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dr hab. Andrzej Rokita, prof. AWF, dr Marcin Scislak
Akademia Wychowania Fizycznego we Wroctawiu

ZGODNOSC ZAINTERESOWAN AKTYWNOSCIA RUCHOWA LICEALISTOW
Z ORGANIZACJA WYCHOWANIA FIZYCZNEGO W SZKOLACH
(na przykladzie wybranych liceéw ogélnoksztalcacych Wroclawia)

Wprowadzenie

Jednym z najistotniejszych zadan nauczyciela

w procesie ksztatcenia i wychowania jest rozbudzanie

zaciekawien i ich utrwalanie, a tym samym sprzyjanie

powstawaniu okreslonych zainteresowan ucznia.

(Gurycka, 1989)

Tresé, zakres i dojrzatos¢ zainteresowan uzaleznione sg

od szeregu ogoélnych czynnikéw rozwojowych (Gurycka, 1989).
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Od roku szkolnego 2009/2010 wdrazana jest nowa podstawa programowa
ksztatcenia ogélnego. Wprowadza ona kilka istotnych zmian w wychowaniu

fizycznym na wszystkich poziomach edukacji.

(Rozp. MEN z dnia 23.12.2008r., Dz. U. z 2009r., nr 4, poz. 17)

Mozliwe jest ulozenie 3 godzin zajec obowigzkowego wychowania
fizycznego w sposob zapewniajacy peine wykorzystanie zasobéw szkoly
oraz jej otoczenia i stworzenie wilasnej, oryginalnej oferty aktywnosci
fizycznej dla uczniow.

(Rozp. MEN z dnia 9.09.2011r., Dz. U. z 2011r., nr 175, poz. 1042)

Propozycja zaje¢ do wyboru dla uczniéw, powinna
uwzgledniac:
potrzeby zdrowotne,
zainteresowania,
osiggniecia w danym sporcie lub aktywnosci fizycznej,
uwarunkowania lokalne,
miejsce zamieszkania ucznidw,

tradycje sportowe srodowiska lub szkoty,

mozliwosci kadrowe.

FORMY REALIZACJI ZAJEC WYCHOWANIA
FIZYCZNEGO

ZAJECIA
ZAJECIA SPRAWN S£CioWD: ZAJECIA  AKTYWNE FORMY

SPORTOWE ZDROWOTNE TANECZNE TURYSTYKI

(Pery, 2009)




‘ 3 godziny obowigzkowego wychowania fizycznego

3 godziny zajec Mozliwosé wydzielenia 2 lub 1 lekcji
klasowo-lekcyjnych na zajecia do wyboru przez uczniow

] ]

2 godziny zajec

1 godzina zajec¢
klasowo-lekcyjnych

klasowo-lekcyjnych

+ +
Ryc. 1 1 godzina zajec¢ 2 godziny zajec
do wyboru przez uczniow do wyboru przez uczniow
] |1

Mozliwose polgczenia zajec
do wyboru przez uczniow
] ]
1 godzina x 4 tygodnie 2 godziny x 4 tygodnie
= 4 godziny = 8 godzin

Ryc. 1. Mozliwosci podziatu 3 obowiazkowych godzin wychowania
fizycznego w szkole ponadgimnazjalnej (Wroblewski, 2011)

Mozliwosci samodzielnego wybierania rodzaju i form
zaje¢ umozliwiaja uczniom podejmowanie aktywnosci
ruchowej zgodnej z zainteresowaniami, predyspozycjami
i oczekiwaniami oraz uczestniczy¢ w zajeciach, ktoére
beda dla nich satysfakcjonujgce oraz dopasowane do

ich mozliwosci.

(Wréblewski, 2011)

WYNIKI BADAN NAJWYZSZEJ IZBY KONTROLI
W LATACH 2009-2012

(wychowanie fizyczne w szkotach)

NIK w skontrolowanych szkotach ocenita negatywnie

organizacje i efekty ksztatcenia wychowania fizycznego.

Zbadan NIK wynika, ze szkoly nie potrafig stworzy¢

ciekawej oferty programowej dla uczniow.

(Prokopczyk, 2013)




WYNIKI KONTROLI NIK W LATACH 2009-2012
Na lekcjach WF-u nie éwiczy
ucznidw szkol ponadgimnazjalnych
7 @ P o SoF o N0
30% 0 s VATATAY
ucznidw w gimnazjach
23% I TRTATAT =~ cownepamosy
ucznidw w klasach 4-6 €0l ecvine
15% sonvavivay g o,
Zdrowie uczniow
szkot nie prowadzi
56 9 iy
330 000 &~ 4
120000 &5 4
Bezpieczenstwo uczniow na WF-ie

szkél organizuje zajecia WF
0/ w warunkach, ktére nie gwarantuja
0 uczniom bezpieczenstwa

nauczycieli nie ukonczylo
g/o szkolenia z pomocy
przedlekarskiej srédio:

e www.nik.gov.pl

Frekwencja (%) na zajeciach wychowania fizycznego w latach
szkolnych 2009/10-2011/2012 (badania wiasne NIK)

92
90
90
88 - 86 86 87 87 87 87 8% 85
86 -
84
84 I
82 - mrok szk. 2009110
80 m rok szk. 2010111
stkolypubliczne | szholy  szkolypubliczne . szkoly | szkolypubliczne | szkoly rok szk. 201112
niepubliczne niepubliczne niepubliczne
I| etap edukacy (kI. IV-VI szkoly IIl etap edukacji (gimnazja) IV etap edukacji (szkoty
podstawowe)) ponadgimnazialne)
zrédio: www.nik.gov.pl
w ramach szkolnego wychowania fizycznego

w szkotlach ponadgimnazjalnych nalezy realizowa¢ te formy aktywnosci
ruchowej, ktore ciesza sie¢ najwigksza popularnoscig w klasach, a najlepiej
tworzy¢ grupy ponadklasowe o jednakowych zainteresowaniach.

(Rokita, 2001)

Uczniowie uczestniczacy w realizacji programéw wychowania fizycznego
zgodnie ze swoimi zainteresowaniami beda podejmowac¢ dodatkowg
systematyczng aktywnosé fizyczng poza szkola
i w przysztosci.

(Rokita, 1997)




Problem badawczy

Jakie sa zainteresowania aktywnos$cia ruchowa licealistow oraz jaka jest
organizacja wychowania fizycznego w liceach ogélnoksztalcacych

we Wroctawiu?

Przedmiot badan
= wybrane czynniki rozwojowe zainteresowari: biogenetyczne: PLEC
i WIEK
= spoteczno - kulturowe:
- kwalifikacje zawodowe nauczycieli wychowania fizycznego
- sposob realizacji zaje¢ wychowania fizycznego i oferta zaje¢ do wyboru

- infrastruktura sportowa szkoét.

Cel badan

Rozpoznanie zainteresowan aktywnoscig ruchowg licealistow i organizacji

wychowania fizycznego w nowej podstawie programowej.

Cel poznawczy

Zdiagnozowanie:
«  zainteresowan aktywnoscia ruchowa licealistow,
«  kwalifikacji zawodowych nauczycieli wychowania fizycznego,
+ infrastruktury sportowej,

+ sposobdéw realizacji zaje¢ wychowania fizycznego w liceach

ogolnoksztatcacych we Wroctawiu.

Cel aplikacyjny
Wykorzystanie wynikow badan do planowania
i programowania zaje¢  wychowania  fizycznego
oraz oferty zaje¢ do wyboru dla uczniow,
przy uwzglednieniu:
* zainteresowan aktywnoscig ruchowg ucznidw,
* kwalifikacji zawodowych nauczycieli wychowania
fizycznego,

* infrastruktury sportowej w badanych liceach.




1.
2.

3.

Pytania badawcze
Jakimi formami aktywnosci ruchowej sg zainteresowani licealisci we Wroctawiu?

Czy zainteresowania aktywnoscig ruchowa licealistow s3 uzaleznione od pory roku,
plci, wieku i szkoly, do ktorej uczeszczajg uczniowie?

Jakie znaczenie majg kwalifikacje zawodowe nauczycieli wychowania fizycznego oraz

infrastruktura sportowa szkoty dla zainteresowan aktywnoscia ruchowg uczniow?

4, W jaki sposéb realizowane s3 zajecia  wychowania fizycznego
w liceach ogdélnoksztatcacych we Wroctawiu?

5. Jaka jest oferta zajec do wyboru dla licealistow?

6. Jakie znaczenie maja kwalifikacje zawodowe nauczycieli wychowania fizycznego oraz
infrastruktura sportowa szkoty dla przygotowywanej oferty zaje¢ do wyboru?

Pytania badawcze

7. Jaka jest infrastruktura sportowa licedw ogoélnoksztatcacych
we Wroctawiu?

8. Jakie sa kwalifikacje zawodowe nauczycieli wychowania
fizycznego  pracujacych w  liceach  ogélnoksztatcacych
we Wroctawiu?

9. Czy nauczyciele wychowania fizycznego

w przygotowaniu ofert zaje¢ do wyboru uwzgledniaja

sezonowos¢ zainteresowan aktywnoscia ruchowa?

Metody badawcze

Podstawowg metodg badawcza byt sondaz diagnostyczny,
a technika ankieta.

Narzedzia badawcze

wystandaryzowany kwestionariusz »Zainteresowania
w zakresie aktywnosci ruchowej”,

(Frémel i wsp., 1995/1996, Bartoszewicz, 2011)

kwestionariusz oceny warunkéw pracy szkoty do realizacji
wychowania fizycznego,

(Gérna, 2001)
kwestionariusz osobowy nauczyciela kultury fizyczne;j.

(Gérna, 2001)
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Narzedzia badawcze

Autorska ankieta (RZWF), stworzona na podstawie Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia
23 grudnia 2008 roku w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia
ogdlnego w poszczegdlnych typach szkot.
(Dz. U. z 2009 nr 4, poz. 17).

Poszukiwano réwniei zwigzkow miedzy:

zainteresowaniami aktywnoscig ruchowg uczniow a:

= kwalifikacjami zawodowymi nauczycieli wychowania fizycznego,

= infrastrukturg sportows szkoty,

+ ofertg zajet do wyboru dla uczniéw i sposobem realizacji zajeé wychowania fizycznego.
Materiat badawczy
2473 ucznidw (1354 w semestrze | i 1128 w semestrze |l),

32 nauczycieli wychowania fizycznego,

z 9 (losowo dobranych) liceéw ogélnoksztatcgcych we Wroctawiu.

WYNIKI BADAN

* Szkota, do ktorej uczeszczaja uczniowie, miata wplyw
na wybdr 7 aktywnosci ruchowych: sportéw motorowych, kulturystyki, narciarstwa
zjazdowego, gimnastyki artystycznej, tyiwiarstwa, tarca i zeglarstwa.

* Wiek miat wptyw na wybér 7 aktywnosci ruchowych: lekkoatletyki, Zeglarstwa,
aerobiku, sportéw motorowych, ptywania, gier sportowych i tarica.

* Pte¢ miata wptyw na wybor wiekszosci dyscyplin. Stwierdzono brak istotnego wptywu

ptci na wybér narciarstwa biegowego i gimnastyki sportowej.

*Pora roku (semestr) miata wptyw na wybér 10 form aktywnosci ruchowej:
lekkoatletyki, sportow motorowych, kulturystyki, gimnastyki artystycznej, aerobiku, gier

sportowych, tanca, sztuki walki, tyzwiarstwa, narciarstwa zjazdowego, turystyki.

ZAINTERESOWANIA AKTYWNOSCIA RUCHOWA
LICEALISTOW

L %
15 5
: || l | ; |I
* 5 I I
II aleaall. II hl. [l I ]I " In |I o “-'l—l'-" e lI In
CELES &
f & \* d’: f‘ s c\"é‘o «ﬁ *Q‘py g &R £ \3&@‘? & _\‘é\“ o"t\‘(? & ‘°{. ﬁ m‘rb‘_ & ?j o«
ée §. .1\“ \? -1" f“& . <p éep* ‘}:? *\;,9 @cv@‘)-_w? & 1’§‘ q r a‘ 4@
& ¢ \. \ ‘P 3§ & <¥° W ‘!o,p & ,P*’ @%\\ y [ L & o
\'- & & L &
G Ll o
¥ ¢ & d ¢ &
syl mKasy N W Klasy Wiy | W Klag 25
Ryc. 2. ia aktywnodcig ruchowy dzi at. Ryc. 3. ia aktywnoscia ruchows chloped
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Zainteresowania dziewczat wybranymi formami aktywnosci
ruchowej w obrebie monitorowanych szkét, w zaleznosci
od wieku badanych

@ @ m B % ou M A& R

=

é & 8 B ¥ B A&

4 & H B M E AN LK

Zainteresowania chtopcow wybranymi formami aktywnosci
ruchowej w obrebie monitorowanych szkét, w zaleznosci
od wieku badanych

¥ U ¥ B A LGB

B Dziewczeta ® Chiopcy

Ryc. 12. Zainteresowania grami sportowymi licealistow Wroctawia

12




VIl LO

B

0

T ..|||.|| || e

ggﬁ’fjﬁg ﬁfﬁ";“fﬁ’f‘ ﬁ@f“’fﬁ’&fﬁfﬁfﬁﬁ

-
=

FLELFS
WKlasy| WElsyl B asyll Wilasy| Wilasy !l W iasy
Ryc. 13. Zainteresowania grami sportowymi dziewczat Ryc. 14, Zainteresowania grami sportowymi chiopcow

Tab. 4. Staz pracy nauczycieli ~wychowania fizycznego  nauczajgcych
w badanych liceach ogdlnoksztatcacych we Wroctawiu [%]

Stai pracy i Meiczyini

1-5 lat

6-10 lat

11-15 lat

16-20 lat

Powyiej 21 lat

Stopie _
awansu o MEZCZYZNI
Kontrkatowy F = KOBIETY
Staiysta
0 10 20 30 40 50 60
%

Ryc. 15. Stopien awansu zawodowego nauczycieli wychowania fizycznego pracujacych

w badanych liceach ogdlnoksztatcacych we Wroctawiu
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Tab. 5. Sposoby realizacji zaje¢ wychowania fizycznego w diagnozowanych liceach
ogdlnoksztatcgcych we Wroctawiu

Liceum Ogélnoksztatcgce

Sposoby realizacji
zajec

System klasowo-
lekeyjny

System mieszany

Tab. 6. Czestotliwos¢ wyboru zaje¢ w badanych liceach ogélnoksztatcgcych we Wroctawiu

Liceum Ogdlnoksztatcgce

Czestotliwosc
wyboru zajec

Semestralnie

brak wyboru
brak wyboru
brak wyboru

Rocznie

Tab. 7. Sposoby podziatu uczniow na grupy zaje¢ do wyboru w badanych liceach
ogolnoksztatcgcych we Wroctawiu

Licea Ogdlnoksztalcace

Sposoby podziatu

Ze wzgledu na poziom
klas

brak podziatu

brak podziatu
brak podziatu
brak podziatu
brak podziatu

Ze wzgledu na
zainteresowania Ay +

14



taniec
pilates
aerobik

dyscypliny kulturystyka

sportowe a5 stofowy

pitka reczna

pitka nozna
koszykowka

pitka siatkowa

Ryc. 16. Rodzaje dyscyplin realizowanych na zajeciach do wyboru dla uczniéw

w badanych liceach ogélnoksztatcacych Wroctawia

Tab. 8. |Infrastruktura sportowa diagnozowanych liceow ogélnoksztatcgcych
we Wroclawiu
ogdino Og6
0b orto

v v vi vil Vil X Xin XV | Xvi
+ |+ [+ [+ [+ |+ |+ |+ |+ 100
= = = = = = = = = 0
Sl < [+ (R - i - (S 44,4
+ + + = = = = + + 55,5
: = (Wl 0 O - S - O - 4,8
D odop o - - + + - - - - - 22,2
o D - - - - - - - - - 0
dro - - - - - - - - - 0
=l + | =+ |+ |-|+|+|+ 66,7

Tab. 9. Zainteresowania aktywnoscia ruchowa uczniéow a kwalifikacje zawodowe
nauczycieli wychowania fizycznego nauczajacych w wybranych liceach ogdlnoksztatcacych
we Wroctawiu

Kwalifikacje zawodowe nauczycieli wychowania fizycznego

Zainteresowania 1%]
aktywnoscia ruchowa
instruktorskie

Ptywanie - 9,3

Gry sportowe:

— pitka siatkowa 31 9,3

- pitka nozna 3,2 0

- koszykéwka 21,9 6,2
Narciarstwo zjazdowe - 9,3
Taniec - 31
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Tab. 10. Zainteresowania aktywnoscig ruchowa ucznidéw a infrastruktura sportowa w
wybranych liceach ogélnoksztatcacych we Wroctawiu

Infrastruktura sportowa szkét
[%]

Zainteresowania
aktywnoscig ruchowa . przybory
boiska
sala sportowa ptywalnia i przyrzady inne sale
otwarte
sportowe

Gry sportowe:

- pitka siatkowa 100 33,3 _ 100 _

- pitka nozna 100 22,2 100

- koszykdwka 100 44,4 100

= = - 22,2 44,4

Tab. 11. Zainteresowania aktywnoscia ruchowg uczniow a sposoby realizacji zajec

wychowania fizycznego w wybranych liceach ogélnoksztatcacych
we Wroctawiu

Sposoby realizacji zaje¢ wychowania fizycznego
w [%]
Zainteresowania
aktywnoscia ruchowa

system klasowo-lekcyjny

zajecia do wyboru dla uczniéw

Gry sportowe:

- pitka siatkowa g :g

- pitka nozna

— koszykdwka 100 23,7
Taniec - 5,1

Tab. 12. Zainteresowania aktywnoscia ruchowa uczniéow a kwalifikacje zawodowe
nauczycieli wychowania fizycznego nauczajacych w Liceum Ogdlnoksztatcacym nr VIl we
Wroctawiu

. . Kwalifikacje zawodowe nauczycieli wychowania fizycznego
Zainteresowania

aktywnoscig ruchowa

trenerskie instruktorskie

Gry sportowe:
— pitka siatkowa + -
— pitka nozna + -
= koszykdwka _ -

16




Tab. 13. Zainteresowania aktywnoscig ruchowa uczniéw a infrastruktura sportowa w
Liceum Ogdlnoksztatcagcym nr VIl we Wroctawiu

Infrastruktura sportowa szkoty

Zainteresowania
aktywnoscig ruchowa sala boiska tywalnia i przybor: sala do tarica
sportowa otwarte :::::1: lub aerobiku

Plywanie - -
Gry sportowe:

— pitka siatkowa + + +

- pitka noizna o o +

— koszykdwka + + +
Turystyka =
Sztuki walki - -
Taniec - - -

Tab. 14. Zainteresowania aktywnoscia ruchowa uczniow a sposoby realizacji zajec
wychowania fizycznego w Liceum Ogdlnoksztatcagcym nr VIl we Wroctawiu

Sposoby realizacji zaje¢ wychowania fizycznego

Zainteresowania

aktywnoscia ruchowq system klasowo-lekcyjny zajecia do wyboru dla uczniow

Plywanie - -

Gry sportowe:
— pitka siatkowa + +
- pitka noizna + +
- koszykowka + -

Turystyka - -

Sztuki walki = -

Taniec - +

WNIOSKI

hard+ial

1.Uczniowie wybranych liceéw ogdlnoksztatcacych z Wroctawia naj iej zainteresowani byli:

- plywaniem, grami sportowymi (siatkéwka, pitka noina, koszykowka, badmintonem), narciarstwem
zjazdowym.
Dlat tez, niezbedne jest przygotowanie programéw nauczania uwzgledniajgcych zainteresowania

aktywnoscig ruchowg uczniow.

A

Zail ia aktywnoscia ruchowg uczniéw w b ych liceach réinig sig ze wzgledu na:

- pleg,

- wiek,

- pory roku (semestru),

- szkote, do ktérej uczeszczaja uczniowie.

