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S£OWO WST PNE

Drugi zeszyt ìBiuletynu Praktyk Pedagogicznychî [BPP] towarzyszy konferencji  ewaluacyjnej,
organizowanej w ramach projektu ìSzko≥a i Uniwersytet ñ wspÛlne dzia≥ania na rzecz podnie-
sienia jakoúci studenckich praktyk pedagogicznychî, wspÛ≥finansowanego ze úrodkÛw Unii
Europejskiej w ramach Europejskiego Funduszu Spo≥ecznego.

Zasadniczym celem konferencji jest podsumowanie pierwszego roku realizacji Projektu, w ktÛ-
rym uczestniczπ studenci Wydzia≥u Biologii Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu
odbywajπcy praktyki pedagogiczne w 36 szko≥ach zlokalizowanych na terenie Poznania.

Opinie dotyczπce wspÛlnych dzia≥aÒ realizowanych przez poznaÒskie szko≥y i Uniwersytet za-
prezentujπ przedstawiciele Wydzia≥u Biologii oraz dyrektorzy szkÛ≥, tworzπcy kolejne ìGrupy
Sterujπceî. Moøna oczekiwaÊ, øe w nieskrÍpowanej wymianie poglπdÛw wezmπ udzia≥ takøe
nauczyciele, pedagodzy i psycholodzy sprawujπcy opiekÍ nad studentami ñ praktykantami.
Liczymy takøe na aktywnoúÊ i udzia≥ w dyskusji samych studentÛw.

W czasie konferencji podejmowana jest rÛwnieø refleksja nad teoretycznymi i praktycznymi
aspektami procesu ewaluacji, a w szczegÛlnoúci nad jej miejscem w praktyce szkolnej.

Mam nadziejÍ, øe drugi zeszyt ìBiuletynu Praktyk Pedagogicznychî spotka siÍ z co najmniej
tak øyczliwym przyjÍciem uczestnikÛw Projektu, jak zeszyt pierwszy, towarzyszπcy konferencji
inauguracyjnej.

Dziekan Wydzia≥u Biologii
prof. dr hab. Bogdan Jackowiak
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Mija pierwszy rok realizacji projektu ìSzko≥a i†Uniwersytet ñ wspÛlne dzia≥ania na rzecz
podniesienia jakoúci studenckich praktyk pedagogicznychî. Zgodnie z harmonogramem do-
konujemy okresowej analizy i oceny przebiegu oraz efektÛw przedsiÍwziÍcia, ktÛrego celem
jest wprowadzenie do rzeczywistoúci szkolnej nowego modelu praktyk pedagogicznych, sku-
tecznego w†kszta≥ceniu kreatywnego i†refleksyjnego nauczyciela-wychowawcy przyrody oraz
biologii.

Projekt zainaugurowano 20 wrzeúnia 2010 roku w siedzibie Wydzia≥u Biologii UAM w Poz-
naniu, w obecnoúci W≥adz Rektorskich i Wielkopolskiego Kuratora Oúwiaty. W czasie konfe-
rencji przedyskutowano istotÍ, cele, zadania, zasady uczestnictwa oraz harmonogram Projektu.
Tego samego dnia przystπpiono do realizacji zadaÒ, ktÛre moøna ujπÊ w poniøszych grupach.

Zarzπdzanie Projektem

Zarzπd Projektu umieszczono siÍ na Wydziale Biologii UAM w Poznaniu, a w jego sk≥ad
wchodzπ: kierownik i asystent kierownika projektu, 2 koordynatorÛw programowych, specja-
lista ds. promocji, specjalista ds. monitoringu i ewaluacji, specjalista ds. finansÛw, specjalista
ds. zamÛwieÒ publicznych, administrator strony internetowej. W zarzπdzaniu strategicznym
bra≥y udzia≥ dwie grupy sterujπce, w sk≥ad ktÛrych wchodzili dyrektorzy szkÛ≥ podstawowych
i gimnazjÛw: I pÛ≥rocze ñ szko≥y podstawowe nr 7, 15, 51; gimnazja nr 44, 58, 67; II pÛ≥rocze
ñ szko≥y podstawowe nr 3, 20, 38; gimnazja nr 4, 7, 10.

Organizacja i przebieg studenckich praktyk pedagogicznych

W praktykach pedagogicznych uczestniczy≥o 29 studentÛw II roku biologii, specjalnoúci
ìnauczanie biologii i przyrodyî. ZajÍcia odbywa≥y siÍ w 12 szko≥ach podstawowych i 12 gimna-
zjach, pod opiekπ 12 pedagogÛw i psychologÛw oraz 12 nauczycieli.

W trzecim i czwartym semestrze studenci zrealizowali nastÍpujπce praktyki pedagogiczne
w szkole podstawowej w ≥πcznym wymiarze 120 godzin: (1) dydaktycznπ ñ rotacyjnπ [6 godz.],

Bogdan Jackowiak
Wydzia≥ Biologii Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

PRZEBIEG I EFEKTY PIERWSZEGO ROKU REALIZACJI PROJEKTU
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(2) psychologiczno-pedagogicznπ ñ stanowiπcπ wstÍp do praktyki ciπg≥ej [2 godz.], (3) dydak-
tycznπ ñ úrÛdrocznπ [14 godz.], (4) psychologiczno-pedagogicznπ ñ úrÛdrocznπ [10 godz.],
(5) psychologiczno-pedagogicznπ ñ ciπg≥π [8 godz.], (6) dydaktycznπ ñ ciπg≥π [80 godz.].

W czwartym semestrze swoich studiÛw, studenci rozpoczÍli realizacjÍ praktyk pedago-
gicznych w szko≥ach gimnazjalnych (≥πcznie 32 godz.). WziÍli udzia≥ w nastÍpujπcych prakty-
kach: (7) dydaktycznej rotacyjnej [6 godz.], (8), dydaktycznej ñ úrÛdrocznej [14 godz.], (9)
psychologiczno-pedagogicznej ñ úrÛdrocznej [10 godz.] oraz (10) psychologiczno-pedagogicz-
nej, stanowiπcej wstÍp do praktyki ciπg≥ej w gimnazjach [2 godz.]. Pozosta≥e praktyki w gim-
nazjach ñ w wymiarze ñ 88 godz. odbÍdπ siÍ w trakcie V semestru studiÛw.

Studenckie praktyki pedagogiczne podlega≥y ewaluacji, a jej wyniki zamieszczone sπ w ni-
niejszym Biuletynie, g≥Ûwnie w artykule R. Dudziak i Z. KosiÒskiego. Echa odbytych praktyk
pobrzmiewajπ takøe w rozdzia≥ach autorstwa A. CieszyÒskiej oraz E. Rybskiej.

Warsztaty szkoleniowe dla nauczycieli - opiekunÛw praktyk pedagogicznych

Juø w dniu konferencji inauguracyjnej, tj. 20.09.2010 roku odby≥o siÍ szkolenie z zakresu
obs≥ugi úrodkÛw multimedialnych i dzia≥ania platformy moodle, w ktÛrym uczestniczy≥o 23 nau-
czycieli i pedagogÛw ze szkÛ≥ podstawowych i gimnazjalnych. W dniach 25-26. 09. 2010 roku,
w Oúrodku Leúnym w Puszczykowie mia≥y miejsce warsztaty z zakresu komunikacji interpersonal-
nej, w ktÛrych wziÍ≥o udzia≥ 20 nauczycieli. Dwudniowe warsztaty (17-18.09.2011 r.) w Dymacze-
wie Nowym zgromadzi≥y 21 nauczycieli, ktÛrzy poprzez zajÍcia praktyczne prÛbowali odpo-
wiedzieÊ na pytanie: ìJak prowadziÊ zajÍcia w terenie nie majπc poczucia straconego czasu?

Warsztaty dla studentÛw specjalizacji nauczycielskiej

Studenci specjalizacji nauczycielskiej wziÍli udzia≥ w dwudniowych warsztatach z komuni-
kacji interpersonalnej (22-24.10.2010 r., w Oúrodku Leúnym w Puszczykowie, 60 osÛb) oraz
zastosowania multimedialnych úrodkÛw dydaktycznych (26-27.03.2011, 25 osÛb z I roku
i 2-3.04.2011, 25 osÛb z II roku). Ponadto odby≥y siÍ zajÍcia terenowe: 3.11.2010 r., w Gdyni ñ
Akwarium GdyÒskie MIR i Pomorski Park Naukowo-Technologiczny (28 studentÛw II roku)
oraz w poznaÒskiej palmiarni (22.01.2011 ñ 20 osÛb, 29.01.2011 ñ 22, 05.02.2011 ñ 14).
Wymiana informacji i kszta≥cenie na odleg≥oúÊ, promocja Projektu

Od poczπtku realizacji projektu udostÍpniona zosta≥a strona internetowa www.siup.
amu.edu.pl, ktÛra z za≥oøenia ma pe≥niÊ nie tylko rolÍ kana≥u komunikacyjnego miÍdzy uczest-
nikami tego przedsiÍwziÍcia. Wyposaøona w narzÍdzia kszta≥cenia na odleg≥oúÊ, powinna
byÊ wykorzystywana takøe w tym zakresie. Strona internetowa to takøe jedne z najwaøniej-
szych sposobÛw promocji dzia≥aÒ i efektÛw Projektu.

Wyposaøenie szkÛ≥ i Wydzia≥u Biologii

Szko≥y uczestniczπce w Projekcie zosta≥y wyposaøone w nowoczesne úrodki dydaktyczne
o ≥πcznej wartoúci przekraczajπcej 235 tys. z≥. Zakupiono m.in.: tablice interaktywne, projektory
multimedialne, komputery, mikroskopy wyposaøone w kamery, wizualizery do mikroskopÛw,
zestawy preparatÛw mikroskopowych i modele anatomiczne.

Wydzia≥ Biologii wzbogaci≥ siÍ o zbiÛr ksiπøek, podrÍcznikÛw i innych publikacji pedago-
gicznych oraz zakupi≥ wyposaøenie do klasopracowni, ktÛrej utworzenie zosta≥o zaplanowane
w Projekcie.
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Praktyki pedagogiczne realizowane przez studentÛw specjalnoúci nauczycielskiej na Wy-
dziale Biologii UAM w roku akademickim 2010/11 objÍte by≥y programem wypracowanym
w ramach projektu POKL ìSzko≥a i Uniwersytet ñ wspÛlne dzia≥ania na rzecz podniesienia
jakoúci studenckich praktyk pedagogicznychî. W pierwszym roku trwania projektu studenci II
roku zrealizowali pe≥en cykl praktyk, obejmujπcy praktyki rotacyjne, úrÛdroczne i ciπg≥e, na
poziomie szko≥y podstawowej oraz praktyki rotacyjne i úrÛdroczne na poziomie szko≥y gimna-
zjalnej. Odbyli takøe pe≥en cykl spotkaÒ z pedagogami szkolnymi w szko≥ach podstawowych
i dokonali obserwacji uczniÛw przygotowujπc analizÍ przypadku oraz rozpoczÍli spotkania
z pedagogami na poziomie szko≥y gimnazjalnej.

Nauczyciele i pedagodzy oraz studenci po zrealizowaniu pe≥nego cyklu praktyk w szko≥ach
podstawowych wype≥nili ankiety ewaluacyjne. W badaniach wziÍli udzia≥ wszyscy uczestnicy
tego etapu projektu, ankiety wype≥ni≥o 12 nauczycieli, 12 pedagogÛw/psychologÛw oraz 29
studentÛw.

W trakcie ewaluacji respondenci odpowiadali zarÛwno na pytania zamkniÍte ñ skategory-
zowane, jak i wyraøali swoje opinie w formie opisowej. W pytaniach zamkniÍtych ankietowani
mieli do wyboru cztery kategorie odpowiedzi: ìzdecydowanie nieî, ìraczej nieî, ìraczej takî,
ìzdecydowanie takî.

W celu wskazania czy miÍdzy grupami respondentÛw istniejπ istotne statystycznie rÛønice
dotyczπce wyraøanych opinii zastosowano test c2. W przypadku analizy rozk≥adu dwÛch kate-
gorii (df=1) zastosowano test χ2 z poprawkπ Yatesa.

Analiza uzyskanych odpowiedzi wskazuje, øe w ponad 90% przypadkÛw ankietowani stu-
denci-praktykanci wyrazili pozytywnπ opiniÍ dotyczπcπ spe≥nienia oczekiwaÒ zwiπzanych z prak-
tykami (55% odpowiedzi ìzdecydowanie takî i 38% ìraczej takî). Tylko dwie osoby okreúli≥y,
øe praktyki ìraczej nieî spe≥ni≥y ich oczekiwaÒ. Wszyscy nauczyciele zadeklarowali, øe opieka
nad praktykantami by≥a dla nich pozytywnym doúwiadczeniem. Podobne zdanie przewaøa≥o
w grupie pedagogÛw pracujπcych z praktykantami, wúrÛd ktÛrych 91% by≥o zadowolonych
z pracy ze studentami (jedna osoba nie udzieli≥a odpowiedzi na to pytanie).

Renata Dudziak
Wydzia≥owa Pracownia Dydaktyki Biologii i Przyrody, Wydzia≥ Biologii, UAM

Ziemowit KosiÒski
Zak≥ad Biologii i Ekologii PtakÛw, Wydzia≥ Biologii, UAM

REALIZACJA PRAKTYK PEDAGOGICZNYCH W PROJEKCIE
ñ WYNIKI ANKIET EWALUACYJNYCH
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Uczestnicy praktyk zwracali uwagÍ na ograniczenia czasowe, ktÛrym one podlega≥y. Stu-
denci podkreúlali, øe pomimo reorganizacji zajÍÊ na Uczelni, odbywanie praktyk w ciπgu roku
akademickiego jest niedogodne, a idealna by≥aby sytuacja, kiedy to podczas realizacji praktyk
ciπg≥ych nie by≥oby øadnych zajÍÊ na Uczelni. Na uciπøliwoúci z tym zwiπzane szczegÛlnπ
uwagÍ zwrÛci≥y osoby studiujπce dwa kierunki. Nauczyciele majπcy doúwiadczenie w realiza-
cji praktyk sprzed Projektu podkreúlali, øe dziÍki zwolnieniu studentÛw z zajÍÊ na Uczelni
istnia≥a moøliwoúÊ dok≥adnego omÛwienia kaødej prowadzonej i obserwowanej przez nich
lekcji. Przeprowadzenie praktyk ciπg≥ych dla trzech studentÛw w ciπgu miesiπca wymaga≥o
jednak duøego wysi≥ku i niejednokrotnie czas praktyk przekracza≥ za≥oøone ramy. Analiza
odpowiedzi zawartych w kwestionariuszu wskazuje, øe poszczegÛlne grupy respondentÛw
rÛøni≥y siÍ istotnie w ocenie terminu realizacji praktyk (χ2=26,6; df=2; P<0,001; ze wzglÍdu na
wartoúci oczekiwane <5 wyrÛøniono dwie kategorie odpowiedzi ñ pozytywne i negatywne).
Z terminu realizacji praktyk zadowoleni byli nauczyciele i pedagodzy, podczas gdy wiÍkszoúÊ
studentÛw by≥o raczej niezadowolonych z okresu realizacji praktyk (Ryc. 1).

Ryc. 1. Rozk≥ad czÍstoúci odpowiedzi nauczycieli (N =
12), pedagogÛw (N = 12) i studentÛw (N = 29) na
pytanie: czy termin realizacji praktyk by≥ dobrze do-
pasowany do organizacji roku szkolnego /akademic-
kiego

Ryc. 2. Rozk≥ad czÍstoúci odpowiedzi nauczycieli
(N=12) i pedagogÛw (N=12) na pytanie: czy bieøπcy
kontakt z praktykantami przebiega≥ bez komplikacji

Nauczyciele i pedagodzy rÛønili siÍ w ocenie obciπøenia zwiπzanego z realizacjπ praktyk
(χ2=9,0; df=2; P=0,01). Wszyscy pedagodzy stwierdzili, øe praktyki nie by≥y dla nich duøym
obciπøeniem czasowym, podczas gdy podobnπ opiniÍ wyrazi≥o jedynie 50% nauczycieli; dla
pozosta≥ych nauczycieli praktyki stanowi≥y ìraczej duøeî obciπøenie czasowe.

ZarÛwno nauczyciele, jak i pedagodzy zaangaøowani w realizacjÍ praktyk pedagogicznych
byli zadowoleni ze wspÛ≥pracy z nauczycielami akademickimi przygotowujπcymi studentÛw
do odbywania praktyk (w kaødej z grup 83% respondentÛw odpowiedzia≥o ìzdecydowanie
takî, a 17% ìraczej takî).

W wiÍkszoúci przypadkÛw nauczyciele i pedagodzy prowadzπcy praktyki zadeklarowali
dobry bieøπcy kontakt ze studentami realizujπcymi praktyki (Ryc. 2), a rÛønice miÍdzy badany-
mi grupami by≥y statystycznie nieistotne (χ2=0,0; df=1; P=1,000; ze wzglÍdu na wartoúci ocze-
kiwane <5 wyrÛøniono dwie kategorie odpowiedzi ñ pozytywne i negatywne).



12 Biuletyn Praktyk Pedagogicznych Nr 2 (wrzesieÒ 2011)

Nauczyciele wyrazili opiniÍ, øe studenci wykazywali siÍ odpowiednim zasobem wiedzy
merytorycznej oraz umiejÍtnoúciami dydaktycznymi niezbÍdnymi do prowadzenia lekcji przy-
rody. Oceny opiekunÛw praktyk pokrywa≥y siÍ z samoocenπ dokonanπ przez studentÛw
(χ2=0,02; df=1; P=0,892; ze wzglÍdu na wartoúci oczekiwane <5 wyrÛøniono dwie kategorie
odpowiedzi ñ pozytywne i negatywne). Podobny wzorzec odpowiedzi odnotowano w przy-
padku umiejÍtnoúci dydaktycznych niezbÍdnych do prowadzenia lekcji (χ2=0,2; df=1; P=0,645).
Studenci byli jednak bardziej krytyczni, niø nauczyciele, w ocenie swojego przygotowania
merytorycznego i metodycznego do nauczania przyrody i czÍúciej wybierali odpowiedü ìra-
czej takî (Ryc. 3 i 4). Jest to sygna≥, øe studenci II roku wciπø odczuwajπ potrzebÍ kszta≥cenia
siÍ.

