zapoznanie studentéw z dyrekgjg i nauczycielami 16 50
8  Zapoznanie studentdw i kontakt z psychologiem/pedagogiem szkolnym 13 40
9  Umozliwienie praktykantom poznania srodowiska szkoty 18 56

10 Zapoznanie praktykantéw z przepisami BHP 3 9
11 Pokazanie studentom zaplecza i zapewnienie im dostepu do niego 10 31
12 Zapewnienie studentom dostepu do pokoju nauczycielskiego 9 28
13 Wspdlne ustalenie zasad wspdtpracy 7 21
14 Pozyczenie studentom kompletu podrecznikéw 1
15 Zapewnienie studentom dostepu do ksero 2

W obszarze formalnym obejmujagcym strukture i funkcjonowanie szkoty w odpowiedziach
studenckich wyrézni¢ mozna 8 kategorii odpowiedzi.

Tabela 5. Elementy modelowych praktyk, z obszaru formalnego - deklaracje studentéw

Lp. Kategoria Suma Procent
1 Poznanie dokumentacji niezbednej w szkotach 10 31
2 Poznanie zasad pracy z dziennikiem i innymi dokumentami szkolnymi 13 40
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3 Poznanie zespotéw klasowych i uczniow 14 44
4 Poznanie ucznidw z orzeczeniami i zalecen odnosnie pracy z nimi " 34
5 Udostepnienie studentom planu wynikowego i dydaktycznego 6 19
6 Omodwienie zasad, obowigzkéw nauczyciela tez podczas dyzuréw, petnienie

dyzuréw 6 19
7 UmoZliwienie studentom dostepu do biblioteki szkolnej 1 3
8  Zapoznanie studentdw z funkcjonowaniem szkoty — plan lekgji, dzwonki itd. 6 19

Do najczesciej wymienianych nalezy poznanie zespotéw klasowych (44%) oraz zapozna-
nie z zasadami pracy z dziennikiem i wszelkg dokumentacjg szkolna (40%).

W obszarze kompetendji nauczycielskich (merytorycznych, dydaktycznych, opiekuficzo-wy-
chowawczych) podobnie jak w przypadku prac nauczycieli tak i tutaj wyrdzniono najwiece;
kategorii — az 28.

Tabela 6. Elementy modelowych praktyk, z obszaru kompetencji nauczycielskich
- deklaracje studentéw

Lp. Kategoria Suma Procent
1 Zapewnienie mozliwosci obserwacji nauczyciela 24 75
2 Wspdlne omdwienie lekgji po jej obserwadii 19 59
3 Przygotowanie przez studenta konspektu z wyprzedzeniem 12 375
4 Wspdlna dyskusja nad konspektem z nauczycielem 15 47
5 Pozostawienie studentowi mozliwosci podejmowania decyzji co do wyboru

metod jesli student bardzo chce jaka$ zastosowac 5 15
6 Pomoc nauczyciela w doborze srodkéw i metod dydaktycznych 18 56
7  Zapewnienie mozliwosci obserwacji réznorakich zaje¢ tez pozalekcyjnych 18 56
8 Umozliwienie prowadzenia lekgji 24 75
9 Obecnos¢ nauczyciela w klasie podczas prowadzenia zaje¢ przez studenta 14 44

10 Pomoc nauczyciela oferowana studentowi, jesli ten sobie nie radzi 5 15

11 Wspdlne omdwienie przeprowadzonej lekgji - analiza lekcji (najlepiej zaraz po

jej przeprowadzeniu lub w dniu jej przeprowadzenia) 26 81
12 Prezentowanie studentom réznych metod i form pracy z uczniami 14 43
13 Umozliwienie studentom samodzielnego oceniania prac uczniowskich 5 15
14 Zapewnienie mozliwosci obserwacji wielu réznych nauczycieli podczas pracy 6 19
15 Zapewnienie mozliwosci prowadzenia lekcji wychowawczych 6 19

16 Wspodtuczestnictwo studenta, nawet jako obserwatora, w rozwigzywaniu
sytuacji problemowych o podfozu wychowawczym 5 15

17 Zapewnienie mozliwosci obserwacji warsztatu pracy nauczyciela jako
wychowawcy - relacje nauczyciel-uczen 3 9

18  Zapewnienie mozliwosci uczestniczenia we wszystkich zabawach, imprezach
szkolnych 8 25
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Lp. Kategoria Suma Procent

19  Zapewnienie mozliwosci organizowania zaje¢ terenowych 9 28
20 Zapewnienie mozliwosci organizowania i prowadzenia wycieczek szkolnych 5 15
21 Zapewnienie mozliwosci poznania warsztatu pracy nauczyciela — wychowawcy

i pokazanie wspdtpracy nauczyciel-pedagog 6 19
22 Zapewnienie mozliwosci préby prowadzenia lekcji samodzielnie, bez obecnosci

nauczyciela w klasie 1 3
23 Umozliwienie studentom uczestnictwa w réznych formach doskonalenia

zawodowego 1 3
24 Dokonanie ewaluacji praktyk, opinia nauczyciela 5 15
25 Zapewnienie mozliwosci doskonalenia umiejetnosci komunikacyjnych 5 15
26 Zapewnienie mozliwosci ksztattowania umiejetnosci planowania swojej pracy

i samoewaluacji 2 6
27 Zapewnienie mozliwosci ksztatcenia umiejetnosci indywidualizowania pracy

pod katem potrzeb ucznia 1
28 Dostarczenie informacji o awansie zawodowym 1

Najliczniej reprezentowane sa 2 kategorie — mozliwos¢ obserwacji nauczyciela w pracy
(75%) oraz omdwienie (analiza) lekcji prowadzonej przez studenta (81%).

W ankietach studenckich znacznie czesciej pojawiaty sie uwagi dotyczace pozgdanych
cech nauczyciela i samych praktyk niz opisy poszczegdlnych zadan i elementéw praktyk. Stu-
denci czesto podkreslali, jak wazna dla nich jest wspdtpraca z nauczycielem opiekunem, jak
polegaja na jego zdaniu i jak zalezy im na opinii i radach udzielanych przez opiekundéw. Zesta-
wienie takich cech znajduje sie w tabeli 7.

Tabela 7. Cechy idealnego opiekuna praktyk — deklaracje studentéw

Lp. Kategoria Suma Procent
1 Zyczliwosé 17 53
2 Pomoc ze strony nauczyciela 17 53
3 Prosha o to, aby nauczyciele poswiecali studentom wiecej czasu, 1 34
4 Scista wspdtpraca 12 375
5  Swiadomos$¢ wspdtzaleznosci nauczyciel - student 5 15
6  Mozliwosc¢ dyskusji, wymiany idei 7 22
7 Punktualnos¢ 1 3
8 Dotrzymywanie termindw 1 3
9 Zaufanie 4 12,5

10 Mita atmosfera 6 19
11 Staly kontakt mailowy 1
12 Wzor - mistrz 2
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13 Sprawiedliwosc 1 3

14 Wazne jest, aby nauczyciel - opiekun pokazat, ze student nie jest osobg,
ktéra przeszkadza w jego pracy 1

15 Nauczyciel opiekun powinien by¢ mentorem, a nie osobg do oceny scenariuszy 1

16 Cierpliwosc 1

Z interesujacych wypowiedzi studentéw nie mozna pominac tych wspominajacych o ,checi

poznania szkoty od kuchni” - najlepiej w formie dyskusji na takie tematy, jak:

» jak udaje sie nauczycielom zrealizowac podstawe programowg?

» jak uwzglednia¢ w nauczaniu wszystkie style uczenia sie ucznidéw?

« jak utrzymywac przyjazng i harmonijng atmosfere sprzyjajgca procesowi nauczania?

» jak mobilizowac uczniéw do pracy?

+ jak udaje sie nauczycielom przygotowac ucznidw do egzaminéw?

» jak radzi¢ sobie z brutalng rzeczywistoscig braku czasu, przepetnionej klasy, w ktérej trud-
no jest postrzegac kazdego ucznia indywidualnie i odpowiadac na jego potrzeby?