Dziewczeta niezaleinie od wieku najbardziej zainteresowane byty:
- plywaniem,

- tafcem,

- tytwiarstwem i tyitworolkami.
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Chtopcy niezaleinie od wieku najbardziej zainteresowani byli:
- grami sportowymi, ptywaniem, sztukami walki, narciarstwem zjazdowym.

Stad wniosek o potrzebie odmiennego programowania i prowadzenia zaje¢ z wychowania

fizycznego dla dziewczat i chfopcow.

Wyniki badan potwierdzity rowniez potrzebe odmiennego programowania i prowadzenia

zajec¢ z wychowania fizycznego w semestrze li ll.

Dlatego tez niezbedne jest odmienne programowanie i prowadzenie zaje¢ z wychowania
fizycznego uwzgledniajac:

. pore roku (semestr),

+  pleg,

+  wiek (klase),

+  szkote, do ktérej uczeszczajg uczniowie.

3. Wiekszoé¢ nauczycieli wychowania fizycznego posiadata dodatkowe uprawnienia

trenersko-instruktorskie z gier zespotowych.

+ Niewielka liczba nauczycieli miata uprawnienia z plywania, tanca i narciarstwa
zjazdowego.

*  Wiekszos¢ szkot dysponowata bazg sportowa umoiliwiajgca realizacje zajeé z gier
zespotowych.

+ Brakowato odpowiedniej bazy do realizacji zajec z plywania, tanca i narciarstwa

zjazdowego.

+ Stad wniosek, ze w liceach ogolnoksztatcagcych we Wroctawiu niezbedne jest
stworzenie nowoczesnej bazy sportowej, a takie doksztatcanie i doskonalenie
nauczycieli wychowania fizycznego w celu realizacji najczesciej wybieranych przez

uczniow form aktywnosci ruchowych.

4. W ponad potowie zdiagnozowanych szkdt zajecia wychowania fizycznego realizowane byly w
formie zajeé klasowo-lekcyjnych.

Zajecia do wyboru realizowane byty tylko w czterech szkotach, a tylko w dwdch sposdb podziatu
uczniéw do zajeé odbywat sie ze wzgledu na zainteresowania uczniéw.

Stad wniosek, o koniecznosci przekonywania dyrekeji szkot i nauczycieli wychowania fizycznego o
zasadnosci realizowania zaje¢ do wyboru uwzgledniajacych zainteresowania aktywnoscig ruchowa
uczniéw.

W badanych liceach sposréd zajeé do wyboru najwiecej realizowanych byto zajeé o profilu
sportowym. Najczesciej byty to zajecia z koszykéwki, pitki noznej i siatkowki.

W trzech szkotach realizowane byly zajecia sprawnosciowo-zdrowotne, a w dwdch taneczne.

W tadnej z dziewieciu szkot nie realizowano aktywnych form turystyki.

Stad wniosek, o potrzebie dziatan zmierzajacych do przekonania dyrekecji  szkot
i nauczycieli wychowania fizycznego o istotnosci proponowania petnej oferty réinych form zaje¢ do
wyboru dla uczniéw (w tym zajec turystycznych).
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6. W szkotach, w ktérych realizowane byly zajecia do wyboru, oferte przygotowano z

uwzglednieniem kwalifikacji zawodowych nauczycieli wychowania fizycznego oraz

posiadanej infrastruktury sportowej.

7. Wszystkie zdiagnozowane licea dysponowaty salami sportowymi.

. W czterech szkotach byly otwarte boiska do pitki noinej, pitki recznej oraz inne sale
gimnastyczne.

. W szesciu liceach wystepowaly inne obiekty sportowe. Byly to najczesciej sitownie i mate
sale do aerobiku.

. W zadnym z wybranych do badan liceédw nie byto ptywalni i kortéw tenisowych.

Stad wniosek o potrzebie budowy ptywalni i kortow tenisowych lub stworzenia

mozliwosci nieodptatnego korzystania z obecnie istniejacych w miescie.

8. Wszyscy badani nauczyciele wychowania fizycznego ukoriczyli Akademie Wychowania

Fizycznego.

+ Potowa badanych nauczycieli posiadata stopien awansu zawodowego nauczyciela
dyplomowanego.

+ Ponad 1/3 to nauczyciele mianowani.

* Prawie pofowa nauczycieli wychowania fizycznego nie miata zadnych uprawnien
trenerskich lub instruktorskich.

9. W wiekszosci zdiagnozowanych szkét nauczyciele wychowania fizycznego nie uwzgledniali

sezonowosci zainteresowan aktywnoscia ruchowa w przygotowaniu oferty zaje¢ do wyboru.

Stad wniosek, ie konieczne jest doksztalcanie i doskonalenie nauczycieli wychowania

fizycznego.

Stad wniosek o koniecznosci przekonywania nauczycieli wychowania fizycznego o zasadnosci

diagnozowania zainteresowan aktywnoscia ruchowa uczniéw w celu zaspokajania ich w

procesie ksztatcenia i wychowania fizycznego.

DZIEKUJEMY ZA UWAGE
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MENTORING I MONITORING W EDUKACJI PRZYSZLYCH NAUCZYCIELI
W PROGRAMIE
"PROFESJONALNE PRAKTYKI - PROFESJONALNI NAUCZYCIELE”

Wprowadzenie

Jednym z wazniejszych elementoéw strategii rozwoju edukacji w Polsce stanowi przygotowanie
szkot do realizacji praktyk przez studentéw przygotowywanych do wykonywania zawodu nauczyciela.
Jednym z przejawow owej strategii jest ogloszenie konkursu otwartego przez Ministerstwo Edukacji
Narodowej w grudniu 2009 roku'. Przystapienie do tego konkursu wigzalo si¢ ze spelnieniem wielu
warunkow przez wnioskujace uczelnie prowadzace ksztalcenie przyszlych nauczycieli. W mysl
stawianych wymagan beneficjenci winni posiada¢ uprawnienia do ksztalcenia nauczycieli, a projekt
konkursowy winien zawiera¢ przede wszystkim:

1) oryginalny program praktyk pedagogicznych, wnoszacy zmiane jakosciowa w przygotowaniu
studentow do wykonywania zawodu nauczyciela,

2) optymalne rozwiazania organizacyjne praktyk pedagogicznych,

3) konceptualizacje poprawy jakosci odbywania przez studentow praktyki zawodowej
(pedagogicznej) i nabycie przez nich umiejetnosci w zakresie planowania, prowadzenia
i dokumentowania zaj¢¢; prowadzenia obserwacji zaje¢ i ich dokumentowania; analizy pracy
nauczyciela i uczniow podczas wspolnego omawiania praktyk przez opiekuna praktyk i studenta;
autorefleksji i analizowania wlasnej pracy i jej efektow oraz pracy uczniow; wspdlpracy z innymi
nauczycielami, w szczegdlnosci z wychowawca klasy, pedagogiem szkolnym, psychologiem
szkolnym; wspolpracy z poradnia psychologiczno — pedagogiczna; wspdlpracy z pracodawcami,
u ktérych realizowana jest praktyczna nauka zawodu (w przypadku praktyki pedagogicznej
odbywanej w szkotach prowadzacych ksztalcenie zawodowe),

4) opisy sposobow i form organizacyjnych a nast¢pnie realizacji praktyki pedagogicznej w taki
sposéb, aby student przed obserwowaniem zajgc, asystowaniem nauczycielowi prowadzacemu zajgcia
i samodzielnym prowadzeniem zaje¢ nabyl niezbedne umiejetnosci pedagogiczne (np. poznat
wielorakie uwarunkowania i znat specyfike pracy opiekunczo-wychowawczej przedszkola, szkoty lub
placowki i nauczyciela, zostal przygotowany do obserwacji ucznidw w srodowisku grupowym
i klasowym, znal interakcje ucznia i nauczyciela, potrafit zbada¢ dynamike grupy i klasy, stosowac
metody poznawania ucznia i jego szkolnego srodowiska, kierowac zespotem klasowym w sytuacjach
pozalekcyjnych, wspoétpracowac z rodzing i Srodowiskiem lokalnym ucznia),

5) okreslenie modelowej wspdlpracy uczelni z przedszkolami, szkotami i placowkami, w ktorych
studenci beda odbywaé praktyki pedagogiczne, w tym migdzy innymi stale doskonalenie nauczycieli
w roli opiekunow praktyk pedagogicznych.

Celem glownym tego projektu bylo odbywanie praktyk w wybranych szkotach przez wylonione
w ramach konkursu, uprawnione do ksztalcenia nauczycieli uczelnie. Z zatozenia praktyki te powinny
umozliwi¢ zapoznanie studentéw przygotowywanych do wykonywania zawodu nauczyciela
z przyktadami praktycznych rozwiazan metodyczno-merytorycznych oraz nabycie umiejetnosci,
niezbednych w pracy nauczyciela oraz nauczyciela— wychowawcy, a tym samym winny przyczynic
si¢ do poprawy jakosci ksztalcenia nauczycieli’. Natomiast wartoscia dodana w tym projekcie winno

' Projekty dofinansowywane ze s$rodkéw Europejskiego Funduszu Spolecznego w ramach Programu
Operacyjnego Kapitat Ludzki 2007 —2013. Projekt nr 6/POKL/3.3.2/2009.
: Zalozenia konkursu zostaly opublikowane na stronie internetowej MEN
http://efs.men.gov.pl/content/view/261/309/ Stosownie do obowigzujacych wymogow rozporzadzenia praktyki
pedagogiczne powinny by¢ organizowane w roznych typach szkét i placowek, a obowigzkowo w tych, do pracy
w ktorych absolwent studiow uzyskuje kwalifikacje.
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sta¢ si¢ migdzy innymi zapewnienie wykwalifikowanych kadr dla systemu ksztalcenia zawodowego
(w tym rowniez nauczycielskiego).

Warto zwroci¢ uwage na zapis stanowiacy o ksztalceniu zawodowym, a mianowicie: w przypadku
szkot prowadzacych ksztalcenie zawodowe nalezy stworzy¢ warunki umozliwiajgce studentom
realizacj¢ zaje¢ z uwzglednieniem korelacji ksztalcenia ogolnego z ksztalceniem zawodowym -
poprzez zapewnienie S$cistej wspolpracy z nauczycielami realizujacymi poszczegdlne nurty
ksztalcenia. Dyrektywe te nalezy w cale] rozciaglodci odnie$¢ do ksztalcenia nauczycieli
w respektowaniu zasady, aby ksztalcenie teoretyczne w uczelni bylo scisle powiazane z ksztalceniem
praktycznym poprzez praktyki pedagogiczne odbywane w szkole. Nalezy w tym miejscu podkreslié,
ze zasada ta tym bardziej winna by¢ przestrzegana w ksztalceniu nauczycieli dzieci realizowanym na
kierunku studiow o profilu praktycznym.

W wytycznych stusznie zwraca si¢ tez uwage na to, aby w zwiazku z koniecznoscig integracji
zdobywanych przez studentéw umiejetnosci z procesem ksztalcenia teoretycznego i metodycznego
w uczelni, praktyki pedagogiczne odbywane byly w przewazajace] czesci w okresie roku
akademickiego®.

Praktyka pedagogiczna moze by¢ pojmowana niejednoznacznie i stad mozna traktowac ja jako:

1) zastosowanie teorii w dzialaniu, w sytuacjach w otaczajacej rzeczywistoSci — w sensie

odwolywania si¢ do wiedzy nabytej w toku ksztalcenia teoretycznego,

2) powtarzanie danej czynnosci lub ciagu czynnosci w celu usprawnienia dziatania,

3) bieglosé¢ w wykonywaniu pewnych czynnosci (automatyzacja, rutyna),

4) w szczeg6lnym przypadku praktyke mozna traktowaé jako forme ksztalcenia, ktéra ma na

celu m.in. weryfikacje wiedzy i ¢wiczenie umiethnoéci“‘

Dzialania pedagogiczne nauczyciela [] jako zachowania $wiadome i ukierunkowane na
osiagnigcie celu — wymagaja kazdorazowo okreslania ich struktury, czyli wyeksponowania elementow
sktadowych oraz wystgpujacych miedzy nimi relacji. Nalezy przy tym mie¢ $wiadomo$¢ funkcji
wszelkiego dzialania i jego struktury (cele dzialania, podmiot, przedmiot, srodki, metody, formy
organizacyjne, warunki i ich konteksty, a takze rzeczywiste efekty jako skutki dziatania). Tym samym
kompetencje nauczyciela mozna traktowac jako jego zdolnosci do pomnazania efektow ksztalcenia
i wychowywania, przy czym postgpowania nauczyciela nie mozna w catosci z gory zalgorytmizowac
i zdeterminowaé przez teori¢. Z tego wiasnie wzgledu, duzego znaczenia nabieraja umiejetnosci
nauczycieli w zakresie poradnictwa, a takze ewaluacji i autoewaluacji, majace wymiary
wiedzotworczy jak i realizacyjny”.

Poradnictwo wobec uczniéw i innych uczestnikéw procesow edukacyjnych i zwigzana z nia
ewaluacja w edukacji, jako swoista analiza wartosci, wymaga od nauczycieli nieodzownych
kompetencji w dokonywaniu samokontroli, autokorekty, a takze kontroli i oceny skutecznosci
oddziatywan pedagogicznych. Na tej podstawie mozliwe i konieczne jest poradnictwo wobec
ucznia (lub studenta-praktykanta), ktora Scisle powiazane jest z refleksyjnoscia i autoewaluacja
nauczyciela. Refleksja natomiast stanowi przejaw myslenia, ktérego cechg jest permanentny
namyst, dociekanie, rozwazanie danego zagadnienia w ujeciu wieloaspektowym. Refleksja dosc
czegsto wynika z odczucia niepewnosci lub niezgodnosci z okreslonymi normami jako kryteriami
ewaluacji lub autoewaluacji — mechanizmami wspotwystegpujacymi zaréwno po stronie
nauczyciela (nauczyciela akademickiego), jak 1 po stronie ucznia (studenta). Poradnictwo

3 Por. rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 7 wrze$nia 2004 r. w sprawie standardow
ksztalcenia nauczycieli (Dz. U. nr 207, poz. 2110), Por. rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17
stycznia 2012 r. w sprawie standardow ksztalcenia oséb przygotowywanych do pracy w zawodzie nauczyciela
(Dz. U. 2012, poz. 131) oraz rozporzadzenie z dnia 12 marca 2009 r. w sprawie szczegdtowych kwalifikacji
wymaganych od nauczycieli oraz okreslenia szkot i wypadkow, w ktorych mozna zatrudni¢ nauczycieli
niemajacych wyzszego wyksztalcenia lub ukonczonego zaktadu ksztalcenia nauczycieli (Dz.U. Nr 50, poz. 400)
z pozniejszymi zmianami.

*'W. Kojs, Funkcje teorii w dzialaniach edukacyjnych nauczyciela i ucznia — szkic analizy zagadnienia, w:
Ewaluacja i innowacje w edukacji nauczycieli, red. J. Grzesiak, t. 1, Kalisz 2007, s. 59-68.

> 1. Grzesiak, Samoocena ucznia a samoocena nauczyciela, w: Ewaluacja i innowacje w edukacji, t. 7, Kalisz
[] Konin 2009, s. 40201403; H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Warszawa 2008, s. 10207110; M. Jablonski, J.
Nawrocki, Indywidualne style uczenia si¢ a strategie dydaktyczne, w: Ewaluacja i innowacje w edukacji, red. J.
Grzesiak, Konin 2007; Z. Pietrasinski, Wstep do czynnosciowej teorii ksztalcenia, w: Studia nad teoriq czynnosci
ludzkich, red. 1. Kurcz, J. Reykowski, Warszawa 1975, s. 196.



w edukacji, a zwlaszcza w edukacji nauczycieli wymaga myslenia i dziatania refleksyjnego, przy
czym przejawiaja si¢ nieuchronnie takie cechy, jak: otwarto$¢, odpowiedzialno$é, szczerosc
i rzetelno$¢®. Oznacza to, Ze refleksja w edukacji i w pracy nauczyciela jest swoistym sposobem
samooceny jego dzialan, jest swoistym procesem intelektualnym, ktory wywoluje okreslone
zmiany w sferze wiedzy i doswiadczen zawodowych kazdego przysziego nauczyciela, a takze
nauczyciela nauczycieli.
Nalezy podkreéli¢ hierarchi¢ zadan i stopniowalno$¢ refleksyjnosci w ciagu sytuacji

edukacyjnych odnoszacych si¢ do poradnictwa metodycznego, a mianowicie:
= refleksyjny nauczyciel nauczycieli (doradca studenta, doradca nauczycieli),
= refleksyjny student (doradca ucznia w toku praktyki pedagogicznej),
= refleksyjny nauczyciel (doradca ucznia, doradca przysztego nauczyciela),
= refleksyjny uczen (kolezenski minidoradca)’.

Dochodzimy wigc do podkreslenia szczegdlnie wymownych zwiazkow, jakie wystepuja
migdzy teoria a praktyka, a posrednio migdzy poradnictwem, refleksyjnoscia a ewaluacja oraz
autoewaluacja w edukacji i w edukacji nauczycieli rowniez. Wszystkie z tych zwigzkow stanowia
o szczeg6lnych wyzwaniach w toku odbywania praktyki pedagogicznej (zawodowej) przez
studentéw przygotowujacych si¢ do pracy w zawodzie nauczyciela.

Mentoring i poradnictwo w procesie ksztaltowania kompetencji studentéw przygotowywanych
do pracy w zawodzie nauczyciela

W procesie edukacji nauczycieli, zaréwno nauczyciele akademiccy jak 1 nauczyciele
sprawujacy opieke nad praktykantami, stopniowo ograniczaja swoja role¢ informacyjna
(przekazywania wiedzy), a w coraz wigkszym zakresie staja si¢ zarazem organizatorami, diagnostami,
terapeutami oraz konsultantami i doradcami®. Role instruktora (ktéry przekazujac wiedze,
jednoczesnie poucza) poddane sg transformacji na rzecz stymulatora, ktéry tworzac srodowisko
edukacyjne, ulatwia w tym $rodowisku uczenie si¢ podmiotu, przy czym tzw. jednominutowego
menedzera mozna uznaé za wzorcowego wspotczesnego mentora’,

Pojecie ,,mentora”, podobnie jak pojecie ,,praktyki”, ma wiele znaczen przypisywanych
w literaturze. ~ Mentor najczgsciej jest traktowany jako synonim doswiadczonego doradcy,
przewodnika, wychowawcy, wcielenie madrosci'’. W modelu ksztalcenia opartym na organizowaniu
czynno$ci uczenia si¢ (studiowania) oraz na wspoéldziataniu, role nauczyciela przybieraja wigc
wlasciwosci kompetentnego mentora, czyli jednoczesnie opiekuna, przywddey i doradcy wobec
uczacej sie jednostki lub grupy, a podstawowa rola nauczyciela pozwala na utozsamianie go z rola
~mentora zmiany” .

Ciag kolejnych zmian po stronie ucznia staje si¢ skutkiem zespolu czynnosci nauczycielskich,
zwanego czesto organizowaniem i kierowaniem czynno$ciami uczenia si¢'’. Zmiany odnosza si¢ nie
tylko do przyswajania nowe] wiedzy i umiejetnosci, lecz rowniez do modyfikacji przekonan
1 sposobdéw widzenia §wiata. W procesie tym moze wystepowaé zjawisko oduczania si¢, odrzucania
i zastgpowania starego nowym elementem (np. odrzucanie nieprzydatnych (pseudo)dydaktycznych
programow komputerowych, przyuczanie si¢ do nowej technologii 3D albo zmiana zachowan pod
wplywem globalizmu'®>. W przestrzeni edukacji nauczycieli, z uwzglednieniem praktyki
pedagogicznej, studenci kierunkéw nauczycielskich coraz czedciej spotykaja si¢ na co dzien

% H. Arendt, Miedzy czasem minionym a przyszlym, Warszawa 1994,

7 Por. J. Grzesiak, Samoocena ucznia, s. 40271403.

& Por. np. K. Blanchard, M. Miller, Tajemnice wielkich lideréw, Studio Emka 2008, K. Blanchard,
Przywodztwo wyzszego stopnia, PWN, Warszawa 2009,

? Tamze.