Ryc. 3. Rozk≥ad czÍstoúci odpowiedzi nauczycieli
(N = 12) i studentÛw (N = 29) na pytanie: czy studenci
wykazali siÍ odpowiednim zasobem wiedzy meryto-
rycznej niezbÍdnej do prowadzenia lekcji przyrody

Ryc. 4. Rozk≥ad czÍstoúci odpowiedzi nauczycieli
(N = 12) i studentÛw (N = 29) na pytanie: czy studen-
ci byli dobrze przygotowani w zakresie dydaktyki

Oceny pedagogÛw, jak i samoocena studentÛw w zakresie przygotowania do realizacji
zadaÒ pedagogicznych nie rÛøni≥y siÍ istotnie (χ2=0,2; df=1; P=0,645; wyrÛøniono dwie kate-
gorie odpowiedzi ñ pozytywne i negatywne). W obu przypadkach oceny by≥y pozytywne
(Ryc. 5).

Ryc. 5. Rozk≥ad czÍstoúci odpowiedzi pedagogÛw (N = 12)
i studentÛw (N = 29) na pytanie: czy studenci posiadali
odpowiedniπ wiedzÍ z zakresu pedagogiki i psychologii

W opinii nauczycieli i pedagogÛw studenci
dobrze wywiπzywali siÍ ze stawianych im w ra-
mach praktyk zadaÒ (χ2=0,6; df=1; P=0,421)
(Ryc. 6). Nauczyciele i studenci w podobny
sposÛb ocenili terminowoúÊ przedstawiania
konspektÛw (χ2=0,2; df=1; P=0,618; wyrÛø-
niono dwie kategorie odpowiedzi ñ pozytyw-
ne i negatywne) (Ryc. 7). Opisujπc zaanga-
øowanie studentÛw w realizacjÍ praktyk nau-
czyciele oraz pedagodzy podkreúlali ich sumien-
noúÊ, zdyscyplinowanie i inicjatywÍ w prowa-
dzeniu zajÍÊ. RÛwnieø pedagodzy wskazywali
na dobre wype≥nianie zadaÒ przez studen-
tÛw, zaangaøowanie i chÍÊ do pracy.
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Wszyscy nauczyciele odpowiedzieli twierdzπco na pytanie dotyczπce prowadzenia przez
praktykantÛw lekcji z zastosowaniem rÛønych metod nauczania. Wed≥ug opinii wiÍkszoúci
nauczycieli i wszystkich studentÛw uczniowie byli zadowoleni z lekcji prowadzonych przez
praktykantÛw (χ2=0,2; df=1; P=0,645; wyrÛøniono dwie kategorie odpowiedzi ñ pozytywne
i negatywne) (Ryc. 8).

Waønym elementem realizacji oraz przeprowadzania bieøπcej oceny postÍpÛw studentÛw
by≥ formularz do obserwacji lekcji. Wszyscy nauczyciele oraz zdecydowana wiÍkszoúÊ studen-
tÛw pozytywnie oceni≥a jego przydatnoúÊ, a zaobserwowane rÛønice nie by≥y istotne (χ2=0,02;
df=1; P=0,892; wyrÛøniono dwie kategorie odpowiedzi ñ pozytywne i negatywne) (Ryc. 9).

Ryc. 6. Rozk≥ad czÍstoúci odpowiedzi nauczycieli (N = 12)
i studentÛw (N = 29) na pytanie dotyczπce wywiπzy-
wania siÍ studentÛw ze stawianych im w ramach prak-
tyk zadaÒ

Ryc. 7. Rozk≥ad czÍstoúci odpowiedzi nauczycieli (N = 12)
i studentÛw (N = 29) na pytanie dotyczπce termino-
woúci) przedstawiania konspektÛw lekcji przez prak-
tykantÛw

Przeprowadzone analizy wskazujπ, øe praktyki realizowane w ramach projektu ìSzko≥a
i Uniwersytet ñ wspÛlne dzia≥ania na rzecz podniesienia jakoúci studenckich praktyk pedago-
gicznych spe≥ni≥y oczekiwania biorπcych w nich udzia≥ nauczycieli, pedagogÛw i studentÛw.

Ryc. 8. Rozk≥ad czÍstoúci odpowiedzi nauczycieli (N = 12)
i studentÛw (N = 29) na pytanie: czy uczniowie byli za-
dowoleni z lekcji prowadzonych przez praktykantÛw

Ryc. 9. Rozk≥ad czÍstoúci odpowiedzi nauczycieli  (N = 12)
i studentÛw (N = 29) na pytanie: czy formularz do
obserwacji lekcji by≥ dobrze przygotowany
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JakoúÊ realizacji studenckich praktyk pedagogicznych podwyøszy≥a siÍ dziÍki wypracowaniu
formu≥y zak≥adajπcej úcis≥π wspÛ≥pracÍ Uczelni ñ nauczycieli akademickich oraz Szko≥y ñ grona
pedagogicznego zaangaøowanego w przyjÍcie i prowadzenie studentÛw ñ praktykantÛw.

Osoby zaangaøowane w realizacjÍ studenckich praktyk pedagogicznych w ramach projek-
tu ìSzko≥a i Uniwersytetî dok≥ada≥y wielu staraÒ, aby jakoúÊ tego przedsiÍwziÍcia by≥a jak
najwyøsza. SzczegÛlnie waøne by≥y dzia≥ania zwiπzane z rozwiπzaniami przyczyniajπcymi siÍ
do prawid≥owego roz≥oøenia praktyk w czasie. Dyrektorzy szkÛ≥ realizujπcych projekt dokony-
wali m.in. zmiany szkolnego planu lekcji tak, aby studenci wraz z nauczycielem akademickim
mogli uczestniczyÊ w praktykach rotacyjnych lub úrÛdrocznych. Nauczyciele ñ opiekunowie
praktyk umoøliwili studentom obserwowanie oraz prowadzenia lekcji takøe w klasach prowa-
dzonych przez innych pracujπcych w danej szkole nauczycieli. Takøe od strony Uczelni do≥oøono
wszelkich staraÒ, aby studenci w trakcie praktyk byli jak najmniej obciπøeni zajÍciami dydak-
tycznymi, czÍúÊ zajÍÊ rozpoczyna≥a siÍ po terminie praktyk, inne realizowane by≥y wieczorami
lub z wykorzystaniem platformy Moodle w systemie blended learning.

Nauczyciele i pedagodzy podkreúlali, iø zaproponowana forma praktyk umoøliwi≥a studen-
tom zapoznanie siÍ ze specyfikπ pracy w szkole zarÛwno w aspekcie pracy dydaktycznej, jak
i wychowawczej. Pozytywnie wypowiedzieli siÍ na temat organizacji i programu praktyk stu-
denckich oraz wspÛ≥pracy z koordynatorami Projektu. Podkreúlili, øe praktyki te mocno anga-
øujπ oraz aktywizujπ studentÛw i w zaproponowanej nowej formule dobrze przygotowujπ
przysz≥ych nauczycieli do pracy z dzieÊmi.
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Lubiπ rodzice i nauczyciele powtarzaÊ dzieciom myúl Seneki M≥odszego: nie dla szko≥y siÍ
uczysz, lecz dla øycia. Przekonujπ o wartoúci podejmowanego wysi≥ku szkolnego, jako gwa-
rancji wysokiej jakoúci øycia teraz i w przysz≥oúci. Jednoczeúnie, co bardziej refleksyjni zadajπ
sobie pytanie, czy faktycznie majπ racjÍ. Czy proponowane uczniom formy aktywnoúci, tak
w zakresie wiedzy, jak umiejÍtnoúci i postaw, bÍdπ dla uczniÛw znaczπce rÛwnieø po opusz-
czeniu klasy szkolnej? Na ile szkolne nauczanie realizowane zgodnie z podstawπ programo-
wπ, pod presjπ egzaminÛw zewnÍtrznych jest formπ przygotowania uczniÛw do øycia, a na ile
wiπøe siÍ jedynie z wt≥aczaniem do g≥Ûw uczniÛw kolejnych porcji informacji? Z ironiπ patrzy-
my na traktat majπcy nauczyÊ, jak pisaÊ wiersze : Lejek poetycki do nape≥niania g≥Ûw w ciπgu
szeúciu godzin niemieckπ sztukπ rymotwÛrczπ autorstwa Georgeía Harsdorffera wydany w
1647 roku w Norymberdze. Jednoczeúnie mamy czasem sk≥onnoúÊ formu≥owania rÛwnie uto-
pijnych celÛw planowanych lekcji.

Chlubimy siÍ, øe polscy uczniowie, gdy trafiajπ do szkÛ≥ za granicπ imponujπ posiadanπ
wiedzπ. Jednakøe, gdy przyglπdamy siÍ zestawieniom narodowoúci laureatÛw nagrÛd nauko-
wych, czy choÊby na gruncie europejskim, wynikom badaÒ PISA okazuje siÍ, øe i owszem,
wiedzÍ nasi uczniowie moøe i majπ, lecz nie zawsze potrafiπ z niej korzystaÊ.

MÛwi siÍ o Polskiej Szkole, øe panuje w niej tradycyjny sposÛb nauczania, wywodzπcy siÍ
od postulatÛw Herbarta. Do cech charakterystycznych tego systemu moøna zaliczyÊ za Kupi-
siewiczem1 :
ï podzia≥ treúci nauczania na przedmioty;
ï uczeÒ, ktÛry nie ma wp≥ywu na dobÛr realizowanych tematÛw;
ï motywowanie ucznia oparte karach i nagrodach;
ï wspÛ≥zawodnictwo uczniÛw;
ï szko≥a, jako jedyne miejsce uczenia siÍ; tu uczeÒ ma za zadanie podporzπdkowaÊ siÍ

ustanowionym zasadom, w ciszy i skupieniu uczestniczyÊ w lekcji;
ï uczenie siÍ pamiÍciowe.

Agnieszka CieszyÒska
Wydzia≥owa Pracownia Dydaktyki Biologii i Przyrody

Wydzia≥ Biologii UAM

CELNIE WYZNACZA∆ CELE ñ REFLEKSJA PO PIERWSZYM
ROKU PRAKTYK STUDENCKICH

1 Kupisiewicz c. Podstawy Dydaktyki OgÛlne, PWN Warszawa 1994
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Tymczasem rozwÛj nauk biologicznych i psychologicznych, zw≥aszcza prace zwiπzane z ba-
daniem procesu uczenia siÍ juø wiele lat temu zaowocowa≥y krytykπ tradycyjnej, Herbartow-
skiej dydaktyki. W opozycji, w pierwszej po≥owie XX wieku pojawi≥ siÍ progresywizm eduka-
cyjny. ZaczÍ≥y powstawaÊ szko≥y eksperymentalne, oparte na postulatach pedagogÛw tego
nurtu. Byli to miÍdzy innymi:
ï John Dewey ñ twÛrca tzw. szkÛ≥ pracy, w ktÛrych uczniowie zdobywali wiedzÍ przez do-
úwiadczanie. Wed≥ug Deweyía poprzez samodzielne dzia≥anie zwiπzane z wykonywaniem
codziennych czynnoúci uczymy siÍ prawdy, bo tylko to jest prawdziwe, co sprawdza siÍ w dzia-
≥aniu. Dodatkowo podkreúla≥ rolÍ spo≥ecznej aktywnoúci, komunikowania siÍ ìrÛwieúnikÛw
w wiedzyî wspÛlnie pracujπcych nad wybranym problemem.
ï William Heard Kilpatrick ñ opisa≥ i wskaza≥ na rolÍ metody projektu w edukacji dzieci. Nie
system lekcyjny mia≥ regulowaÊ aktywnoúÊ poznawczπ uczniÛw, ale praca nad projektem,
zdobywanie informacji, rozwiπzywanie problemÛw. Wskazywa≥, øe nie tyle przedmioty szkol-
ne powinny determinowaÊ wiedzÍ, ile ta wiedza powinna byÊ ca≥oúciowa, zintegrowana,
zdobyta na drodze aktywnoúci, pe≥nego zaangaøowania uczniÛw.
ï Helena Parkhurst ñ autorka planu daltoÒskiego, promujπcego samodzielnπ pracÍ uczniÛw
w tym jakøe waønym obszarze, jakim jest edukacja. Zak≥ada≥a ona, øe dzia≥ania uczniÛw
powinny byÊ wyznaczone indywidualnymi moøliwoúciami, tak by uczeÒ w zaufaniu do siebie
wykazywa≥ inicjatywÍ i odpowiedzialnoúÊ za podjÍte dzia≥anie. Warto podkreúliÊ, øe ten spo-
sÛb pracy w szkole powsta≥, jako odpowiedü na zrÛønicowany poziom wiedzy i umiejÍtnoúci
uczniÛw w klasach, z ktÛrymi nauczycielka musia≥a pracowaÊ jednoczeúnie, i w ktÛrych jakøe
trudno pracowaÊ w sposÛb tradycyjny.
ï Celestyn Freinet ñ k≥ad≥ nacisk na swobodnπ ekspresjπ dziecka, podkreúla≥ rolÍ doúwiadczania
i pope≥niania b≥ÍdÛw. Freinet rÛwnieø krytykowa≥ nauczanie przedmiotowe, z podrÍcznikami
do przedmiotu i odtwÛrczymi pracami uczniÛw.

Jak w tym kontekúcie przedstawia siÍ edukacja u nas, teraz? ZastanÛwmy siÍ, co jest
celem edukacji przyrodniczej i biologicznej? Nauki te majπ bardzo namacalny, z regu≥y ≥atwo
obserwowalny i dostÍpny przedmiot badaÒ. Jaki procent zajÍÊ my, przyrodnicy realizujemy
korzystajπc z tych dobrodziejstw, ktÛre mamy pod rÍkπ? Jak czÍsto, wychodzimy z uczniami
w szeroko rozumiany teren? Oczywiúcie, jest to czasoch≥onne, czÍsto k≥opotliwe logistycznie.
Bywa takøe kosztowne. UsprawiedliwieÒ moøemy znaleüÊ wiele. W opozycji mamy stare po-
rzekad≥o: kto nie chce szuka powodu, kto chce szuka sposobu. Odwo≥am siÍ do przyk≥adu
jednej z obserwowanych przez studentÛw w ramach projektu SIUP lekcji dotyczπcej budowy
kwiatu roúlin okrytonasiennych. Lekcji prowadzonej przez dobrπ nauczycielkÍ, i nie jest mojπ
intencjπ krytyka tejøe. Nauczycielka ta piÍknie wyrysowa≥a budowÍ kwiatu na tablicy, podpi-
sa≥a jego najwaøniejsze elementy. Uczniowie dzielnie przerysowali ca≥oúÊ do swoich zeszytÛw,
porÛwnali ze schematem z ksiπøki. By≥ skπdinπd kwiecieÒ. Pod oknem na obrzeøach szko≥y
moøna by≥o znaleüÊ kilka gatunkÛw kwiatÛw. Studenci nie mogli nadziwiÊ siÍ, dlaczego ucznio-
wie nie wyszli z klasy lub chociaøby, dlaczego do klasy nie trafi≥ øaden øywy okaz. Czyø nie
ciekawiej by≥o przeanalizowaÊ budowÍ kwiatÛw rÛønych gatunkÛw roúlin, wyciπgnπÊ wnioski,
sprÛbowaÊ samodzielnie narysowaÊ schemat i w wreszcie na koniec, by nie prowadziÊ do
nadmiernej relatywizacji wiedzy, porÛwnaÊ go ze schematem z tablicy czy podrÍcznika? Za-
tem wracajπc do celÛw nauczania biologii i przyrody, tych najbardziej ogÛlnych ñ czy nie
warto mieÊ w pamiÍci koniecznoúÊ wiπzania poznania bezpoúredniego z poúrednim? Maria
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Montessori (1870-1952), lekarz i pedagog pisa≥a: W nowoczesnym spo≥eczeÒstwie nie ma
miejsca na ludzi, ktÛrzy majπ tylko g≥owÍ, ani dla tych, ktÛrzy majπ tylko rÍce. 2

Schodzπc do bardziej szczegÛ≥owego sposobu formu≥owania celÛw nauczania, naleøy jasno
zdefiniowaÊ przedmiot zainteresowania tego artyku≥u. PrzyjmujÍ tutaj, øe gdy mÛwimy o celach
nauczania, to mamy w intencji zakres ogÛlnych dzia≥aÒ prowadzπcych do szczegÛ≥owych,
zamierzonych zmian w uczniach, ktÛrzy w tych dzia≥aniach uczestniczπ. Formu≥owanie celÛw
ogÛlnych z regu≥y nie sprawia problemu, bo przez wzglπd na ich szerokoúÊ, polega na zapisie
obieranego kierunku, np. zapoznanie uczniÛw z budowπ kwiatu roúlin okrytonasiennych.
Inaczej jest w przypadku sposobu zapisu celÛw szczegÛ≥owych podejmowanych dzia≥aÒ eduka-
cyjnych. PamiÍtajmy, øe pomys≥Ûw na to, w jaki systematyczny sposÛb to robiÊ znajdziemy w
literaturze wiele3 . ìW naszej szkole doúÊ powszechnie przyjmuje siÍ trzy podstawowe kategorie
celÛw: poznawcze (reprezentacje poznawcze oraz umiejÍtnoúci poznawcze), kszta≥cπce (umiejÍt-
noúci psychomotoryczne) oraz wychowawcze (afektywne). Takøe najbardziej popularne takso-
nomie Blooma, Krathwohla i Harrow opierajπ siÍ na tych trzech sferachî.4  Podobnie przyjÍty
za StawiÒskim w projekcie SIUP podzia≥ celÛw kszta≥cenia wyodrÍbnia wiadomoúci, umiejÍtnoúci
oraz postawy i przekonania (bÍdπce wynikiem dzia≥aÒ poznawczych i wychowawczych). Spotka≥o
siÍ to ze sprzeciwem niektÛrych nauczycieli przyzwyczajonych do wypracowanego przez siebie
sposobu opisywania celÛw kszta≥cenia. PamiÍtaÊ jednak naleøy, øe w przypadku funkcjonowania
w literaturze i praktyce szkolnej tak wielu podzia≥Ûw celÛw, konieczne by≥o dokonanie wyboru
i stπd w konspekcie przyjÍtym w ramach projektu SIUP jeden, obowiπzujπcy podzia≥.