Z analizy wizji praktyk przedstawionych przez studentdw i nauczycieli wynika niewatpliwie
zarys, ktéry zapewne wymaga ciggle dopracowania, ale jednoczesnie odstania pewne aspek-
ty rzeczywistosci szkolnej. Najwazniejszy ciezar praktyk jest ktadziony przez obie grupy na
obszar kompetencji nauczycielskich (merytorycznych, dydaktycznych, opiekunczo-wycho-
wawczych). Obszar ten cechuje réwniez najwieksze rozdrobnienie swiadczace o réznych wi-
zjach praktyk wsréd nauczycieli i studentéw. Wydaje sie, ze najskuteczniejszym modelem
bytoby kompleksowe ztozenie wymienionych we wszystkich przypadkach elementéw w jedna
catos¢. Nie bez znaczenia dla studentdéw, jako przysztych nauczycieli, jest kompleksowe po-
znanie szkoty, w swoich ankietach pisali oni o swojej gotowosci i checi wiaczenia sie we
wszystkie czynnosci — tacznie z petnieniem dyzurdw, wskazujac, ze nie zawsze mieli taka
mozliwosc.

Podsumowujac, model praktyk, jaki zarysowuje sie z analizy otrzymanych prac obejmo-
wac powinien takie elementy, jak:

1) W obszarze organizacyjnym - zapoznanie studenta z dyrekcja, gronem pedagogicznym,
pedagogiem/psychologiem szkolnym, Srodowiskiem szkolnym (gabinet pielegniarki, roz-
ktad sal), zapleczem, dostepnymi srodkami dydaktycznymi ich obstuga, przeprowadzenie
rozmowy wstepnej, ustalenie regut wspdtpracy, i w miare mozliwosci umozliwienie stu-
dentom udziatu w zebraniach z rodzicami czy szkoleniowych radach pedagogicznych.

2) W obszarze formalnym - zapoznanie studentéw z obowigzujagcymi wewnatrzszkolnymi
przepisami (WSO, PSO, Statut, plany wynikowe i dydaktyczne), obstuga dziennika (lub e-
dziennika), zasadami dokumentadji szkolnej, organizowania wycieczek, zaje¢ terenowych,
zapoznanie ich z zespotem klasowym, z wytycznymi poradni dotyczacymi pracy z dzie¢mi
z dysfunkcjami, omodwienie zadan nauczyciela — wychowawcy, zapoznanie z zasadami
pracy swietlicy i biblioteki szkolnej, strona internetowa szkoty czy pracami nad projektami
jakie odbywajg sie w danym roku w szkole.
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3) W obszarze kompetencji nauczycielskich — zapewnienie studentom mozliwos¢ obserwacji
i prowadzenia réznorodnych zajec w tym zaje¢ pozalekcyjnych, wigczanie ich w Zycie szko-
ly, nawet w przygotowywanie gazetki klasowej, konstruktywne omawianie obserwowa-
nych i prowadzonych lekgji, bycie mistrzem, ktéry wspiera i ma czas dla swojego ucznia,
wazne tu jest réwniez umozliwienie doskonalenia umiejetnosci komunikacyjnych, indywi-
dualizacji procesu nauczania, a co réwniez wazne i bardzo trudne - oceniania, bo réwniez
na tym polega praca nauczyciela.

Wymienione tu zagadnienia sg jedynie rama, w ktdrg mozna jeszcze wiele czynnosci
wpisac¢ dazac do idealnego modelu praktyk. Zywie jednak nadzieje, ze po lekturze niniejszego
artykutu wszyscy pochylimy sie nad doskonaleniem wiasnej pracy, takze tej w ramach realizo-
wanego Projektu.
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Anna lzabela Brzezinska
Instytut Psychologii Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

EWALUACJA W PRAKTYCE SZKOLNEJ | SYSTEMIE EDUKACII

Wprowadzenie

Miejsce, rola i zadania ewaluacji w procesie ksztatcenia zalezg od przyjmowanej koncep-
cji procesu ksztatcenia. Planujac ksztatcenie jakiejkolwiek grupy ludzi zawsze stawiamy so-
bie jakies cele do osiggniecia. Jest to punkt wyjécia. Dopiero potem zastanawiamy sie nad
srodkami ich realizacji, tj. doborem odpowiednich tresci ksztatcenia, formutowaniem zadan
do wykonania, warunkami materialnymi, formami organizacyjnymi, metodami i srodkami dy-
daktycznymi, rolg nauczyciela. Zawsze tez chcemy wiedzie¢, czy cele przez nas zaktadane
rzeczywiscie zostaty zrealizowane i w jakim zakresie oraz stopniu.

Wiekszo$¢ nauczycieli swoja uwage koncentruje na realizacji celéw dydaktycznych, a wiec
ocenie poddaje jakos¢ efektu koncowego. Rzadziej dokonujemy analizy i oceny catej sytuacji
edukacyjnej, roznych jej elementdw, np. jakosci materiatéw edukacyjnych, sposobdw korzysta-
nia przez ucznidéw z dostepnej literatury (takze w Internecie), ich zaangazowania i motywadji,
klimatu w klasie czy grupie, w ktdrej prowadzimy zajecia. Jeszcze rzadziej takiej analizy i oce-
ny dokonujemy w trakcie semestru, kilkakrotnie w ciggu roku szkolnego. Jednym z powoddw
takiego postepowania jest brak czasu, ale bardzo czesto jest to przede wszystkim brak zrozu-
mienia sensu i brak potrzeby monitorowania procesu ksztatcenia we wszystkich jego wymia-
rach — edukacyjnym, indywidualnym i grupowym oraz brak odpowiednich do tego, prostych
i nie wymagajacych nadmiernego zaangazowania oraz naktadéw finansowych narzedzi.

Monitorowanie procesu ksztatcenia jest waznym Zrédtem informacji dla kazdego nau-
czyciela, pozwala mu bowiem na szybkie dokonywanie korekt we wtasnym postepowaniu,
prowadzi do udoskonalania stosowanych procedur i metod pracy, a w rezultacie podnosi
jakos¢ ksztatcenia i powoduje, iz zaréwno cele czastkowe, etapowe, jak i cele kohcowe moga
by¢ realizowane na wysokim poziomie w odniesieniu do wiekszosci ucznidéw w danej klasie
czy grupie.

Tak tez rozumiemy tu podstawowa role ewaluacji - jej celem jest dostarczenie informacji
zwrotnych pozwalajacych na: (1) doskonalenie przebiegu procesu ksztatcenia oraz (2) pod-
noszenie jakosci uzyskiwanych efektow etapowych i koncowych.
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Rodzaje ewaluacji

Ewaluacja moze mie¢ dwojaki charakter. Po pierwsze, moze by¢ dokonywana po zakoncze-
niu jakiego$ cyklu dziatania, albo po prostu pod koniec semestru. Taka ewaluacja ma charakter
reaktywny, bowiem zebranych informacji nie mozna juz wykorzysta¢ do udoskonalenia tego,
co sie zdarzyto, mozna natomiast prébowac wyjasni¢, dlaczego (z jakiego powodu) uzyskiwane
efekty sg takie a nie inne. Ewaluacje mozna tu wiec traktowac jako swoiste , podsumowanie”
zakonczonego dziafania i mozna z niej wyprowadzi¢ wnioski odnosnie do przysztych dziatan.

Wyniki ewaluadji reaktywnej moga by¢ podstawa do gratyfikowania w odpowiedni spo-
s6b nauczycieli, ale tez moga stac sie podstawa réznego typu dziatan represyjnych wzgledem
nich. Z tego to powodu nauczyciele czesto obawiaja sie i wynikdw ewaluadji i samej ewaluacji,
nie s3 bowiem pewni albo nie maja na ten temat jasnych informacji, w jakim celu sie ja
prowadzi oraz jak zostang wykorzystane zebrane dane.

Jezeli takiej ewaluacji koncowej dokonuje sam nauczyciel moze on, z jednej strony, ukry-
wac wyniki niezbyt pomysine dla niego, a po drugie poddac je ,,odpowiedniej” interpretacji,
ktorej konkluzjg bedzie utwierdzenie sie, co do stusznosci swego dotychczasowego postepo-
wania w stosunku do ucznidw. Jest wiec wysoce prawdopodobne, iz w sytuacji, gdy ewalu-
acja jest przeprowadzana tylko raz, tj. po zakonczeniu dziatania, znacznie czesciej u wielu
nauczycieli beda pojawiaty sie ,,obronne” strategie interpretowania zebranych informacji. Znacz-
nie rzadziej informacje te zostang wykorzystane jako podstawa do refleksji nad witasna prak-
tyka nauczycielska i jako punkt wyjécia do wprowadzania modyfikacji do swego dotychczaso-
wego sposobu dziatania. Z efektéw takiej refleksji skorzystaja juz jednak tylko nastepne, przy-
szte grupy ucznidw.