' Wielka encyklopedia, t. 17, PWN, s. 258.

""Por. J. Grzesiak, Doradztwo i mentoring w przygotowywaniu studentéw do pracy w zawodzie nauczyciela,
w: Poradnictwo zawodowe w teorii i praktyce, red. R. Parzecki, GWSH, Gdansk 2010, s. 111-120; R. Parzgcki,
Nauczyciel jako lider zmian w edukacji, w: Ewaluacja i innowacje w edukacji nauczycieli, t. 2, red. J. Grzesiak,
Kalisz 2007, s. 491154,

"> H. Kwiatkowska, Edukacja nauczycieli. Konteksty — kategorie — praktyki, Warszawa 1997, s. 120116; D.
Ekiert-Grabowska, D. Oldroyd, Kierowanie zmianq. Modul Ill. Przewodnik dla edukatora, Program TERM-IAE,
Warszawa 1995.

1% Zob. np. D. Ekiert-Grabowska, Wspélczesne tendencje w kierowaniu zmiang edukacyjng. Antologia IT, PHARE,
Program TERM 1996; J. Mastalski, Samotnosé globalnego nastolatka, Krakow 2006.
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z sytuacjami wymagajacymi wprowadzania zmian, ktore polegaja na dostosowywaniu si¢ do
warunkow o zasiegu lokalnym i nawet szerzej — w wymiarze globalnym.

Dynamiczne role wspoélczesnego nauczyciela sprawiaja, ze swoim zaangazowaniem
i kompetencjami nauczyciel powinien doprowadza¢ do wspéttworzenia zmian w edukacji w sensie
mikro i w sensie makro. Takie procesy, jak ,zmiany od wewnatrz” lub ,samorozwdj”
i ,samorealizacja” same w sobie okreslaja niezmiernie istotne znaczenie postawy obejmujacej tzw.
gotowosci do zmiany. Istota tego podejscia jest stymulowanie zmian ku poprawie jakos$ci pracy szkoly
i nauczycieli, co bezposrednio objawia si¢ wyzsza skutecznoscia procesow ksztalcenia i wychowania.
Dlatego w organizowaniu praktyk pedagogicznych niezwykle istotne dla kadry nauczycielskiej jest
wykorzystywanie zdobytej wiedzy i umiejetnosci kierowania procesami zmiany na co dzien w klasie —
w szkole — w Srodowisku. Przed kazdym nauczycielem stawiane jest bardzo odpowiedzialne zadanie,
jakim jest sprawowanie funkcji przywddcey (lidera) i zarazem mentora zmiany.

Zmiana w edukacji oznacza tyle, ze kazda zmiana oczekiwana (zalozona) po stronie ucznia,
wymaga od nauczyciela ukierunkowanego i zarazem skutecznego oddzialywania pedagogicznego.
W konsekwencji dochodzimy do problematyki zdroworozsadkowego i racjonalnego inicjowania,
wprowadzania nowych sposobow dziatania i utrwalania nowych przyzwyczajen (praktyk) na réznych
etapach uczenia si¢ i na réznych szczeblach edukacji. Nalezy w tym miejscu przestrzec przed
wprowadzaniem nowosci na zasadzie bezkrytycznego infantylizmu dydaktycznego, co zamiast do
poprawy jakosci i skutecznosci dydaktycznej dosé czgsto w rzeczywistosci prowadzi do anomii'.

Stad duzego znaczenia nabiera refleksyjnos¢ i kreatywnos¢ kazdego nauczyciela, a szczegdlnie
nauczyciela pelniagcego role mentora nad przebiegiem praktyk pedagogicznych w procesie
przygotowywania mtodych ludzi do zawodu nauczyciela. Nie mozna przy tym lekcewazy¢, zardGwno
po stronie nauczycieli jak i po stronie studentow, ewentualnej reakcji polegajacej na swoistym oporze
przeciwko zmianom. Czasem wygodnie jest stosowa¢ utarte schematy niezaleznie od ich
niezadowalajacej skutecznosci.

W edukacji praktyka wzorowania si¢ na doswiadczonym mentorze (liderze) przybiera charakter
specyficznego mentoringu i poradnictwa metodycznego. Mentoring i poradnictwo w edukacji, w tym
takze w edukacji nauczycieli, nalezy uznawac za taki system (ukfad), w ktorym osoba z duzym
potencjalem intelektualnym, praktycznym doswiadczeniem i sukcesami zawodowymi przyjmuje
zadanie wprowadzania do zawodu nauczyciela, a takze zadania polegajace na udzielaniu nieodzownej
pomocy w rozwoju poczatkujacych nauczycieli. Proces ten moze przybiera¢ rézne formy, ale zawsze
i wszystko po to, zeby ,,wcieli¢ si¢ w kogos”, kto odnosi sukcesy. Tym bardziej wowczas cenne jest
»dazenie ku nadazaniu” do osiggniecia doskonalosci i zastosowania czego$ u siebie. Uklad
doswiadczonego mentora-doradcy i probujacego podaza¢ za nim ucznia moze tez tworzy¢ sig
samoistnie. Poznanie indywidualnego stylu pozwala lepiej zrozumie¢ swoje mocne i slabe strony,
a korzysci plynace ze znajomosci stylow pracy cztonkoéw zespotu stuza lepszemu rozumieniu siebie
i innych oraz by¢ lepiej zrozumianym przez nich".

Zatem dochodzimy do momentu, w ktorym nalezy wyraznie podkreslié, Zze mentor jest
wyzwaniem dla bardzo odpowiedzialnych i kompetentnych nauczycieli w takich przypadkach, gdy
zadania przypisane z tego powodu maja charakter kompleksowy i tym samym sa pelnione w dhluzszym
czasie, a nawet w calym okresie studiow nauczycielskich. Natomiast w przypadkach, w ktorych
praktyka pedagogiczna ma charakter wycinkowy (nazywana jest tez problemowa) i jest odbywana
u wytypowanych nauczycieli [ czesto jednorazowo w stosunkowo krétkim czasie (od kilku godzin do
niewielu dni), mamy do czynienia z rolami nauczycieli sprowadzajacymi sie do tzw. opiekunow
praktyk. Rozrozniajac pojgcia mentora od pojgcia opiekuna praktyki studenckiej, nie nalezy negowac
rangi nauczycieli z przypisanymi rolami opiekundw nad praktykantami. Podkreslamy jednak
niezwykle role nauczycieli jako mentoréw, mentoréw zmiany, mentoringu i poradnictwa
dydaktycznego w stron¢ wyzsze] skutecznosci ksztalcenia teoretycznego i1 praktycznego w szkole

" J. Grzesiak, Rzut oka wstecz, s. 19511197; W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 1995, s. 101; E.
Putkiewicz, Monitorowanie zmian programowych, w: Monitorowanie reformy edukacji. Definicje reformy systemu
edukacyjnego i sposoby ewaluowania reformy, red. E. Putkiewicz, M. Zachorska, Warszawa 1999.

" A. Karpinska, Zapobieganie niepowodzeniom szkolnym, w: Ewaluacja i innowacje w  edukacji.
Autoewaluacja i refleksyjnosé¢ nauczyciela, red. J. Grzesiak, PWSZ, Konin 2007, s. 170124; zob. tez: G.B.
Moskovitz, Zrozumieé siebie i innych, GWP, Gdansk 2009,



wyzsze] oraz w szkole stwarzajacej warunki studentom do pelnienia rél przyszlych nauczycieli
w systemie praktyk pedagogicznych.

Poczynione rozwazania mozna kontynuowaé, koncentrujac si¢ migdzy innymi na problematyce
zadan i funkcji mentora-doradcy w prowadzeniu praktyki pedagogicznej. Sprawowanie opieki nad
studentem przygotowujacym si¢ do sprawowania zadan nauczyciela jest procesem zlozonym
i wieloetapowym, wymagajacym wspierania oraz wspomagania studenta na drodze prowadzacej do
zawodu nauczyciela. Proces sprawowania opieki nad pracownikiem w réznych stadiach jego rozwoju
i kariery zawodowej oraz doskonalenie umiej¢tnosci menedzerskich przez wykorzystanie
doswiadczenia pracownikdw o wyzszych kompetencjach i pozycji w hierarchii organizacyjnej

nazywany jest ,mentoringiem”. Mentoring jest pojgciem zwigzanym z pojeciem ,,monitoringu” —

nalezy jednak te pojecia rozgranicza¢ i kazdemu z nich przypisywac¢ duze znaczenie w systemie
praktyki pedagogicznej. Mentoring mozna traktowaé jednoczesnie jako pelnienie rol doradey
metodycznego przez mentora w czasie odbywania praktyki pedagogicznej — jako mechanizmu
prakseopedagogicznego, niezwykle znaczacego na calej linii rozwoju zawodowego kazdego
nauczyciela.

Podstawowym celem poradnictwa wraz z mentoringiem jest przyspieszenie procesu adaptacji
i rozwoju mlodego nauczyciela (kandydata do zawodu nauczyciela) przez udzielenie mu pomocy
metodycznej] w podejmowania decyzji dotyczacych m.in. doboru tresci i metod rozwiazywania
probleméw edukacyjnych — z respektowaniem teoretycznych regul postgpowania bez pomijania
kultury osobistej i organizacyjnej. Osigganie tych celow wymaga systematycznej i planowej
aktywnos$ci indywidualnej (treningu) adepta do zawodu nauczycielskiego — ku misji nauczyciela
w edukacji'.

Nauczyciel w roli mentora-doradcy ma do dyspozycji wiele metod i technik shuzacych
doskonaleniu studenta w roli podwladnego a stosowany w okresie praktyki pedagogicznej — jako
Wymownego ,,coachingu””. Poprzez prowadzenie z praktykantem systematycznych i planowych
rozmdéw, wykonywania czynno$ci motywujacych, szkoleniowych, kontrolnych — mentor-doradca
stwarza mozliwosci wspolnego wypracowanie rozwiagzan i wzbudzania u przyszlego nauczyciela
motywacji do przemyslanego postgpowania realizacyjnego w dobrze zorganizowanym procesie
edukacyjnym . Styl zarzadzania sprawowany przez mentora, a oparty na coachingu, powinien stuzy¢
studentom-praktykantom do zidentyfikowania ich mocnych i stabszych stron, wyznaczy¢ Srodki
i metody wlasnego rozwoju, a przez nieustanng interakcj¢ komunikacyjna w atmosferze dialogu
i ewaluacji okreslaé cele i zadania edukacyjne o krétko- lub dtugoterminowym charakterze'®.

Doswiadczenie poszczegdlnych nauczycieli i nauczycieli akademickich, pracujacych przez
dluzszy czas w danej szkole (uczelni), jest niewatpliwa wartoscia, ktoérej nie mozna pomijac
w ksztatceniu i doskonaleniu nauczycieli. Zaréwno kandydat do zawodu jak i nowo zatrudniony
nauczyciel, przez okreslony czas znajdujg sie pod opieka osoby z powotaniem, ktora wprowadza go do
zawodu. Rodzaje i jako$¢ wsparcia oraz wigzi powstajagce] w tym okresie migdzy studentem
i nauczycielem-mistrzem ma decydujacy wplyw na calg kariere studenta przygotowujacego si¢ do
pracy w zawodzie nauczyciela. Poprawnie skonstruowane relacje mistrz-uczen pozwalaja na
wyrabianie profesjonalizmu w klimacie bezpieczenstwa, a takze na wywolywanie aspiracji
zawodowych, czesto decydujacych o uzyskiwanych rezultatach pracy. Mlody nauczyciel (a wezeéniej
jeszcze jako student-praktykant) staje si¢ coraz bardziej samodzielny, jednak dlugo jeszcze sigega po
rady i do$wiadczenie swego mentora-doradcy. Jedna z najczystszych form mentoringu jest tez
aplikacja zwiazana z awansem zawodowym na stanowisko nauczyciela stazysty lub nauczyciela
kontraktowego wykonywana pod piecza doswiadczonego mentora-opiekuna. Osoba uczaca sig
profesjonalnego postepowania pedagogicznego nie tylko wzbogaca wtenczas swa wiedze
1 umiejetnosci, lecz takze moze przejmowac znaczace doswiadczenia swego opiekuna
1 wykorzystywac je we wlasnej praktyce edukacyjnej.

' J. Grzesiak, Doradztwo i mentoring w przygotowywaniu studentéw do pracy w zawodzie nauczyciela, w:
Poradnictwo zawodowe w teorii i praktyce, red. R. Parzgcki, GWSH, Gdansk 2010, s. 116 i nast.

' Por. M. Bennewicz, Coaching, czyli restauracja osobowosci, Warszawa 2008; zob. tez: W. Szulc,
Coaching |1 misja zZycia. Jak spetniac si¢ w swojej pasji i jednoczesnie pomagac innym ludziom?, Warszawa
2009.

' 1. Grzesiak, Ewaluacja w dialogu-dialog w ewaluacji, w: Ewaluacja i innowacje w edukacji, red. J.
Grzesiak, Kalisz [ 1Konin 2008, s. 9-12.
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Zwrdoémy teraz nieco wiecej uwagi na mechanizmy decydujace o skutecznosci dziatan mentora.
W swietle wspolczesnej psychologii spotecznej wszyscy mamy tendencje do poznawania naszej
wiedzy, wlasnych zdolnosci i mozliwosci. Jednak cechy te z trudem poddawane sa obiektywnej
samoocenie i dlatego whasne zachowania czesto poréwnujemy z dziataniami innych os6b'.
Szczegolne znaczenie majg przy tym poréwnania z osobami, ktore maja wigksze osiagnigcia niz my
sami [ im wyzZsze sq nasze aspiracje, tym wybitniejsze osoby powinny stawaé si¢ podmiotem
poréwnan. Nalezy pamigtaé tez o tym, ze jedna z najbardziej powszechnych metod uczenia sig¢ jest
nasladownictwo (bardzo charakterystyczne dla dzieci w okresie przedszkolnym i wczesnoszkolnym).
Nasladowanie swych mistrzow w rozwoju zawodowym jest specyficzna kontynuacja tej formy
autoedukacji. Potaczenie obu mechanizméw — porownywanie i nasladownictwo — w najwigkszym
skrocie stanowi teoretyczna podstawe do efektywnego wplywu mentora na swego ucznia™. Zeby
w toku praktyki pedagogicznej wplyw mentora na praktykanta byl jak najbardziej pelny, powinny by¢
spelnione nastgpujace warunki:

- mentor powinien by¢ osoba uznawana za autorytet i wzor do nasladowania w petnieniu rol
nauczyciela (nauczyciela akademickiego),

- mentor jest zyczliwy i nie mniej otwarty na dzielenie si¢ swymi do$wiadczeniami, wiedza itd.,

- student w roli praktykanta musi mie¢ zapewnione poczucie bezpieczenstwa w obecnosci
swego opiekuna-mentora,

- student w roli praktykanta, zamierzajacy kroczy¢ $ladami mentora na wilasnej linii rozwoju,
jest silnie zmotywowany do tego, zeby nauczy¢ si¢ wykorzystywaé wszystkie cenne doswiadczenia
i wiedzg swego mistrza,

- mentor jako cztowiek sukcesu powinien potrafi¢ dzieli¢ si¢ swym doswiadczeniem w taki
sposéb, zeby przyczynic si¢ do rozwoju swoich uczniéw,

- w szkole (w szkole wyzszej, w zespole pracowniczym) panuje klimat sprzyjajacy
upowszechnianiu i wykorzystywaniu dobrych osiagni¢¢ i doswiadczen osob z najblizszego grona
wspolpracownikow bez uprzedzen, zawisci czy partykularnego subiektywizmu.

Mentoring w odniesieniu do praktyki zawodowej jest dos¢ wyraziscie zauwazalny w ksztalceniu
przysztych lekarzy, w ktorym zajgcia teoretyczne i zajgcia praktyczne maja cz¢sto miejsce w klinice
lub szpitalu. Warto zatem w organizacji mentoringu dla studentéw przygotowujacych si¢ do pracy na
stanowisku nauczyciela wzia¢ pod uwage [ na zasadzie analogii [ choéby cze$¢ mozliwych
rozwiazan stosowanych wlasnie w przygotowywaniu studentéw do zawodu lekarza.

Wymienione wyzej determinanty wskazuja z jednej strony na potrzebeg tworzenia warunkow
sprzyjajacych dobrym praktykom pedagogicznym w szkolach, a drugiej strony wskazuja na
konieczno$¢ tworzenia warunkéw sprzyjajacych pomnazaniu zasoboéw ludzkich, ktére powinny
stanowi¢ gwarancje organizowania i prowadzenia dobrych, czyli profesjonalnych praktyk
pedagogicznych. Idealem byloby dysponowanie takim stanem, w ktorym wszystkie osoby zatrudnione
na stanowisku nauczyciela (i nauczyciela akademickiego rowniez) bylyby w stanie pelnié¢ funkcje
mentora dla okreslonej grupy studentéw — adeptéw do zawodu nauczycielskiego®'.

Opowiadamy si¢ za upowszechnianiem takiego modelu, w ktérym jedna osoba w szkole jako
mentor przyjmuje mala grupe studentow (np. 3715 osob) i organizuje dla nich caloksztalt praktyki
pedagogicznej przez caly okres jej trwania w toku kilku lat odbywanych studiéw. W takiej sytuacji
mentor i mentoring nie stanowia podejécia do zaliczenia praktyk pod wzgledem ilosciowo-
statystycznym, ale sa autentycznie kompetentnym i odpowiedzialnym podejsciem metodologiczno-
metodycznym do przygotowywania wysokiej jakosci profesjonalnych kadr nauczycielskich dla

' Por. Christopher Day, Od teorii do praktyki. Rozwéj zawodowy nauczyciela, GWP, Gdansk 2009; J.
Szempruch, Etyczny wymiar zawodu nauczyciela, w: Edukacja wobec wyzwan i zadan wspolczesnosci i
przyszlosci, red. J. Szempruch, UR, Rzeszow 2006.

1. Grzesiak, Nauczyciel jako mentor praktyki pedagogicznej ku nowej podstawie programowej,[w:]
Edukacja Jutra. Proces ksztalcenia i jego uczestnicy, red. K.Denek, A.Kaminska, W.Kojs, P. Olesniewicz,
WSH, Sosnowiec 2010, s. 39-56.

*' Warto tez podkresli¢, ze do czynnikéw utrudniajacych lub wrecz uniemozliwiajacych racjonalne i
skuteczne uprawianie mentoringu w kazdej szkole (w uczelni) naleza przede wszystkim: zbyt mala dbalosc¢
humanizacj¢ i podmiotowe traktowanie pracownikow, niedocenianie mechanizmow i znaczenia mentoringu,
nadmierna fluktuacja kadr w danym zespole pracowniczym, przesadna formalizacja relacji pomigdzy
poszczegolnymi pracownikami oraz brak ustabilizowanej polityki w okreslaniu zasad kariery zawodowej z
uwzglednieniem wdrazania wartosciowych rozwigzan do praktyki edukacyjne;j.



edukacji na dzisiaj, na jutro, a nawet na pojutrze”. Rzadko jednak dotad zdarzylo si¢ takie
rozwiazanie, gdyz organizacja ksztalcenia w uczelni wyzszej i1 organizacja ksztalcenia w szkole,
w ktorej praktyki sa odbywane, nie sa wystarczajaco z sobg skorelowane. Ponadto, obsada kadrowa
nauczycieli akademickich z grupy przedmiotéw metodycznych dosé¢ czgsto nie jest zaliczana do kadry
minimum i tym samym nietatwo jest o korelacjg, o ktorej jest wyzej mowa. Z naszych badan wynika
réwniez, ze wciaz jeszcze mamy do czynienia z niepokojacym zjawiskiem braku zgody na
podejmowanie roli opiekuna (czyt. mentora) praktyk, glownie ze wzgledu na bardzo niskie
wynagradzanie nauczycieli za dodatkowe czynnosci zwiazane z petnieniem roli mentora - opiekuna
praktyki.