Kolejnπ kwestiπ jest sposÛb formu≥owania celÛw kszta≥cenia. Skoro, z racji definicji, cele
opisujπ oczekiwane zmiany, warto na tyle precyzyjnie je opisaÊ, by mÛc adekwatnie dobraÊ
wskaüniki i narzÍdzia pomiarÛw stopnia ich realizacji. Operacjonalizacja celÛw spotyka siÍ
czasem z krytykπ. Moøna jej zarzuciÊ, øe przyjmuje ona behawioralne za≥oøenie, øe skoro
uczeÒ zosta≥ poddany jakimú dzia≥aniom edukacyjnym, to w takim razie zasz≥a w nim oczeki-
wana zmiana. Jednakøe krytyka operacjonalizacji to bardzo idealistyczny protest, zmieniajπcy
úwiadomoúÊ refleksyjnych nauczycieli, ale nieproponujπcy w zamian konkretnych rozwiπzaÒ.
W praktyce im precyzyjniej cel zoperacjonalizowany, tym ≥atwiej jest mierzalny. Zatem w ob-
szarze wiedzy zapis: uczeÒ wieÖ, uczeÒ znaÖ, a w obszarze umiejÍtnoúci zapis: uczeÒ potra-
fiÖ trudno uznaÊ za zoperacjonalizowany. Jak bowiem zmierzyÊ ten efekt? Skoro wie, to na
przyk≥ad: wymienia, przedstawia, podaje wzÛr. Skoro potrafi, to na przyk≥ad korzystajπc z po-
siadanej wiedzy porÛwnuje, projektuje, wykonuje schematyczny rysunek itd. Nie wszystkie
zak≥adane efekty pracy na lekcji dajπ moøliwoúÊ prostego, jednoznacznego pomiaru. Takimi
wydajπ siÍ byÊ cele dotyczπce dzia≥aÒ poznawczych i wychowawczych prowadzπce do wy-
kszta≥cenia kompetencji personalnych i spo≥ecznych.

Analiza studenckich portfolio, dokumentujπcych udzia≥ w praktykach ciπg≥ych w szkole
podstawowej pozwala zauwaøyÊ, øe w obszarze wyznaczania celÛw:
ï studenci starajπ siÍ rozrÛøniaÊ cele z obszaru wiedzy i umiejÍtnoúci, zaznaczajπc zwiπzek

obu obszarÛw, tj. starajπc siÍ by teoria sprawdza≥a siÍ w dzia≥aniu;

2 http://www.psychologia.vpbn.info/?title=Pedagogika_naturalistyczna. 8.09.2011 r.
3 Zainteresowanych poszerzeniem wiedzy o rÛønych sposobach zapisÛw celÛw odsy≥am do pracy Czes≥awa

Nosala: Analiza i ocenaistniejπcych taksonomii celÛw nauczania, wyd. Politechniki Wroc≥awskiej, Wroc≥aw 1975 r.
4 Dylak S. Tworzenie programÛw nauczania w szko≥ach artystycznych. Ku praktyce refleksyjnej. CENSA, War-

szawa 2008
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ï duøym problemem bywa formu≥owanie celÛw kszta≥cenia z zakresie postaw, zw≥aszcza
wiπzanie realizowanego tematu zajÍÊ z rozwojem úwiadomoúci uczniÛw;

ï studenci precyzyjnie, adekwatnie do tematu operacjonalizujπ cele ogÛlne.

W niektÛrych analizowanych konspektach, za piÍknie wyznaczonymi celami, nie sz≥y ade-
kwatne metody pracy na lekcji i taki przebieg zajÍÊ, ktÛry by umoøliwia≥ osiπgniecie tych
celÛw. W tym zakresie konieczna jest jeszcze dalsza praca i samych studentÛw i osÛb, ktÛre
odpowiadajπ za przygotowanie ich do zwodu nauczyciela.

Analiza ankiet nauczycielskich, oceniajπcych scenariusze i przeprowadzone w okresie praktyk
ciπg≥ych w szkole podstawowej lekcje, pozwoli≥a zauwaøyÊ, øe nauczyciele sk≥onni byli przy-
znawaÊ wysokie rangi kontrolowanym pracom.

Dla porÛwnania, w poniøszej tabeli przedstawiono procent wskazaÒ dla poszczegÛlnych
kategorii oceny scenariusza lekcji (gdzie ìaî by≥o ocenπ najniøszπ a ìeî najwyøszπ).

Tabela 1. Ocena scenariuszy lekcji

Ocena scenariuszy lekcji % a b c d e

Sformu≥owanie celÛw lekcji 0,4 0,7 3,6 40,8 54,5

WybÛr metod adekwatny do celÛw 0,5 0,5 6,9 56,7 35,4

WybÛr úrodkÛw dydaktycznych 0,4 1,3 8 44,8 45,5
adekwatnych do wyznaczonych celÛw

Z tabeli moøemy odczytaÊ, øe wed≥ug nauczycieli, najlepiej poradzili sobie studenci z wyz-
naczeniem celÛw lekcji, choÊ nie koniecznie rÛwnie dobrze dobrali do ich realizacji najciekaw-
sze metody pracy. Nie zawsze dobrze wypad≥ rÛwnieø dobÛr úrodkÛw dydaktycznych.

W przypadku oceny przebiegu lekcji, oceny nauczycieli przedstawiajπ siÍ jak w poniøszej
tabeli (gdzie ìaî by≥o ocenπ najniøszπ, ìeî najwyøszπ, a ìfî dotyczy≥o sytuacji nieujÍtej w an-
kiecie oceniajπcej).

Ocena przebiegu lekcji w % a b c d e f

Realizacja za≥oøonych celÛw 0 0 2,2 26,9 70,5 0,4

UmiejÍtnoúÊ zastosowania metody 0 0,3 9 53,9 35,6 1,2

Tabela 2. Ocena przebiegu lekcji

Z tabeli odczytaÊ moøemy, øe ponad 70% przeprowadzonych przez studentÛw w ramach
praktyk ciπg≥ych w szkole podstawowej lekcji przyrody zosta≥o ocenionych jako takie, ktÛre
realizowa≥y za≥oøone cele, takøe w zakresie postaw. Studenci teø w ponad po≥owie ocenia-
nych lekcji dobrze wywiπzali siÍ z realizacji zaplanowanych metod pracy z uczniami, a w
ponad 35% zrobili to doskonale.
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Przedmiotem tego artyku≥u sπ cele w nauczaniu biologii i przyrody. Takøe te, ktÛre wyzna-
cza sobie nauczyciel wychodzπc z uczniami w teren. ByÊ moøe, ale to tylko moje przypuszcze-
nie a nie efekt wnikliwych badaÒ, fakt, øe wyjúcia w teren mocniej odwo≥ujπ siÍ do celÛw
niemierzalnych, niø mierzalnych powoduje, øe nauczyciele sk≥aniajπ siÍ czÍúciej do pracy w klasie,
niø spaceru po okolicy w poszukiwaniu kwiatÛw. Do tego dochodziÊ moøe poczucie straty tak
cennego czasu na tematy, ktÛre przecieø moøna zrealizowaÊ szybciej i szerzej z ìtablicπ i kre-
dπî. Gdy doliczymy jeszcze szereg czynnikÛw zak≥Ûcajπcych, od pogody poczynajπc, na uczniach
nie zawsze zainteresowanych koÒczπc, otrzymujemy prawdopodobnie odpowiedü, dlaczego
tak rzadko wychodzimy z uczniami z klasy. Prawdπ jest, øe jeøeli chodzi o iloúÊ zrealizowanego
materia≥u edukacja w terenie jest mniej efektywna. Lecz warto pamiÍtaÊ, øe czasem less will
be more (mniej bywa wiÍcej) ñ to, co uczeÒ wys≥ucha w klasie, a nawet zaliczy na sprawdzia-
nie moøe okazaÊ siÍ bardziej ulotne niø zmiany, jakie w nim zachodzπ, gdy doúwiadcza bez-
poúrednio tego, o czym siÍ uczy. Analiza portfolio studentÛw pod kπtem zajÍÊ w terenie
pozwala zauwaøyÊ, øe by≥o ich niewiele, nawet wtedy, gdy temat ewidentnie nadawa≥ siÍ do
wyjúcia z klasy. Ciekawe teø wydaje siÍ, øe zaledwie sporadycznie studenci korzystali z moøli-
woúci przyniesienia naturalnych okazÛw: liúci, nasion, kwiatÛw, zwierzπt. Z czego to wynika-
≥o? PowodÛw zapewne jest wiele. Na pewno jest to wskazanie dla osÛb zaangaøowanych w
kszta≥cenie nauczycieli biologii i przyrody, øe w tym zakresie mamy jeszcze duøo do zrobienia.

Dylak S. Tworzenie programÛw nauczania w szko≥ach artystycznych. Ku praktyce refleksyjnej. CENSA,
Warszawa 2008
Kupisiewicz c. Podstawy Dydaktyki OgÛlne, PWN, Warszawa 1994
KwieciÒski Z., åliwierski B., Pedagogika, PWN, Warszawa 2008
OkoÒ W., Wprowadzenie do dydaktyki ogÛlnej, Øak, Warszawa 1998
Phillips D.C., Soltis J.F. Podstawy wiedzy o nauczaniu, GWP, GdaÒsk 2003
StawiÒski W. Dydaktyka biologii i ochrony úrodowiska, PWN, Warszawa 2006
http://www.psychologia.vpbn.info/?title=Pedagogika_naturalistyczna. 8.09.2011
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Ustawπ regulujπcπ wymiar i zadania praktyk pedagogicznych jest ROZPORZ•DZENIE MINI-
STRA EDUKACJI NARODOWEJ I SPORTU1) z dnia 7 wrzeúnia 2004 r.(Dz. U. z dnia 22 wrzeúnia
2004 r.) w sprawie standardÛw kszta≥cenia nauczycieli. W dokumencie zamieszczone sπ naj-
waøniejsze informacje dotyczπce roli szkÛ≥ wyøszych w kszta≥ceniu nauczycieli, jak rÛwnieø
oczekiwania i wymagania, jakie przed kandydatami do wykonywania zawodu nauczyciela
stawia ministerstwo w kwestii praktyk pedagogicznych. Zamieszczony jest tam rÛwnieø opis
umiejÍtnoúci, jakie powinien nabyÊ absolwent przystosowujπcy siÍ do zawodu nauczyciela.
UmiejÍtnoúci te opisane sπ w 7 podstawowych obszarach:
ì1) dydaktycznym;
2) wychowawczym i spo≥ecznym - zwiπzanym z umiejÍtnoúciπ rozpoznawania potrzeb uczniÛw

oraz zdolnoúciπ do wspÛ≥pracy w relacjach miÍdzyludzkich;
3) kreatywnym ñ wyraøajπcym siÍ zdolnoúciπ do samokszta≥cenia, innowacyjnoúciπ i niestan-

dardowoúciπ dzia≥aÒ w powiπzaniu ze zdolnoúciami adaptacyjnymi, mobilnoúciπ i elastycz-
noúciπ;

4) prakseologicznym ñ wyraøajπcym siÍ skutecznoúciπ w planowaniu, realizacji, organizowa-
niu, kontroli i ocenie procesÛw edukacyjnych;

5) komunikacyjnym ñ wyraøajπcym siÍ skutecznoúciπ zachowaÒ werbalnych i pozawerbal-
nych w sytuacjach edukacyjnych;

6) informacyjno-medialnym ñ wyraøajπcym siÍ umiejÍtnoúciπ pos≥ugiwania siÍ technologiπ
informacyjnπ, w tym jej wykorzystywania w nauczaniu przedmiotu (prowadzeniu zajÍÊ);

7) jÍzykowym ñ wyraøajπcym siÍ znajomoúciπ co najmniej jednego jÍzyka obcego w stopniu
zaawansowanym.î

Niewπtpliwie zasadniczπ rolÍ w kszta≥towaniu wiÍkszoúci z tych umiejÍtnoúci odgrywajπ prak-
tyki pedagogiczne. W obowiπzujπcej jeszcze ustawie z 2004 roku przeczytaÊ moøemy, øe:

ìCelem praktyk pedagogicznych jest w szczegÛlnoúci:
1) poznanie organizacji pracy rÛønych typÛw szkÛ≥ i placÛwek, a w szczegÛlnoúci tych, w ktÛ-

rych absolwenci mogπ znaleüÊ zatrudnienie;

Eliza Rybska
Wydzia≥owa Pracownia Dydaktyki Biologii i Przyrody UAM

MODEL PRAKTYK CI•G£YCH Z PERSPEKTYWY STUDENT”W
I NAUCZYCIELI ñ ZDERZENIE CZY KONSENSUS



Wydzia≥ Biologii UAM w Poznaniu 21

2) nabycie umiejÍtnoúci planowania, prowadzenia i dokumentowania zajÍÊ;
3) nabycie umiejÍtnoúci prowadzenia obserwacji zajÍÊ i jej dokumentowania;
4) nabycie umiejÍtnoúci analizy pracy nauczyciela i uczniÛw podczas wspÛlnego omawiania

praktyk przez opiekunÛw praktyk i studentÛw;
5) nabycie umiejÍtnoúci analizowania w≥asnej pracy i jej efektÛw oraz pracy uczniÛw.

Praktyki pedagogiczne sπ organizowane w rÛønych typach szkÛ≥ i placÛwek, a obowiπzko-
wo w tych, do pracy w ktÛrych absolwent studiÛw uzyskuje kwalifikacje.î

Rola w≥aúciwie przeprowadzonych praktyk pedagogicznych jest trudna do przecenienia.
Jak piszπ Brycka, Lusina i Wyøga (2011) ìPraktyki majπ swoje okreúlone miejsce w procesie
uspo≥eczniania m≥odzieøy, rozumienia zjawisk wychowawczych i kszta≥towania (Ö) umiejÍt-
noúci dzia≥aÒ pedagogicznych m≥odzieøy akademickiej.î Autorzy ci wyrÛøniajπ trzy podstawo-
we funkcje praktyk pedagogicznych: poznawczπ, instrumentalnπ i wertyfikacyjnπ. Poznawczy
aspekt praktyk zwiπzany jest z zapoznaniem studenta ze úrodowiskiem szkolnym, jego funk-
cjonowaniem, instrumentalny umoøliwia dokonanie analizy pracy szko≥y i instytucji opiekuÒ-
czo-wychowawczych, dostarcza studentom narzÍdzi pracy. Praktyka stanowi rÛwnieø dosko-
na≥π okazjÍ do weryfikacji teorii pedagogicznych i dydaktycznych z rzeczywistoúciπ panujπcπ
w úrodowisku szkolnym. Ci sami autorzy zauwaøajπ jednak, øe praktyki pedagogiczne mogπ
oferowaÊ duøo szerszy zakres moøliwych do kszta≥towania u studenta umiejÍtnoúci jak np.
wychowawcze, badawcze, kreatywne itd. Praktyki pedagogiczne sπ takøe okazjπ do kszta≥to-
wania innych kompetencji, jakie przed kandydatem na przys≥owiowego belfra stawiajπ uczel-
nie i úrodowisko naukowe (np. komitet nauk pedagogicznych PAN, ktÛry w 1997 roku opraco-
wa≥ projekt standardÛw kompetencji zawodowych nauczycieli) czy coraz wiÍksze oczekiwania
spo≥eczne k≥adπce na karb szko≥y ciÍøar wielostronnego kszta≥cenia dzieci i oczekujπce od
nauczycieli coraz szerszego wachlarza oferty edukacyjnej, jakπ powinna uczniom zapewniaÊ
szko≥a. Nie ulega wπtpliwoúci, ze praktyki pedagogiczne dajπ rÛwnieø moøliwoúÊ weryfikacji
predyspozycji kandydata do podjÍcia zawodu nauczyciela.

Model praktyk pedagogicznych, podczas ktÛrych student najpierw obserwuje mistrza a†na-
stÍpnie pod jego czujnym okiem prowadzi swoje pierwsze zajÍcia jest w Polsce obecny juø od
wielu lat. Jakkolwiek nie jest on pozbawiony pewnych mankamentÛw, wydaje siÍ spe≥niaÊ
swoje zadanie przy jasno okreúlonych zadaniach postawionych przed nauczycielem mistrzem,
dyrektorem zwierzchnikiem i studentem-praktykantem. Opracowanie skutecznego modelu
studenckich praktyk pedagogicznych jest jednym z†celÛw naszego Projektu, zatem przepro-
wadziliúmy pierwsze badania wúrÛd beneficjentÛw Projektu, ktÛrzy poproszeni zostali o opi-
sanie swojej wizji idealnych praktyk pedagogicznych. Zadanie takie wype≥ni≥o:
ï 23 nauczycieli biologii i przyrody
ï 20 studentÛw III roku NBiP
ï 13 studentÛw II roku NBiP

W ramach opisu wizji praktyk idealnych spotkaÊ moøna by≥o takie, ktÛre by≥y spisem øy-
czeÒ wzglÍdem drugiej strony, poradnikiem czy zbiorem wytycznych kierowanych do obu
stron. Znalaz≥y siÍ rÛwnieø opisy dotyczπce zadaÒ i celÛw praktyk pedagogicznych jako takich,
choÊ skupione by≥y g≥Ûwnie wokÛ≥ funkcji poznawczych. Z uwagi na fakt, øe cele praktyk
okreúlone sπ w treúci ustawy, analiza tej czÍúci, obecna w 26% prac zostanie pominiÍta.
Otrzymane prace podzielono na dwie grupy ñ te, ktÛrych autorami byli nauczyciele, oraz te,
ktÛrych autorami byli studenci.
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WIZJE NAUCZYCIELI

Dokonujπc analizy otrzymanych modeli praktyk pedagogicznych, moøna wyrÛøniÊ wiele
elementÛw, ktÛre pogrupowano na 3 obszary. Pierwszy dotyczy spraw organizacyjnych, czyli
skupia siÍ wokÛ≥ poznawczej roli praktyk i wprowadzeniem studenta w zasady obowiπzujπce
w szkole. W Tabeli 1 przedstawiono opis wyrÛønionych 12 kategorii, wraz z liczbπ osÛb wska-
zujπcych na nie i procentowym udzia≥em wskazaÒ. 65% autorÛw wskaza≥o jako istotne zapo-
znanie studenta praktykanta ze úrodowiskiem szko≥y, natomiast 56% wskazywa≥o na znacze-
nie uczestniczenia studentÛw w posiedzeniach rad pedagogicznych i zebraniach z rodzicami,
przy czym wiÍkszoúÊ zaznacza≥a, øe powinny to byÊ rady szkoleniowe. Wydaje siÍ, øe bardzo
waønym elementem praktyk jest rÛwnieø zapoznanie siÍ ze studentem, wstÍpna rozmowa
dotyczπca wspÛlnych oczekiwaÒ, ustalenia regu≥ wspÛ≥pracy, czy przydzielenie studentom
miejsc w pokoju nauczycielskim. Z przeprowadzonych ankiet wynika bowiem, øe czÍúÊ stu-
dentÛw nie tylko nie zosta≥a wprowadzona w úrodowisko szkolne, ale nawet nie mia≥a dostÍ-
pu do pokoju nauczycielskiego. Podobnie tylko 30% nauczycielek zwraca uwagÍ na koniecz-
noúÊ przedstawienia praktykantÛw dyrekcji, gronu pedagogicznemu czy innym pracownikom
szko≥y. Jedna z PaÒ wskaza≥a na moøliwoúÊ zaopatrzenia studentÛw w identyfikatory, co wy-
daje siÍ szczegÛlnie cenne, jeúli takowe posiadajπ wszyscy pracownicy szko≥y.