Ewaluacja moze miec¢ jednak charakter konstruktywny w odniesieniu do tych, ktérzy jej
dokonuja badz jej podlegajg. Aby to byto mozliwe musi by¢ dokonywana w trakcie realizacji
danego programu, np. kilka razy w semestrze, pod koniec co 2-3 zaje¢, moze tez miec charak-
ter ciggly - tzn. mozna sie tak umoéwic z uczniami, iz w trakcie kazdych zaje¢ moga anonimo-
wo (lub podpisujac sie, jezeli chcg) podawac nam na karteczkach swoje uwagi. Takg ewalu-
acje nazwiemy proaktywnga albo formatywnga, bowiem mozliwe jest tu na biezgco wyko-
rzystywanie zbieranych czy dostarczanych przez rézne osoby w grupie informacji do korekty
sposobu wifasnego wzgledem nich dziatania. Podobnie nauczyciel moze w trakcie semestru
przekazywac uczniom na biezaco i systematycznie swoje uwagi.

Od innej strony rzecz ujmujac ewaluacja proaktywna moze by¢ zrédtem duzej satysfakg;i
dla nauczyciela i ucznidéw, bowiem moze ich upewniac, ze idg w dobrym kierunku, ze osigga-
ja zaktadane cele i to na wysokim poziomie. Umozliwia wchodzenie obu stronom w interak-
Cje oparta na wspétdziataniu, wymianie, dialogu, uczy rzetelnego wyrazania opinii, ale
jednoczesnie buduje poczucie sprawstwa i przekonanie, ze poprzez wiasne dziatania mozna
dokonywac zmian. Nauczycielowi utatwia dostrojenie swoich wymagan do oczekiwan i moz-
liwosci ucznidw oraz ukazuje obszary, w ktérych jego pomoc jest zbedna, a w ktdrych nie-
zbedna, jezeli postawione przez niego wymagania majg zosta¢ niezmienione i spetnione.

Strategia ksztalcenia a miejsce ewaluacji w procesie ksztatcenia

Koncepcja ewaluadji jest pochodng koncepgji procesu ksztatcenia. Od strony organizacyj-
nej mozna wyroznic¢ trzy rézne strategie realizacji procesu ksztatcenia.
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Strategia pierwsza: nizanie koralikow

Praca wg strategii pierwszej czyli nizania koralikdw zaktada traktowanie kazdego kolejnego
spotkania edukacyjnego jako odrebnej, autonomicznej jednostki. Catos¢ zagadnien (program
ujmowany jako uporzadkowany zestaw tresci), jakie nauczyciel chce zrealizowac z uczniami
zostaje podzielona na odpowiednie ,porcje” (na kolejne spotkania, zajecia, lekcje), a praca
polega na kolejnym ,zaliczaniu” kazdej z nich. Dopiero po ,przerobieniu” wszystkich kolej-
nych porcji materiatu uczniowie poznajg catos¢, jaka one tworza. Jest to wiec taki ,model do
sktadania” — patrz: Rys.1.

—O—O—O—

| lekeja 1 || lekcja 2 || lekcja 3 |

Rys. 1. Strategia nizania koralikéw

Uwaga nauczyciela skupiona jest przede wszystkim na watku edukacyjnym, jemu pod-
porzadkowane sg wszystkie jego dziatania oraz aktywno$¢ ucznidw. Nauczyciel jako cel swe-
go dziatania formutuje osiggniecie $cisle okreslonych celdw ksztatcenia i dysponuje narzedzia-
mi sprawdzania poziomu ich osiggniecia (np. seria testow wiadomosci czy umiejetnosci).
Moze wiec skupiac sie na watku edukacyjnym - koncentrowac sie tylko na obserwowaniu
zachowan ucznidw w tym obszarze i adekwatnie na nie reagowac. Jego dziatanie ma charak-
ter liniowy, tj.: planowanie — realizacja — ewaLuac/A — wyciagniecie wnioskdw — korekta
planu dziatania lub nie — planowanie — realizacja — EwALUACIA ...

Strategia druga: na zakfadke

Druga strategia — na zakfadke - odnosi sie do takiego stylu pracy, gdy nauczyciel dba o
to, by kolejne zajecia (lekcje) i kolejne tematy stanowigce przedmiot pracy taczyly sie ze soba
merytorycznie (powiazanie tresci kolejnych lekgji, tresci rozwigzywanych zadan, tematow dys-
kusji, takze korelacja z innymi przedmiotami) oraz logicznie (np. porzadek od szczegdtowych
zagadnien do poszukiwania prawidtowosci, albo odwrotnie, od przyktadu do teorii itp.). Dba
tez o to, by uczniowie mieli swiadomosc istnienia takich powigzan. Stad czesto rozpoczyna
kolejne spotkanie od zachecenia do wspdlnego przypomnienia tego, co byto tematem rozwa-
zan na poprzednim, tak formutuje temat zadan domowych, by jednoczednie dawaty okazje
do utrwalenia materiatu i wprowadzaty w nowy temat. Tutaj przedmiotem refleksji nauczycie-
la jest juz nie tylko watek edukacyjny, ale takze watek indywidualny. Bardzo wazne jest
dla niego to, czy uczniowie rozumiejg jego wyjasnienia i polecenia, jaka jest ich koncentracja
uwagi, jaki stopien zaangazowania emocjonalnego i zadowolenia z osigganych rezultatow
pracy. Swoje zachowania nauczyciel zmienia tak, by ,wywotywac” u ucznidw odpowiednie
reakcje, takze emocjonalne.

| IS |
| I—

| I
lekcja 1 |

lekcja 2 ]

lekeja 3

Rys. 2. Strategia na zakfadke
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State obserwowanie i analiza tego, co sie dziato i dzieje powoduje, ze etap ewaluacji
uprzedniego spotkania naktada sie na etap planowania nastepnego. Mamy wiec tu do czynie-
nia z takim tancuchem czynnosci nauczyciela:

EWALUACJA
planowanie

EWALUACJA
planowanie

realizacja —

realizacja — [ EWALUACIA

planowanie/ — ...

Strategia trzecia: pudetkowa

Strategia trzecia nosi nazwe pudefkowej. Program, jaki realizuje wraz z uczniami nauczy-
ciel ma uktad spiralny, tzn. kazde kolejne zajecie wprowadza ucznidw na coraz wyzszy
stopien ,wtajemniczenia”. Spiralno$¢ programu oznacza, iz na kolejnych spotkaniach wielo-
krotnie powraca sie do oméwionych i przepracowanych juz kwestii, cho¢ w innym kontekscie,
poddaje sie dany problem analizie z réznych punktéw widzenia, pokazuje wzajemne powig-
zania miedzy omawianymi zjawiskami i procesami, kfadzie sie nacisk na geneze zjawisk oraz
na ich konsekwencje. Za kazdym razem jednak zmienia siec dominanta spotkania, tzn. inne
pojecie staje sie centralnym obiektem analiz, inny jest ,temat zajec”. Mimo, ze tematy zajec
sie nie powtarzaja, nauczyciel wraz z uczniami czesto powraca do tych samych problemdw,
ukazuje zagadnienia coraz to z innej strony, z innej perspektywy. Stad tez czesto stosuje takie
zabiegi, jak nawiazywanie w tresci swych wyjasnierr do tematéw uprzednio przepracowa-
nych, formutowanie tresci zadan tak, by wymagaty one korzystania z uprzednio nabytej wie-
dzy i umiejetnosci, stawianie pytan i zachecanie do formutowania probleméw w odmienny
niz poznany dotad sposéb, wykorzystywanie tych samych srodkdw dydaktycznych do réznych
celéw i inaczej niz uprzednio, takze w sposdb niestandardowy.