Niezbegdna, a nawet konieczna jest wiec edukacja nauczycieli w dialogu — edukacja oparta na
zaufaniu, autentycznym autorytecie i wspolnej misji. Niezmiernie wazna i istotna jest gotowosé
kazdego dobrego nauczyciela do podejmowania pewnego ryzyka zwiazanego ze
wspotodpowiedzialnoscig za efekty pracy innych oséb. Nasze badania wskazuja réwniez, ze nie kazda
osoba odnoszaca sukcesy zawodowe moze skutecznie wspomagac rozw6j zawodowy przysztych oraz
poczatkujacych nauczycieli, studentéw innych pracownikéw — chodzi tutaj o ksztalcenie nauczycieli
refleksyjnych i zarazem tworczych®.

Zadaniowo — czynnoSciowe podejscie w ksztalceniu teoretycznym i praktycznym nauczycieli
wedlug programu ,,Profesjonalne praktyki — profesjonalni nauczyciele”

W marcu 2010 r. Departament Funduszy Strukturalny Ministerstwa Edukacji Narodowej w dniu
10 marca 2010 r. zakonczyl oceng¢ merytoryczna wnioskéw ztozonych w 1 i II rundzie konkursu
otwartego nr 6/3.3.2/POKL/2009**. Komisja powotana przez Dyrektora Departamentu ocenita
wszystkie zakwalifikowane wnioski konkursowe (10), a wyniki tego postgpowania byly nastgpujace:
3 wnioski oceniono pozytywnie, gdyz uzyskaty minimum 60 punktow tacznie oraz co najmniej 60%
punktow w kazdej czesci oceny merytorycznej czesci A karty aplikacyjnej. Z zadowoleniem
i satysfakcja zostat odebrany powyzszy komunikat, w ktorym aplikacja opracowana przeze autora tego
artykutu przy petnym wsparciu wladz Panstwowej Wyzszej Szkoly Zawodowej w Koninie oraz wladz
miasta Konina, zostala wymieniona w grupie zakwalifikowanych pozytywnie do dalszych negocjacji.
Tym bardziej fakt ten zmobilizowal do intensywnych prac organizacyjnych grupg o0sob
odpowiedzialnych za realizacje praktyk pedagogicznych na trzech kierunkach studiéw: pedagogika,
filologia angielska i filologia germanska. Z duzym optymizmem potraktowany zostal stan, jaki
zaistnial i zostal wywolany oryginalnym przedsigwzigciem MEN, a jakim bylo podniesienie poziomu
przygotowania szkét i nauczycieli do wspolpracy z uczelniami w zakresie odbywania praktyk
pedagogicznych, a majacej na celu zapewnienie wysoko kwalifikowanych kadr nauczycielskich.

Przy tej okazji nadarzyla si¢ mozliwos¢ doskonalenia pracy dydaktycznej pod katem wyzszej
jakoscei przygotowywania przysztych nauczycieli do wykonywania swoich obowigzkéw zawodowych,
a takze mozliwo$¢ prowadzenia systematycznych badan naukowych nad przebiegiem edukacji
nauczycieli oraz ich zachowan w roznych okresach aktywnosci zawodowej™.

W latach 2010 — 2015 realizowany byl autorski projekt systemu mentorskiego praktyki
pedagogicznej pod wymownym hastem ,,Profesjonale praktyki — profesjonalni nauczyciele”. Jednym
z tzw. twardych efektow realizacji tego programu, jest cykl konferencji teoretyczno-metodycznych
oraz wydawnictw, wérdd ktorych znajduja si¢ pozycje bibliograficzne wymienione na koncu tego
opracowania.

22 Udane proby wdrazania tej koncepcji sa odnotowywane na kierunku pedagogika w Panstwowej Wyzszej
Szkole Zawodowej w Koninie wlasnie w realizacji programu ,Profesjonalne praktyki — profesjonalni
nauczyciele”.

3 Zobanp. Denek K., Edukacja pozalekcyjna i pozaszkolna, WSPiA, Poznan 2009; J. Grzesiak,
Autoewaluacja i refleksyjnos¢ nauczyciela w pedeutologii, w: Ewaluacja i innowacje w edukacji, red. J.
Grzesiak, Konin 2007, s. 7010.

* Komunikat w tej sprawie ukazal si¢ na stronie internetowej Ministerstwa Edukacji Narodowej
http://efs.men.gov.pl/content/view/267/309/ w dniu 18 marca 2010 r.

* Zob. np. J. Grzesiak, Podstawy teorii i metodyki ksztalcenia praktycznego nauczycieli, PWSZ, Konin 2010;
tenze: Mentoring i coaching misjq kompetentnego i odpowiedzialnego nauczyciela nauczycieli, w: Ewaluacja i
innowacje w edukacji. Kompetencje i odpowiedzialnosé nauczyciela, red. J. Grzesiak, WPA-PWSZ, Kalisz-
Konin 2010, s. 577 — 584; D. Waloszek, Pedagogika przedszkolna. Metamorfoza statusu i przedmiotu badan.
Wyd. AP, Krakéw 2006.
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Do podstawowych zalozen konceptualizacji autorskiego modelu praktyki pedagogicznej pod
nazwa ,,Profesjonalne praktyki — profesjonalni nauczyciele” naleza przede wszystkim :

1) zadaniowo — czynno$ciowe podejScie w ksztalceniu teoretycznym i praktycznym nauczycieli
w mysl idei tzw. nauczania zywego™,

2) mentoring i poradnictwo w procesie ksztaltowania kompetencji studentow
przygotowywanych do pracy w zawodzie nauczyciela oraz

3) procedury jakoSciowej ewaluacji na drodze do ciaglej poprawy jakosci edukacji szkolnej
oraz edukacji nauczycieli.

Wszystkie sposréod wyroznionych elementéw wiaza sie z profesjonalnymi, czyli wysoko-
jakosciowymi, kompetencjami u wszystkich uczestnikéw procesu edukacji nauczycieli, a szczegolnie
nauczycieli akademickich, nauczycieli sprawujacych funkcje i zadania mentorskie (opiek¢ nad
studentami) no i samych studentéw ,,wtajemniczanych” stopniowo w coraz bardziej bogate zasoby
warsztatu nauczyciela’’. Wobec schematoéw uksztaltowanych w trybie tradycyjnych szablonéw
wdrazanie nowych zatozen wiazalo si¢ z nowa jakoscia w rzeczywistym post¢gpowaniu o charakterze
dydaktycznym, organizacyjnym i promocyjno — dokumentacyjnym.

Po uptywie pigciu lat realizacji przyje¢tych zatozen programu pod nazwa ,,Profesjonalne praktyki
— profesjonalni nauczyciele” w tym artykule zostanie zaprezentowane refleksyjne spojrzenie wstecz na
najbardziej istotne elementy strukturalne skonstruowanego modelu odbywania praktyki pedagogicznej
na trzech kierunkach studiéw nauczycielskich prowadzonych w PWSZ w Koninie: pedagogika,
filologia angielska i filologia germanska.

Aplikacja konkursowa miala charakter kompleksowy, gdyz realizacja systemu praktyk
pedagogicznych w trosce o poprawg ich jakosci w kazdym przypadku wymaga objgcia czterech grup
uczestnikow proceséw ksztalcenia nauczycieli. Sa to:

- grupa 1: studenci przygotowujacy si¢ do wykonywania zawodu nauczyciela,

- grupa 2: kadra pedagogiczna szkot i placowek oswiatowych, ktore maja zapewni¢ warunki do
odbywania praktyki przez studentéw przygotowujacych si¢ do wykonywania zawodu nauczyciela;

- grupa 3: kadra nauczycieli akademickich, ktorzy z zalozenia powinni przygotowywaé
przysztych nauczycieli do laczenia wiedzy w dzialaniu praktycznym w kontakcie z rzeczywistoscia
edukacyjna, zwlaszcza w placowkach tego samego typu, w jakich po ukonczeniu studiéw beda
wypetniaé przyszie role i zadania zawodowe,

- grupa 4: instytucje - uczelnia, przedszkola, szkoly i placowki o$wiatowe, samorzady
terytorialne, osrodki metodyczne itp.

Wedlug zasad okreslonych standardami ksztatcenia nauczycieli w toku studiow nauczycielskich I
stopnia studenci odbywali praktyki w ogdélnym wymiarze co najmniej 150 godzin. W praktyce
stosowane sg roznorakie rozwiazania organizacyjne dotyczace odbywania praktyk pedagogicznych,
jako nieodlacznego elementu strukturalnego majacego szczegdlne znaczenie w  systemie
przygotowywania kandydatow do zawodu nauczyciela. W koncepcji autorskiej (tzw. mentorskiej)
ksztalcenia praktycznego studentéw rozrézniamy dwa rodzaje praktyki, ktére sa z soba S$cisle
powiazane i uwarunkowane wzajemnie, a mianowicie: praktyka $rodroczna oraz praktyka ciagla.

Praktyka $rodroczna ma charakter probnej pracy studenta w charakterze obserwatora procesu
nauczania i wychowania oraz w charakterze nauczyciela danego przedmiotu (czy edukacji
poczatkowej). Praktyke srodroczna odbywaja wszyscy studenci gléwnie w okresie realizacji zajec
dydaktycznych w Uczelni pod kierunkiem nauczyciela akademickiego w S$cistej wspolpracy
z nauczycielami-mentorami (opiekunami) praktyk w szkole. Umiej¢tnosci nabyte przez studentéw
w czasie praktyki srodrocznej sa niezbedne do odbycia praktyk ciaglych, prowadzacych do
stopniowego usamodzielniania studenta w wykonywaniu czynnosci na stanowisku nauczyciela.

Bardziej szczegolowe informacje dotyczace organizacji i przebiegu praktyki $rédrocznej
przedstawia ponizszy fragment regulaminu praktyki odnoszacy si¢ do I roku studiow na kierunku

% J. Grzesiak, Nauczanie ,zywe” i karty pracy we wspélczesnej szkole. w: Edukacja jutra, tom 2, red.
K.Denek, T.Koszczyc, P.Olesniewicz, Wroctaw 2006, s.209 — 217.

7 Stad wywodzi si¢ tytul koncepcji: ,, Profesjonalne praktyki — profesjonalni nauczyciele” (w skrocie
PPPN), w ktorej dominujgcy strategia bylo jakosciowe, a w mniejszym zakresie statystyczne (i schematyczne)
traktowanie procesow edukacyjnych i ich rezultatow uzyskiwanych przez poszczegodlne jednostki jako podmioty
edukac;ji.



pedagogika — specjalnosé¢ edukacja elementarna (oraz pedagogika opiekunczo-wychowawcza) —
realizowany w roku akademickim 2014/2015:

Praktyka srédroczna odbywa sie w szkole i/lub w przedszkolu), z ktorymi Uczelnia zawarla
porozumienie (okreslajqce ogdlne zadania szkél i nauczycieli).

Praktyka srodroczna obejmuje tresci wszystkich przedmiotow, ktére wystepujq w modulach
ksztalcenia ogolnopedagogicznego i ksztalcenia metodycznego w formie zajec¢ terenowych (lub
laboratoryjnych), a takze w zakresie metodyki nauczania jezyka obcego oraz zajeé¢ komputerowych.
Program praktyki srodrocznej uwzglednia rowniez realizacje zagadnien z zakresu tresci ksztalcenia
teoretycznego okreslonego programem ksztalcenia i sylabusami przedmiotow w modulach
podstawowym oraz kierunkowym (psychologia, pedagogika, dydaktyka, teoria wychowania itd.).

Praktyke Sréodroczng odbywajq wszyscy studenci w  poczqtkowej fazie w kontakcie
z nauczycielami — opiekunami (mentorami) zatrudnionymi w przedszkolach i w szkolach
podstawowych (klasy I-11I) z zachowaniem jednoczesnych kontaktow z nauczycielami akademickimi
w zwiqzku z realizacjq zaje¢ dydaktycznych w Uczelni (krajowych ram kwalifikacji). Ponadto studenci
mogq, a nawet powinni wykonywaé¢ zadania zwigzane z celami praktyki poza kontaktami
z nauczycielami akademickimi (poza zajeciami wlasnymi w Uczelni) — pod warunkiem uzgodnienia
z mentorem (opiekunem praktyk) w Uczelni oraz z nauczycielem — mentorem (opiekunem) w szkole
(przedszkolu).

Zajecia terenowe w charakterze probnej praktyki pedagogicznej odbywajq sie¢ w grupie liczqcej
w zasadzie 3 — 5 studentow. Dopuszeza si¢ wiekszq liczebno$¢ grup studenckich podczas obserwacji
zajec¢ w toku realizacji przedmiotow w semestrach 1 — 2, ale nie wiecej niz 12 - 15.

Za realizacje programu praktyki Srodrocznej odpowiada mentor wyznaczony dla danej
specjalnosci (kierunku) studiow oraz nauczyciele prowadzqcy zajecia dydaktyczne z zakresu danego
przedmiotu szczegolowego. Koordynacje studenckich praktyk srodrocznych sprawuje nauczyciel
akademicki — mentor specjalnosci studiow oraz asystent eksperta projektu.

O terminie pobytu studentow w danej szkole (klasie) powiadamia Uczelnia co najmniej
z tygodniowym wyprzedzeniem. Umiejetnosci nabyte przez studenta w czasie praktyki srédrocznej sq
niezbedne do realizacji zadan przewidzianych w programie praktvki ciqglej, ktorej szczegélowe cele,
zadania oraz sposoby realizacji okreslajq odrebne dokumenty.

Podczas praktyki student jako przyszly nauczyciel zobowiqzany jest:

1) prezentowaé postawe godng odpowiedzialnego nauczyciela we wszystkich sytuacjach
i zakresach wystepujqcych w edukacji (szkolnej i pozaszkolnej),

2) przestrzegaé obowiqzujqce w danej placowce zasady i regulamin pracy,

3) aktywnie, z zaangaZowaniem i tworczq inicjatywq realizowaé cele oraz wyznaczone zadania
praktyki wynikajqce z tresci niniejszego Programu i programu studiow,

4) w wyznaczonym terminie zlozy¢ opracowanq i skompletowanq dokumentacje z zakresu odbytej
czesci praktvki.

W ramach sSrodrocznej praktyki pedagogicznej student zobowiqzany jest zrealizowacé wszystkie
zadania szczegolowe okreslone standardami ksztalcenia nauczycieli w minimalnym wymiarze godzin,
co przedstawia nastepujqca tabela.

RAMOWY PROGRAM SRODROCZNEJ PRAKTYKI PEDAGOGICZNEJ
w semestrach 1 — 2 studiow™

Rok | Se- Problematyka i miejsce praktyki Teoretyczne podstawy | Wymiar godzin
stu- | mestr - szezegolowe zadania dla studenta okresla praktyki zawodowej | w kontakcie (k)
diow nauczyciel prowadzqcy zajecia w uczelni (przedmiot praca wlasna
(adekwatnie do sylabusa przedmiotu) studiow) (pw)
I 1 Miejsce: przedszkole (p) — szkola podstawowa (sp) 20k + 5 pw)
kisp10+pl10)

** Program praktyki w kolejnych semestrach jest przedmiotem odrgbnego opracowania - jest on przedmiotem
odrgbnych wydawnictw powstalych w okresie realizacji zalozen projektu PPPN — a ktore zostaly zamieszczone
w wykazie bibliografii na koncu niniejszego opracowania.

29



30

Obserwacja procesu ksztalcenia i wychowania

dzieci w oddzialach przedszkolnych iw klasie Socjologia edukacji 2+1
szkolnej w zakresie:
- klasa (grupa) jako srodowisko wychowawcze
dziecka, stosunki interpersonalne,
- funkecjonowanie spoleczne ucznia, wzajemne
interakcji nauczyciel — uczen, dziecko — dziecko,
dorosly — dziecko
Analiza dokumentacji dotyczqcej historii, strategie | Elementy historii
rozwoju oraz perspektywy placowki edukacji 2
- charakterystyczne przejawy wlasciwosci procesow
poznawezych, Psychologia ogélna 4+1
- charakterystyczne przejawy zachowan dzieci w
kontekscie uwarunkowan fizjologicznych i Biomedyczne podstawy
zdrowotnych rozwoju i wychowania 4+1
- grupa dzieci (w przedszkolu —w szkole) jako
srodowisko wychowawcze podmiotu edukacyi, Pedagogika ogdlna 4+1
- nauczyciel i uczen — wielopodmiotowos¢ i
wielozadaniowos¢ w edukacji,
- charakterystycznych przejawow aktywnosci i i Zabawy i gry w rozwoju 4+1
kreatywnosci artystycznej dzieci indywidualnie i w | dzieci (w tym kreatywne
grupie Jformy pracy kulturalnej)
Ogélem godzin k 30+ pw 20
Miejsce: przedszkole — szkola podstawowa kispl5+pl))
Zapoznanie z organizacjq i funkcjonowaniem Pedagogika przedszkolna 8§+4
przedszkola: spotkanie z dyrekcjq przedszkola- i wezesnoszkolna /
szkoly, zapoznanie z dokumentacjq pracy
pedagogicznej w przedszkolu oraz w edukacji Kreatywne formy pracy 6+4
poczatkowej dzieci kulturalnej ...
- bierne i czynne uczestnictwo w rozwijaniu form
aktywnosci artystycznej dzieci (indywidualnie i w
grupie, w przedszkolu — w szkole, w czasie wolnym)
Obserwacja procesu ksztalcenia i wychowania w
przedszkolu i w klasach I — Il w zakresie: Psychologia rozwojowa i 6+4
- charakterystyczne przejawy rozwijania procesow | osobowosci
poznawczych,
- interakeje w procesach edukacyjnych, Dydaktyka ogdlna 4+4
- elementy strukturalne zaje¢ dvdaktycznych,
- przygotowanie nauczyciela dzieci do zajec,
- uwarunkowania skutecznosci nauczania i uczenia
sie,
- sposoby i efekty oddzialywan wychowawczych Podstawy wychowania i 6+4

indywidualnie, w grupie dzieciecej, w rodzinie,

- wychowanie w toku ksztalcenia dzieci,

- szkola w Srodowisku — upowszechnianie kultury
pedagogicznej wsrod rodzicow,

- poradnictwo pedagogiczno — psychologiczne
(formy i efekty)

opieki

wszystkie przedmioty

Zadaniem nauczgycieli — opiekunéw w roli mentoréw w szkole w czasie prakiyki jest:

utrzymywanie kontaktu i uzgadnianie z mentorem ze strony uczelni m.in. celow, zakresu i form
wypelniania zadan - w szczegolnosci zajeé probnych przeprowadzanych przez studentow,




- dokonywanie autoewaluacji zaje¢ wlasnych, bedacych przedmiotem obserwacji prowadzonych
przez studentow na podstawie ustalonego przez uczelnie arkusza obserwacyjnego,

- instruowanie studentow w zakresie oddzialywan nauczycielskich wobec dzieci indywidualnie
i w grupie, z uwzglednieniem zalozen i efektow zajec¢, a takze Zrédel bibliograficznych dotyczqceych
problematyki tych zajeé (zwlaszcza zaje¢ prowadzonych przez studenta - co najmniej 5 dni
roboczych przed planowanym terminem prowadzenia zajec),

- udostepnienie infrastruktury dydaktycznej (urzqdzenia, media itp.) oraz dokumentacji
dydaktycznej zwiqzanej z prowadzonymi zajeciami w danym dniu,

- udzielanie instruktazu na podstawie projektu scenariusza zajeé przedstawionego przez studenta —
najpozniej w dniu poprzedzajqcym termin prowadzenia zajec,

- wnikliwa obserwacja zajec¢ prowadzonych przez studenta,

- udzielanie instruktazu bezposrednio po zakonczeniu zajeé - dokonywanie czynnosci ewaluacyjnych
(w tym wskazywanie mozliwosci projektowania jak najbardziej skutecznych podejsé metodycznych
w warunkach funkcjonowania klasy w szkole — srodowisku lokalnym) lub w innym wyznaczonym
terminie,

- zapewnienie warunkow do satysfakcjonujqcego wykonywania zadan nalozonych na studentow
Jjako praktykantow.