Lp. Kategoria Suma Procent

1 Zapoznanie studenta-praktykanta z dyrekcjπ i pracownikami szko≥y 7 30

2 Spotkanie studenta z psychologiem/pedagogiem szkolnym ñ poznanie
problemÛw uczniÛw w szkole 6 26

3 Zapoznanie siÍ ze studentem, rozmowa na temat oczekiwaÒ,
zainteresowaÒ 2 8

4 Zapoznanie praktykanta ze úrodowiskiem szkolnym ñ oprowadzenie po
szkole, wskazanie zaplecza, sal lekcyjnych, zapoznanie ze sprzÍtem,
wskazanie miejsca do przygotowania herbaty, wskazanie miejsca
w pokoju nauczycielskim, w ktÛry mogπ przebywaÊ i siadaÊ praktykanci,
identyfikatory dla studentÛw, 15 65

5 Ustalenie regu≥ wspÛ≥pracy, (punktualnoúÊ, przygotowywanie siÍ do
zajÍÊ, terminowe dostarczanie scenariuszy, przygotowywanie rÛøno-
rodnych pomocy, ustalenie kluczowych terminÛw, ewentualna pomoc
przy tworzeniu scenariuszy) 5 22

6 Przedstawienie podstawowych zasad BHP 7 30

7 Uczestniczenie praktykantÛw w szkoleniu rady pedagogicznej,
zebraniach z rodzicami 13 56

8 Przydzielenie studentom miejsc w pokoju nauczycielskim, wskazanie
aneksu kuchennego 2 8

9 Poøyczenie studentom podrÍcznikÛw szkolnych 3 13

10 Zapoznanie praktykantÛw ze sprzÍtem szkolnym (tablica multimedialna,
p≥yty, programy) 12 52

11 Czas trwania praktyk (1 miesiπc) 1 4

12 Liczba studentÛw pod opiekπ jednego nauczyciela (2) 1 4

Tabela 1. Elementy modelowych praktyk, z obszaru organizacyjnego ñ deklaracje nauczycieli
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Kolejny obszar, ktÛry moøna wyrÛøniÊ na podstawie analizy otrzymanych prac jest obszar
zwiπzany ze strukturπ i funkcjonowaniem szko≥y, nazwany przeze mnie obszarem formalnym.
WyrÛøniono tu 14 kategorii,

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

Lp. Kategoria Suma Procent

1 Zapoznanie studentÛw z dokumentacjπ szkolnπ (statut, WSO, PSO, dziennik,
program nauczania, plan wynikowy, podstawa programowa) 16 69

2 Zapoznanie praktykantÛw z regulaminem wycieczek 2 8

3 Przedstawienie zainteresowanym zasad wype≥niania dokumentacji szkolnej
(arkusze ocen, úwiadectwa, prowadzenie dziennika szkolnego) 4 17

4 Opisanie sposobÛw komunikacji nauczycieli z rodzicami 4 17

5 Zapoznanie studentÛw z zasadami kontroli dokumentacji uczniowskiej 2 8

6 Zapoznanie praktykantÛw z istniejπcπ w szkole liczbπ oddzia≥Ûw, liczbπ
uczniÛw w klasie, rozk≥ad dzwonkÛw, plan lekcji 9 39

7 Zapoznanie studenta ze specyfikπ poszczegÛlnych klas, zasadami pracy
z uczniami w klasach, w ktÛrych student bÍdzie prowadzi≥ zajÍcia, mocne
i s≥abe strony kaødego zespo≥u klasowego, podanie sposobÛw radzenia
sobie z dzieÊmi problemowymi 8 34

8 Przekazanie studentom informacji na temat uczniÛw, ktÛrzy majπ orzeczenie
PPP o zaleceniach poradni 4 17

9 Przekazanie studentom planu lekcji nauczyciela, godzin rozpoczÍcia
i zakoÒczenia zajÍÊ 1 4

10 OmÛwienie ze studentami zadaÒ nauczyciela-wychowawcy ñ harmonogramu
dyøurÛw, obowiπzki nauczyciela w klasie i podczas pe≥nienia dyøurÛw, zasad
wspÛ≥pracy z pedagogiem-psychologiem szkolnym, zasady wspÛ≥pracy
z rodzicami 12 52

11 Zapoznanie studentÛw ze stronπ internetowπ szko≥y i ofertπ edukacyjnπ szko≥y 3 13

12 Zapoznanie studentÛw z projektami funkcjonujπcymi w szkole z zakresu
ekologii, sportu i promocji zdrowia 2 8

13 Zapoznanie studentÛw z projektami europejskimi funkcjonujπcymi w szkole
(Comenius Regio, GLOBE) 1 4

14 Zapoznanie studenta z pracπ úwietlicy i biblioteki szkolnej 2 8

z ktÛrych najliczniej reprezentowana (69%) jest ta zwiπzana z zapoznaniem studenta z doku-
mentacjπ szkolnπ (czyli wewnπtrzszkolny system oceniania, przedmiotowy system oceniania,
statut, itd.). Warto zaznaczyÊ, øe zarÛwno WSO jak i PSO a tym bardziej statut sπ przypisane
i charakterystyczne dla kaødej szko≥y, wiÍc studenci nie majπ moøliwoúci poznania tych doku-
mentÛw na zajÍciach np. z dydaktyki, w przeciwieÒstwie do takich dokumentÛw jak podsta-
wa programowa czy standardy wymagaÒ egzaminacyjnych, z ktÛrymi sπ zapoznawani. Wielu
nauczycieli zwraca rÛwnieø uwagÍ na rolÍ nauczyciela w szkole, w tym szczegÛlnie wyrÛønio-
ne tu sπ dyøury. Na potrzebÍ znajomoúci obowiπzkÛw i praw nauczyciela oraz chÍÊ pe≥nienia
dyøurÛw zwracali teø uwagÍ w swoich pracach studenci (tab. 5).



24 Biuletyn Praktyk Pedagogicznych Nr 2 (wrzesieÒ 2011)

Trzecim wyraünie zaznaczonym obszarem tematycznym zwiπzanym z praktykami pedago-
gicznymi jest obszar, ktÛry okreúliÊ moøemy jako kompetencje nauczycielskie (czyli kompetencje
merytoryczne, dydaktyczne i opiekuÒczo-wychowawcze). Niewπtpliwie w ramach organizo-
wanych przez nas praktyk obszar ten jest najwaøniejszy, zajmuje nie tylko najwiÍcej czasu, ale
dotyka wielu czynnoúci i zdarzeÒ, ktÛre zawarte zosta≥y w opisach idealnych praktyk. Stπd
wyrÛøniono aø 33 kategorie opisujπce rÛøne elementy praktyk (tab. 3). Niemniej jednak w
tym obszarze wystÍpuje najwiÍksze rozdrobnienie kategorii wskazujπce na to, ze kaødy na-
uczyciel ma innπ wizjÍ tego, jak powinny praktyki wygadaÊ. WiÍkszoúÊ (od 48 do 56%) wska-
zuje na koniecznoúÊ obserwacji lekcji, omÛwienia jej ze studentami oraz prowadzenia lekcji
przez praktykantÛw i jej omÛwienia. Wydaje siÍ, øe wszystkie wymienione czynnoúci majπ
swoje znaczenie i zebranie ich w ujednoliconym modelu moøe daÊ ca≥oúciowy obraz funkcjo-
nowania szko≥y, z jakim powinien siÍ zetknπÊ student podczas swoich praktyk.

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

Lp. Kategoria Suma Procent

1 Obserwacja przez praktykantÛw lekcji i zajÍÊ pozalekcyjnych prowadzonych
przez nauczyciela 13 56

2 WspÛlne omÛwienie lekcji hospitowanych przez studenta 7 30

3 Konsultacja scenariuszy uprzednio przygotowanych przez studentÛw 12 52

4 OmÛwienie tematÛw lekcji, ktÛre ma przeprowadziÊ student, wraz ze
zwrÛceniem uwagi na najwaøniejsze cele jakie powinny byÊ na niej osiπgniÍte 3 13

5 Sprawdzenie przez nauczyciela scenariuszy, ich weryfikacja 4 17

6 OmÛwienie przez nauczyciela lekcji po jej przeprowadzeniu przez studenta
ñ analiza mocnych i s≥abych stron 11 48

7 Pomoc nauczyciela w dobieraniu metod i úrodkÛw dydaktycznych 6 26

8 Udzia≥ studentÛw w dodatkowych aktywnoúciach (np. sprzπtanie úwiata,
uroczystoúci szkolne) 8 34

9 Prowadzenie przez praktykantÛw zajÍÊ pozalekcyjnych (kÛ≥ka) 11 48

10 Hospitowanie przez studentÛw nie tylko lekcji przedmiotowych ale teø lekcji
wychowawczych oraz hospitacja zajÍÊ z psychologiem szkolnym 5 22

11 Obserwowanie przez studentÛw prac samorzπdu szkolnego 1 4

12 Zaproponowanie studentowi dodatkowej literatury 3 13

13 OmÛwienie z praktykantami zagadnieÒ ìJak powinna wyglπdaÊ notatka?î
(zastosowanie map mentalnych, diagramÛw, schematÛw), stosowanie kart
pracy, stosowanie czasownikÛw operacyjnych w poleceniach ustnych i pisem-
nych i zakresu oczekiwanych odpowiedzi ucznia, omÛwienie znaczenia
rÛønych form zadaÒ w pracach pisemnych i kartach pracy 1 4

14 Dba≥oúÊ o poprawnoúÊ jÍzykowπ nauczyciela i ucznia 1 4

15 Obiektywne ocenianie wiedzy i umiejÍtnoúci ucznia z uwzglÍdnieniem jego
indywidualnych moøliwoúci 2 8

16 WspÛ≥udzia≥ studentÛw w rozwiπzywaniu bieøπcych problemÛw wychowaw-
czych 1 4
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W przedstawionych przez nauczycieli modelach praktyk idealnych wymieniane by≥y rÛw-
nieø cechy osobowoúciowe, jakimi powinien cechowaÊ siÍ kaødy nauczyciel-opiekun. Do naj-
czÍúciej wymienianych naleøπ: øyczliwoúÊ (øyczliwy doradca), nie narzucanie studentowi w≥a-
snych metod pracy, ≥agodna forma krytyki, ktÛra powinna byÊ konstruktywna i co chyba
najwaøniejsze, bo pojawiajπce siÍ rÛwnieø w ankietach studenckich to opiekuÒczoúÊ polega-
jπca na tym, øe nauczyciel opiekun powinien mieÊ czas dla studenta. Natomiast do cech
studentÛw najczÍúciej pojawiajπcych siÍ w opisach naleøπ: punktualnoúÊ i sumiennoúÊ.

WIZJE PRAKTYK OCZAMI STUDENT”W

Studenci I i II roku nauczania Biologii i Przyrody zostali rÛwnieø poproszeni o przedstawie-
nie swojej wizji praktyk idealnych. Z przedstawionych przez nich modeli moøna wyrÛøniÊ
w≥aúciwie 4 obszary. Trzy pierwsze sπ spÛjne z obszarami wyrÛønionymi dla modeli nauczycieli,
natomiast niemal we wszystkich pracach studenckich pojawiajπ siÍ cechy osobowoúciowe
nauczyciela opiekuna zwiπzane z oczekiwaniami, jakie majπ wzglÍdem nauczycieli nasi stu-
denci, wiÍc zosta≥ w analizie wyrÛøniony ten obszar odpowiedzi.

17 Przygotowanie przez studenta scenariusza szkolnego konkursu przyrodniczego,
wycieczek przyrodniczych i ich przeprowadzenie 1 4

18 Wykonanie w szkole dekoracji zwiπzanych z imprezami o tematyce przyrodniczej 1 4

19 Uczestnictwo praktykantÛw w przeprowadzaniu i podsumowaniu comiesiÍcznej
zbiÛrki surowcÛw wtÛrnych i baterii 1 4

20 Przeprowadzenie rozmowy ze studentem zaraz po lekcji (student dokonuje
samooceny, nauczyciel wstÍpnej oceny studenta) 3 13

21 WspÛ≥udzia≥ studentÛw w konstruowaniu sprawdzianÛw, kart pracy 1 4

22 WspÛ≥udzia≥ praktykantÛw w sprawdzaniu zeszytÛw ÊwiczeÒ, sprawdzianÛw 1 4

23 Doskonalenie przez studenta warsztatu pracy - stosowanie technologii informa-
cyjnych, wykorzystywanie rozmaitych úrodkÛw dydaktycznych 1 4

24 Student dokumentuje obserwowane lekcje 5 22

25 Po praktyce student dostaje opiniÍ, w ktÛrej wyszczegÛlnione powinny byÊ
mocne strony i s≥abe elementy, nad ktÛrymi student powinien popracowaÊ 3 13

26 Praktykant bierze udzia≥ w spotkaniach zespo≥Ûw samokszta≥ceniowych 4 17

27 Kszta≥towanie u studentÛw umiejÍtnoúci indywidualizowania procesu nauczania 5 22

28 Kszta≥towanie u studentÛw umiejÍtnoúci planowania i analizowania w≥asnej
pracy i jej efektÛw 3 13

29 Kszta≥towanie u studentÛw umiejÍtnoúci rozbudzania zainteresowaÒ poznaw-
czych oraz wspierania rozwoju intelektualnego uczniÛw przez odpowiedni
dobÛr úrodkÛw 3 13

30 Kszta≥towanie u studentÛw umiejÍtnoúci komunikacyjnych 1 4

31 Kszta≥towanie u studentÛw umiejÍtnoúci dydaktycznych w bezpoúredniej pracy
z uczniami 3 13

32 Kszta≥towanie u studentÛw kompetencji w zakresie obserwacji, planowania,
prowadzenia, dokumentowania i oceniania zajÍÊ lekcyjnych 2 8

33 Zapoznanie studentÛw ze stopniami awansu zawodowego 1 4
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W obszarze organizacyjnym wyrÛøniono 15 kategorii czynnoúci, ktÛre wymieniane by≥y
przez studentÛw (tab. 4). Dwie najliczniej reprezentowane to poznanie úrodowiska szkolnego
(56%) (kasy, sale, sekretariat itd.) oraz zapoznanie z dyrekcja i gronem pedagogicznym (50%).
Wskazuje to na zapotrzebowanie studentÛw na przebycie takich czynnoúci. RÛwnieø 28%
studentÛw zwrÛci≥o uwagÍ na to, øe waøny dla nich by≥by dostÍp do pokoju nauczycielskiego.
Biorπc pod uwagÍ fakt, øe celem naszego projektu jest wypracowanie modelu praktyk i wy-
kszta≥cenie kreatywnego i refleksyjnego nauczyciela to poznanie úrodowiska szkolnego niejako
ìod podszewkiî jest jednym z najwaøniejszych zadaÒ, ktÛrych spe≥nienie leøy przede wszystkim
po stronie wspÛ≥pracujπcych z nami nauczycieli, pedagogÛw i dyrektorÛw szkÛ≥. Studenci
podali rÛwnieø dwie interesujπce propozycje: jedna dotyczπca stworzenia forum dla studentÛw
praktykantÛw s≥uøπcego do wymiany idei, pomys≥Ûw, ale i omÛwienia najczÍúciej wystÍpujπ-
cych problemÛw, druga to propozycja stworzenia miesiπc przed praktykami planu praktyk dla
wszystkich studentÛw, wÛwczas mogliby sobie wybieraÊ kto gdzie idzie i na ile godzin.

W obszarze formalnym obejmujπcym strukturÍ i funkcjonowanie szko≥y w odpowiedziach
studenckich wyrÛøniÊ moøna 8 kategorii odpowiedzi.

Tabela 4. Elementy modelowych praktyk, z obszaru organizacyjnego ñ deklaracje studentÛw

Lp. Kategoria Suma Procent

1 Dostosowanie terminu praktyk do roku szkolnego i akademickiego 11 34

2 Zapewnienie studentom korzystania ze úrodkÛw dydaktycznych 17 53

3 OmÛwienie przez nauczyciela podrÍcznikÛw i zeszytÛw ÊwiczeÒ 3 9

4 Wskazanie przez nauczyciela zalecanej literatury 4 12,5

5 Uczestniczenie studentÛw w zebraniach z rodzicami 13 40

6 Uczestniczenie studentÛw w radzie pedagogicznej 11 34

7 Zapoznanie studentÛw z dyrekcjπ i nauczycielami 16 50

8 Zapoznanie studentÛw i kontakt z psychologiem/pedagogiem szkolnym 13 40

9 Umoøliwienie praktykantom poznania úrodowiska szko≥y 18 56

10 Zapoznanie praktykantÛw z przepisami BHP 3 9

11 Pokazanie studentom zaplecza i zapewnienie im dostÍpu do niego 10 31

12 Zapewnienie studentom dostÍpu do pokoju nauczycielskiego 9 28

13 WspÛlne ustalenie zasad wspÛ≥pracy 7 21

14 Poøyczenie studentom kompletu podrÍcznikÛw 1 3

15 Zapewnienie studentom dostÍpu do ksero 2 6

Tabela 5. Elementy modelowych praktyk, z obszaru formalnego ñ deklaracje studentÛw

Lp. Kategoria Suma Procent

1 Poznanie dokumentacji niezbÍdnej w szko≥ach 10 31

2 Poznanie zasad pracy z dziennikiem i innymi dokumentami szkolnymi 13 40
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Do najczÍúciej wymienianych naleøy poznanie zespo≥Ûw klasowych (44%) oraz zapozna-
nie z zasadami pracy z dziennikiem i wszelkπ dokumentacjπ szkolnπ (40%).