—

lekcja 1 lekcja 2 lekcja 3

Rys. 2. Strategia pudetkowa

Przedmiotem refleksji nauczyciela sg wszystkie trzy watki: edukacyjny, indywidualny
i grupowy w Scistym ze soba powigzaniu. Planowanie, realizacja i ewaluacja sg etapami,
ktére sie wzajemnie przeplatajg i tworza uktad nie liniowy a koncentryczny. Dzieki temu
nauczyciel moze bardzo szybko wprowadzac korekty do swego planu dziatania, nie rozbijajac
wcale jego podstawowej struktury:

KROK1 | + KROK 2

I v I v
planowanie — realizacja — EWALUACJA = planowanie —realizacja — EWALUACJA =
A ] A J
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Strategia ksztatcenia a strategia ewaluacji

Prébujac ocenic trzy strategie pracy nauczyciela chce zwrdci¢ uwage na jedno. W kazdej
z tych strategii chodzi wtasciwie o to samo - o realizacje zatozonych celéw. Inna jest jednak
droga ich osiagania, inne zanurzenie w kontekscie do$wiadczen indywidualnych ucznia i nau-
czyciela oraz doswiadczen zespotu ucznidw jako grupy spotecznej. Zupetnie inna jest tez rola
programu ksztatcenia.

W przypadku pierwszym stanowi on ,punkt dojscia”, mete, do jakiej dobry nauczyciel
powinien swych uczniéw doprowadzi¢, cho¢ w réznym czasie, w réznym tempie i korzystajac
z roznych srodkdw i metod. Program ma tu najczesciej postac ,tresci do przerobienia”. Nau-
czyciel musi tu byc¢ refleksyjny tylko o tyle i tylko po to, by mégt swiadomie dobierac jak
najlepsze metody zmierzajace do zatozonych przez niego celdw.

W drugim przypadku gotowy program stanowi juz nie tyle ,mete”, co podstawe do zbu-
dowania takiego jego wariantu, ktéry bytby zgodny z postrzeganymi przez nauczyciela mozli-
wosciami ucznidw, a zatem kazdorazowo nauczyciel buduje swojg wiasna autorska wersje
programu gotowego badz modyfikuje program uprzednio przez siebie opracowany.

W przypadku trzecim program przybiera postac ramy badzZ rusztowania', stanowigcego
dla nauczyciela swoisty drogowskaz, przewodnik po mapie problemdéw typowych dla wykta-
danej dziedziny wiedzy, nauczanego przedmiotu. \Wskazuje na problemy istotne, osiowe, zagad-
nienia ,weztowe", ktorych poznanie stanowi o zrozumieniu danego obszaru wiedzy. Pozwala
na budowanie wielu autorskich indywidualnych wariantéw szczegdtowych projektéw dziata-
nia. Nauczyciel, zmierzajac w okreslonym przez siebie kierunku, w obszarze nakreslonym
Jrusztowaniem” i korygujac go, zaleznie od tego, co dzieje sie z grupa (klasa) i z poszczegdl-
nymi uczniami moze wypetnia¢ owo rusztowanie réznymi tresciami i moze plastycznie zmie-
niac srodki swego dziatania. Pozwala mu to bez obawy o swdj autorytet wigczac ucznidw we
wszystkie ogniwa procesu ksztatcenia.

Kazda ze strategii ksztatcenia pocigga za soba odpowiednia strategie dokonywania ewaluacji:

» w ksztatceniu opartym na strategii nizania koralikow ewaluacja to koncowy etap w pro-
cesie ksztafcenia, zamykajacy go; wyprowadzane wnioski mozna wykorzystac tylko w
procesie planowania przysztych dziatan,

» w ksztatceniu opartym na strategii na zakfadke ewaluacja dokonywana jest juz w trakcie
realizacji programu (zwykle mniej wiecej w potowie semestru i pod koniec) po, to by
sprawdzi¢, czy obrana droga prowadzi we wiasciwym kierunku i ewentualnie jak najwcze-
$niej wprowadzi¢ konieczne modyfikacje,

» w ksztatceniu opartym na strategii pudefkowej ewaluacja jest czyms, co towarzyszy pro-
cesowi ksztatcenia od samego poczatku az do konca czyli po ostatnie zajecia; jest wiec
narzedziem stuzacym ciggtemu zbieraniu informacji i modyfikowaniu przebiegu dziatan
nauczyciela i ucznidw, caty czas stuzy doskonaleniu procesu ksztatcenia, a wiec zwieksza
prawdopodobieAstwo zrealizowania wszystkich zaktadanych celdéw; pozwala tez oczeki-
wac, iz uzyskiwane efekty nie beda miaty postaci ani kolekeji informacji ani izolowa-
nych wysp umiejetnosci czy wysp kompetencji wsréd morza niekompetencji.

' Pojecie rusztowania (ang. scaffolding) wprowadzili do analizy interakcji miedzy dzieckiem a dorostym Jerome

S. Bruner i David Wood. Por.: Schaffer, 2000a, 2000b oraz Wood, 2000.
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W tej trzeciej sytuacji aktywnos¢ nauczyciela ukierunkowana jest na wspdlne z uczniami
rozwigzywanie problemoéw, na stymulowanie ich aktywnosci poznawczej, na wymiane
i dyskusje. Zwieksza to szanse ksztattowania sie wiedzy dobrze ustrukturowanej, operatyw-
nej, dajacej sie wykorzystywac do rozwigzywania nowych poznawczo i praktycznie proble-
mow w réznych sytuacjach, takze znacznie odbiegajacych od sytuacji, w ktérych zostaty opa-
nowane. Nauczyciel wystepuje tu mniej jako podstawowe Zrédto wiedzy i surowy kontroler
oraz organizator procesu ksztatcenia, a bardziej jako mediator, przewodnik, pomocnik, dorad-
ca, konsultant, takze ekspert czyli jako ktos, kto wyjasnia, prowokuje, zacheca, wspiera, udziela
niezbednej pomocy. Jednoczesnie formutuje wysokie wymagania czyli stawia uczniéw przed
wyzwaniami i udziela im wsparcia niezbednego w procesie realizowania kolejnych zadan.
Tylko w takich warunkach i on i jego uczniowie rzeczywiscie moga sie rozwija¢ ,pod wpty-
wem” ksztatcenia i pod wptywem wzajemnych na siebie oddziatywan.

Dlaczego nauczyciele czesto bojg sie ewaluacji?

Wydaje sie, iz obawy zwigzane z ewaluacjg istniejace u wielu nauczycieli da sie sprowadzic
do nastepujacych:

(1) jezeli ewaluacja nie jest dokonywana na biezaco, nie towarzyszy dziataniom nauczyciela i
jego ucznidw od poczatku, to trudno odkry¢ i doswiadczyc jej pozytywnego wptywu,
(2) jezeli nauczyciel nie czuje sie w petni kompetentny, albo rzeczywiscie jego kompetencje
merytoryczne i/lub pedagogiczne s3 niskie, to moze traktowac ewaluacje jako probe oce-

ny wiasnej osoby i sie przed tym broni,

(3) jezeli poziom samoswiadomosci, wgladu w siebie u nauczyciela jest niski to moze on miec
trudnosci z oddzielaniem oceny siebie, réznych swoich wiasciwosci od oceny efektywno-
$ci procesu wiasnego dziafania i wiasciwosci uzyskiwanych efektdw,

(4) jezeli ogdlna postawa nauczyciela wobec $wiata i innych ludzi jest raczej negatywna, petna
podejrzliwosci, to wtedy bedzie oczekiwat, iz ewaluacja jest nastawiona na ,wytapywa-
nie” niedociggnie¢ w jego pracy,

(5) jezeli nauczyciel nie rozumie zasad dokonywania ewaluadji, jezeli nie uczestniczyt w proce-
durze jej przygotowywania, np. nie brano pod uwage jego opinii przy ustalaniu kryteriéw
ewaluacji, jezeli ma bardzo mato wiedzy na ten temat to dziata w warunkach duzej nie-
pewnosci, a nawet poczucia osobistego zagrozenia,

(6) jezeli nauczyciel nie ma petnych i jednoznacznych informacji odnosnie do sposobdw ujaw-
niania i wykorzystania wynikéw ewaluacji to moze sie u niego takze pojawiac¢ poczucie
zagrozenia.

Obawy te sg powszechne wsrdd nauczycieli. Dostarczanie petnej informacji i jak najszer-
sze wigczanie i nauczycieli i ucznidw w planowanie i realizowanie procedur ewaluacyjnych to
najlepsza droga ich ostabiania.