- sporzqdzenie opinii o studencie na podstawie spostrzezen za caly okres odbytej praktyki
(w semestrze wskazanym przez uczelnie) i jej przedlozenie do akceptacji przez dyrektora szkoly
(przedszkola).

Zadaniem nauczycieli akademickich, a zwlaszcza mentoréow w Uczelni w zwiqzku z prowadzeniem

zajec przez studentow jest:

- udzielanie (podczas zajeé lub w czasie przewidzianym na konsultacje) instruktazu studentom na
podstawie zalozen zaje¢ uzgodnionych wczesniej z nauczycielem w szkole,

- udostepnianie materialow dydaktycznych zwiqzanych z zajeciami prowadzonymi przez studenta,

- udzielanie dodatkowego instruktazu na prosbe studenta na podstawie przedstawionego przez
niego projektu scenariusza zajeé - najpozniej w dniu poprzedzajqcym termin prowadzenia zajec,

- obserwacja wybranych zaje¢ (lub ich wycinkéw) prowadzonych przez studenta,

- zwiezle przedstawienie refleksji i wnioskow wraz z ocenq po zakowczeniu praktyki w danym
okresie czasu (np. w danym semestrze studiow).

Przed kazdym :zajeciem student zobowiqzany jest do napisania koncepcji — konspektu
(scenariusza) zajeé. Przed prowadzeniem danych zajeé¢ konspekt - scenariusz powinien byé
konsekwentnie aprobowany przez nauczyciela — mentora (opiekuna) praktyki w danej klasie. Po
przeprowadzonych zajeciach w danym dniu student odbywa rozmowe z mentorem, w czasie ktorej
nastepuje ocena tych zaje¢ wraz z uwagami ewaluacyjnymi i zaleceniami metodycznymi
odnotowanymi w karcie ewaluacyjnej studenta.

Obserwacje (i hospitacje) oraz samodzielne zajecia dydaktyczne winny przebiegac wedlug planu
ustalonego ze studentem przed rozpoczeciem praktyki. Warunkiem zaliczenia praktyki w uczelni jest
pozytywne wykonanie zadan ustalonych przez Uczelnie i zaplanowanych przez szkole, w ktorej student
odbywal praktyke. Mentor — nauczyciel akademicki na podstawie przedloZonej przez studenta
dokumentacji oraz opinii opiekuna w porozumieniu z nauczycielami akademickimi (metodykami) )
ustalal ocene koricowq z odbytej praktyki.

Nauczyciele akademiccy prowadzacy zajecia metodyczne w uczelni, a szczegdlnie mentorzy
wypehniali funkcje wspierajace dzialania nauczycieli-mentorow (opiekunow) praktyk w szkotach.
W okresie odbywania praktyk w kazdym tygodniu (takze przed rozpoczgciem okresu praktyk) podczas
ich pobytu na terenie szkot byly przeprowadzane rozmowy instruktazowe niezbedne do
zaprojektowania przez studentow wzglednie optymalnych scenariuszow zaje¢ oraz pakietow
materiatow dydaktycznych pod kierunkiem nauczyciela — mentora w szkole. Nadzér nad przebiegiem
praktyk sprawowali przede wszystkim mentorzy — wyznaczeni nauczyciele akademiccy.

Przed rozpoczgciem kazdego nowego roku szkolnego organizowane byly konferencje
metodyczne we wspolpracy z osrodkami doskonalenia nauczycieli — w celu stworzenia jednolitego
rozszerzonego frontu oddzialywan wobec studentéw jako przyszlych nauczycieli. W tej przestrzeni
edukacji nauczycieli znajduja si¢: ksztalcenie w uczelni, doskonalenie zawodowe w osrodkach
metodycznych, praktyka w pracy zawodowej nauczycieli w szkole oraz sprawowanie nadzoru
pedagogicznego. Tego rodzaju forum stanowilo swoistg przestrzen edukacyjna sprzyjajaca tworzeniu
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zoptymalizowanego modelu ksztalcenia kompetentnych i odpowiedzialnych nauczycieli poprzez
system laczenia ksztalcenia teoretycznego i ksztalcenia praktycznego.

A oto schemat arkusza obserwacyjnego uksztaltowanego w toku badah prowadzonych
w Zaktadzie Ksztatcenia Pedagogicznego Nauczycieli UAM w |Kaliszu pod moim kierunkiem.

ARKUSZ OBSERWACIJI (HOSPITACJI) ZAJEC EDUKACYINYCH
Rodzaj i tematyka zajeé:

Data ............. Migjsce zajeé ...oovvrvrrerrennnns Klasa - grupa ......... Prowadzacy .......ccccvveevreennen.
A. Cze$é analityczna
Przebieg zajeé Czas REFLEKSJE WARTOSCIUJACE
(formy, tresci, metody, $rodki | trwa- (ewaluacja — autoewaluacja)
dydakt_, przejawy aktywnos'ci nia FASCYNACJA | WATPLIWOSCI ZAPYTANIA PROPOZYCIE
itp.) ZMIAN
Faza 1.
Faza 2.
Faza 3.
B. Czes¢ ewaluacyjna.
Kryteria obserwacji zaje¢ edukacyjnych — diagnostyki psychopedagogicznej”’
Przedmiot i kryteria ewaluacji - FASCYNACJA | WATPLIWOSCI | ZAPYTANIA | PROPOZYCIE
ZMIAN

autoewaluacji
cele dydaktyczno-wychowawcze (ich
klaryfikacja i wymiernos¢)
dobor tresci ksztalcenia

dobor

metod ksztalcenia,

Jform organizacyjnych

srodkow dydaktycznych

z uwzglednieniem neomediow itp.
odzwierciedlenie zasad dydaktycznych
- aktywizacji

- indywidualizacji

- systematyzacji

- trwalosci

- pogladowosci

- integracji ksztalcenia i wychowania
Jezwvk (nauczyciela — uczniow)

- aspekty merytoryczne

- aspekty sterownicze

- aspekty organizacyjne

? 7rodto: J. Grzesiak, Podstawy teorii i metodyki ksztalcenia praktycznego nauczycieli, PWSZ, Konin 2010.



podmiotowosé¢ ucznia

- indywidualizacja — wobec
diagnozowania ucznia

- ksztaltowanie wiezi miedzy uczniami

- wdrazZanie uczniéw do samokontroli,
autokorekty i samooceny

- skutecznos¢ ksztaltowania kompetencji
ucznia wobec zalozonych celow

- stosowane narzedzia i sposoby pomiaru
efektow edukacyjnych (w tym formy
kontroli i oceniania ucznia
indywidualnie i w grupie)

- mentoring w edukacji jednostki —
podmiotu eduk.

inne elementy (uwagi): ... ... ... ........

Od " poczatku zakladano, Ze poprzez zoptymalizowany system praktyk pedagogicznych
z powodzeniem zostang urzeczywistnione cele w odniesieniu zaréwno do szkot, jak i do nauczycieli —
mentorow w szkolach, a przede wszystkim do studentow. Wystarczy tu wymieni¢ chocby zwracaniu
duzej uwagi na respektowanie przestanek diagnostyki psychopedagogicznej, na bazie ktérej mozliwe
bylo organizowanie nauczania zywego, dostosowanego do indywidualnych osiagnie¢ i mozliwosci
uczniow w klasie szkolne;j.

Za realizacje programu praktyki $rodrocznej odpowiadaja nauczyciele prowadzacy zajecia
dydaktyczne z danego przedmiotu. Za organizacj¢ praktyk po stronie szkoly odpowiada nauczyciel —
mentor wyznaczony przez dyrektora danej szkoly, a ktory wczesniej uczestniczyl w szkoleniu
organizowanym przez uczelni¢. Koordynacje studenckich praktyk srodrocznych sprawuje nauczyciel
akademicki wyznaczony sposrod mentoréw — jako asystent eksperta naukowo-merytorycznego™.

Przedstawiony w ogolnym zarysie model zadaniowo — czynnosciowy odbywania praktyki
pedagogicznej stawia wysokie wymagania wobec nauczycieli akademickich jak i wobec nauczycieli
szkot, w ktorych te praktyki sa odbywane. Szczegdlnie duze znaczenie przypisywane jest jakosci
wszystkich elementéw wystepujacych zaréwno po stronie uczelni jak i przede wszystkim po stronie
nauczycieli szkol'. Tlosé godzin przeznaczanych na praktyki jest przedmiotem kontrowersji,
a najczescie] styszy si¢ opinie iz liczba 150 godzin minimum jest mata. Mozna zgodzi¢ si¢ z tymi
glosami, ale z drugiej strony nalezy bra¢ pod uwage obciazenie studenta, a przede wszystkim wysoka
jakosciowo wartos¢ dodang praktyki jako dopelnienie rownie istotnego ksztalcenia teoretycznego
w toku zaje¢ w uczelni oraz samodzielnego studiowania literatury przez kazdego studenta’. Nalezy
jednak podkresli¢, ze o wartosci praktyki pedagogicznej w systemie edukacji nauczycieli nie decyduje
jedynie ilo$¢ godzin, ale przede wszystkim korzysci wyniesione osobno przez kazdego studenta
dzigki wysokiemu poziomowi metodyczno-merytorycznych wszystkich elementow wystepujacych
w sferze ksztalcenia praktycznego w szkole. Stad tak wiele miejsca w koncepcji PPPN zostalo
wyznaczonego na ewaluacje i jakos¢ ksztalcenia praktycznego w Scistym zwiazku z ksztalceniem
teoretycznym przyszlych nauczycieli. Z tego tez wzgledu w badaniach autora tego opracowania wiele
miejsca zajmuje problematyka jakosci ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli®. Jest to tym bardziej
istotne i wazne, jesli nowe podstawy programowe z zalozenia winny sprawi¢ poprawg jakosci

30 W strukturze Wydziatu Pedagogiczno-Artystycznego Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu
funkcje koordynacyjne i opiek¢ naukowa sprawuje Zaklad Ksztalcenia Pedagogicznego Nauczycieli, ktorego
zatozycielem i kierownikiem jest autor niniejszego artykutu.

*'W poprzednich okresach odbywania praktyk w ramach ksztalcenia nauczycieli w liceach pedagogicznych
czy w studiach nauczycielskich szkoly te byly czgsto okreslane mianem ,,szkot ¢wiczen”.

2 Poczawszy od roku akademickiego 2014/2015 w PWSZ w Koninie realizowana jest praktyka
pedagogiczna w rozszerzonym wymiarze wynikajagcym z przepisow okreslajacych warunki ksztalcenia na
kierunkach o profilu praktycznym. Wstgpne badania wskazuja na stosunkowo duze obcigzenie pracami wlasnym
i studentow, co jest sygnalizowane w ich opiniach ewaluacyjnych. Zagadnienie to wymaga dodatkowych badan
jakosciowych.

#370b.np. Ewaluacja i innowacje w edukacji nauczycieli, tom 1 -2, red. J. Grzesiak, Kalisz 2007.
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ksztatcenia i wychowania na wszystkich szczeblach edukacji. Nie uda si¢ tego osiggna¢ bez bardzo
dobrze przygotowanych, czyli kompetentnych i odpowiedzialnych nauczycieli*”.

Procedury jakosciowej ewaluacji na drodze do cigglej poprawy jakoSci edukacji przyszlych
nauczycieli

W toku odbywania praktyk w mysl programu PPPN byly stosowane procedury ewaluacyjne
o charakterze jakosciowo-ilosciowym. W tym celu dobierane sq adekwatne techniki badawcze,
a w tym miedzy innymi wywiady (studenci, nauczyciele, dyrektorzy), analizy dokumentacji,
obserwacje oraz ankietowanie wybranych podmiotéw uczestniczacych w realizacji programu praktyk.
Czestotliwos¢ pomiarOw — co najmniej raz w semestrze w odniesieniu do poszczegdlnych studentow,
raz w roku akademickim w odniesieniu do grupy studentdow oraz nauczycieli i nauczycieli
akademickich (metodykow). Narzgdzia pomiaru byly opracowywane i weryfikowane przez zespot pod
kierunkiem eksperta naukowo — merytorycznego®".

U podstaw ewaluacji w odniesieniu do praktyki pedagogicznej znajduje si¢ teoria badan
jakosciowych w obszarze nauk spotecznych. Z tego wzgledu opracowania naukowe znalazly swoje
odzwierciedlenie w konstruowaniu narzedzi badawczych i analizy jakodciowej zebranych przy ich
uzyciu danych empirycznych w realizacji projektu PPPN.

Przede wszystkim dorobek nauk pedagogicznych w dziedzinie ewaluacji i innowacji
edukacyjnych stanowi przestanki ku temu, aby procedury ewaluacji nie ograniczaty si¢ jedynie do
diagnozy, a ewaluacja w obranym podejsciu obejmowataby nastgpujace elementy strukturalne:

- diagnoza stanu w obranej dziedzinie funkcjonowania praktyki pedagogiczne;,

- interpretowanie uzyskanych danych,

- wnioskowanie (powodujace istotne dazenia do poprawy jakosci praktyk pedagogicznych, co
jest podstawowym celem projektu),

- opracowywanie projektow zmian ku dalszej poprawie praktyki pedagogicznej w danym
zakresie (w ktorym zachodzi taka potrzeba czy koniecznosc),

- wdrazanie nowych rozwiazan ku wyzszej jakosci praktyki na kolejnym etapie realizacji
w kolejnym okresie (dniu, tygodniu, miesiacu czy semestrze).

Tak wigc zalozona ewaluacja winna mie¢ miejsce na biezaco oraz okresowo w kazdym
semestrze studiow. Przedmiotem ewaluacji byly podmioty wspotwystepujace w systemie praktyki
pedagogicznej, tj.: studenci, nauczyciele — opiekunowie praktyk, nauczyciele akademiccy (metodycy)
oraz mentorzy w uczelni (na zasadzie autoewaluacji).

Do podstawowych technik badawczych zostaly przyjete:

- obserwacje zaje¢ w klasie szkolnej prowadzonych przez studentéw,

- obserwacje czynnosci diagnostycznych wykonywanych przez studentéw podczas pobytu
w szkole — klasie,

- wywiady z nauczycielami oraz ze studentami,

- analiza dokumentacji gromadzonej przez studentéw a okre$lonej programami praktyk
z podzialem na poszczegodlne semestry studiow ( w tym wytwory studentéw — np. srodki dydaktyczne,
pakiety nauczycielskie, czy scenariusze zajec).

- ankietowanie studentéw za dany semestr studidw,

- ankietowanie studentéw konczacych studia (ostatni semestr studiow),

- swobodne wypowiedzi w formie pisemnej lub ustnej (imienne lub anonimowe).

Zebrane materialy w toku prowadzonych badan byly szczegélowo analizowane, a nastgpnie
przechowywane przez poszczegdlnych mentorow w danym zakladzie, w ktérym prowadzony jest
kierunek studiéw nauczycielskich.

Waznym elementem w tym zakresie byly materialy prezentowane przez studentéw oraz przez
nauczycieli w corocznej publikacji zbiorowej, bedacej poklosiem konferencji teoretyczno-
metodycznych organizowanych po zakonczeniu danego roku szkolnego (akademickiego).

347Zob. np. Ewaluacja i innowacje w edukacji. Kompetencje i odpowiedzialnos¢ nauczyciela, red. J.
Grzesiak, PWSZ-WPA, Kalisz-Konin 2009.

35 Na studiach zas 2.stopnia praktyka $rodroczna jest realizowana w powiazaniu z przedmiotem metodologia badan
spolecznych. Ma ona wtenczas charakter pracy badawczej studenta w charakterze obserwatora procesow ksztalcenia i
wychowania oraz w roli nauczyciela — asystenta w klasie szkolnej. W wyniku systematycznie prowadzonych badan
empirycznych i hermeneutycznych zostal upowszechniony w praktyce edukacyjnej arkusz obserwacji zaje¢ edukacyjnych z
uwzglednieniem ewaluacji i projektowania dydaktycznego. Narzedzie to zostato szczegdlnie wysoko ocenione m. in. przez
Komisjg PAK (zob. protokoét akredytacji dla kierunku ,,pedagogika™ WPA Kalisz 2000).



Calo$¢ procedur ewaluacyjnych wraz z konstruowaniem narzedzi badawczych kierowana byta
przez eksperta naukowo-merytorycznego (autora koncepcji)*®.

Zgodnie z procedura ewaluacji projekt ,.Profesjonalne praktyki — profesjonalni nauczyciele”
polega na ciaglym monitorowaniu jakoS$ci praktyk przede wszystkim przez mentoréw w odniesieniu
do poszczegdlnych studentéw oraz grup studenckich. W kazdym kolejnym okresie (semestrze)
wdrazane byly wnioski ewaluacyjne sformutowane w poprzednich semestrach (czy w krotszych
okresach).

W obliczu poprawy jakosci praktyk pedagogicznych wskazniki ilosciowe byly traktowane
drugoplanowo, a przede wszystkim winny by¢ akcentowane aspekty analizy jakosciowej
funkcjonowania praktyki pedagogiczne] w pierwszych semestrach realizacji projektu — wobec
obowiazujacych standardow ksztalcenia nauczycieli.

Biorac pod uwage powyzsze przeslanki, przy podziale na poszczegélne kierunki studiow
nauczycielskich, prezentowane opracowania w formie raportu ewaluacyjnego mialy nadang strukture
0g6lna. Zilustrujemy to na przyktadzie czterech kolejnych semestréw studiéw w latach 2010 — 2013.

Cze$é 1:

1. Zwigzla diagnoza za semestr 1 (zimowy) 2010/2011,

2. Zwigzle interpretacje wybranych elementéw diagnozy — zwlaszcza tych, ktére wymagaty
zmian,

3.  Whnioski i zadania do realizacji w kolejnym semestrze,

4. Opis zwigzly tego, co bylo poprawiane (szukaliSmy np. lepszych narzedzi oceny korzysci
wyniesionych przez studentéw; podzialy studentéw na grupy mentorskie do poszczegdlnych
nauczycieli itp.),

5. Wdrazanie wnioskow i zadan wynikajacych z punktéw 3 - 4 ( na biezaco, a glownie
W nastgpnym semestrze).

Cykliczny charakter procedury ewaluacyjnej sprawil, ze w kolejnych semestrach mialy miejsce
wszystkie wyzej wymienione fazy ewaluacji edukacyjnej. Tak wigc kolejno ujeto:

CzesS¢ 2:

1. Zwigzla diagnoza za semestr 2 (letni) 2010/2011,

2. Zwigzle interpretacje (opisowe) wybranych elementéw diagnozy — zwlaszcza tych, ktore
wymagaly zmian,

3.  Whnioski i zadania do realizacji w kolejnym semestrze,

4. Opis zwigzly tego, co bylo poprawiane (szukaliSmy np. jak najlepszych szkoét i nauczycieli,
poprzez konkursy i kursy, spotkania z nauczycielami; stosowane byly ankiety ewaluacyjne itp.),

5. wdrazanie wnioskéw i zadan wynikajacych z punktéw 3 — 4.

W kolejnym semestrach drugiego roku studiow (semestry 3 — 4) III, cyklicznie wystepowaly
adekwatne elementy strukturalne:

Czesé 3 :

1. Zwigzla diagnoza za semestr 3 (zimowy) 2011/2012;

2. Zwigzle interpretacje (opisowe) wybranych elementéw diagnozy — zwlaszcza tych, ktére
wymagaty dalszych zmian,

3.  Wnioski i zadania do realizacji w kolejnym semestrze — tj. na semestr letni 2011/2012.

4. Opis zwigzly tego, co bylo poprawiane (szukali$my np. jak najlepszych szkot i nauczycieli,
poprzez konkursy i kursy, spotkania z nauczycielami; stosowane byly ankiety ewaluacyjne itp.),

5. wadrazanie wnioskéw i zadan wynikajacych z punktéw 3 — 4.