W obszarze kompetencji nauczycielskich (merytorycznych, dydaktycznych, opiekuÒczo-wy-
chowawczych) podobnie jak w przypadku prac nauczycieli tak i tutaj wyrÛøniono najwiÍcej
kategorii ñ aø 28.

3 Poznanie zespo≥Ûw klasowych i uczniÛw 14 44

4 Poznanie uczniÛw z orzeczeniami i zaleceÒ odnoúnie pracy z nimi 11 34

5 UdostÍpnienie studentom planu wynikowego i dydaktycznego 6 19

6 OmÛwienie zasad, obowiπzkÛw nauczyciela teø podczas dyøurÛw, pe≥nienie
dyøurÛw 6 19

7 Umoøliwienie studentom dostÍpu do biblioteki szkolnej 1 3

8 Zapoznanie studentÛw z funkcjonowaniem szko≥y ñ plan lekcji, dzwonki itd. 6 19

Tabela 6. Elementy modelowych praktyk, z obszaru kompetencji nauczycielskich
ñ deklaracje studentÛw

Lp. Kategoria Suma Procent

1 Zapewnienie moøliwoúci obserwacji nauczyciela 24 75

2 WspÛlne omÛwienie lekcji po jej obserwacji 19 59

3 Przygotowanie przez studenta konspektu z wyprzedzeniem 12 37,5

4 WspÛlna dyskusja nad konspektem z nauczycielem 15 47

5 Pozostawienie studentowi moøliwoúci podejmowania decyzji co do wyboru
metod jeúli student bardzo chce jakπú zastosowaÊ 5 15

6 Pomoc nauczyciela w doborze úrodkÛw i metod dydaktycznych 18 56

7 Zapewnienie moøliwoúci obserwacji rÛønorakich zajÍÊ teø pozalekcyjnych 18 56

8 Umoøliwienie prowadzenia lekcji 24 75

9 ObecnoúÊ nauczyciela w klasie podczas prowadzenia zajÍÊ przez studenta 14 44

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

11 WspÛlne omÛwienie przeprowadzonej lekcji - analiza lekcji (najlepiej zaraz po
jej przeprowadzeniu lub w dniu jej przeprowadzenia) 26 81

12 Prezentowanie studentom rÛønych metod i form pracy z uczniami 14 43

13 Umoøliwienie studentom samodzielnego oceniania prac uczniowskich 5 15

14 Zapewnienie moøliwoúci obserwacji wielu rÛønych nauczycieli podczas pracy 6 19

15 Zapewnienie moøliwoúci prowadzenia lekcji wychowawczych 6 19

16 WspÛ≥uczestnictwo studenta, nawet jako obserwatora, w rozwiπzywaniu
sytuacji problemowych o pod≥oøu wychowawczym 5 15

17 Zapewnienie moøliwoúci obserwacji warsztatu pracy nauczyciela jako
wychowawcy ñ relacje nauczyciel-uczeÒ 3 9

18 Zapewnienie moøliwoúci uczestniczenia we wszystkich zabawach, imprezach
szkolnych 8 25
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Najliczniej reprezentowane sπ 2 kategorie ñ moøliwoúÊ obserwacji nauczyciela w pracy
(75%) oraz omÛwienie (analiza) lekcji prowadzonej przez studenta (81%).

W ankietach studenckich znacznie czÍúciej pojawia≥y siÍ uwagi dotyczπce poøπdanych
cech nauczyciela i samych praktyk niø opisy poszczegÛlnych zadaÒ i elementÛw praktyk. Stu-
denci czÍsto podkreúlali, jak waøna dla nich jest wspÛ≥praca z nauczycielem opiekunem, jak
polegajπ na jego zdaniu i jak zaleøy im na opinii i radach udzielanych przez opiekunÛw. Zesta-
wienie takich cech znajduje siÍ w tabeli 7.

19 Zapewnienie moøliwoúci organizowania zajÍÊ terenowych 9 28

20 Zapewnienie moøliwoúci organizowania i prowadzenia wycieczek szkolnych 5 15

21 Zapewnienie moøliwoúci poznania warsztatu pracy nauczyciela ñ wychowawcy
i pokazanie wspÛ≥pracy nauczyciel-pedagog 6 19

22 Zapewnienie moøliwoúci prÛby prowadzenia lekcji samodzielnie, bez obecnoúci
nauczyciela w klasie 1 3

23 Umoøliwienie studentom uczestnictwa w rÛønych formach doskonalenia
zawodowego 1 3

24 Dokonanie ewaluacji praktyk, opinia nauczyciela 5 15

25 Zapewnienie moøliwoúci doskonalenia umiejÍtnoúci komunikacyjnych 5 15

26 Zapewnienie moøliwoúci kszta≥towania umiejÍtnoúci planowania swojej pracy
i samoewaluacji 2 6

27 Zapewnienie moøliwoúci kszta≥cenia umiejÍtnoúci indywidualizowania pracy
pod kπtem potrzeb ucznia 1 3

28 Dostarczenie informacji o awansie zawodowym 1 3

Lp. Kategoria Suma Procent

Tabela 7. Cechy idealnego opiekuna praktyk ñ deklaracje studentÛw

Lp. Kategoria Suma Procent

1 ØyczliwoúÊ 17 53

2 Pomoc ze strony nauczyciela 17 53

3 Proúba o to, aby nauczyciele poúwiÍcali studentom wiÍcej czasu, 11 34

4 åcis≥a wspÛ≥praca 12 37,5

5 åwiadomoúÊ wspÛ≥zaleønoúci nauczyciel ñ student 5 15

6 MoøliwoúÊ dyskusji, wymiany idei 7 22

7 PunktualnoúÊ 1 3

8 Dotrzymywanie terminÛw 1 3

9 Zaufanie 4 12,5

10 Mi≥a atmosfera 6 19

11 Sta≥y kontakt mailowy 1 3

12 WzÛr ñ mistrz 2 6
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Z interesujπcych wypowiedzi studentÛw nie moøna pominπÊ tych wspominajπcych o ìchÍci
poznania szko≥y od kuchniî ñ najlepiej w formie dyskusji na takie tematy, jak:
ï jak udaje siÍ nauczycielom zrealizowaÊ podstawÍ programowπ?
ï jak uwzglÍdniaÊ w nauczaniu wszystkie style uczenia siÍ uczniÛw?
ï jak utrzymywaÊ przyjaznπ i harmonijnπ atmosferÍ sprzyjajπcπ procesowi nauczania?
ï jak mobilizowaÊ uczniÛw do pracy?
ï jak udaje siÍ nauczycielom przygotowaÊ uczniÛw do egzaminÛw?
ï jak radziÊ sobie z brutalnπ rzeczywistoúciπ braku czasu, przepe≥nionej klasy, w ktÛrej trud-

no jest postrzegaÊ kaødego ucznia indywidualnie i odpowiadaÊ na jego potrzeby?

Z analizy wizji praktyk przedstawionych przez studentÛw i nauczycieli wynika niewπtpliwie
zarys, ktÛry zapewne wymaga ciπgle dopracowania, ale jednoczeúnie ods≥ania pewne aspek-
ty rzeczywistoúci szkolnej. Najwaøniejszy ciÍøar praktyk jest k≥adziony przez obie grupy na
obszar kompetencji nauczycielskich (merytorycznych, dydaktycznych, opiekuÒczo-wycho-
wawczych). Obszar ten cechuje rÛwnieø najwiÍksze rozdrobnienie úwiadczπce o rÛønych wi-
zjach praktyk wúrÛd nauczycieli i studentÛw. Wydaje siÍ, øe najskuteczniejszym modelem
by≥oby kompleksowe z≥oøenie wymienionych we wszystkich przypadkach elementÛw w jednπ
ca≥oúÊ. Nie bez znaczenia dla studentÛw, jako przysz≥ych nauczycieli, jest kompleksowe po-
znanie szko≥y, w swoich ankietach pisali oni o swojej gotowoúci i chÍci w≥πczenia siÍ we
wszystkie czynnoúci ñ ≥πcznie z pe≥nieniem dyøurÛw, wskazujπc, øe nie zawsze mieli takπ
moøliwoúÊ.

Podsumowujπc, model praktyk, jaki zarysowuje siÍ z analizy otrzymanych prac obejmo-
waÊ powinien takie elementy, jak:

1) W obszarze organizacyjnym ñ zapoznanie studenta z dyrekcjπ, gronem pedagogicznym,
pedagogiem/psychologiem szkolnym, úrodowiskiem szkolnym (gabinet pielÍgniarki, roz-
k≥ad sal), zapleczem, dostÍpnymi úrodkami dydaktycznymi ich obs≥ugπ, przeprowadzenie
rozmowy wstÍpnej, ustalenie regu≥ wspÛ≥pracy, i w miarÍ moøliwoúci umoøliwienie stu-
dentom udzia≥u w zebraniach z rodzicami czy szkoleniowych radach pedagogicznych.

2) W obszarze formalnym ñ zapoznanie studentÛw z obowiπzujπcymi wewnπtrzszkolnymi
przepisami (WSO, PSO, Statut, plany wynikowe i dydaktyczne), obs≥ugπ dziennika (lub e-
dziennika), zasadami dokumentacji szkolnej, organizowania wycieczek, zajÍÊ terenowych,
zapoznanie ich z zespo≥em klasowym, z wytycznymi poradni dotyczπcymi pracy z dzieÊmi
z dysfunkcjami, omÛwienie zadaÒ nauczyciela ñ wychowawcy, zapoznanie z zasadami
pracy úwietlicy i biblioteki szkolnej, stronπ internetowπ szko≥y czy pracami nad projektami
jakie odbywajπ siÍ w danym roku w szkole.

13 SprawiedliwoúÊ 1 3

14 Waøne jest, aby nauczyciel - opiekun pokaza≥, øe student nie jest osobπ,
ktÛra przeszkadza w jego pracy 1 3

15 Nauczyciel opiekun powinien byÊ mentorem, a nie osobπ do oceny scenariuszy 1 3

16 CierpliwoúÊ 1 3
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3) W obszarze kompetencji nauczycielskich ñ zapewnienie studentom moøliwoúÊ obserwacji
i prowadzenia rÛønorodnych zajÍÊ w tym zajÍÊ pozalekcyjnych, w≥πczanie ich w øycie szko-
≥y, nawet w przygotowywanie gazetki klasowej, konstruktywne omawianie obserwowa-
nych i prowadzonych lekcji, bycie mistrzem, ktÛry wspiera i ma czas dla swojego ucznia,
waøne tu jest rÛwnieø umoøliwienie doskonalenia umiejÍtnoúci komunikacyjnych, indywi-
dualizacji procesu nauczania, a co rÛwnieø waøne i bardzo trudne ñ oceniania, bo rÛwnieø
na tym polega praca nauczyciela.

Wymienione tu zagadnienia sπ jedynie ramπ, w ktÛrπ moøna jeszcze wiele czynnoúci
wpisaÊ dπøπc do idealnego modelu praktyk. ØywiÍ jednak nadziejÍ, øe po lekturze niniejszego
artyku≥u wszyscy pochylimy siÍ nad doskonaleniem w≥asnej pracy, takøe tej w ramach realizo-
wanego Projektu.
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Wprowadzenie

Miejsce, rola i zadania ewaluacji w procesie kszta≥cenia zaleøπ od przyjmowanej koncep-
cji procesu kszta≥cenia. Planujπc kszta≥cenie jakiejkolwiek grupy ludzi zawsze stawiamy so-
bie jakieú cele do osiπgniÍcia. Jest to punkt wyjúcia. Dopiero potem zastanawiamy siÍ nad
úrodkami ich realizacji, tj. doborem odpowiednich treúci kszta≥cenia, formu≥owaniem zadaÒ
do wykonania, warunkami materialnymi, formami organizacyjnymi, metodami i úrodkami dy-
daktycznymi, rolπ nauczyciela. Zawsze teø chcemy wiedzieÊ, czy cele przez nas zak≥adane
rzeczywiúcie zosta≥y zrealizowane i w jakim zakresie oraz stopniu.

WiÍkszoúÊ nauczycieli swojπ uwagÍ koncentruje na realizacji celÛw dydaktycznych, a wiÍc
ocenie poddaje jakoúÊ efektu koÒcowego. Rzadziej dokonujemy analizy i oceny ca≥ej sytuacji
edukacyjnej, rÛønych jej elementÛw, np. jakoúci materia≥Ûw edukacyjnych, sposobÛw korzysta-
nia przez uczniÛw z dostÍpnej literatury (takøe w Internecie), ich zaangaøowania i motywacji,
klimatu w klasie czy grupie, w ktÛrej prowadzimy zajÍcia. Jeszcze rzadziej takiej analizy i oce-
ny dokonujemy w trakcie semestru, kilkakrotnie w ciπgu roku szkolnego. Jednym z powodÛw
takiego postÍpowania jest brak czasu, ale bardzo czÍsto jest to przede wszystkim brak zrozu-
mienia sensu i brak potrzeby monitorowania procesu kszta≥cenia we wszystkich jego wymia-
rach ñ edukacyjnym, indywidualnym i grupowym oraz brak odpowiednich do tego, prostych
i nie wymagajπcych nadmiernego zaangaøowania oraz nak≥adÛw finansowych narzÍdzi.

Monitorowanie procesu kszta≥cenia jest waønym ürÛd≥em informacji dla kaødego nau-
czyciela, pozwala mu bowiem na szybkie dokonywanie korekt we w≥asnym postÍpowaniu,
prowadzi do udoskonalania stosowanych procedur i metod pracy, a w rezultacie podnosi
jakoúÊ kszta≥cenia i powoduje, iø zarÛwno cele czπstkowe, etapowe, jak i cele koÒcowe mogπ
byÊ realizowane na wysokim poziomie w odniesieniu do wiÍkszoúci uczniÛw w danej klasie
czy grupie.

Tak teø rozumiemy tu podstawowπ rolÍ ewaluacji ñ jej celem jest dostarczenie informacji
zwrotnych pozwalajπcych na: (1) doskonalenie przebiegu procesu kszta≥cenia oraz (2) pod-
noszenie jakoúci uzyskiwanych efektÛw etapowych i koÒcowych.

Anna Izabela BrzeziÒska
Instytut Psychologii Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

EWALUACJA W PRAKTYCE SZKOLNEJ I SYSTEMIE EDUKACJI
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Rodzaje ewaluacji

Ewaluacja moøe mieÊ dwojaki charakter. Po pierwsze, moøe byÊ dokonywana po zakoÒcze-
niu jakiegoú cyklu dzia≥ania, albo po prostu pod koniec semestru. Taka ewaluacja ma charakter
reaktywny, bowiem zebranych informacji nie moøna juø wykorzystaÊ do udoskonalenia tego,
co siÍ zdarzy≥o, moøna natomiast prÛbowaÊ wyjaúniÊ, dlaczego (z jakiego powodu) uzyskiwane
efekty sπ takie a nie inne. EwaluacjÍ moøna tu wiÍc traktowaÊ jako swoiste ìpodsumowanieî
zakoÒczonego dzia≥ania i moøna z niej wyprowadziÊ wnioski odnoúnie do przysz≥ych dzia≥aÒ.

Wyniki ewaluacji reaktywnej mogπ byÊ podstawπ do gratyfikowania w odpowiedni spo-
sÛb nauczycieli, ale teø mogπ staÊ siÍ podstawπ rÛønego typu dzia≥aÒ represyjnych wzglÍdem
nich. Z tego to powodu nauczyciele czÍsto obawiajπ siÍ i wynikÛw ewaluacji i samej ewaluacji,
nie sπ bowiem pewni albo nie majπ na ten temat jasnych informacji, w jakim celu siÍ jπ
prowadzi oraz jak zostanπ wykorzystane zebrane dane.

Jeøeli takiej ewaluacji koÒcowej dokonuje sam nauczyciel moøe on, z jednej strony, ukry-
waÊ wyniki niezbyt pomyúlne dla niego, a po drugie poddaÊ je ìodpowiedniejî interpretacji,
ktÛrej konkluzjπ bÍdzie utwierdzenie siÍ, co do s≥usznoúci swego dotychczasowego postÍpo-
wania w stosunku do uczniÛw. Jest wiÍc wysoce prawdopodobne, iø w sytuacji, gdy ewalu-
acja jest przeprowadzana tylko raz, tj. po zakoÒczeniu dzia≥ania, znacznie czÍúciej u wielu
nauczycieli bÍdπ pojawia≥y siÍ ìobronneî strategie interpretowania zebranych informacji. Znacz-
nie rzadziej informacje te zostanπ wykorzystane jako podstawa do refleksji nad w≥asnπ prak-
tykπ nauczycielskπ i jako punkt wyjúcia do wprowadzania modyfikacji do swego dotychczaso-
wego sposobu dzia≥ania. Z efektÛw takiej refleksji skorzystajπ juø jednak tylko nastÍpne, przy-
sz≥e grupy uczniÛw.

Ewaluacja moøe mieÊ jednak charakter konstruktywny w odniesieniu do tych, ktÛrzy jej
dokonujπ bπdü jej podlegajπ. Aby to by≥o moøliwe musi byÊ dokonywana w trakcie realizacji
danego programu, np. kilka razy w semestrze, pod koniec co 2-3 zajÍÊ, moøe teø mieÊ charak-
ter ciπg≥y ñ tzn. moøna siÍ tak umÛwiÊ z uczniami, iø w trakcie kaødych zajÍÊ mogπ anonimo-
wo (lub podpisujπc siÍ, jeøeli chcπ) podawaÊ nam na karteczkach swoje uwagi. Takπ ewalu-
acjÍ nazwiemy proaktywnπ albo formatywnπ, bowiem moøliwe jest tu na bieøπco wyko-
rzystywanie zbieranych czy dostarczanych przez rÛøne osoby w grupie informacji do korekty
sposobu w≥asnego wzglÍdem nich dzia≥ania. Podobnie nauczyciel moøe w trakcie semestru
przekazywaÊ uczniom na bieøπco i systematycznie swoje uwagi.