Podsumowanie

Podstawowym ,warunkiem” dobrze zaplanowanej i przeprowadzonej ewaluacji, a potem
takze uczciwego wykorzystania zebranych danych jest po prostu kompetentny i dobrze przy-
gotowany do swych zadan zawodowych nauczyciel. Wielokrotnie juz byta tu mowa o tym, iz
powinien to byc¢ przede wszystkim nauczyciel refleksyjny, czyli taki, ktéry:

« potrafi wyobrazi¢ sobie mozliwe blizsze i dalsze konsekwencje podejmowanych przez sie-
bie dziatan,
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 jest wrazliwy na to, co zachodzi w grupie uczniéw w trakcie realizowania przygotowane-
go programu zajec,

« uwaznie obserwuije to, co dzieje sie z uczniami i pomiedzy nimi,

« prébuje odczytac i zrozumied intencje ich zachowania oraz stara sie uwzgledni¢ ptynace
od nich sygnaty do korekty swego dziatania.

To wszystko pozwala mu na jak najlepsze dopasowywanie swych wymagan do mozli-
wosci ucznidw oraz na poszukiwanie réznych sposobdw zorganizowania ich dziatalnosci tak,
by podtrzymywac uwage i zainteresowanie oraz sprzyjac¢ osigganiu nie tylko oczekiwanych
efektow, ale takze zadowolenia z siebie i innych osdb, z ktérymi zadanie byto wspdlnie wyko-
nywane. | tylko wtedy ewaluacja bedzie rzeczywiscie pomocnym narzedziem we wszystkich
jego dziataniach.
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Monika Bartosiewicz-Niziotek
Sekretarz PTE, koordynatorka ds. szkolen, niezalezna ewaluatorka

EWALUACJA - POWOD DO OBAW,
CZY OKAZJA DO ROZWOJU?

1. POLSKI BOOM NA EWALUAC]

Ewaluacja stanowi w Polsce stosunkowo nowa, bo znang od potowy lat 90-tych praktyke,
wcigz wzbudzajacg ambiwalentne postawy wynikajace, z jednej strony, z poktadanych w niej
nadziei, a z drugiej, z obaw, ktére nadal wzbudza.

Pierwsze ewaluacje realizowano w Polsce w ramach przedsiewziec¢ finansowanych przez
rézne organizacje, zaréwno rzadowe, jak i pozarzadowe, pochodzace ze Standw Zjednoczo-
nych oraz krajow Europy Zachodniej, w ktdrych dziatania ewaluacyjne stanowig standardowe
narzedzie zarzadzania projektami. Tamtejsze srodowiska, zwigzane gtdwnie ze sferg edukadji,
ochrony zdrowia oraz pomocy spofecznej, stopniowo dojrzewaty do ewaluacji, rozwijajac spo-
s6b jej rozumienia i wypracowujac nowe podejécia badawcze, natomiast w Polsce i innych
krajach postkomunistycznych praktyki ewaluacyjne wyrosty nie tyle z potrzeby doskonalenia
wiasnych dziatan, co raczej koniecznosci zaspokojenia wymogéw grantodawcow. Znaczna
cze$¢ wiedzy na temat ewaluacji trafita do nas niejako z ,,importu” w postaci gotowych roz-
wigzan koncepcyjnych towarzyszacych wymogowi ewaluowania pomocy finansowanej z fun-
duszy UE". Wiedza ta trafita jednak na podatny grunt, gdyz — cho¢ obligatoryjna ewaluacja
obejmowata jedynie poziom programoéw — praktyka ta szybko rozpowszechnita sie réwniez w
realizowanych w ich ramach projektach, a takze innych przedsiewzieciach finansowanych z poza-
unijnych Zrodet. Niestety, owej ,modzie na ewaluacje” na ogdt nie towarzyszy pogtebiona
refleksja, czy che¢ wnikniecia w specyfike tego zagadnienia, totez nadal mozna sie spotkac
z naduzywaniem tego terminu w stosunku do praktyk majacych z nim niewiele wspdlnego?.
Powszechne jest utozsamianie ewaluacji z monitoringiem, a takze oceng i kontrola, co wywo-
tuje wiele nieporozumien i niejasnosci.

' Wymadg prowadzenia ewaluacji naktada artykut 47 Rozporzadzenia Rady Europy nr 1083/2006. Ponadto
obowigzek ten wynika z przepiséw ustawy o zasadach prowadzenia polityki rozwoju.
2 Np. myleniu ewaluacji z badaniem potrzeb, czy satysfakgji uczestnikdw projektu (na ogét technika ankietowa).
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2. FAZY ROZWOJU EWALUACII

Cho¢ pojecie ewaluacji byto znane w Stanach Zjednoczonych juz na przetomie lat 20-tych
i 30-tych XX wieku, poczatkowo postrzegano jg w ograniczony sposob tj. wytacznie przez
pryzmat osigganych rezultatow?. Z perspektywy czasu podejscie to okreslono mianem pierw-
szej generacji ewaluacji, ktdra byta utozsamiana z pomiarem ilosciowym (w oparciu o testy
oraz ankiety) i rozwijata sie na bazie pozytywistycznego paradygmatu badawczego oraz psycho-
metril.

Nastepna generacja ewaluacji koncentrowata sie na relacji pomiedzy zatozonymi celami
programu, a uzyskanymi w drodze jego realizacji rezultatami. Rozkwit opartego na ocenie
skutecznosci pojecia ewaluacji zawdzieczamy Ralphowi Tylerowi, ktdry stworzyt jej podwaliny
teoretyczne, podkreslajgc funkcje dziatan ewaluacyjnych w doskonaleniu programoéw. Warto
przy tym zauwazy¢ zmiane, ktéra dokonata sie w sposobie rozumienia roli ewaluatora, ktéry
z konstruktora i uzytkownika narzedzi badawczych stat sie kontrolerem rozliczajgcym z osiag-
nietych efektow.

Kolejna generacja ewaluacji spowodowata rozwdj jej funkgji oceniajacej, totez rola ewalua-
tora nabrata rysu autokratycznego. Zmiane te wywotata gwattowna fala krytyki dotychczaso-
wych dziatar ewaluacyjnych, ktdra miata miejsce w USA pod koniec lat 50-tych. Ewaluacja
miata odtad opierac sie na $cisle okreslonych kryteriach i standardach, przynoszac jednoznacz-
ne rozstrzygniecia stuzace podejmowaniu decyzji (w tym finansowych) oraz dziatari napraw-
czych. Pojecie ewaluacji bazujace na osadzie spowodowato jej zawtaszczenie przez ekspertow
i autorytety, gtéwnie z kregéw akademickich. Od potowy lat 60-tych w USA wprowadzono
ustawowy obowigzek ewaluowania wszystkich programoéw finansowanych z funduszy fede-
ralnych, ktéry nadat ewaluacji ton biurokratyczny.

Jednoczesnie pojecie ewaluacji zaczeto by¢ ujmowane w szerszy sposob. Prawdziwy prze-
tom w tym zakresie stanowity prace Lee Cronbacha, ktéry twierdzit, ze celem ewaluacji powin-
no by¢ nie tyle wydawanie obiektywnych, wymiernych ocen, co wspieranie i rozwijanie danego
programu. Spetnienie tego wymogu wiazato sie z koniecznoscia monitorowania przebiegu
realizacji danej interwencji, a nie jak dotad, skupianiem sie jedynie na wynikach koricowych*.
Jednak ta nowatorska idea, ktadaca nacisk na zrozumienie proceséw sterujacych programem
z trudem zdobywata uznanie. W popularyzacji nowego podejscia niezaprzeczalny udziat mia-
ta konferencja zorganizowana w 1972 r. przez Churchill College w Cambridge, podczas ktérej
M. Parlett i D. Hamilton zaakcentowali spoteczny wymiar roli ewaluatoréw. Efektem podejscia
zogniskowanego na procesie i doskonaleniu podejmowanych dziatan, a nie jedynie sprawoz-
dawczosci oraz rozliczaniu z osiggnietych efektdw, byta potrzeba uwzglednienia wiekszej ilosci
réznorodnych zrédet informacji i rodzajéw danych w celu uzyskania mozliwie petnego ogladu
sytuacji. Nowe spojrzenie na ewaluacje towarzyszyto zmianie paradygmatu badawczego, ktéra
wiazata sie z dynamicznym rozwojem metod jakosciowych. Podejscie to zaowocowato odmien-
nym postrzeganiem funkcji ewaluatora, ktérego zadaniem stato sie wypracowanie spotecznie

3 Ewaluacja stuzyta wowczas gtéwnie do mierzenia osiggnie¢ ucznidw i efektywnosci pracy robotnikéw fa-
brycznych. Sztandarowym przedstawicielem tego podejscia byt Frederick Taylor.