Czesé 4 :

1. Zwigzla diagnoza za semestr 4 (letni) 2011/2012;

2. Zwigzle interpretacje (opisowe) wybranych elementéw diagnozy — zwlaszeza tych, ktére
wymagaly dalszych zmian,

3.  Whnioski i zadania do realizacji w kolejnym semestrze — tj. na semestr letni 2011/2012.

4.  Opis zwiegzly tego, co bylo poprawiane (np. jak najlepszych szkét i nauczycieli, poprzez
konkursy i kursy, spotkania z nauczycielami; stosowane byly ankiety ewaluacyjne itp.),

% Znajduje to swoje odzwierciedlenie w cyklu konferencji migdzynarodowych oraz w recenzowanych
publikacjach ksiazkowych z serii ,,Ewaluacja i innowacje w edukacji” pod redakcja Jana Grzesiaka. W roku
2016 (maj — Slesin) odbgdzie si¢ czternasta z kolei konferencja z tego cyklu pod hastem ,,Jnnowacje i ewaluacja
w edukacji. Jakos¢ narzedzi pomiaru i ewaluacji skutecznosci ksztalcenia”.
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5. wdrazanie wnioskow i zadan wynikajacych z punktow 3 — 4.

Analogicznie w roku akademickim 2012/2013 przeprowadzana byla ewaluacja oparta na
mentoringu w kolejnym trzecim roku studiéw, co oznacza, ze w kazdym kolejnym semestrze studiéw
wdrazane byly zadania wynikajace z wnioskow raportu ewaluacyjnego za semestr poprzedzajacy, to
jest:

- zwiezly opis jakoSciowo — ilosciowy tego, co bylo poprawiane (np. dobor szkot, nauczycieli —
mentoréw poprzez konkursy i kursy, spotkania konsultacyjne z nauczycielami; przeprowadzanie
badan ankietowych itp.),

- wdrazanie wnioskow i zadann wymienionych w podpunkcie 3.

Zdarza si¢ niekiedy, ze niektorzy sposrod uczestnikow projektu, zglaszaja uwagi i propozycje
znacznego uproszczenia dokumentacji obowiazujacej w zwiazku z odbywaniem praktyki
pedagogicznej. Oczywiscie mozna niektére dokumenty ograniczyé lub uprosci¢ ich forme poprzez
ewaluacje i wzajemne dialogi. Nalezy jednak pamigta¢ o tym, Zze sa pewne wymagania minimalne
zwigzane z ksztaltowaniem kompetencji odpowiedzialnych nauczycieli. Dotyczy to migdzy innymi
zamieszczonego wyzej wzoru arkusza obserwacyjnego zaje¢ edukacyjnych. Arkusz ten zostal
zweryfikowany w dlugofalowych badaniach i byl wielokrotnie przedmiotem sympozjow i konferencji
naukowo — metodycznych czy metodycznych. Nie podlega dyskusji i nie ma watpliwosci co do tego,
ze prowadzenie obserwacji zaje¢ pod katem wyréznionych w tym arkuszu kryteridw wymaga
stopniowego przygotowywania studentéw do rol obserwatorow i refleksyjnych diagnostow. Oznacza
to, ze w poczatkowym okresie studiowania studenci nie musza by¢ zobowiazani do wypetniania
arkusza w calej rozcigglosci. Na tym etapie studidw studenci winni uczy¢ si¢ rejestrowad przebieg
zdarzen w obserwowanym zakresie oraz czyni¢ wycinkowe refleksje adekwatnie do ich
przygotowania w toku studiowania poszczegélnych przedmiotéw. W kolejnych semestrach pod
wplywem  takich przedmiotéw, jak podstawy badan pedagogicznych, diagnostyka
psychopedagogiczna, teoria i metodyka edukacji kompetencje przyszlych nauczycieli bgda coraz
bardziej profesjonalne. Profesjonalne na tyle, aby refleksyjnosé¢ kazdego przyszlego nauczyciela na
gruncie posiadanej wiedzy i umiejetnosci pozwalala na ciagle doskonalenie wlasnego warsztatu
nauczycielskiego ku ciaglej poprawie jakosci wlasnej pracy pedagogicznej i zarazem poprawie jakosci
edukacji.

Ksztaltowanie postaw badawczych przyszlych nauczycieli poprzez cykliczne konferencje
i wydawnictwa teoretyczno — metodyczne

Problematyka efektow 1 efektywnosci praktyki pedagogicznej stanowi przedmiot
wielozmiennowych analiz teoretycznych oraz poszukiwan nowych rozwigzan utylitarnych.
Prezentowana koncepcja laczenia praktyki pedagogicznej z ksztalceniem teoretycznym w okresie
studidw nauczycielskich powstawata w toku prowadzonych systematycznie badan wiasnych typu
action researsch i jest wdrazana od roku 1978 na kierunku pedagogika®’. Jako zweryfikowana znalazla
swoje odzwierciedlenie w wielu publikacjach oraz w pracach dyplomowych poswigconych
problematyce ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli’®. W publikacjach wydawanych w ramach
projektu PPPN byly zamieszczone naukowe i empiryczne opracowania wielu autorow wywodzacych
si¢ z grona nauczycieli praktykoéw, nauczycieli akademickich, a takze — co jest bardzo cenne —
studentow oraz absolwentow PWSZ w Koninie i innych uczelni. O aktywnym uczestnictwie
uczestnikow procesu edukacji nauczycieli w modelu PPPN s$wiadcza chocby tytuly artykulow, ktére
byly recenzowane i publikowane z wyprzedzeniem przed kazda kolejna konferencja, a sa to:

37 Autor posiada doswiadczenie wyniesione z kilkunastoletniej pracy na stanowisku nauczyciela i z wlasnej
inicjatywy wypetnia zadania koordynacyjne w zakresie praktyki pedagogicznej na wszystkich kierunkach
ksztalcenia w jednostkach strukturalnych UAM od 1988 roku. W projekcie PPPN wypehia zadania w kadrze
zarzadczej w charakterze eksperta naukowo-merytorycznego.

% Zob. np. T.Olejniczak, Praktyki zawodowe jako element oceny osiqgniec¢ studentow wyzszych szkol

zawodowych, w: Ewaluacja i innowacje w edukacji, red. J. Grzesiak, PWSZ, Konin 2006, s.51-56;
Pod moim kierunkiem powstalo wiele wartosciowych prac magisterskich o problematyce jakosci praktyki
pedagogicznej, a wsrod ktorych mozna przyktadowo wymieni¢ prace: M. Adamczyk, Mentoring i poradnictwo
w edukacji studentow przygotowujqcych sig do pracy w zawodzie nauczyciela dzieci w toku studiow na kierunku
pedagogika - edukacja wezesnoszkolna z przedszkolng z jezykiem angielskim na WPA w Kaliszu, Kalisz 2015; G.
Goslinska, Ewaluacja praktyki pedagogicznej studentow przygotowujqcych sie do pracy w zawodzie nauczyciela
w toku studiow pedagogiki wezesnoszkolnej z przedszkolng z jezykiem angielskim, Kalisz 2015.



[ konferencja teoretyczno — metodyczna ,, Profesjonalne praktyki — profesjonalni nauczyciele.
Wybrane konteksty praktyki pedagogicznej” - Konin, pazdziernik 2010 r.; II konferencja teoretyczno
— metodyczna ,, Profesjonalne praktyki — profesjonalni nauczyciele. Wyznaczniki ewaluacji jakosci
praktyk pedagogicznych” - Konin, listopad 2011 r.; III konferencja teoretyczno — metodyczna
. Profesjonalne praktyki — profesjonalni nauczyciele. Poprawa jakosci praktvki pedagogicznej” -
Konin, listopad 2012 r.; IV konferencja teoretyczno — metodyczna ,, Profesjonalne praktyki —
profesjonalni nauczyciele. Efektywnos¢ i efekty praktyki pedagogicznej” - Konin, listopad 2013 r.;
V konferencja teoretyczno — metodyczna ,, Profesjonalne praktyki — profesjonalni nauczyciele. Jakosé
innowacji i ewaluacji w praktyce pedagogicznej studentow” - Konin, maj 2015 r.

U podstaw zalozenn metodologicznych konferencji i wydawnictw zostaly wytyczone nastgpujace
cele kierunkowe:

- wyeksponowanie metodologicznych uwarunkowan strategii  jakosciowych  badan
ewaluacyjnych w edukacji przysztych nauczycieli, zwlaszcza w toku praktyki pedagogiczne;,

- podkreslenie jako$ciowych aspektéw ewaluacji w toku praktyki pedagogicznej w jednosci
z ksztalceni em teoretycznym,

- uwypuklenie wyzwan i uwarunkowan innowacji pedagogicznych (w tym projektowania
dydaktycznego) w procesie ksztalcenia teoretycznego i praktycznego nauczycieli,

- wymiana mysli naukowej i doswiadczen praktycznych w konstruowaniu narzedzi pomiaru
efektow ksztalcenia w szkole i w uczelni,

- wymiana doswiadczen oraz pogladéw migdzy uczestnikami procesow edukacyjnych
w przedszkolu, w szkole i w uczelni — zwlaszcza w kontekscie efektow realizacji projektu POKL
»~Profesjonalne praktyki — profesjonalni nauczyciele”.

W obliczu tak sformulowanych zamierzen byly wyznaczane moduly tematyczne, wokol ktérych
z zalozenia winna by¢ skupiana uwaga autoréw tekstow oraz uczestnikéw dyskurséw naukowo-
metodycznych na kazdej z organizowanych konferencji. Przyktadowo w roku 2015 byly to bloki
(moduty) tematyczne:.

1. Metodologiczne i aksjologiczne uwarunkowania jakoSci procedur ewaluacji w kontekscie
praktyki pedagogicznej studentéw (przysztych nauczycieli).

2. Uwarunkowania, rzeczywistos¢ 1 wyzwania w dziedzinie innowacji edukacyjnych
w kontekscie ciaglosci i zmian ,,na lepsze” w przedszkolach, szkolach i w szkolnictwie wyzszym -
w kontekscie praktyki pedagogicznej.

3. Niepokéj w dydaktyce — jako czynnik sprawczy wyzszej jakosci praktyki pedagogicznej
w toku studidéw nauczycielskich.

4. Wyzwania i nowatorskie proby w zakresie konstruowania narzedzi pomiaru efektow
ksztalcenia praktycznego podczas praktyki w szkole (przedszkolu).

5. Analiza jakosci pomiaru skutecznosci ksztalcenia praktycznego w uczelni i w toku praktyki
pedagogicznej w kontekscie krajowych ram kwalifikacji i podstaw programowych.

6. Przydatno$¢ edukacyjna podrgcznikéw,  neomediow i technologii komunikacyjnych
w aspekcie poprawy jakosci praktyki pedagogicznej.

7. Przejawy i jakos¢ prob nowatorstwa i postepu pedagogicznego z uwzglednieniem profilu
ksztalcenia oraz specyfiki praktyki pedagogiczne;j.

8. Jako$ciowa analiza wybranych rozwiazan w zakresie mechanizméw kontroli — samokontroli
oraz samooceny i oceniania w do$wiadczaniu student...6w w czasie odbywania praktyki zawodowej.

9. Wartosci i efekty poradnictwa pedagogiczno-psychologicznego toku praktyki pedagogiczne;j.

10. Problematyka ewaluacji i nowatorstwa pedagogicznego w procesie pisania prac
dyplomowych i magisterskich — z uwzglednieniem autodiagnozy i autoewaluacji studentéw kierunkéw
nauczycielskich .

11. Relacje miedzy procedurami ewaluacyjnymi na rzecz poprawy jakosci ksztalcenia
praktycznego na zasadzie jednosci teorii i praktyki.

12. Doniosto$¢ badan jakosciowych w obszarze ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli ze
szczegolnym uwzglednieniem ksztalcenia praktycznego przyszlych nauczycieli w toku studiow.

13. Wyzwania i zadania praktyki pedagogicznej w obszarze edukacji pozalekcyjnej
i pozaszkolnej - z uwzglednieniem pedagogiki czasu wolnego oraz krajoznawstwa i turystyki szkolnej
(np. ZHP, TPD).

14. Ciaglo$¢ i zmiana w zarzadzaniu jakoscia praktyki pedagogicznej w szkole (przedszkolu)

37



i w uczelni — we wspolpracy z osrodkami doskonalenia nauczycieli oraz z organami nadzoru
pedagogicznego.

Na podkreslenie zastuguje duze zaangazowanie os6b sprawujacych wladze Uczelni, ktére
wspieraly wszelkie poczynania catego zespotu pracownikéw dydaktycznych, studentéw, pracownikow
administracji i wydawnictwa ku wyzszej jakosci praktyk pedagogicznych i wyzszej jakosci ksztalcenia
przysztych nauczycieli. Tym samym dazenia do poprawy jakosci edukacji przyszlych nauczycieli we
wspotpracy ze $rodowiskiem lokalnym i regionem — nalezy uzna¢ za urzeczywistnione po stronie
efekty zatozonych i efektéw uzyskanych.

Konkluzje koncowe

Nalezy podkreslié, ze system mentoringu wymaga gléwnie respektowania ,,sposobu uczenia si¢
od innych” tego, co obejmuje podejmowanie i rozwigzywanie zadan przy wspoétudziale oraz wsparciu
0s0b potrafiacych je rozwiazac, a ktore potrafig przede wszystkim zachwycié, zacheci¢ i doprowadzic
podopiecznego do satysfakcji z osiagnigtego sukcesu.

Na zakonczenie zwroémy uwage na to, ze poza wykorzystaniem wsparcia i doswiadczenia ze
strony specjalistow-konsultantow, bardzo wskazane jest wdrazanie w edukacji nauczycieli systemu
wzmacniajacego proces naturalnego mentoringu. Rozwiazania o charakterze organizacyjnym stawiaja
wymagania, zeby systematycznie rozszerza¢ grono osob kompetentnych do sprawowania funkcji
mentorow. Mozna to uzyskac poprzez bardzo dobrze prowadzone formy ksztalcenia i doskonalenia
zawodowego nauczycieli, ktére powinny koncentrowac si¢ przede wszystkim na umiejetnosciach
wspierania i konsultowania rozwoju innych nauczycieli, a takze kandydatéw przygotowujacych si¢ do
zawodu nauczyciela. Nie jest to zadanie latwe, ale w obecnej sytuacji, jakiej znalazt si¢ system
edukacji nauczycieli w Polsce, propozycja moze okazac¢ si¢ niedroga, a zarazem bardzo oplacalna ze
wzgledoéw spotecznych. Wszelkie bowiem wspieranie, wspomaganie lub inspirowanie w procesach
edukacyjnych jest nierozerwalnie zwiazane z kompetencjami nauczycieli w zakresie poradnictwa.
Zasada ta sprzyja rozwojowi wszystkich podmiotéw procesu ksztalcenia — mistrzowi i uczniowi,
nauczycielowi i rodzicom, a takze nauczycielowi i nauczycielowi nauczycieli.

W programie studiéw nauczycielskich w zakresie niemalze wszystkich przedmiotow ksztalcenia
nalezy zapewnié¢ czas na przygotowanie studentow do praktyki oraz jej ewaluacj¢ (autoewaluacjg) —
tym bardziej winno to by¢ respektowane w ksztatceniu na kierunkach o profilu praktycznym.

Dzigki realizacji praktyk absolwenci studiow w specjalizacji nauczycielskiej powinni zostaé¢
gruntownie przygotowani, zar6wno w zakresie nauczania przedmiotu lub prowadzenia zajeé, jak
i realizowania zadan wychowawczych 1 opiekunczych przedszkola, szkoty lub placowki.
W perspektywie dalszego rozwoju badan i poszukiwan modelowych rozwigzan ksztalcenia
nauczycieli, wypracowane rozwiazania i efekty w toku realizacji projektow konkursowych moga stac¢
si¢ przedmiotem wymiany doswiadczen oraz upowszechniania w innych szkotach wyzszych,
prowadzacych studia w specjalizacji nauczycielskiej. Temu celowi maja tez stuzy¢ réwniez wydawane
publikacje oraz organizowane cyklicznie corocznie konferencje teoretyczne — metodyczne. Jednym
z cennych przejawow tej misji sa chocéby dyskursy prowadzone podczas konferencji zorganizowanej
przez Akademi¢ Wychowania Fizycznego we Wroclawiu we wrzesniu 2015 roku.
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WYBRANE ASPEKTY OCENIANIA OSIAGNIEC UCZNIA Z WYCHOWANIA
FIZYCZNEGO

Kontrola i ocenianie ucznia jest jedna z najtrudniejszych czynno$ci nauczyciela w procesie
nauczania i uczenia si¢. Wazng rolg w prawidlowym ocenianiu odgrywa opracowanie wlasciwych
kryteriow oceny i kontroli ucznia. Jak ustali¢ kryteria, co bra¢ pod uwage - begdac jednoczesnie
w zgodzie z zarzadzeniem MEN (Rozp. MEN 2001), ktére w paragrafie 6 okresla, ze ,,przy ustalaniu
oceny z wychowania fizycznego - jezeli nie sa one zajeciami kierunkowymi — nalezy
w szczegélnoSci bra¢ pod uwage wysilek wkladany przez ucznia w wywigzywanie sig
z obowigzkéw wynikajacych ze specyfiki tych zaje¢”. Nadrzedne zadanie spoczywajace na
nauczycielu to okreslenie celow kontroli i oceny oraz rzetelnych i jednoznacznych kryteriow. Kryteria
oceny musza by¢ jasno i szczegdélowo przedstawione uczniom na pierwszej lekcji wychowania
fizycznego
w nowym roku szkolnym. Powinny by¢ one takze zapisane i wywieszone w widocznym miejscu
w szkole. Ocena szkolna ucznia, w tym takze z wychowania fizycznego, powinna by¢: racjonalna,
sprawiedliwa, obiektywna, rzetelna, uczciwa, pordéwnywalna, doktadna, a przede wszystkim ,,ludzka”.
Konstytutywny opis wyzej wymienionych cech zaprezentowali w swoich pracach (Denek 1977,
Denek 1 Kuzniak 1980, Denek, Gnitecki 1 Kuzniak 1984).

Ocenianie nie bylo obce polskiej szkole, jednak nie funkcjonowalo w niej w takim wymiarze
i ksztalcie, jak to ma miejsce w reformie systemu edukacji (Denek i Kuzniak 1980, Strézynski
i Giermakowski 1999). W dokonujacym si¢ procesie przemian edukacyjnych kontrola i ocena staly sig
przedmiotem krytyki, szczegdlnie z wychowania fizycznego, gdzie ocenianie osiagniec ucznia zawsze
sprawialo nauczycielom wiele trudnosci (Denek 1 Hyzak 2003).

Szkolny i przedmiotowy system oceniania

Aby unikngé nadmiernych sugestii i emocji przy ocenianiu, konieczne jest wypracowanie
jednolitego, wewnatrzszkolnego systemu oceniania, ktory da uczniom rzetelna wiedzg i umiejetnosei,
zmotywuje do nauki i pozwoli okresli¢ wlasne stanowisko w grupie rowiesnikow. Tworzac
wewnatrzszkolny system oceniania nalezy pamigtaé o wielu czynnikach psychologicznych
i spotecznych, majacych wpltyw na oceniajacego i ocenianego (Kosiniska 2000).