Od innej strony rzecz ujmujπc ewaluacja proaktywna moøe byÊ ürÛd≥em duøej satysfakcji
dla nauczyciela i uczniÛw, bowiem moøe ich upewniaÊ, øe idπ w dobrym kierunku, øe osiπga-
jπ zak≥adane cele i to na wysokim poziomie. Umoøliwia wchodzenie obu stronom w interak-
cjÍ opartπ na wspÛ≥dzia≥aniu, wymianie, dialogu, uczy rzetelnego wyraøania opinii, ale
jednoczeúnie buduje poczucie sprawstwa i przekonanie, øe poprzez w≥asne dzia≥ania moøna
dokonywaÊ zmian. Nauczycielowi u≥atwia dostrojenie swoich wymagaÒ do oczekiwaÒ i moø-
liwoúci uczniÛw oraz ukazuje obszary, w ktÛrych jego pomoc jest zbÍdna, a w ktÛrych nie-
zbÍdna, jeøeli postawione przez niego wymagania majπ zostaÊ niezmienione i spe≥nione.

Strategia kszta≥cenia a miejsce ewaluacji w procesie kszta≥cenia

Koncepcja ewaluacji jest pochodnπ koncepcji procesu kszta≥cenia. Od strony organizacyj-
nej moøna wyrÛøniÊ trzy rÛøne strategie realizacji procesu kszta≥cenia.
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Strategia pierwsza: nizanie koralikÛw

Praca wg strategii pierwszej czyli nizania koralikÛw zak≥ada traktowanie kaødego kolejnego
spotkania edukacyjnego jako odrÍbnej, autonomicznej jednostki. Ca≥oúÊ zagadnieÒ (program
ujmowany jako uporzπdkowany zestaw treúci), jakie nauczyciel chce zrealizowaÊ z uczniami
zostaje podzielona na odpowiednie ìporcjeî (na kolejne spotkania, zajÍcia, lekcje), a praca
polega na kolejnym ìzaliczaniuî kaødej z nich. Dopiero po ìprzerobieniuî wszystkich kolej-
nych porcji materia≥u uczniowie poznajπ ca≥oúÊ, jakπ one tworzπ. Jest to wiÍc taki ìmodel do
sk≥adaniaî ñ patrz: Rys.1.

Rys. 1. Strategia  nizania koralikÛw

Uwaga nauczyciela skupiona jest przede wszystkim na wπtku edukacyjnym, jemu pod-
porzπdkowane sπ wszystkie jego dzia≥ania oraz aktywnoúÊ uczniÛw. Nauczyciel jako cel swe-
go dzia≥ania formu≥uje osiπgniÍcie úciúle okreúlonych celÛw kszta≥cenia i dysponuje narzÍdzia-
mi sprawdzania poziomu ich osiπgniÍcia (np. seria testÛw wiadomoúci czy umiejÍtnoúci).
Moøe wiÍc skupiaÊ siÍ na wπtku edukacyjnym - koncentrowaÊ siÍ tylko na obserwowaniu
zachowaÒ uczniÛw w tym obszarze i adekwatnie na nie reagowaÊ. Jego dzia≥anie ma charak-
ter liniowy, tj.: planowanie → realizacja → EWALUACJA → wyciπgniÍcie wnioskÛw → korekta
planu dzia≥ania lub nie → planowanie → realizacja → EWALUACJA ...

Strategia druga: na zak≥adkÍ

Druga strategia  ñ na zak≥adkÍ ñ odnosi siÍ do takiego stylu pracy, gdy nauczyciel dba o
to, by kolejne zajÍcia (lekcje) i kolejne tematy stanowiπce przedmiot pracy ≥πczy≥y siÍ ze sobπ
merytorycznie (powiπzanie treúci kolejnych lekcji, treúci rozwiπzywanych zadaÒ, tematÛw dys-
kusji, takøe korelacja z innymi przedmiotami) oraz logicznie (np. porzπdek od szczegÛ≥owych
zagadnieÒ do poszukiwania prawid≥owoúci, albo odwrotnie, od przyk≥adu do teorii itp.).  Dba
teø o to, by uczniowie mieli úwiadomoúÊ istnienia takich powiπzaÒ. Stπd czÍsto rozpoczyna
kolejne spotkanie od zachÍcenia do wspÛlnego przypomnienia tego, co by≥o tematem rozwa-
øaÒ na poprzednim, tak formu≥uje temat zadaÒ domowych, by jednoczeúnie dawa≥y okazjÍ
do utrwalenia materia≥u i wprowadza≥y w nowy temat. Tutaj przedmiotem refleksji nauczycie-
la jest juø nie tylko wπtek edukacyjny, ale takøe wπtek indywidualny. Bardzo waøne jest
dla niego to, czy uczniowie rozumiejπ jego wyjaúnienia i polecenia, jaka jest ich koncentracja
uwagi, jaki stopieÒ zaangaøowania emocjonalnego i zadowolenia z osiπganych rezultatÛw
pracy. Swoje zachowania nauczyciel zmienia tak, by ìwywo≥ywaÊî u uczniÛw odpowiednie
reakcje, takøe emocjonalne.

Rys. 2. Strategia  na zak≥adkÍ
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EWALUACJA

planowanie  →  realizacja  →    EWALUACJA

     planowanie  →  realizacja  →    EWALUACJA

           planowanie   →  ...

Sta≥e obserwowanie i analiza tego, co siÍ dzia≥o i dzieje powoduje, øe etap ewaluacji
uprzedniego spotkania nak≥ada siÍ na etap planowania nastÍpnego. Mamy wiÍc tu do czynie-
nia z takim ≥aÒcuchem czynnoúci nauczyciela:

Strategia trzecia: pude≥kowa

Strategia trzecia nosi nazwÍ pude≥kowej. Program, jaki realizuje wraz z uczniami nauczy-
ciel ma uk≥ad spiralny, tzn. kaøde kolejne zajÍcie wprowadza uczniÛw na coraz wyøszy
stopieÒ ìwtajemniczeniaî. SpiralnoúÊ programu oznacza, iø na kolejnych spotkaniach wielo-
krotnie powraca siÍ do omÛwionych i przepracowanych juø kwestii, choÊ w innym kontekúcie,
poddaje siÍ dany problem analizie z rÛønych punktÛw widzenia, pokazuje wzajemne powiπ-
zania miÍdzy omawianymi zjawiskami i procesami, k≥adzie siÍ nacisk na genezÍ zjawisk oraz
na ich konsekwencje. Za kaødym razem jednak zmienia siÍ dominanta spotkania, tzn. inne
pojÍcie staje siÍ centralnym obiektem analiz, inny jest ìtemat zajÍÊî. Mimo, øe tematy zajÍÊ
siÍ nie powtarzajπ, nauczyciel wraz z uczniami czÍsto powraca do tych samych problemÛw,
ukazuje zagadnienia coraz to z innej strony, z innej perspektywy. Stπd teø czÍsto stosuje takie
zabiegi, jak nawiπzywanie w treúci swych wyjaúnieÒ do tematÛw uprzednio przepracowa-
nych, formu≥owanie treúci zadaÒ tak, by wymaga≥y one korzystania z uprzednio nabytej wie-
dzy i umiejÍtnoúci, stawianie pytaÒ i zachÍcanie do formu≥owania problemÛw w odmienny
niø poznany dotπd sposÛb, wykorzystywanie tych samych úrodkÛw dydaktycznych do rÛønych
celÛw i inaczej niø uprzednio, takøe w sposÛb niestandardowy.

Rys. 2. Strategia pude≥kowa

Przedmiotem refleksji nauczyciela sπ wszystkie trzy wπtki: edukacyjny, indywidualny
i grupowy w úcis≥ym ze sobπ powiπzaniu. Planowanie, realizacja i ewaluacja sπ etapami,
ktÛre siÍ wzajemnie przeplatajπ i tworzπ uk≥ad nie liniowy a koncentryczny. DziÍki temu
nauczyciel moøe bardzo szybko wprowadzaÊ korekty do swego planu dzia≥ania, nie rozbijajπc
wcale jego podstawowej struktury:
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Strategia kszta≥cenia a strategia ewaluacji

PrÛbujπc oceniÊ trzy strategie pracy nauczyciela chcÍ zwrÛciÊ uwagÍ na jedno. W kaødej
z tych strategii chodzi w≥aúciwie o to samo - o realizacjÍ za≥oøonych celÛw. Inna jest jednak
droga ich osiπgania, inne zanurzenie w kontekúcie doúwiadczeÒ indywidualnych ucznia i nau-
czyciela oraz doúwiadczeÒ zespo≥u uczniÛw jako grupy spo≥ecznej. Zupe≥nie inna jest teø rola
programu kszta≥cenia.

W przypadku pierwszym stanowi on ìpunkt dojúciaî, metÍ, do jakiej dobry nauczyciel
powinien swych uczniÛw doprowadziÊ, choÊ w rÛønym czasie, w rÛønym tempie i korzystajπc
z rÛønych úrodkÛw i metod. Program ma tu najczÍúciej postaÊ ìtreúci do przerobieniaî. Nau-
czyciel musi tu byÊ refleksyjny tylko o tyle i tylko po to, by mÛg≥ úwiadomie dobieraÊ jak
najlepsze metody zmierzajπce do za≥oøonych przez niego celÛw.

W drugim przypadku gotowy program stanowi juø nie tyle ìmetÍî, co podstawÍ do zbu-
dowania takiego jego wariantu, ktÛry by≥by zgodny z postrzeganymi przez nauczyciela moøli-
woúciami uczniÛw, a  zatem kaødorazowo nauczyciel buduje swojπ w≥asnπ autorskπ wersjÍ
programu gotowego bπdü modyfikuje program uprzednio przez siebie opracowany.

W przypadku trzecim program przybiera postaÊ ramy bπdü rusztowania1 , stanowiπcego
dla nauczyciela swoisty drogowskaz, przewodnik po mapie problemÛw typowych dla wyk≥a-
danej dziedziny wiedzy, nauczanego przedmiotu. Wskazuje na problemy istotne, osiowe, zagad-
nienia ìwÍz≥oweî, ktÛrych poznanie stanowi o zrozumieniu danego obszaru wiedzy. Pozwala
na budowanie wielu autorskich indywidualnych wariantÛw szczegÛ≥owych projektÛw dzia≥a-
nia. Nauczyciel, zmierzajπc w okreúlonym przez siebie kierunku, w obszarze nakreúlonym
ìrusztowaniemî i korygujπc go, zaleønie od tego, co dzieje siÍ z grupπ (klasπ) i z poszczegÛl-
nymi uczniami moøe wype≥niaÊ owo rusztowanie rÛønymi treúciami i moøe plastycznie zmie-
niaÊ úrodki swego dzia≥ania. Pozwala mu to bez obawy o swÛj autorytet w≥πczaÊ uczniÛw we
wszystkie ogniwa procesu kszta≥cenia.

Kaøda ze strategii kszta≥cenia pociπga za sobπ odpowiedniπ strategiÍ dokonywania ewaluacji:
ï w kszta≥ceniu opartym na strategii nizania koralikÛw ewaluacja to koÒcowy etap w pro-

cesie kszta≥cenia, zamykajπcy go; wyprowadzane wnioski moøna wykorzystaÊ tylko w
procesie planowania przysz≥ych dzia≥aÒ,

ï w kszta≥ceniu opartym na strategii na zak≥adkÍ ewaluacja dokonywana jest juø w trakcie
realizacji programu (zwykle mniej wiÍcej w po≥owie semestru i pod koniec) po, to by
sprawdziÊ, czy obrana droga prowadzi we w≥aúciwym kierunku i ewentualnie jak najwcze-
úniej wprowadziÊ konieczne modyfikacje,

ï w kszta≥ceniu opartym na strategii pude≥kowej ewaluacja jest czymú, co towarzyszy pro-
cesowi kszta≥cenia od samego poczπtku aø do koÒca czyli po ostatnie zajÍcia; jest wiÍc
narzÍdziem s≥uøπcym ciπg≥emu zbieraniu informacji i modyfikowaniu przebiegu dzia≥aÒ
nauczyciela i uczniÛw, ca≥y czas s≥uøy doskonaleniu procesu kszta≥cenia, a wiÍc zwiÍksza
prawdopodobieÒstwo zrealizowania wszystkich zak≥adanych celÛw; pozwala teø oczeki-
waÊ, iø uzyskiwane efekty nie bÍdπ  mia≥y postaci ani kolekcji informacji ani izolowa-
nych wysp umiejÍtnoúci czy wysp kompetencji wúrÛd morza niekompetencji.

1 PojÍcie rusztowania (ang. scaffolding) wprowadzili do analizy interakcji miÍdzy dzieckiem a doros≥ym Jerome
S. Bruner i David Wood. Por.: Schaffer, 2000a, 2000b oraz Wood, 2000.
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W tej trzeciej sytuacji aktywnoúÊ nauczyciela ukierunkowana jest na wspÛlne z uczniami
rozwiπzywanie problemÛw, na stymulowanie ich aktywnoúci poznawczej, na wymianÍ
i dyskusjÍ. ZwiÍksza to szansÍ kszta≥towania siÍ wiedzy dobrze ustrukturowanej, operatyw-
nej, dajπcej siÍ wykorzystywaÊ do rozwiπzywania nowych poznawczo i praktycznie proble-
mÛw w rÛønych sytuacjach, takøe znacznie odbiegajπcych od sytuacji, w ktÛrych zosta≥y opa-
nowane. Nauczyciel wystÍpuje tu mniej jako podstawowe ürÛd≥o wiedzy i surowy kontroler
oraz organizator procesu kszta≥cenia, a bardziej jako mediator, przewodnik, pomocnik, dorad-
ca, konsultant, takøe ekspert czyli jako ktoú, kto wyjaúnia, prowokuje, zachÍca, wspiera, udziela
niezbÍdnej pomocy. Jednoczeúnie formu≥uje wysokie wymagania czyli stawia uczniÛw przed
wyzwaniami i udziela im wsparcia niezbÍdnego w procesie realizowania kolejnych zadaÒ.
Tylko w takich warunkach i on i jego uczniowie rzeczywiúcie mogπ siÍ rozwijaÊ ìpod wp≥y-
wemî kszta≥cenia i pod wp≥ywem wzajemnych na siebie oddzia≥ywaÒ.

Dlaczego nauczyciele czÍsto bojπ siÍ ewaluacji?

Wydaje siÍ, iø obawy zwiπzane z ewaluacjπ istniejπce u wielu nauczycieli da siÍ sprowadziÊ
do nastÍpujπcych:
(1) jeøeli ewaluacja nie jest dokonywana na bieøπco, nie towarzyszy dzia≥aniom nauczyciela i

jego uczniÛw od poczπtku, to trudno odkryÊ i doúwiadczyÊ jej pozytywnego wp≥ywu,
(2) jeøeli nauczyciel nie czuje siÍ w pe≥ni kompetentny, albo rzeczywiúcie jego kompetencje

merytoryczne i/lub pedagogiczne sπ niskie, to moøe traktowaÊ ewaluacjÍ jako prÛbÍ oce-
ny w≥asnej osoby i siÍ przed tym broni,

(3) jeøeli poziom samoúwiadomoúci, wglπdu w siebie u nauczyciela jest niski to moøe on mieÊ
trudnoúci z oddzielaniem oceny siebie, rÛønych swoich w≥aúciwoúci od oceny efektywno-
úci procesu w≥asnego dzia≥ania i w≥aúciwoúci uzyskiwanych efektÛw,

(4) jeøeli ogÛlna postawa nauczyciela wobec úwiata i innych ludzi jest raczej negatywna, pe≥na
podejrzliwoúci, to wtedy bÍdzie oczekiwa≥, iø ewaluacja jest nastawiona na ìwy≥apywa-
nieî niedociπgniÍÊ w jego pracy,

(5) jeøeli nauczyciel nie rozumie zasad dokonywania ewaluacji, jeøeli nie uczestniczy≥ w proce-
durze jej przygotowywania, np. nie brano pod uwagÍ jego opinii przy ustalaniu kryteriÛw
ewaluacji, jeøeli ma bardzo ma≥o wiedzy na ten temat to dzia≥a w warunkach duøej nie-
pewnoúci, a nawet poczucia osobistego zagroøenia,

(6) jeøeli nauczyciel nie ma pe≥nych i jednoznacznych informacji odnoúnie do sposobÛw ujaw-
niania i wykorzystania wynikÛw ewaluacji to moøe siÍ u niego takøe pojawiaÊ poczucie
zagroøenia.

Obawy te sπ powszechne wúrÛd nauczycieli. Dostarczanie pe≥nej informacji i jak najszer-
sze w≥πczanie i nauczycieli i uczniÛw w planowanie i realizowanie procedur ewaluacyjnych to
najlepsza droga ich os≥abiania.
Podsumowanie

Podstawowym ìwarunkiemî dobrze zaplanowanej i przeprowadzonej ewaluacji, a potem
takøe uczciwego wykorzystania zebranych danych  jest po prostu kompetentny i dobrze przy-
gotowany do swych zadaÒ zawodowych nauczyciel. Wielokrotnie juø by≥a tu mowa o tym, iø
powinien to byÊ przede wszystkim nauczyciel refleksyjny, czyli taki, ktÛry:
ï potrafi wyobraziÊ sobie moøliwe bliøsze i dalsze konsekwencje podejmowanych przez sie-

bie dzia≥aÒ,
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ï jest wraøliwy na to, co zachodzi w grupie uczniÛw w trakcie realizowania przygotowane-
go programu zajÍÊ,

ï uwaønie obserwuje to, co dzieje siÍ z uczniami i pomiÍdzy nimi,
ï prÛbuje odczytaÊ i zrozumieÊ intencje ich zachowania oraz stara siÍ uwzglÍdniÊ p≥ynπce

od nich sygna≥y do korekty swego dzia≥ania.