4 Choc uzyskane rezultaty sg kluczowe dla oceny skutecznosci, istotny element ewaluagji stanowia tez inne
kryteria, np. adekwatno$¢ do potrzeb beneficjentéw, efektywnosc¢ podejmowanych dziatan, uzytecznosc oraz trwa-
tos¢ osiagnietych rezultatow, a takze oddziatywanie (tj. uogdlnione, odroczone efekty danej interwencji).
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uzytecznej wiedzy, petnienie roli edukatora, konsultanta i facylitatora w procesie uczenia sie
oraz zmiany spofecznej. Dlatego réwnie waznym elementem jak wiarygodnos¢ i rzetelnos¢
prowadzonych badan okazato sie zrozumienie tych, ktdrzy beda wykorzystywac ich wyniki®.
W ten sposdb pojecie ewaluacji osiggneto kolejng faze rozwoju.

3. CZWARTA GENERACJA EWALUACII

Obecnie ewaluacja jest traktowana jako uzyteczne narzedzie zarzadzania réznorodnymi
przedsiewzieciami, umozliwiajgce organizacjom uczacym sie przejscie z roli realizatora do
refleksyjnego obserwatora analizujgcego witasne poczynania w celu ich doskonalenia. Nowy
model ewaluadji opiera sie na dialogu ze wszystkimi interesariuszami®, a takze uwzglednieniu
kontekstu realizacji danej interwencji’. Synonimami ewaluacji IV generacji staty sie terminy
Lewaluagja dialogiczna”, oraz ,ewaluacja demokratyczna” (ukute przez R. Stake'a i B. Mac-
Donalda), oznaczajgce dziatanie oparte na porozumieniu i wymianie opinii. Postulat uwzgled-
nienia kontekstu ewaluowanego przedsiewziecia stanowi tez wazny element koncepcji M. Q.
Pattona, ktoéry podkresla, ze ewaluacji nie mozna sprowadza¢ do stosowania gotowych
i niezmiennych schematdw postepowania - przeciwnie, powinna cechowac jg elastycznosc,
mozliwos¢ dostosowania do okreslonej sytuacji oraz potrzeb konkretnej spotecznosci. Otwar-
tos¢ i zaangazowanie roznych stron, reprezentujgcych odmienne interesy wyraza sie np. po-
przez negocjowanie ostatecznego ksztattu koncepcji ewaluadji i raportu koncowego.

W podobny sposéb ujmuje ewaluacje Komisja Europejska, zalecajac partnerskie podejscie
polegajace na wigczaniu w ten proces réznych podmiotdw np. realizatoréw i odbiorcéw pro-
gramu, reprezentantdw instytucji zarzadzajacych/wdrazajgcych itd. Ewaluacja oparta na inte-
rakgji przyczynia sie do pobudzenia komunikacji na réznych szczeblach zarzadzania projek-
tem, prowadzac do powstania klimatu wzajemnego zaufania, wiekszej otwartosci na zmiany
i gotowosci do rozwigzywania konfliktéw?. Inng tendendja, ktdra silnie zaznacza sie w krajach
UE jest podejscie systemowe, czyli dazenie do integrowania i koordynowania dziatarn ewalu-
acyjnych w formie rozbudowanego planu obejmujacego poziom regionalny oraz ogdlnonaro-
dowy. Kompleksowy charakter ewaluacji umozliwia dokonywanie poréwnan i zestawien w ra-
mach poszczegdlnych programoéw® .

Model ewaluacji IV generacji jest niestety dos¢ odlegty od wcigz pokutujgcego w Polsce
kojarzenia ewaluadji z rozliczaniem sie przed gronem specjalistow-kontroleréw. Wokét danego
projektu tworzy sie system wzajemnych powigzan jego réznorodnych interesariuszy - realizato-
row, sponsoréw, urzednikéw i beneficjentdw z ich rozbieznymi wartosciami, celami oraz potrze-
bami wynikajagcymi z petnionych przez nich rél. Niektore z tych podmiotéw moga postrzegac
ewaluacje w kategoriach zagrozenia dla swojej dziatalnosci i uprawiac swoistg dywersje, pole-
gajaca na zatajaniu informacji, czy podawaniu niescistych danych (Hawkins, Sloma 1978, za:

> Por. Chelimski, za: Korporowicz L. (2000). Ewaluacja - zaproszenie do rozwoju [w:] Edukacja i dialog, nr 6

& Tj. stronami zaangazowanych w dane przedsiewziecie.

7 Chodzi o aspekty prawne, kulturowe, psychologiczne oraz warunki spoteczno-polityczne, ktdre maja wptyw
na proces wdrazania projektu i osiggane rezultaty.

& Por. OROK (2002). Recommendation to Managing Authorities, Workshop Report.

°  Olejniczak K. (2005). Proces przeprowadzenia ewaluacji ex-ante i on-going w ramach NPR z uwzglednieniem
etapow prac: planowanie, projektowanie i realizacja ewaluagji - wktad do procedur operacyjnych ewaluacji w Polsce.
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Hawkins, Nederhood 1994). Jedynym sposobem zapobiezenia takiej sytuacji jest uczynienie
ewaluacji zadaniem zespotowym poprzez ,zbudowanie poczucia wspdlnoty interesu wsréd
wszystkich osob zaangazowanych w proces ewaluacyjny”™ . Podstawe takiego ujmowania
ewaluacji stanowi stopniowe dochodzenie do wspdlnych ustalen dotyczacych celu, przedmio-
tu i zakresu ewaluacji w drodze debaty i negocjacji. Efektem tego podejscia jest wieksze
zaangazowanie i integracja catego zespotu, lepsza wspdtpraca w stosowaniu narzedzi badaw-
czych, akceptacja poszczegodlnych etapdw procesu ewaluacji i zmniejszenie ryzyka otrzymania
artefaktow. Uspoteczniona procedura ewaluacji w znaczacy sposéb zwieksza szanse na do-
gtebna analize i internalizacje uzyskanych rezultatéw, stanowigc zrddto inspiracji w doskonaleniu
projektu. W ten sposéb ewaluacja staje sie narzedziem zdobywania wiedzy, umozliwiajgcym
rozwoj.

4. ROZNE OBLICZA EWALUACJI

Pomimo istotnych zmian w rozumieniu pojecia ewaluacji, ktére mialy miejsce w ciggu
ostatnich kilkudziesieciu lat (a moze wiadnie dzieki nim) wiele instytudji i organizacji tworzy
wiasng definicje tego terminu dostosowang do wiasnych potrzeb oraz specyfiki prowadzonej
dziatalnosci. Najczestsze réznice w tym zakresie wynikajg z zaakcentowania roli oceny i wska-
zania odmiennych jej kryteriow.

Na jednym krafcu kontinuum sytuujg sie definicje utozsamiajgce ewaluacje z ocena np.:
.ewaluacja to osad (ocena) wartosci interwencji publicznej dokonany przy uwzglednieniu
odpowiednich kryteridw (skutecznosci, efektywnosci, uzytecznosci, trafnoscii trwatosci) i stan-
dardéw. Osad dotyczy zwykle potrzeb, jakie musza by¢ zaspokojone w wyniku interwengji
oraz osiggnietych efektéw. Ewaluacja oparta jest na specjalnie w tym celu zebranych i zinterpre-
towanych informacjach za pomoca odpowiedniej metodologii”™ . Definicja ta przywotuje
wszystkie zalecane przez Komisje Europejska kryteria oceny podkreslajgc informacyjny walor
ewaluadji, jednak stabo eksponuje watek badawczy, a takze catkowicie pomija motyw dosko-
nalenia ewaluowanego obiektu, skupiajac sie jedynie na ocenie jego wartosci. Na uwage
zastuguje tez brak elementéw charakteryzujgcych najnowsza generacje tego pojecia — dialogu
roznych interesariuszy oraz uwzglednienia specyficznych warunkéw wdrazania interwencji.
Chot¢ definicja sformutowana przez KE réwniez ich nie zawiera, ktadzie nacisk na role bada-
nia, decyzyjny i rozwojowy wymiar ewaluadji oraz jej réznorodne zastosowania: ,ewaluacja to
systematyczne badanie wartosci albo cech konkretnego programu, planu, dziatania (...) badz
obiektu (...) z punktu widzenia przyjetych kryteriow, w celu jego usprawnienia, rozwoju lub
lepszego zrozumienia. (...) Ewaluaga jest czescig procesu podejmowania decyzji"™ .