Szkolnego systemu oceniania nie mozna budowa¢ w prozni. Zalezy on od wielu czynnikéw
zewnetrznych i wewnetrznych. Wsrdd najwazniejszych czynnikow mozna wyrdézni¢: umiejetne
wykorzystanie dokumentéw prawno-oswiatowych (podstawy programowe, rozporzadzenia MENIS
w sprawie klasyfikowania i promowania oraz inne dokumenty istotne w przygotowaniu si¢ do
opracowania systemu), standardy osiagnie¢ i wymagan, system egzamindéw zewnetrznych, osoby
zaangazowane w tworzenie szkolnego systemu oceniania, program szkoly, zasoby szkoly, stan wiedzy
i doswiadczen pedagogicznych nauczycieli, oferty rynku wydawniczego i inne. Jakkolwiek nie mozna
lekcewazy¢ i pomina¢ zadnego z wyzej wymienionych czynnikéw, przeciez to ludzie decyduja o suk-
cesie lub niepowodzeniu szkolnego systemu oceniania. Ow system powinien odpowiadaé¢ ich
potrzebom i oczekiwaniom. Wydaje si¢, ze najwazniejsi w procesie tworzenia i prawidlowego
funkcjonowania systemu oceniania sa uczniowie, nauczyciele, rodzice oraz nadzér formalny
1 merytoryczny.

Z punktu widzenia uczniéw system powinien zapewniaé: bezpieczenstwo, jasne i proste
reguly, takie same zasady na wszystkich przedmiotach, mozliwos¢ oceny wilasnych postgpow,
znajomo$¢ swoich osiagnig¢ w kazdej chwili, mozliwo$¢ poréwnania z innymi, motywacje,
dostrzeganie wszelkich postgpow, duza informacyjno$é. W opinii nauczycieli system powinien
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zapewniac: duza informacyjnos¢, roznorodnosé zrodet, zgodnos¢ ze standardami, tatwos¢ stosowania,
bezpieczenstwo (niezmienno$¢ regul miedzy klasami). Wedlug rodzicow system powinien sig
charakteryzowac: duza informacyjnoscia, prostota i tatwoscia zrozumienia, mozliwo$cia poréwnania
osiagnig¢ dziecka z innymi, pewnoscia sukcesu dziecka. Dla nadzoru pedagogicznego system
powinien spetiaé: zgodnos¢ ze standardami osiagnieé i wymagan, porownywalnosé miedzy szkotami,
zgodnos$é z prawem (Chodnicki i wsp. 1999).

Dobrze zbudowany szkolny system oceniania powinien odpowiada¢ okreslonym kryteriom
merytorycznym. W zwiazku z powyzszym w Centralnym Osrodku Doskonalenia Nauczycieli w War-
szawie opracowano program ,Nowa Szkola”, ktory zawiera wiele cennych uwag o tworzeniu
efektywnego szkolnego i przedmiotowego systemu oceniania (Chodnicki i wsp. 1999). Program ten
zawiera miedzy innymi sze$¢ postulatow, ktore szczegélowo charakteryzowaly wspodlczesne systemy
oceniania:

1. postulat: uzyteczno$é - ocenianie powinno wskazywac, co jest najwazniejsze dla uczniow
W procesie uczenia si¢ 1 by¢ na to nakierowane;

2. postulat: wspomaganie procesu uczenia si¢ i nauczania — ocenianie powinno wspierad
1 wzmacnia¢ proces nauczania i uczenia si¢. Aby speié ten postulat to: ocenianie musi by¢
integralng czgscia procesu nauczania i uczenia si¢; ¢wiczenia i zadania powinny angazowac
ucznidw; oceniajac musimy bazowaé na tym, co wiemy o uczeniu si¢ i rozwoju ucznia;
ocenianie stwarza okazje do samooceny i podnoszenia jakosci pracy ucznia.

3. postulat: wielowatkowo$¢ — w procesie oceniania powinno si¢ stwarza¢ sytuacje, w ktorych
kazdy uczen bedzie mial mozliwosci do zademonstrowania swej wiedzy i umiejetnosci.
Nalezy przy tym pamigtaé, ze: (1) kazdy uczen moze demonstrowa¢ swa wiedzg
i umigjetnosci roznymi metodami i drogami, w rézny sposéb, majac prawo do wyboru; (2)
uczniowie maja rozmaite doswiadczenia srodowiskowe, kulturowe, etniczne i socjalne, ktore
moga mieé¢ znaczacy wplyw na rozumienie problemow, ich rozwigzanie i uzasadnianie; (3)
wyniki procesu oceniania powinny motywowac¢ ucznidow do uczenia si¢ na wyzszych
poziomach, ocenianie powinno dostarczy¢ informacji o tym, czego uczen si¢ juz nauczyl i o
tym czego powinien si¢ uczy¢ w najblizszej przysziosci, aby podniesé swoje kompetencje; (4)
wszystkie osoby biorace udzial w procesie oceniania powinny by¢ w stanie zinterpretowaé
wyniki, ocenia¢ efektywnosé nauczania, zaplanowac dziatania na przysztosé.

4. postulat: otwarto$¢ — kazdy aspekt i faza oceniania powinny by¢ dostepne dla wszystkich
zainteresowanych i otwarte na proces analizy i weryfikowania. Otwartos¢ oznacza, ze: (1)
nauczyciele sa zaangazowani w kazdy etap procesu oceniania, poczawszy od planowania
i budowy narzedzi, a skonczywszy na wnioskowaniu; (2) uczniowie wiedza, czego si¢ ucza
i czego beda si¢ uczyé oraz czego si¢ od nich oczekuje, aby mogli poréwnywaé swoje
osiagnigcia ze znanymi im standardami; (3) Standardy, a takze inne dokumenty, sa
publikowane 1 znane szkolom, rodzicom, pracodawcom, srodowisku; (4) przyktadowe
¢éwiczenia, kryteria punktowania zadan, przyklady prac uczniow s3a publikowane
i powszechnie dostepne; (5) wyniki badan i wnioski z nich wyplywajace sa upowszechnianie
poprzez publikacje.

5. postulat: pewno$é¢ wnioskowania — material zgromadzony w procesie oceniania powinien
umozliwia¢ wysoka pewno$¢ wnioskowania co do umiejetnosci i kompetencji uczniow.
Nalezy wigc: (1) bazowac na ¢wiczeniach, ktére w sposéb klarowny formutuja oczekiwania w
stosunku do wiedzy, umiejetnosci i postaw; (2) wykorzystywaé roznorodne zrédha informac;ji
dotyczacych umiejetnosei ucznia i rozne formy notowania jego osiagnigé; (3) uprzedzaé
i eliminowaé ujemne wplywy réznych elementéw; (4) stosowaé w nauczaniu ¢wiczenia
i problemy, ktore beda uzywane w procesie oceniania.

6. postulat: spéjnos¢ wewnetrzna — kazdy skiadnik systemu oceniania powinien by¢ zgodny ze
standardami nauczania, standardami oceniania, programem rozwoju szkoly. Niezaleznie od
tego, czy ocenianie dokonywane jest przez nauczyciela, czy tez osobe z zewnatrz powinna by¢
zapewniona: (1) zgodnos$¢ celow oceniania z programami nauczania; (2) zgodnos$¢ testow,
zadan i probleméw z planem i celami oceniania; (3) mozliwos¢ stosowania ekspertyz
w kazdym momencie procesu oceniania.



Nalezy zalozy¢ w procesie tworzenia szkolnego systemu oceniania, ze (1) kazdy uczen jest
w stanie rozwija¢ si¢ i czyni¢ postepy w nauce; (2) notowanie postepow i osiagnieé ucznia jest
potrzebne dla wielu roznych celow i wielu roznych podmiotéw procesu edukacyjnego; (3) dla réznych
celow informacja powinna by¢ dostarczana z réznych zrdédel, réznymi sposobami i gromadzona
w rozny sposob.

Przystgpujac do budowania przedmiotowego systemu oceniania kazdy nauczyciel, a raczej
grupa nauczycieli jednoprzedmiotowych, ma do dyspozycji trzy mozliwosci. Mozna przyja¢ gotowe
rozwigzanie (np. z publikacji, innej szkoly), mozna wybrane dobre rozwiazanie zaadaptowaé do
warunkow danej szkoly lub mozna zbudowaé wiasny — autorski system od podstaw. Proces tworzenia
przedmiotowego systemu oceniania jest w bardzo znaczacym stopniu podobny do budowy szkolnego
systemu oceniania, a na pewno musi si¢ w istotnym stopniu opieraé¢ na systemie, ktory funkcjonuje
w danej szkole. Dydaktycy podkreslaja, ze przedmiotowy system oceniania powinien uwzgledniac:
wiedz¢ przedmiotowa, rozwiazywanie zadan i probleméw, komunikowanie si¢, uzasadnianie,
argumentowanie i przekonywanie, kreatywno$¢ oraz gotowo$¢ do stosowania przedmiotu (Hudanska
1999, Misiarek 1999, Sktadanowski 2001).

Z badan wroctawskich (Lewandowski, Gawronska 2003) wynika, ze przedmiotem kontroli
i oceny z wychowania fizycznego przewaznie byly takie elementy, jak: frekwencja i stréj sportowy,
postawa, okreslone umiej¢tnosci ruchowe i poziom sprawnosci motorycznej, udzial w Zyciu
sportowym lub rekreacyjnym szkoly, postep w sprawnosci motorycznej i umiejetnosciach ruchowych
oraz wiedza z zakresu kultury fizycznej. Wymagania, jakie musi spelni¢ uczen aby otrzymacé oceng
celujaca, sa w poszczegolnych badanych wroctawskich szkolach bardzo zréznicowane. Przewaznie
jednak oczekuje si¢ od ucznia: nienagannej frekwencji i wzorowej postawy, wysokiej sprawnosci
fizycznej i ruchowej oraz dostrzegalnego w roku szkolnym postgpu w tym zakresie, czynnego udziatu
w zyciu sportowym lub rekreacyjnym szkoly, spetnienia wymagan z zakresu umiej¢tnosci ruchowych
i sprawnosci fizycznej, reprezentowania szkoly w zawodach sportowych. W niektérych szkotach
dodatkowo uczniowie musieli trenowa¢ w Klubie sportowym lub posiada¢ klas¢ sportowa!
Stwierdzono réwniez, ze niewielka cz¢$¢ analizowanych systemow oceniania z wychowania
fizycznego mozna uznaé¢ za w pelni zgodna z nowa podstawa programowa oraz wpisujacg si¢ w nia
najlepiej koncepcja wychowania fizycznego rozumianego jako wychowanie do wartosci ciata
(Lewandowski, Gawronska 2003).

M.Bogdanski (2002) badajac szkolne systemy oceniania stwierdzil, Zze mimo
dotychczasowych préb przebudowania, system wewngtrznego oceniania w szkole wymaga dalszego
wnikliwego analizowania i optymalizowania. Wobec ujawnionych niespdjnosci trudno jest
akceptowac¢ obecne rozwiazania oraz te rozwiazania nowe, ktére owe niespdjnosci sankcjonujg
w reformujace;j si¢ szkole (Bogdanski 2002).

Nauczyciel przygotowujac si¢ do przygotowania wlasnego autorskiego przedmiotowego
systemu oceniania powinien, wedlug U.Supinskiej i M.Kubler (2003), postegpowaé w mysl pewnej
koncepcji. Proponuja one nastgpujacy tok postgpowania przy konstruowaniu koncepcji oceniania
osiagnig¢ uczniow w szkole: 1) analize zadan ogolnych szkoly; 2) analiz¢ i synteze celow
edukacyjnych, zadan szkoly, tresci programowych; 3) szczegélowa analize szkolnego systemu
oceniania; 4) dokonanie diagnozy osobniczej, grupowej i sSrodowiskowej; 5) opracowanie autorskiego
programu lub planu pracy; 6) sformulowanie zadan kontrolno-oceniajacych; 7) opracowanie systemu
oceny z wychowania fizycznego zgodnie z wymogami szkolnego systemu; 8) udostgpnienie koncepcji
oceniania z wychowania fizycznego uczniom na poczatku roku szkolnego; 9) stworzenie uczniom
i rodzicom mozliwosci negocjacji i akceptacji systemu oceniania. Proponowany model oceny szkolnej
nie rozwiaze dylematow zwigzanych z kontrolg i oceng w szkolnym wychowaniu fizycznym, moze
jednak ulatwi¢ nauczycielom konstruowanie wilasnych koncepcji, ktére powinny by¢ elastyczne,
konkretne, klarowne i modyfikowalne (Supinska i Kiibler 2003).

Pojecie i funkeje oceny szkolnej

Ocena szkolna jest informacja o wyniku ksztalcenia wraz z komentarzem dotyczacym tego
wyniku. Komentarz dotyczy zwykle: warunkow uczenia sig, sposobu uzyskania informacji o wyniku
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oraz poprawnej interpretacji wyniku, sposobu wykorzystania tej informacji w toku dalszego uczenia
si¢ (Niemierko 1999).

Wyniki ksztalcenia moga by¢ przedmiotem pomiaru dydaktycznego, a niektore warunki
uczenia si¢ takze podlegaja pomiarowi. Zwiazek migdzy tymi dwiema grupami zmiennych moze by¢
jednak zwykle opisany tylko w kategoriach statystycznej wspotzmiennosci, to jest mniej lub bardziej
regularnej zbiezno$ci zjawisk w czasie i przestrzeni, nie za$ jako stata zalezno$é przyczynowa.
Wskutek tych ograniczen komentarz do wyniku ksztalcenia musi by¢ okreslony jako informacja
o waznych okolicznosciach oraz jako opinia autora wypowiedzi, a nie jako pelne wyjasnienie
przyczyn i skutkow danego wyniku ksztalcenia. Tak wigc ocena szkolna zawiera elementy w pewnym
stopniu zobiektywizowane i elementy subiektywne (Niemierko 1999).

Ocenianie jest procesem i systemem, ktéry ma wspomagaé pracg nauczycieli i rodzicéw nad
sprawnym i madrym wchodzeniem w zycie mlodego pokolenia. Ocenianie ma pomoéc uczniowi,
a pomoc ta sprowadza si¢ do takich aspektow, jak (Kosinska 2000):

1. Poznanie wiasnych mozliwosci — poddajac si¢ ocenianiu uczen dowiaduje sig, jaki posiada zakres
wiedzy z danej dziedziny, jakie musi naby¢ umiejg¢tnosci i co jeszcze powinien zrobié, aby podnies¢
swoj poziom wiedzy. Wystawiajac oceng cyfrowa, nauczyciel informuje, jakie miejsce w skali 1-6
uczen zajmuje pod wzgledem posiadanych umiejetnosci i wiadomosei. Ta informacja jest rzetelna
przy jednoczesnym stosowaniu komentarza do oceny cyfrowej i przy zalozeniu, ze uczen zna kryteria
ocen na dany poziom.

2. Rozw¢j psychospoteczny — ocena ma wplyw na okreslenie siebie w stosunku do innych osob w tej
samej grupie spolecznej. Uczen otrzymujacy oceng stowna i cyfrowa kontroluje swdj status ucznia
w grupie rowiesniczej i moze zmienia¢ go, sterujac swoim procesem uczenia si¢, podnoszac
kwalifikacje i kompetencje. Tym samym moze przejs¢ do grupy spolecznej o wyzszym statusie
uczniowskim. Ocena moze jednak spowodowac obnizanie si¢ lub podnoszenie statusu — w zaleznosci
od poczucia sprawiedliwego oceniania. Takie poczucie moze zapewnié uczniowi wlasciwy komentarz
nauczyciela, uzasadniajacy oceneg i wskazujacy wlasciwy i pozadany kierunek edukacyjnego dzialania.
Wyjasnienie przez nauczyciela zasadnosci wystawionej oceny ma niewatpliwie wplyw na
wszechstronny rozwdj ucznia. Rozwijaja si¢ gléwnie wskazniki sfery psychicznej tj.: spostrzeganie,
analiza dedukgcji, logiczne myslenie, pamig¢, orientacja itp. Musi jednak dziecko mie¢ $§wiadomos¢, ze
jest w stanie sprosta¢ takim wymaganiom i wie, co w tym zakresie powinno zrobi¢. Nadzieja na
poprawe oceny moze i powinna dziata¢ mobilizujaco na zaangazowanie ucznia w nauke.

3. Budowanie wlasciwej motywacji. Ocenianie moze by¢ i prawdopodobnie jest istotnym czynnikiem
motywacyjnym. Wystawienie i skomentowanie oceny przyczynia si¢ do wzbudzenia nadziei, ze moze
by¢ lepiej przy spehieniu okre$lonych przez nauczyciela warunkow oraz ze poziom wiedzy,
umiejetnosci 1 postaw plasuje si¢ w adekwatnym miejscu skali ocen szkolnych. Motywacja do nauki
oparta jest zawsze na poczuciu zadowolenia i nadziei werbalizowanej przez osobg znaczaca
i kompetentna czyli nauczyciela. Nieznaczacy i niekompetentny, bez autorytetu nauczyciel nie bedzie
pozytywnie wplywatl na motywacj¢ uczniow do nauki, do samorozwoju, do autokreacji.

4. Ksztaltowanie zainteresowan. Odpowiedni komentarz do oceny, zachecajacy ucznia do pracy nad
wlasna kariera, moze mie¢ decydujacy wplyw na ukierunkowanie, rozwo6j i utwierdzenie
zainteresowan zwigzanych z danym przedmiotem, obszarem edukacyjnym. Ocena moze niestety takze
zniechegci¢ ucznia do nauki, do doskonalenia wiedzy i umiejetnosci.

5. Nabywanie wiedzy. Stan wiedzy i umiejetnosci musi by¢ co jakis czas sprawdzany i oceniany, aby
uczen zdawal sobie sprawg¢ z wilasnych mozliwosci predyspozycji oraz by modgl podnosi¢ poziom
swoich kwalifikacji i kompetencji w danym zakresie (Kosifiska 2000).

Te wszystkie warunki i cele oceniania beda spelnione, jesli nauczyciel wlasciwie zrozumie
proces oceniania, rzetelnie zbierze informacje o drodze edukacyjnej dziecka, a przede wszystkim
jasno, precyzyjnie przekaze uczniowie informacje zwrotne, umozliwiajace orientacje we wihasnych
mozliwosciach i postepach. Traktowanie oceny jako mechanizmu przymusu, nagradzania i karania
konczy si¢ zwykle zniechgceniem ucznia do nauki, do dbalosci o wlasny wszechstronny
i wielokierunkowy rozwdj. Moze sig takze skonczy¢ negatywnym ocenianiem pracy nauczyciela przez
rodzicow i uczniow oraz porazka dydaktyczno-wychowawczg nauczyciela (Kosinska 2000).

B.Niemierko (1997) twierdzi, Ze ocenianie szkolne nalezy zasadniczo ulepszy¢, ale nie da si¢
tego zrobié droga administracyjna, gdyz wymaga przebudowy catej dydaktyki. Dydaktyka ma si¢ tak



zmieni¢, by jej gtownym walorem byta skutecznosé, a gldownym przeciwnikiem - pozory skutecznosci,
wyrazajace si¢ m.in. ocenami bez pokrycia.

Ocenianie rowniez:

- jest procesem gromadzenia informacji zwrotnej;

- jest integralng czescia procesu uczenia si¢ i nauczania;

- powinno stuzy¢ wspieraniu szkolnej kariery uczniow i ich motywowaniu (Chodnicki i wsp. 1999,
Hudanska 1999).

Stopien szkolny jest symbolem (stownym, cyfrowym, literowym) spelnienia okreslonych
wymagan programowych. Jego znaczenie jest zalezne od wymagan, jakie zastosowano w sprawdzaniu
osiagni¢¢ danego ucznia, oraz od poziomu obiektywizmu sprawdzania osiagni¢é, a posrednio — takze
od innych wlasciwosci sprawdzania, analogicznych do niezbednych wlasciwosci pomiaru
dydaktycznego: trafnosci, rzetelnosci, doktadnosci, niezaleznosci sytuacyjnej sprawdzania. Przy takim
rozumieniu stopnia szkolnego pomiar sprawdzajacy stanowi model procesu sprawdzania osiagnig¢,
a teoria pomiaru sprawdzajacego — ogdlna teori¢ sprawdzania osiagnie¢ szkolnych. Stopnie szkolne
tworza okreslonej dlugosci skalg stopni szkolnych, ktora, jak kazda skala pomiarowa, jest systemem
symboli przedstawiajacych wyniki pomiaru (Niemierko 1999).