To wszystko pozwala mu na jak najlepsze dopasowywanie swych wymagaÒ do moøli-
woúci uczniÛw oraz na poszukiwanie rÛønych sposobÛw zorganizowania ich dzia≥alnoúci tak,
by podtrzymywaÊ uwagÍ i zainteresowanie oraz sprzyjaÊ osiπganiu nie tylko oczekiwanych
efektÛw, ale takøe zadowolenia z siebie i innych osÛb, z ktÛrymi zadanie by≥o wspÛlnie wyko-
nywane. I tylko wtedy ewaluacja bÍdzie rzeczywiúcie pomocnym narzÍdziem we wszystkich
jego dzia≥aniach.
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1. POLSKI BOOM NA EWALUACJ 

Ewaluacja stanowi w Polsce stosunkowo nowπ, bo znanπ od po≥owy lat 90-tych praktykÍ,
wciπø wzbudzajπcπ ambiwalentne postawy wynikajπce, z jednej strony, z pok≥adanych w niej
nadziei, a z drugiej, z obaw, ktÛre nadal wzbudza.

Pierwsze ewaluacje realizowano w Polsce w ramach przedsiÍwziÍÊ finansowanych przez
rÛøne organizacje, zarÛwno rzπdowe, jak i pozarzπdowe, pochodzπce ze StanÛw Zjednoczo-
nych oraz krajÛw Europy Zachodniej, w ktÛrych dzia≥ania ewaluacyjne stanowiπ standardowe
narzÍdzie zarzπdzania projektami. Tamtejsze úrodowiska, zwiπzane g≥Ûwnie ze sferπ edukacji,
ochrony zdrowia oraz pomocy spo≥ecznej, stopniowo dojrzewa≥y do ewaluacji, rozwijajπc spo-
sÛb jej rozumienia i wypracowujπc nowe podejúcia badawcze, natomiast w Polsce i innych
krajach postkomunistycznych praktyki ewaluacyjne wyros≥y nie tyle z potrzeby doskonalenia
w≥asnych dzia≥aÒ, co raczej koniecznoúci zaspokojenia wymogÛw grantodawcÛw. Znaczna
czÍúÊ wiedzy na temat ewaluacji trafi≥a do nas niejako z ìimportuî w postaci gotowych roz-
wiπzaÒ koncepcyjnych towarzyszπcych wymogowi ewaluowania pomocy finansowanej z fun-
duszy UE1 . Wiedza ta trafi≥a jednak na podatny grunt, gdyø ñ choÊ obligatoryjna ewaluacja
obejmowa≥a jedynie poziom programÛw ñ praktyka ta szybko rozpowszechni≥a siÍ rÛwnieø w
realizowanych w ich ramach projektach, a takøe innych przedsiÍwziÍciach finansowanych z poza-
unijnych ürÛde≥. Niestety, owej ìmodzie na ewaluacjÍî na ogÛ≥ nie towarzyszy pog≥Íbiona
refleksja, czy chÍÊ wnikniÍcia w specyfikÍ tego zagadnienia, toteø nadal moøna siÍ spotkaÊ
z naduøywaniem tego terminu w stosunku do praktyk majπcych z nim niewiele wspÛlnego2 .
Powszechne jest utoøsamianie ewaluacji z monitoringiem, a takøe ocenπ i kontrolπ, co wywo-
≥uje wiele nieporozumieÒ i niejasnoúci.

EWALUACJA ñ POW”D DO OBAW,
CZY OKAZJA DO ROZWOJU?

1 WymÛg prowadzenia ewaluacji nak≥ada artyku≥ 47 Rozporzπdzenia Rady Europy nr 1083/2006. Ponadto
obowiπzek ten wynika z przepisÛw ustawy o zasadach prowadzenia polityki rozwoju.

2 Np. myleniu ewaluacji z badaniem potrzeb, czy satysfakcji uczestnikÛw projektu (na ogÛ≥ technikπ ankietowπ).

Monika Bartosiewicz-Nizio≥ek
Sekretarz PTE, koordynatorka ds. szkoleÒ, niezaleøna ewaluatorka
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2. FAZY ROZWOJU EWALUACJI

ChoÊ pojÍcie ewaluacji by≥o znane w Stanach Zjednoczonych juø na prze≥omie lat 20-tych
i 30-tych XX wieku, poczπtkowo postrzegano jπ w ograniczony sposÛb tj. wy≥πcznie przez
pryzmat osiπganych rezultatÛw3 . Z perspektywy czasu podejúcie to okreúlono mianem pierw-
szej generacji ewaluacji, ktÛra by≥a utoøsamiana z pomiarem iloúciowym (w oparciu o testy
oraz ankiety) i rozwija≥a siÍ na bazie pozytywistycznego paradygmatu badawczego oraz psycho-
metrii.

NastÍpna generacja ewaluacji koncentrowa≥a siÍ na relacji pomiÍdzy za≥oøonymi celami
programu, a uzyskanymi w drodze jego realizacji rezultatami. Rozkwit opartego na ocenie
skutecznoúci pojÍcia ewaluacji zawdziÍczamy Ralphowi Tylerowi, ktÛry stworzy≥ jej podwaliny
teoretyczne, podkreúlajπc funkcjÍ dzia≥aÒ ewaluacyjnych w doskonaleniu programÛw. Warto
przy tym zauwaøyÊ zmianÍ, ktÛra dokona≥a siÍ w sposobie rozumienia roli ewaluatora, ktÛry
z konstruktora i uøytkownika narzÍdzi badawczych sta≥ siÍ kontrolerem rozliczajπcym z osiπg-
niÍtych efektÛw.

Kolejna generacja ewaluacji spowodowa≥a rozwÛj jej funkcji oceniajπcej, toteø rola ewalua-
tora nabra≥a rysu autokratycznego. ZmianÍ tÍ wywo≥a≥a gwa≥towna fala krytyki dotychczaso-
wych dzia≥aÒ ewaluacyjnych, ktÛra mia≥a miejsce w USA pod koniec lat 50-tych. Ewaluacja
mia≥a odtπd opieraÊ siÍ na úciúle okreúlonych kryteriach i standardach, przynoszπc jednoznacz-
ne rozstrzygniÍcia s≥uøπce podejmowaniu decyzji (w tym finansowych) oraz dzia≥aÒ napraw-
czych. PojÍcie ewaluacji bazujπce na osπdzie spowodowa≥o jej zaw≥aszczenie przez ekspertÛw
i autorytety, g≥Ûwnie z krÍgÛw akademickich. Od po≥owy lat 60-tych w USA wprowadzono
ustawowy obowiπzek ewaluowania wszystkich programÛw finansowanych z funduszy fede-
ralnych, ktÛry nada≥ ewaluacji ton biurokratyczny.

Jednoczeúnie pojÍcie ewaluacji zaczÍ≥o byÊ ujmowane w szerszy sposÛb. Prawdziwy prze-
≥om w tym zakresie stanowi≥y prace Lee Cronbacha, ktÛry twierdzi≥, øe celem ewaluacji powin-
no byÊ nie tyle wydawanie obiektywnych, wymiernych ocen, co wspieranie i rozwijanie danego
programu. Spe≥nienie tego wymogu wiπza≥o siÍ z koniecznoúciπ monitorowania przebiegu
realizacji danej interwencji, a nie jak dotπd, skupianiem siÍ jedynie na wynikach koÒcowych4 .
Jednak ta nowatorska idea, k≥adπca nacisk na zrozumienie procesÛw sterujπcych programem
z trudem zdobywa≥a uznanie. W†popularyzacji nowego podejúcia niezaprzeczalny udzia≥ mia-
≥a konferencja zorganizowana w 1972 r. przez Churchill College w†Cambridge, podczas ktÛrej
M. Parlett i D. Hamilton zaakcentowali spo≥eczny wymiar roli ewaluatorÛw. Efektem podejúcia
zogniskowanego na procesie i doskonaleniu podejmowanych dzia≥aÒ, a nie jedynie sprawoz-
dawczoúci oraz rozliczaniu z osiπgniÍtych efektÛw, by≥a potrzeba uwzglÍdnienia wiÍkszej iloúci
rÛønorodnych ürÛde≥ informacji i rodzajÛw danych w celu uzyskania moøliwie pe≥nego oglπdu
sytuacji. Nowe spojrzenie na ewaluacjÍ towarzyszy≥o zmianie paradygmatu badawczego, ktÛra
wiπza≥a siÍ z dynamicznym rozwojem metod jakoúciowych. Podejúcie to zaowocowa≥o odmien-
nym postrzeganiem funkcji ewaluatora, ktÛrego zadaniem sta≥o siÍ wypracowanie spo≥ecznie

3 Ewaluacja s≥uøy≥a wÛwczas g≥Ûwnie do mierzenia osiπgnieÊ uczniÛw i efektywnoúci pracy robotnikÛw fa-
brycznych. Sztandarowym przedstawicielem tego podejúcia by≥ Frederick Taylor.

4 ChoÊ uzyskane rezultaty sπ kluczowe dla oceny skutecznoúci, istotny element ewaluacji stanowiπ teø inne
kryteria, np. adekwatnoúÊ do potrzeb beneficjentÛw, efektywnoúÊ podejmowanych dzia≥aÒ, uøytecznoúÊ oraz trwa-
≥oúÊ osiπgniÍtych rezultatÛw, a takøe oddzia≥ywanie (tj. uogÛlnione, odroczone efekty danej interwencji).
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uøytecznej wiedzy, pe≥nienie roli edukatora, konsultanta i  facylitatora w procesie uczenia siÍ
oraz zmiany spo≥ecznej. Dlatego rÛwnie waønym elementem jak wiarygodnoúÊ i rzetelnoúÊ
prowadzonych badaÒ okaza≥o siÍ zrozumienie tych, ktÛrzy bÍdπ wykorzystywaÊ ich wyniki5 .
W ten sposÛb pojÍcie ewaluacji osiπgnÍ≥o kolejnπ fazÍ rozwoju.

3. CZWARTA GENERACJA EWALUACJI

Obecnie ewaluacja jest traktowana jako uøyteczne narzÍdzie zarzπdzania rÛønorodnymi
przedsiÍwziÍciami, umoøliwiajπce organizacjom uczπcym siÍ przejúcie z roli realizatora do
refleksyjnego obserwatora analizujπcego w≥asne poczynania w celu ich doskonalenia. Nowy
model ewaluacji opiera siÍ na dialogu ze wszystkimi interesariuszami6 , a takøe uwzglÍdnieniu
kontekstu realizacji danej interwencji7 . Synonimami ewaluacji IV generacji sta≥y siÍ terminy
ìewaluacja dialogicznaî, oraz ìewaluacja demokratycznaî (ukute przez R. Stakeía i B. Mac-
Donalda), oznaczajπce dzia≥anie oparte na porozumieniu i wymianie opinii. Postulat uwzglÍd-
nienia kontekstu ewaluowanego przedsiÍwziÍcia stanowi teø waøny element koncepcji M. Q.
Pattona, ktÛry podkreúla, øe ewaluacji nie moøna sprowadzaÊ do stosowania gotowych
i niezmiennych schematÛw postÍpowania - przeciwnie, powinna cechowaÊ jπ elastycznoúÊ,
moøliwoúÊ dostosowania do okreúlonej sytuacji oraz potrzeb konkretnej spo≥ecznoúci. Otwar-
toúÊ i zaangaøowanie rÛønych stron, reprezentujπcych odmienne interesy wyraøa siÍ np. po-
przez negocjowanie ostatecznego kszta≥tu koncepcji ewaluacji i raportu koÒcowego.

W podobny sposÛb ujmuje ewaluacjÍ Komisja Europejska, zalecajπc partnerskie podejúcie
polegajπce na w≥πczaniu w ten proces rÛønych podmiotÛw np. realizatorÛw i odbiorcÛw pro-
gramu, reprezentantÛw instytucji zarzπdzajπcych/wdraøajπcych itd. Ewaluacja oparta na inte-
rakcji przyczynia siÍ do pobudzenia komunikacji na rÛønych szczeblach zarzπdzania projek-
tem, prowadzπc do powstania klimatu wzajemnego zaufania, wiÍkszej otwartoúci na zmiany
i gotowoúci do rozwiπzywania konfliktÛw8 . Innπ tendencjπ, ktÛra silnie zaznacza siÍ w krajach
UE jest podejúcie systemowe, czyli dπøenie do integrowania i koordynowania dzia≥aÒ ewalu-
acyjnych w formie rozbudowanego planu obejmujπcego poziom regionalny oraz ogÛlnonaro-
dowy. Kompleksowy charakter ewaluacji umoøliwia dokonywanie porÛwnaÒ i zestawieÒ w ra-
mach poszczegÛlnych programÛw9 .

Model ewaluacji IV generacji jest niestety doúÊ odleg≥y od wciπø pokutujπcego w Polsce
kojarzenia ewaluacji z†rozliczaniem siÍ przed gronem specjalistÛw-kontrolerÛw. WokÛ≥ danego
projektu tworzy siÍ system wzajemnych powiπzaÒ jego rÛønorodnych interesariuszy ñ realizato-
rÛw, sponsorÛw, urzÍdnikÛw i beneficjentÛw z†ich rozbieønymi wartoúciami, celami oraz potrze-
bami wynikajπcymi z pe≥nionych przez nich rÛl. NiektÛre z tych podmiotÛw mogπ postrzegaÊ
ewaluacjÍ w kategoriach zagroøenia dla swojej dzia≥alnoúci i†uprawiaÊ swoistπ dywersjÍ, pole-
gajπcπ na zatajaniu informacji, czy podawaniu nieúcis≥ych danych (Hawkins, Sloma 1978, za:

5 Por. Chelimski, za: Korporowicz L. (2000). Ewaluacja ñ zaproszenie do rozwoju [w:] Edukacja i dialog, nr 6
6 Tj. stronami zaangaøowanych w dane przedsiÍwziÍcie.
7 Chodzi o aspekty prawne, kulturowe, psychologiczne oraz warunki spo≥eczno-polityczne, ktÛre majπ wp≥yw

na proces wdraøania projektu i osiπgane rezultaty.
8 Por. ÷ROK (2002). Recommendation to Managing Authorities, Workshop Report.
9 Olejniczak K. (2005). Proces przeprowadzenia ewaluacji ex-ante i on-going w ramach NPR z uwzglÍdnieniem

etapÛw prac: planowanie, projektowanie i realizacja ewaluacji ñ wk≥ad do procedur operacyjnych ewaluacji w Polsce.
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Hawkins, Nederhood 1994). Jedynym sposobem zapobieøenia takiej sytuacji jest uczynienie
ewaluacji zadaniem zespo≥owym poprzez ìzbudowanie poczucia wspÛlnoty interesu wúrÛd
wszystkich osÛb zaangaøowanych w proces ewaluacyjnyî10 . PodstawÍ takiego ujmowania
ewaluacji stanowi stopniowe dochodzenie do wspÛlnych ustaleÒ dotyczπcych celu, przedmio-
tu i zakresu ewaluacji w drodze debaty i negocjacji. Efektem tego podejúcia jest wiÍksze
zaangaøowanie i integracja ca≥ego zespo≥u, lepsza wspÛ≥praca w stosowaniu narzÍdzi badaw-
czych, akceptacja poszczegÛlnych etapÛw procesu ewaluacji i zmniejszenie ryzyka otrzymania
artefaktÛw. Uspo≥eczniona procedura ewaluacji w znaczπcy sposÛb zwiÍksza szanse na do-
g≥Íbnπ analizÍ i internalizacjÍ uzyskanych rezultatÛw, stanowiπc ürÛd≥o inspiracji w doskonaleniu
projektu. W ten sposÛb ewaluacja staje siÍ narzÍdziem zdobywania wiedzy, umoøliwiajπcym
rozwÛj.

4. R”ØNE OBLICZA EWALUACJI

Pomimo istotnych zmian w rozumieniu pojÍcia ewaluacji, ktÛre mia≥y miejsce w ciπgu
ostatnich kilkudziesiÍciu lat (a moøe w≥aúnie dziÍki nim) wiele instytucji i organizacji tworzy
w≥asnπ definicjÍ tego terminu dostosowanπ do w≥asnych potrzeb oraz specyfiki prowadzonej
dzia≥alnoúci. NajczÍstsze rÛønice w tym zakresie wynikajπ z zaakcentowania roli oceny i wska-
zania odmiennych jej kryteriÛw.

Na jednym kraÒcu kontinuum sytuujπ siÍ definicje utoøsamiajπce ewaluacjÍ z ocenπ np.:
ìewaluacja to osπd (ocena) wartoúci interwencji publicznej dokonany przy uwzglÍdnieniu
odpowiednich kryteriÛw (skutecznoúci, efektywnoúci, uøytecznoúci, trafnoúci i trwa≥oúci) i stan-
dardÛw. Osπd dotyczy zwykle potrzeb, jakie muszπ byÊ zaspokojone w wyniku interwencji
oraz osiπgniÍtych efektÛw. Ewaluacja oparta jest na specjalnie w tym celu zebranych i zinterpre-
towanych informacjach za pomocπ odpowiedniej metodologiiî11 . Definicja ta przywo≥uje
wszystkie zalecane przez KomisjÍ Europejskπ kryteria oceny podkreúlajπc informacyjny walor
ewaluacji, jednak s≥abo eksponuje wπtek badawczy, a takøe ca≥kowicie pomija motyw dosko-
nalenia ewaluowanego obiektu, skupiajπc siÍ jedynie na ocenie jego wartoúci. Na uwagÍ
zas≥uguje teø brak elementÛw charakteryzujπcych najnowszπ generacjÍ tego pojÍcia ñ dialogu
rÛønych interesariuszy oraz uwzglÍdnienia specyficznych warunkÛw wdraøania interwencji.
ChoÊ definicja sformu≥owana przez KE rÛwnieø ich nie zawiera, k≥adzie nacisk na rolÍ bada-
nia, decyzyjny i rozwojowy wymiar ewaluacji oraz jej rÛønorodne zastosowania: ìewaluacja to
systematyczne badanie wartoúci albo cech konkretnego programu, planu, dzia≥ania (Ö) bπdü
obiektu (Ö) z punktu widzenia przyjÍtych kryteriÛw, w celu jego usprawnienia, rozwoju lub
lepszego zrozumienia. (Ö) Ewaluacja jest czÍúciπ procesu podejmowania decyzjiî12 .