Z kolei drugi kraniec definicyjnego kontinuum zajmuja idee odwotujace sie do zasadni-
czych wartosci ewaluacji IV generacji: “demokratyczne studia ewaluacyjne to stuzba na rzecz
spofecznosci, ktora informuje sie o wiasciwosciach programu edukacyjnego. Uwzglednia sie
tu pluralizm wartosci podzielanych przez cztonkow spofecznosci, a w toku formuftowania
podstawowych pytan badawczych bierze sie pod uwage moZliwie szeroki zakres ich intere-

0 Hawkins J. D., Nederhood B. (1994). Podrecznik ewaluacji programdw profilaktycznych, Instytut Psychiatrii
i Neurologii, Polskie Towarzystwo Psychologiczne, Warszawa-Olsztyn, str. 21.

" Wytyczne w zakresie ewaluacji programdw operacyjnych na lata 2007-2013, Minister Rozwoju Regionalnego.

2. Rozporzadzenie Rady UE z dnia 21.06.1999 r. wprowadzajace ogdlne przepisy dot. funduszy strukturalnych.
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sow. (...) Ewaluator systematycznie negogjuje wzajemne relacje ze zleceniodawcami i uczestni-
kami programu”®, ,ewaluaga edukacyjna ma charakter dialogiczny wowczas, gdy zoriento-
wana jest w wiekszym stopniu na dziatania przewidziane w programie, niz na jego zamierze-
nia docelowe"™. Nalezy podkresli¢, ze obie te definicje odnosza sie do dziatar ewaluacyjnych
prowadzonych w obszarze edukacji w Wielkiej Brytanii i USA, podczas gdy w naszej rodzimej
oswiacie, a takze innych sferach, ewaluacja jest przede wszystkim kojarzona z oceng, rozlicza-
niem z efektéw i kontrolg. Po czesci moze za to odpowiadac spuscizna dawnego rezimu, niski
poziom spotecznego zaufania i obawa przed ,wycigganiem konsekwengji’, ale takze narzucenie
wymogu realizowania ewaluacji, do ktdrej potrzeby nasze spofeczenstwo raczej nie zdazyto
jeszcze samoistnie dojrzec.

5. CELE I FUNKCJE EWALUACII

Jako jeden z rodzajéw badan stosowanych, ktdrych zadaniem jest zgtebianie i rozwigzy-
wanie konkretnych problemdw, ewaluacja petni przede wszystkim funkcje uzytkows, stuzac
poszukiwaniu sposobdw dziatania, ktdre pomogtyby przezwyciezy¢, czy chocby zniwelowac
zdiagnozowane trudnosci. Jej rola polega na poprawie jakosci realizowanych przedsiewziec,
zaréwno poprzez ich biezaca korekte, w postaci ewaluacji formatywnej (tzw. ex-ante, o cha-
rakterze wstepnym, prowadzonej przed rozpoczeciem projektu, badZz okresowej, realizowa-
nej mniej wiecej w potowie jego wdrazania), jak i doskonalenie post factum, w postaci uspraw-
nienia przysztych dziatan np. w ramach kolejnej edycji, czy podobnej interwencji (ewaluacja
konkluzywna, tzw. ex-post, kofAcowa).

W obu tych przypadkach ewaluacja spetnia funkcje edukacyjng oraz decyzyjna, pomaga-
jac w zarzadzaniu danym przedsiewzieciem, demokratyzujac ten proces i pogtebiajac poczucie
odpowiedzialnosci, a takze podnoszac kompetencje zespotu poprzez wzrost wiedzy oraz samo-
Swiadomosci. Z tg ostatnig rola wiaza sie kolejne cele ewaluacji polegajace na ksztattowaniu
wiasciwych postaw, motywowaniu pozadanych zachowan oraz promowaniu okreslonych relagji
i wartosci. Ponadto ewaluacja moze petni¢ funkcje promocyjna, przyczyniajac sie do wzrostu
wiarygodnosci i przejrzystosci dziatari danego podmiotu, zwiekszenia profesjonalizmu swiad-
czonych ustug, a takze uzyskania poparcia spotecznego dla ewaluowanej inicjatywy. Nie mozna
tez pominac¢ proceduralnej roli ewaluadji polegajacej na spetnieniu wymogdw instytudji finan-
sujacej.

6. NAJCZ SCIEJ POPEENIANE Bt DY

Realizacja zatozonych celéw ewaluacji jest uzalezniona od réznych czynnikéw, jednak do
zasadniczych warunkéw gwarantujacych jej powodzenie nalezg: uzytecznos¢, wykonalnosc,
poprawnos¢ i trafnosc.

Podejmowanie dziatan ewaluacyjnych mija sie z celem, o ile uzyskane wyniki nie zostang
wykorzystane — zdobyte informacje przyswojone, a wyptywajace z badania wnioski wziete
pod uwage w procesie podejmowania decyzji. Miarg uzytecznosci ewaluacji jest dostarczenie

' MacDonald B. (1974), za: House E. R. Ewaluadja i jej uprawomocnienie. Gtdwne podejscia [w:] Korporowicz
L., red. (1997), Ewaluacja w edukagji, Oficyna Naukowa, Warszawa, str. 116-117.
4 Stake (1975), za: House E. R., op. cit., str. 16.
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przez nig wiedzy, ktéra nastepnie zostanie spozytkowana w praktyce. Stopier przydatnosci
ewaluadji jest réwniez uwarunkowany jej wykonalnoscia, na ktorg skfadaja sie: wiasciwe za-
planowanie dziatar ewaluacyjnych oraz zapewnienie koniecznych zasobdw w postaci kompe-
tentnych osdb, niezbednych informadji, wystarczajacej ilosci czasu i Srodkéw finansowych,
a takze odpowiedniego zaplecza organizacyjno-technicznego. Wszelkie deficyty w tym zakre-
sie muszg zostac¢ uwzglednione na etapie projektowania koncepcji ewaluagji, skutkujac np.
zawezeniem jej zakresu, ograniczeniem ilosci pytan i kryteriow ewaluacyjnych, rezygnacja
z pewnych technik badawczych, czy zmniejszeniem liczebnosci prob. Nalezy jednak podkredlic,
ze limity te musza by¢ wprowadzane z duzg dozg znawstwa, ostroznoscia i petng swiadomo-
$cig grozacych temu konsekwendji, gdyz moga zawazy¢ na rzetelnosci wynikéw i jakosci
ewaluacji. Brak precyzyjnego podziatu zadan i harmonogramu prac, nie wskazanie oséb od-
powiadajacych za realizacje danych czynnosci, obarczenie odpowiedzialnodcig za ewaluacje
pojedynczej osoby (przy braku zaangazowania pozostatych) stanowig z kolei przejaw zanied-
ban organizacyjnych, ktére moga istotnie obnizac¢ jakos¢ dziatart ewaluacyjnych, czy wrecz
skutkowac ich catkowitg porazka.

Sposdb i efekty realizacji tych dziatan sg tez uzaleznione od poziomu ich fachowosci, na
ktora sktada sie profesjonalizm i doswiadczenie w prowadzeniu ewaluacji, poprawnos¢ w sto-
sowaniu okreslonych procedur oraz przestrzeganiu standardéw metodologicznych. Brak kon-
cepdji precyzujacej cel, przedmiot i zakres ewaluacji, pominiecie, badz btedne sformutowanie
pytan i kryteriéw ewaluacyjnych, a takze niedostateczne informacje na temat sposobu realizacji
badania naleza do najpowazniejszych btedéw popetnianych na etapie planowania. Czesto
spotykane nieprawidfowosci obejmujg tez za szeroki lub zbyt waski zakres ewaluacji oraz
btedy metodologiczne polegajace np. na niewtasciwym doborze metod i préb badawczych
oraz nie uwzglednieniu wymogu triangulagji (tj. zréznicowanych zrédet danych, a takze metod
ich gromadzenia i sposobdw analizowania). Btedy wystepujace w fazie realizacji badania naj-
czesciej sprowadzaja sie do niepoprawnej identyfikacji zrédet informacji, niewtasciwego, czy
nieumiejetnego postugiwania sie technikami i narzedziami badawczymi, a takze zaniechania
dziatan stuzacych zwiekszeniu poziomu responsywnosci.