Z kolei drugi kraniec definicyjnego kontinuum zajmujπ idee odwo≥ujπce siÍ do zasadni-
czych wartoúci ewaluacji IV generacji: Ñdemokratyczne studia ewaluacyjne to s≥uøba na rzecz
spo≥ecznoúci, ktÛrπ informuje siÍ o w≥aúciwoúciach programu edukacyjnego. UwzglÍdnia siÍ
tu pluralizm wartoúci podzielanych przez cz≥onkÛw spo≥ecznoúci, a w toku formu≥owania
podstawowych pytaÒ badawczych bierze siÍ pod uwagÍ moøliwie szeroki zakres ich intere-

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

11 Wytyczne w zakresie ewaluacji programÛw operacyjnych na lata 2007-2013, Minister Rozwoju Regionalnego.
12 Rozporzπdzenie Rady UE z dnia 21.06.1999 r. wprowadzajπce ogÛlne przepisy dot. funduszy strukturalnych.
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sÛw. (Ö) Ewaluator systematycznie negocjuje wzajemne relacje ze zleceniodawcami i uczestni-
kami programuî13, ìewaluacja edukacyjna ma charakter dialogiczny wÛwczas, gdy zoriento-
wana jest w wiÍkszym stopniu na dzia≥ania przewidziane w programie, niø na jego zamierze-
nia doceloweî14. Naleøy podkreúliÊ, øe obie te definicje odnoszπ siÍ do dzia≥aÒ ewaluacyjnych
prowadzonych w obszarze edukacji w Wielkiej Brytanii i USA, podczas gdy w naszej rodzimej
oúwiacie, a takøe innych sferach, ewaluacja jest przede wszystkim kojarzona z ocenπ, rozlicza-
niem z efektÛw i kontrolπ. Po czÍúci moøe za to odpowiadaÊ spuúcizna dawnego reøimu, niski
poziom spo≥ecznego zaufania i obawa przed ìwyciπganiem konsekwencjiî, ale takøe narzucenie
wymogu realizowania ewaluacji, do ktÛrej potrzeby nasze spo≥eczeÒstwo raczej nie zdπøy≥o
jeszcze samoistnie dojrzeÊ.

5. CELE I FUNKCJE EWALUACJI

Jako jeden z rodzajÛw badaÒ stosowanych, ktÛrych zadaniem jest zg≥Íbianie i rozwiπzy-
wanie konkretnych problemÛw, ewaluacja pe≥ni przede wszystkim funkcjÍ uøytkowπ, s≥uøπc
poszukiwaniu sposobÛw dzia≥ania, ktÛre pomog≥yby przezwyciÍøyÊ, czy choÊby zniwelowaÊ
zdiagnozowane trudnoúci. Jej rola polega na poprawie jakoúci realizowanych przedsiÍwziÍÊ,
zarÛwno poprzez ich bieøπcπ korektÍ, w postaci ewaluacji formatywnej (tzw. ex-ante, o cha-
rakterze wstÍpnym, prowadzonej przed rozpoczÍciem projektu, bπdü okresowej, realizowa-
nej mniej wiÍcej w po≥owie jego wdraøania), jak i doskonalenie post factum, w postaci uspraw-
nienia przysz≥ych dzia≥aÒ np. w ramach kolejnej edycji, czy podobnej interwencji (ewaluacja
konkluzywna, tzw. ex-post, koÒcowa).

W obu tych przypadkach ewaluacja spe≥nia funkcjÍ edukacyjnπ oraz decyzyjnπ, pomaga-
jπc w zarzπdzaniu danym przedsiÍwziÍciem, demokratyzujπc ten proces i pog≥Íbiajπc poczucie
odpowiedzialnoúci, a takøe podnoszπc kompetencje zespo≥u poprzez wzrost wiedzy oraz samo-
úwiadomoúci. Z tπ ostatniπ rolπ wiπøπ siÍ kolejne cele ewaluacji polegajπce na kszta≥towaniu
w≥aúciwych postaw, motywowaniu poøπdanych zachowaÒ oraz promowaniu okreúlonych relacji
i wartoúci. Ponadto ewaluacja moøe pe≥niÊ funkcjÍ promocyjnπ, przyczyniajπc siÍ do wzrostu
wiarygodnoúci i przejrzystoúci dzia≥aÒ danego podmiotu, zwiÍkszenia profesjonalizmu úwiad-
czonych us≥ug, a takøe uzyskania poparcia spo≥ecznego dla ewaluowanej inicjatywy. Nie moøna
teø pominπÊ proceduralnej roli ewaluacji polegajπcej na spe≥nieniu wymogÛw instytucji finan-
sujπcej.

6. NAJCZ åCIEJ POPE£NIANE B£ DY

Realizacja za≥oøonych celÛw ewaluacji jest uzaleøniona od rÛønych czynnikÛw, jednak do
zasadniczych warunkÛw gwarantujπcych jej powodzenie naleøπ: uøytecznoúÊ, wykonalnoúÊ,
poprawnoúÊ i trafnoúÊ.

Podejmowanie dzia≥aÒ ewaluacyjnych mija siÍ z celem, o ile uzyskane wyniki nie zostanπ
wykorzystane ñ zdobyte informacje przyswojone, a wyp≥ywajπce z badania wnioski wziÍte
pod uwagÍ w procesie podejmowania decyzji. Miarπ uøytecznoúci ewaluacji jest dostarczenie

13 MacDonald B. (1974), za: House E. R. Ewaluacja i jej uprawomocnienie. G≥Ûwne podejúcia [w:] Korporowicz
L., red. (1997), Ewaluacja w edukacji, Oficyna Naukowa, Warszawa, str. 116-117.

14 Stake (1975), za: House E. R., op. cit., str. 16.
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przez niπ wiedzy, ktÛra nastÍpnie zostanie spoøytkowana w praktyce. StopieÒ przydatnoúci
ewaluacji jest rÛwnieø uwarunkowany jej wykonalnoúciπ, na ktÛrπ sk≥adajπ siÍ: w≥aúciwe za-
planowanie dzia≥aÒ ewaluacyjnych oraz zapewnienie koniecznych zasobÛw w postaci kompe-
tentnych osÛb, niezbÍdnych informacji, wystarczajπcej iloúci czasu i úrodkÛw finansowych,
a takøe odpowiedniego zaplecza organizacyjno-technicznego. Wszelkie deficyty w tym zakre-
sie muszπ zostaÊ uwzglÍdnione na etapie projektowania koncepcji ewaluacji, skutkujπc np.
zawÍøeniem jej zakresu, ograniczeniem iloúci pytaÒ i kryteriÛw ewaluacyjnych, rezygnacjπ
z pewnych technik badawczych, czy zmniejszeniem liczebnoúci prÛb. Naleøy jednak podkreúliÊ,
øe limity te muszπ byÊ wprowadzane z duøπ dozπ znawstwa, ostroønoúciπ i pe≥nπ úwiadomo-
úciπ groøπcych temu konsekwencji, gdyø mogπ zawaøyÊ na rzetelnoúci wynikÛw i jakoúci
ewaluacji. Brak precyzyjnego podzia≥u zadaÒ i harmonogramu prac, nie wskazanie osÛb od-
powiadajπcych za realizacjÍ danych czynnoúci, obarczenie odpowiedzialnoúciπ za ewaluacjÍ
pojedynczej osoby (przy braku zaangaøowania pozosta≥ych) stanowiπ z kolei przejaw zanied-
baÒ organizacyjnych, ktÛre mogπ istotnie obniøaÊ jakoúÊ dzia≥aÒ ewaluacyjnych, czy wrÍcz
skutkowaÊ ich ca≥kowitπ poraøkπ.

SposÛb i efekty realizacji tych dzia≥aÒ sπ teø uzaleønione od poziomu ich fachowoúci, na
ktÛrπ sk≥ada siÍ profesjonalizm i doúwiadczenie w prowadzeniu ewaluacji, poprawnoúÊ w sto-
sowaniu okreúlonych procedur oraz przestrzeganiu standardÛw metodologicznych. Brak kon-
cepcji precyzujπcej cel, przedmiot i zakres ewaluacji, pominiÍcie, bπdü b≥Ídne sformu≥owanie
pytaÒ i kryteriÛw ewaluacyjnych, a takøe niedostateczne informacje na temat sposobu realizacji
badania naleøπ do najpowaøniejszych b≥ÍdÛw pope≥nianych na etapie planowania. CzÍsto
spotykane nieprawid≥owoúci obejmujπ teø za szeroki lub zbyt wπski zakres ewaluacji oraz
b≥Ídy metodologiczne polegajπce np. na niew≥aúciwym doborze metod i prÛb badawczych
oraz nie uwzglÍdnieniu wymogu triangulacji (tj. zrÛønicowanych ürÛde≥ danych, a takøe metod
ich gromadzenia i sposobÛw analizowania). B≥Ídy wystÍpujπce w fazie realizacji badania naj-
czÍúciej sprowadzajπ siÍ do niepoprawnej identyfikacji ürÛde≥ informacji, niew≥aúciwego, czy
nieumiejÍtnego pos≥ugiwania siÍ technikami i narzÍdziami badawczymi, a takøe zaniechania
dzia≥aÒ s≥uøπcych zwiÍkszeniu poziomu responsywnoúci.

Kolejne b≥Ídy wiπøπ siÍ z etapem podsumowania zebranych informacji i zazwyczaj stano-
wiπ efekt braku starannej analizy danych, polegania na subiektywnych ocenach, wysnuwania
wnioskÛw w oparciu o nierzetelne wyniki, a takøe nieuprawnionego przypisywania im repre-
zentatywnoúci. Nie naleøy przy tym zapominaÊ, øe wymÛg poprawnoúci dzia≥aÒ ewaluacyj-
nych odnosi siÍ nie tylko do kwestii metodologicznych, ale rÛwnieø zgodnoúci z prawem oraz
zasadami etycznymi.

Kolejnym warunkiem udanej ewaluacji jest jej trafnoúÊ, úciúle zwiπzana z kryterium uøy-
tecznoúci.  MoøliwoúÊ wykorzystania wynikÛw badania ewaluacyjnego w duøej mierze zaleøy
od tego, czy uwzglÍdniono w nim kluczowe dla oszacowania wartoúci danego przedsiÍwziÍcia
informacje i czynniki, a takøe od momentu realizacji pomiaru. Przeprowadzenie badania w nie-
odpowiednim czasie ñ zbyt wczeúnie lub za pÛüno (kiedy projekt jeszcze siÍ nie rozpoczπ≥15

lub istotne dla jego realizacji decyzje juø zapad≥y) - sprawia, øe ewaluacja staje siÍ ma≥o, bπdü
wcale nieprzydatna. Analogiczna sytuacja ma miejsce wÛwczas, gdy jej wyniki zbyt pÛüno
trafiajπ do odbiorcÛw. WymÛg trafnoúci obejmuje ponadto proces formu≥owania wnioskÛw

15 Chodzi tu o ewaluacjÍ bieøπcπ, okresowπ lub koÒcowπ.
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i rekomendacji. Zalecenia, ktÛrym nie przypisano terminÛw realizacji oraz adresatÛw majπ
niewielkie szanse na wdroøenie, podobnie jak te, ktÛrych treúÊ nie zosta≥a wczeúniej uzgod-
niona i dostosowana do moøliwoúci odbiorcy. Uchybienia te z pewnoúciπ nie wyczerpujπ listy
moøliwych b≥ÍdÛw zwiπzanych z prowadzeniem ewaluacji, jednak uúwiadamiajπ stopieÒ trud-
noúci i z≥oøonoúci tego zadania.

7. PSEUDOEWALUACJA

WymÛg zapewnienia wysokiej jakoúci sprawia, øe niektÛre ewaluacje nie zas≥ugujπ w pe≥ni
na to miano. Naleøy pamiÍtaÊ, øe jest to proces ìbardzo wraøliwy na reakcje spo≥eczneî16,
wymagajπcy wskazania zarÛwno mocnych, jak i s≥abych stron danego przedsiÍwziÍcia, co
moøe rodziÊ obawy i towarzyszπcπ im pokusÍ podejmowania dzia≥aÒ pozorowanych, ktÛre
z za≥oøenia majπ s≥uøyÊ innym celom, niø deklarowane. Oba te czynniki odpowiadajπ za reali-
zowanie tzw. pseudoewaluacji, ktÛre zosta≥y po raz pierwszy opisane (w nieco øartobliwym
tonie, choÊ sam problem ma charakter pryncypialny) pod koniec lat 60-ch przez Suchmana,
a nastÍpnie, po przesz≥o dekadzie przez Pattona17 . Fakt, øe zjawisko to jest nadal aktualne
(moøna je zaobserwowaÊ rÛwnieø na polskim gruncie), úwiadczy o jego uniwersalnoúci. Pseudo-
ewaluacje mogπ obejmowaÊ rÛøne dzia≥ania, za ktÛrymi kryjπ siÍ rozmaite motywacje np.:
ï mydlenie oczu ñ koncentrowanie siÍ na powierzchownych, nieistotnych elementach,
ï wybielanie ñ usilne tuszowanie trudnoúci i niepowodzeÒ,
ï krecia robota ñ dzia≥ania zmierzajπce do uzyskania wymiernych korzyúci o charakterze

politycznym, p≥ynπcych z zakoÒczenia lub kontynuowania danego przedsiÍwziÍcia,
ï pozorowanie ñ ìcelebrowanie rytua≥u ewaluacji bez rzeczywistego zainteresowania albo

zamiaru wykorzystania jej ustaleÒî18 , jedynie dla zaspokojenia wymogÛw formalnych,
ï odwlekanie ñ celowe opÛünianie, bπdü unikanie pewnych dzia≥aÒ i decyzji pod pretek-

stem potrzeby przeprowadzenia ewaluacji (tzw. gra na zw≥okÍ).

Ryzyko wykorzystywania dzia≥aÒ ewaluacyjnych w instrumentalny sposÛb dostrzega rÛw-
nieø Michael Q. Patton wskazujπc na ewaluacjÍ19 :
ï szybkπ i pobieønπ ñ prowadzonπ jak najmniejszym kosztem,
ï mierzonπ w kilogramach ñ jej g≥Ûwnym wyrÛønikiem jest ìopas≥y raportî, jednak do tej

kategorii naleøa≥oby rÛwnieø zaliczyÊ raporty pisane technikπ kopiuj-wklej, bazujπce na
wczeúniejszych lub rÛwnolegle prowadzonych badaniach,

ï opartπ na przeúwiadczeniach i szacunkach ñ sprowadzajπcπ siÍ do ìformu≥owania wnio-
skÛw nie popartych danymiî,

ï ªpo uwaøaniu´ ñ wskazujπcπ jedynie na dobre relacje z zespo≥em projektowym.

ChoÊ kaøda z pseudoewaluacji ma inny charakter, ich ciÍøar gatunkowy i konsekwencje sπ
porÛwnywalne. Profesjonalny, szanujπcy swojπ pracÍ ewaluator powinien w porÍ zdemasko-
waÊ te motywy i za wszelkπ cenÍ unikaÊ angaøowania siÍ w tego typu dzia≥ania.

16 Robson C. (1995). Designing Evaluations, rozdzia≥ zamieszczony w ksiπøce autora Real Word Research.
A Resource for Social Scientists and Practitioner-Researchers, Blackwell Publishers, Oxford-Cambridge, [w:] Korporo-
wicz, red. (1997), str. 147.

17 Zob. Suchman (1967), za: Robson C. (1995), op. cit.
18 Tamøe, str. 155.
19 Zob. Patton M. Q. (1981), tamøe.
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8. W TROSCE O JAKOå∆ ñ STANDARDY EWALUACJI

Ewaluacja, z racji ciπøπcej na niej odpowiedzialnoúci, jest dziedzinπ szczegÛlnie wymaga-
jπcπ przestrzegania ustalonych zasad i wartoúci. Jest teø sztukπ, w ktÛrej moøna i naleøy siÍ
doskonaliÊ. Inicjatywa opracowania standardÛw ewaluacji stanowi≥a przejaw dba≥oúci o wzrost
potencja≥u i kultury ewaluacyjnej w Polsce. Realizacji tego zadania podjÍ≥o siÍ Polskie Towarzy-
stwo Ewaluacyjne, ktÛre przyjÍ≥o za swÛj cel wzbogacanie wiedzy na temat ewaluacji, budo-
wanie i upowszechnianie kultury ewaluacyjnej, a takøe organizowanie oraz integracjÍ úrodo-
wiska ewaluatorÛw. Zrealizowany przez PTE w 2008 r. projekt pod nazwπ ìWspÛlnie tworzymy
standardy ewaluacji w Polsceî20  úciúle odpowiada≥ tym dπøeniom, na co wskazywa≥o duøe
zaangaøowanie w tÍ inicjatywÍ przedstawicieli rÛønorodnych úrodowisk ñ poczπwszy od admi-
nistracji publicznej, instytucji naukowych i uczelni wyøszych, poprzez organizacje pozarzπdowe,
firmy badawcze i konsultingowe, a skoÒczywszy na niezaleønych ewaluatorach. Bogactwo
doúwiadczeÒ i rozmaitoúÊ perspektyw reprezentowanych przez uczestnikÛw tego przedsiÍ-
wziÍcia niewπtpliwie przesπdzi≥y o randze i wartoúci efektÛw prowadzonych prac. W efekcie
tej wspÛ≥pracy powsta≥ dokument, ktÛry moøe s≥uøyÊ jako punkt odniesienia na etapie plano-
wania, zamawiania oraz realizacji ewaluacji, a takøe wykorzystywania jej wynikÛw. Standardy
majπ na celu wsparcie osÛb zaangaøowanych w ten proces, zarÛwno po stronie instytucji
zamawiajπcych, jak i wykonawcÛw, w zapewnieniu najwyøszej jakoúci realizowanych prac.
Dokument ten pe≥ni waønπ rolÍ w ujednoliceniu sposobu rozumienia kluczowych dla ewaluacji
pojÍÊ, a takøe respektowaniu fundamentalnych zasad etycznych i wartoúci leøπcych u jej pod-
≥oøa.

20 PrzedsiÍwziÍcie to zosta≥o sfinansowane przez UniÍ Europejskπ w ramach programu årodki Przejúciowe
2005 Wzmocnienie zdolnoúci ewaluacyjnych w†sektorze publicznym.