Kolejne btedy wigza sie z etapem podsumowania zebranych informadji i zazwyczaj stano-
wig efekt braku starannej analizy danych, polegania na subiektywnych ocenach, wysnuwania
whioskdw w oparciu o nierzetelne wyniki, a takze nieuprawnionego przypisywania im repre-
zentatywnosci. Nie nalezy przy tym zapomina¢, ze wymodg poprawnosci dziatan ewaluacyj-
nych odnosi sie nie tylko do kwestii metodologicznych, ale réwniez zgodnosci z prawem oraz
zasadami etycznymi.

Kolejnym warunkiem udanej ewaluadji jest jej trafnos¢, scisle zwigzana z kryterium uzy-
tecznosci. Mozliwos¢ wykorzystania wynikdw badania ewaluacyjnego w duzej mierze zalezy
od tego, czy uwzgledniono w nim kluczowe dla oszacowania wartosci danego przedsiewziecia
informacje i czynniki, a takze od momentu realizacji pomiaru. Przeprowadzenie badania w nie-
odpowiednim czasie — zbyt wczesnie lub za pdzno (kiedy projekt jeszcze sie nie rozpoczat®
lub istotne dla jego realizacji decyzje juz zapadty) - sprawia, ze ewaluacja staje sie mato, badz
wcale nieprzydatna. Analogiczna sytuacja ma miejsce wowczas, gdy jej wyniki zbyt pézno
trafiajg do odbiorcow. Wymadg trafnosci obejmuje ponadto proces formutowania wnioskow

> Chodzi tu o ewaluacje biezaca, okresowa lub koricowa.
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i rekomendacji. Zalecenia, ktérym nie przypisano termindéw realizacji oraz adresatéw maja
niewielkie szanse na wdrozenie, podobnie jak te, ktérych tres¢ nie zostata wczesniej uzgod-
niona i dostosowana do mozliwosci odbiorcy. Uchybienia te z pewnoscig nie wyczerpuja listy
mozliwych btedéw zwigzanych z prowadzeniem ewaluacji, jednak uswiadamiajg stopien trud-
nosci i ztozonosci tego zadania.

7. PSEUDOEWALUACIA

Wymadg zapewnienia wysokiej jakosci sprawia, ze niektére ewaluacje nie zastuguja w petni
na to miano. Nalezy pamietac, ze jest to proces ,bardzo wrazliwy na reakcje spoteczne”'®,
wymagajacy wskazania zaréwno mocnych, jak i stabych stron danego przedsiewziecia, co
moze rodzi¢ obawy i towarzyszacg im pokuse podejmowania dziatan pozorowanych, ktére
z zatozenia maja stuzy¢ innym celom, niz deklarowane. Oba te czynniki odpowiadajg za reali-
zowanie tzw. pseudoewaluacji, ktdre zostaty po raz pierwszy opisane (w nieco zartobliwym
tonie, choc¢ sam problem ma charakter pryncypialny) pod koniec lat 60-ch przez Suchmana,
a nastepnie, po przeszto dekadzie przez Pattona". Fakt, ze zjawisko to jest nadal aktualne
(mozna je zaobserwowac réwniez na polskim gruncie), $wiadczy o jego uniwersalnosci. Pseudo-
ewaluacje moga obejmowac rézne dziatania, za ktorymi kryja sie rozmaite motywacje np.:

« mydlenie oczu - koncentrowanie sie na powierzchownych, nieistotnych elementach,

« wybielanie - usilne tuszowanie trudnosci i niepowodzen,

« krecia robota - dziatania zmierzajgce do uzyskania wymiernych korzysci o charakterze
politycznym, ptynacych z zakonczenia lub kontynuowania danego przedsiewziecia,

» pozorowanie — ,celebrowanie rytuatu ewaluagji bez rzeczywistego zainteresowania albo
zamiaru wykorzystania jej ustalen”®, jedynie dla zaspokojenia wymogdw formalnych,

« odwlekanie - celowe opdZnianie, badZ unikanie pewnych dziatai i decyzji pod pretek-
stem potrzeby przeprowadzenia ewaluadji (tzw. gra na zwtoke).

Ryzyko wykorzystywania dziatan ewaluacyjnych w instrumentalny sposéb dostrzega réw-
niez Michael Q. Patton wskazujac na ewaluacje™:

» szybka i pobiezng — prowadzong jak najmniejszym kosztem,

e mierzong w kilogramach - jej gtéwnym wyréznikiem jest ,,opasty raport”, jednak do tej
kategorii nalezatoby réwniez zaliczy¢ raporty pisane technika kopiuj-wklej, bazujace na
wczesniejszych lub réwnolegle prowadzonych badaniach,

« oparta na przeSwiadczeniach i szacunkach - sprowadzajaca sie do ,formufowania wnio-
skow nie popartych danymi”,

» po uwazaniu« - wskazujaca jedynie na dobre relacje z zespotem projektowym.

Choc kazda z pseudoewaluacji ma inny charakter, ich ciezar gatunkowy i konsekwencje sg
poréwnywalne. Profesjonalny, szanujacy swojg prace ewaluator powinien w pore zdemasko-
wac te motywy i za wszelkg cene unika¢ angazowania sie w tego typu dziatania.

6 Robson C. (1995). Designing Evaluations, rozdziat zamieszczony w ksigzce autora Real Word Research.

A Resource for Social Scientists and Practitioner-Researchers, Blackwell Publishers, Oxford-Cambridge, [w:] Korporo-
wicz, red. (1997), str. 147.

7" Zob. Suchman (1967), za: Robson C. (1995), op. cit.

8 Tamze, str. 155.

9 Zob. Patton M. Q. (1981), tamze.
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8. W TROSCE O JAKOSC — STANDARDY EWALUACII

Ewaluacja, z racji ciazacej na niej odpowiedzialnosci, jest dziedzing szczegdlnie wymaga-
jaca przestrzegania ustalonych zasad i wartosci. Jest tez sztuka, w ktdrej mozna i nalezy sie
doskonali¢. Inicjatywa opracowania standardéw ewaluacji stanowita przejaw dbatosci o wzrost
potencjatu i kultury ewaluacyjnej w Polsce. Realizacji tego zadania podjeto sie Polskie Towarzy-
stwo Ewaluacyjne, ktore przyjeto za swdj cel wzbogacanie wiedzy na temat ewaluadji, budo-
wanie i upowszechnianie kultury ewaluacyjnej, a takze organizowanie oraz integracje srodo-
wiska ewaluatoréw. Zrealizowany przez PTE w 2008 r. projekt pod nazwa ,, Wspdinie tworzymy
standardy ewaluacji w Polsce”? $cisle odpowiadat tym dazeniom, na co wskazywato duze
zaangazowanie w te inicjatywe przedstawicieli réznorodnych srodowisk — poczawszy od admi-
nistracji publicznej, instytucji naukowych i uczelni wyzszych, poprzez organizacje pozarzadowe,
firmy badawcze i konsultingowe, a skofnczywszy na niezaleznych ewaluatorach. Bogactwo
doswiadczen i rozmaitos¢ perspektyw reprezentowanych przez uczestnikéw tego przedsie-
wziecia niewatpliwie przesadzity o randze i wartosci efektéw prowadzonych prac. W efekcie
tej wspotpracy powstat dokument, ktdry moze stuzy¢ jako punkt odniesienia na etapie plano-
wania, zamawiania oraz realizacji ewaluacji, a takze wykorzystywania jej wynikéw. Standardy
majg na celu wsparcie oséb zaangazowanych w ten proces, zaréwno po stronie instytugji
zamawiajacych, jak i wykonawcow, w zapewnieniu najwyzszej jakosci realizowanych prac.
Dokument ten petni wazna role w ujednoliceniu sposobu rozumienia kluczowych dla ewaluagji
pojec, a takze respektowaniu fundamentalnych zasad etycznych i wartosci lezacych u jej pod-
toza.

2 Przedsiewziecie to zostato sfinansowane przez Unie Europejska w ramach programu Srodki Przejéciowe
2005 Wzmocnienie zdolnosci ewaluacyjnych w sektorze publicznym.
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