Z.Jaworski (1968) okreslil, iz ocena ucznia z kazdego przedmiotu powinna spehniaé trzy
funkcje:

- dydaktycezng (informacyjna, sterujaca) — ocena ma by¢ miernikiem wynikdéw pracy ucznia, okreslac,
na jakim poziomie wystepuje wiedza, umiejetnosci i postawy ucznia, jakie sa w nich luki, co nalezy
uzupetnié w przysztosci.

- wychowawczg (motywujaca, aktywizujaca) — poprzez ocenianie nauczyciel wplywa na sfere
emocjonalng, wychowuje poprzez ksztaltowanie wlasciwych i pozadanych postaw i nastawien,
rozwija zainteresowania nauka, pobudza wol¢ do samodzielnej pracy i brania odpowiedzialnosci za
swoj proces edukacyjny.

- spoleczng — wskazuje miejsce ucznia w grupie spotecznej (np. klasie). Ocena daje informacj¢ o tym,
jaka pozycje w kategorii ucznia dobrego osiaga konkretne dziecko, jaka jest obecna sytuacja i jakie
moga by¢ prognozy (przewidywania) na przysztosé.

Ocena szkolna, ta wyrazona cyfra lub stowna, musi mie¢ dla ucznia okreslona warto$é, z ktora
uczen bedzie si¢ utozsamial. Ocena bedzie miata wige wartos¢ dydaktyczna, wychowawcza
i spoteczng. Kazda ocena wystawiana uczniowi, czy to w formie pisemnej, czy ustnej, czy za pomoca
gestu, zawsze bedzie spetnia¢ wyzej wymienione trzy funkcje, czesto spelniane przez nie$wiadomych
takiego dziatania nauczycieli.

Realne speinienie niniejszych funkcji wydaje si¢ mozliwe w przypadku zastosowania oceny
opisowej na zakoniczenie semestru lub roku szkolnego oraz zastosowania oceny wyrazonej stopniem
w trakcie nauczania. Kazda z tych funkcji ma swoje okreslone miejsce w procesie ksztalcenia.

Ocenie szkolnej dydaktycy przypisali dwie funkcje:

1. klasyfikacyjng - ocena jest wyrazona za pomocg umownego symbolu i sluzy zréznicowaniu oraz
podporzadkowaniu uczniow zgodnie z pewng skala;

2. diagnostyczng - wspieranie szkolnej kariery ucznia, monitorowanie jego postgpow i okreslanie
indywidualnych potrzeb (Hudanska 1999).

W dosé oryginalny sposob wyrdznili rodzaje funkcji oceny szkolnej i ich zaleznosci
w stosunku do samej oceny D.Soltys i M.K.Szmigiel w 1999 roku (p. tab.1).
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Tab.1. Funkcje i zaleznosci oceny szkolnej (Soltys, Szmigiel 1999)

Rodzaj funkcji Implikacje funkcji w stosunku do oceny
Dydaktyczna ocena powinna by¢ informacja o stopniu opanowania tresci nauczania
(czynnosci) przez ucznia
Dydaktyczno- powinna informowa¢ o stopniu znajomosci zagadnienia niekoniecznie
prognostyczna w oparciu o program wylacznie szkolny, jest rowniez pomocna przy

planowaniu czynno$ci nauczyciela, a takze informuje o przysztych
wynikach ucznia na podstawie biezacych ocen dydaktycznych

Sterujaco-metodyczna | powinna uzmystowié nauczycielowi koniecznos¢ zmiany lub kontynuacji
metod pracy z uczniem

Psychologiczna powinna obejmowa¢ kontekst zdrowia psychicznego i fizycznego ucznia
Wychowaweceza powinna uwzgledniaé¢ zaangazowanie, staranno$é, wklad pracy, warunki
srodowiskowe, itp.
Selektywna powinna odréznia¢ uczniéw dobrze przygotowanych do dalszej nauki od
tych, ktérzy danej umiej¢tnosei jeszeze nie posiedli
Spoleczna powinna ksztattowac stosunki w klasie i okresli¢ przygotowanie

i predyspozycje ucznia do dalszej nauki, pracy

Ocenianie osiagnig¢ uczniéw jest procesem ustalania i komunikowania ocen szkolnych.
Proces ten ma wiele odmian, ktére mozna podzieli¢ na dwa typy: intuicyjny i analityczny. Ocenianie
intuicyjne jest oparte na przeswiadczeniu, ktore pojawia si¢ nagle i z duza moca w $wiadomosci
nauczyciela. Towarzyszy temu emocja, ktorej ocenianie analityczne jest na ogdt pozbawione. Ta
emocja kaze nauczycielowi broni¢ swego przekonania, ktore trudno zmieni¢, gdyz dochodzenie do
niego nie podlega $cistej kontroli (Niemierko 1999).

Wykonano wiele badan pokazujacych zaleznos¢ intuicyjnych ocen nauczycielskich od takich
okolicznosci, jak chwilowe usposobienie nauczyciela, pte¢ ucznia, wczesniejsze oceny danego ucznia
i innych uczniéw, pochodzenie spoteczne i etniczne ucznia, kolejno$¢ ocenianych prac i wiele innych.
Trafno$é nauczycielskich ocen intuicyjnych jest na ogét umiarkowana lub niska, ale najwigksza ich
wada jest niemoznos¢ samokontroli procesu oceniania i trudno$¢ dokladnego objasnienia sposobu
uzyskania ocen. Uzasadnieniem oceny staje si¢ subiektywna pewno$¢ oceny, to jest brak poczucia
ograniczen jej obiektywizmu. Ocen intuicyjna moze by¢ takze broniona przez odwolanie si¢ do
ramowej skali stopni szkolnych lub przez przytaczanie wybranych faktow, ale bedzie to zawsze
dodawaniem argumentacji do decyzji o innej naturze niz logiczne wnioskowanie (Noizet i Caverni
1988, Niemierko 1990). Intuicj¢ nauczycieli w zakresie pomiaru dydaktycznego nalezy ksztalci¢ przez
przewidywanie i sprawdzanie osiagni¢¢ uczniow w wybranych dziedzinach oraz przewidywanie
i sprawdzanie wynikow poszczegodlnych etapdw procesu pomiarowego (Niemierko 1983).

Ocenianie analityczne obejmuje wykonywanie czynnosci sktadajacych si¢ na proces pomiaru
sprawdzajacego. Im dokladniej te czynnosci sa wykonywane, tym wyzszy jest stopien analitycznosci
oceniania (Niemierko 1999).

Zaroéwno ocenianie intuicyjne, jak i analityczne stanowia istotne czgsci nauczycielskiego
systemu ksztalcenia, sa bowiem rodzajem wspoldziatania nauczyciela z uczniami, szczegdlnie
doniostym dla kariery szkolnej i zawodowej ucznia oraz dla ewaluacji tego systemu. Wazna rola
oceniania w systemie edukacyjnym tlumaczy ograniczona podatno$é nauczycieli na podrecznikowe
wzory i rady w tym zakresie, bowiem wymiana tego elementu musiataby pociagna¢ za soba daleko
idace zmiany strukturalne systemu. Droga do podnoszenia jakosci oceniania szkolnego jest dtuzsza
i trudniejsza niz przekazywanie wzordéw i gotowych wynikoéw, a jej poczatkiem jest systematyczne
ksztatcenie nauczycieli w dziedzinie pomiaru dydaktycznego (Stiggins i wsp. 1989, Nitko 1989).

Najwiekszym negatywnym problemem zwiazanym z ocenianiem jest bark obiektywnosci
w formutowaniu kryteriow, a szczegélnie w praktycznym wystawianiu stopni uczniom. M.Materska
(1992, 1994) oraz G.Noizet i J.P.Caverni (1988) prowadzili intensywne badania nad ocenianiem
szkolnym, przytaczajac mndstwo danych wskazujacych na ogromna rozbiezno$¢é ocen wystawianych
przez r6znych nauczycieli za te same prace. Dotyczylo to takze oceniania egzaminéw zewngtrznych
przez specjalnie powolane komisje, sktadajace si¢ nierzadko z wybitnych ekspertow. M.Materska



(1994) przytoczyla wypowiedzi réznych badaczy problemu oceniania z wielu krajow, ktére mozna
byloby uogolnié do stwierdzenia, ze aby przewidzie¢ stopien otrzymany przez ucznia na egzaminie,
bardziej celowe jest poznanie egzaminatora (nauczyciela) niz samego ucznia. Trudno powiedzied, ile
jest w tym przesady, ale stwierdzano niejednokrotnie, ze nawet oceny tego samego nauczyciela
podlegaja zmianom w czasie. Po uplywie kilku miesigcy oceny tej samej pracy przez tego samego
nauczyciela zmieniaja si¢ (Tyszka 1999).

Kryteria oceny szkolnej z wychowania fizycznego

Ocenianie z wychowania fizycznego jest koniecznym elementem procesu dydaktycznego,
pozwalajacym nauczycielowi na systematyczne gromadzenie, analizowanie i interpretowanie
informacji o procesie dydaktycznym, jak i réwniez na okreslenie stopnia realizacji zadan
edukacyjnych. Nie mozna sobie wyobrazi¢ procesu ksztalcenia, w ktéorym mialoby miejsce
nieuwzglednianie jednego z podstawowych dziatan pedagogicznych, jakim jest kontrola i ocena
osiagnigc szkolnych uczniéw (Denek i Kuzniak 2001).

W nauce dazy si¢ do pewnego poziomu osiagnigé. Jesli ten poziom jest niedoktadnie
okreslony, nie ma jasno sprecyzowanych kryteriow, cztowiek zdobywajacy wiedze i umieje¢tnosei nie
wie, czy podaza we wlasciwym kierunku i czy robi postepy (Kosiniska 2000).

W procesie ksztalcenia i wychowania fizycznego mozemy wyréznié cztery etapy kontroli
i oceny. Pierwszy etap to okre$lenie poziomu sprawnosci fizycznej, rozwoju fizycznego, zdrowia,
umiejetnosci,  wiadomosci,  zachowan, uwzgledniajac  warunki  Srodowiskowo-rodzinne
i wychowawcze. Musimy wiec wykona¢ diagnoze. Wynikiem pierwszego etapu sa oceny wyjsciowe
(poczatkowe). Drugi etap to systematyczne ocenianie i kontrola w trakcie trwania semestru, roku
szkolnego (oceny okresowe). Kolejnym etapem jest analiza osiagnigtego celu, wyniku koncowego,
czyli ocena koncowa (semestralna, roczna). Czwarty etap to planowanie, czyli prognozowanie
osiagnigc uczniow, jego permanentne doskonalenie sig.

Nalezy w tym miejscu odpowiedzie¢ na dwa pytania: co oceniaé (przedmiot oceny) i jak
ocenia¢ (kryteria i zasady oceny). W wychowaniu fizycznym przedmiotem kontroli i oceny jest:
poziom i postep w sprawnosci fizycznej (zdolnosci motoryczne kondycyjne i koordynacyjne), poziom
i postgp w umiejetnosciach (techniczno-taktycznych, rekreacyjno-sportowych, utylitarnych,
organizacyjnych), poziom i postgp w wiadomosciach (wiedza o kulturze fizycznej), postawy,
zachowania, zaangazowanie, aktywnos¢ na lekcji i zajeciach pozalekcyjnych, stosunek do lekcji itd.
Nie mniej wazne jest jak oceniaé, czyli jakie stosowaé kryteria, zasady i narzedzia oceny. Oceniamy
uzyskiwanie norm sprawnosci fizycznej i umiejetnosei, postep, wykorzystujac indywidualizacje,
samooceng 1 samokontrolg uczniow.

Umiejetnosci  (techniczne, taktyczne, rekreacyjne, utylitarne, ruchowe, organizacyjne)
oceniamy na podstawie zadan zrealizowanych przez nauczyciela w danej klasie. Nalezy skorzystaé
w tym przypadku z programu (planu autorskiego nauczyciela) nauczania oraz wynikajacych
z kompetencji (osiagnige¢) ucznia zawartych w podstawie programowej oraz standardach osiagnigé
uczniow z wychowania fizycznego (Lepczyk i wsp. 2000). Istotne jest stosowanie nastepujacej
zasady: aby co$ sprawdzié najpierw nalezy tego nauczy¢. Dobor i liczba ocenianych zadan zalezy od
kazdego nauczyciela, od jego rozkladu materialu nauczania, od procesu nauczania i uczenia sig¢
w danej klasie, u danego ucznia.

[stotne znaczenie w procesie edukacji ma ocena z wiadomosci, a przede wszystkim ocena
postawy ucznia, jego zaangazowania, aktywnosci, stosunku do lekeji, udziatu w zajeciach lekcyjnych
i pozalekcyjnych z wychowania fizycznego, stylu zycia. Niezmiernie wazne sa jednak jasne i czytelne
dla ucznia kryteria tych ocen.

Najmniejsze znaczenie w ocenie wyrazonej stopniem ma okreslenie poziomu sprawnosci
fizycznej uczniow. Znajomosé poziomu sprawnosci fizycznej jest wazna, szczegdlnie w momencie
planowania pracy nauczyciela wychowania fizycznego, ale nie moze decydowa¢ o stopniu
z wychowania fizycznego. Do oceny poziomu sprawnosci fizycznej wykorzystujemy réznego rodzaju
proby testow sprawnosci. W pismiennictwie europejskim i amerykanskim podkresla sig fakt taczenia
sprawnosci fizycznej ze zdrowiem (ang. health related fitness), co ma swoj wyraz w proponowanych
testach sprawnosci fizyczne;.
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Podstawg ewaluacji osiagnig¢ z wychowania fizycznego winna stanowi¢ obserwacja pracy
uczniow, wypowiedzi i wykonywanie zadan. Ocena z wychowania fizycznego jako wynik ewaluacji
ma uwzglednia¢ indywidualne predyspozycje i mozliwoséci ucznidow. Ma ona sta¢ si¢ wypadkowa
ewaluacji w odniesieniu do: checi — to znaczy wysitku wkladanego w wywiazywanie si¢ z zadan,
postepu — czyli poziomu zmian w stosunku do diagnozy poczatkowej, postawy — czyli stosunku do
partnera, przeciwnika, zaangazowania w przebieg zajec¢ i stosunku do wlasnej aktywnosci, rezultatu —
czyli informacji o osiagnigtych wynikach w sportach wymiernych, doktadnosci wykonania zadania,
poziomu zdobytej wiedzy (Kierczak 2002).

Na uwage moga zastlugiwaé propozycje oceniania osiagnie¢ ucznidw z wychowania
fizycznego opublikowane w okresie funkcjonowania reformy systemu edukacji w Polsce na tamach
periodyku ,,Wychowanie Fizyczne i Zdrowotne” (Bober 2003, Dabrowska 2003, Majer 2003,
Rostkowska 2003, Tywoniuk-Matysz 2001, Zotynski 2003).

Bez wzgledu na zastosowane szczegotowe kryteria kazdy nauczyciel powinien wykazaé sig
logicznym mysleniem i praktycznym wykorzystywaniem zasady indywidualizacji. Nie zaleznie od
sytuacji, zawsze w ocenianiu nalezy si¢ kierowac przede wszystkim dobrem ucznia. Natomiast szkota,
poprzez nauczycieli, powinna tak przygotowac ucznia, aby swoje sukcesy i niepowodzenia madgt
oceniac z perspektywy samorozwoju, samoksztatcenia oraz samodoskonalenia (Madejski 2000, 2003).

Samoocena i samokontrola ucznia z wychowania fizycznego

Tak jak ksztalcenie rozwijajac si¢ przechodzi w samoksztalcenie, tak tez kontrolowanie
i ocenianie przeksztalcac si¢ powinny w samokontrolg i samooceng.

W procesie samoksztalcenia wlasna kontrola nalezy do istotnych elementdéw tego procesu.
W ogole samoksztalcenie zalezy od tego czy samodzielnie kontrolujemy plany swego rozwoju i ich
realizacje. Przygotowujac uczniow do samoksztalcenia nalezy takze przygotowac ich do samokontroli
i samooceny, gdyz nieodpowiednie przygotowanie w tej dziedzinie skazuje na niepowodzenie calg
dzialalno$¢ samoksztalceniowa. Jest to zadanie trudne i ztozone, ale jego urzeczywistnienie dowodzi
osiagniecia wyzszego poziomu w procesie ksztalcenia wyzszej swiadomosci swojego dzialania
(Potturzycki 1998).

Skuteczno$é¢ pracy dydaktyczno-wychowawczej znacznie wzrasta przy wykorzystaniu
elementow samokontroli i samooceny w procesie nauczania i uczenia si¢. Zwalnia to bowiem
nauczyciela z obowiazku ciaglej kontroli nad wszystkimi jej zakresami, a umozliwia w wielu
dziedzinach tylko dorazne, sporadyczne jej wystgpowanie.

Samokontrola i samoocena nie zastgpuja kontroli i oceny osiagnig¢ ucznia tylko je wzbogacaja
i dynamizuja, a jednoczesnie przyczyniaja si¢ do rozwinigcia pracy dydaktycznej, wychowawczej
i organizacyjnej. Umiejetnosci kontroli i oceny whasnej pracy jest jednym z warunkéw skutecznego
przygotowania si¢ do zaje¢ szkolnych, a takze kazdego skutecznego dzialania. Zadaniem szkol jest
przygotowanie uczestnikéw i absolwentéw do nalezytej samokontroli wlasnej pracy i rzetelnej
samooceny. W tej dziedzinie widoczne sa jeszcze duze zaniedbania i duze potrzeby, ale bez
urzeczywistnienia ich nie moze by¢é mowy o podniesieniu jako$ci pracy dydaktycznej i wychowawczej
w szkotlach (Pétturzycki 1998).

W procesie ksztalcenia dzieci w poczatkowym etapie edukacji decydujaca role odgrywa ocena
wystawiana przez nauczyciela. Wraz ze stazem ucznia w szkole nastgpuje przeniesienie cigzaru
oceniania na ucznia. Stosujemy coraz czg¢sciej samooceng i samokontrolg. Samoocena i samokontrola
ma w ostatecznosci doprowadzi¢ do samoksztalcenia si¢ wychowanka i przygotowaé go do zycia
dorostego w okreslonym spoleczenstwie i rodzinie.

Samoocena i samokontrola sprawnosci fizycznej i innych komponentow wychowania
fizycznego sa waznymi, integralnie zwiazanymi umiejetno$ciami i nalezy juz je ksztaltowaé na
poziomie szkoly podstawowej. W aspekcie dydaktycznym traktujemy je jako najwyzsza forme
kontroli i oceny. Zintegrowane daja ogromne mozliwosci poznawania samego siebie we wszystkich
obszarach pedagogicznego dzialania w edukacji fizycznej (Jagusz 1984, Supinska 1994, Umiastowska
2002).



Ocena wystawiana przez nauczyciela stanowi punkt odniesienia do samooceny. Wymaga to
jednak systematycznej i odpowiedzialnej wspdlpracy uczniéw z nauczycielami w poznawaniu,
kontroli, analizie i ewaluacji swych osiagnigc i postgpdéw w nauce (Corno 1992).

R.Jezierski (1999) stwierdzil, ze nauczyciel ma uczyé, wspieraé¢ i doradza¢ uczniom jak sig
ocenia¢, a nie wystawiaé oceny z wychowania fizycznego. W poszukiwaniu drég wyjscia z problemu
oceny z wychowania fizycznego nalezy koncentrowa¢ uwage nie na uswigconym tradycja ocenianiu
ucznia przez nauczyciela (na wystawianiu ocen), lecz na ocenie efektdw procesu nauczania
i wychowania, a w tym przede wszystkim na nauczaniu uczniéw samokontroli i samooceny (Jezierski
1999).

Wiasciwie pojeta kontrola i ocena procesu wychowania fizycznego winna shuzy¢:

- wdrazaniu uczniéw do systematycznej samokontroli i samooceny rozwoju fizycznego i sprawnosci
fizycznej,

- wzmaganiu zainteresowania uczniéw aktywnoscia ruchowa,

- pozyskiwaniu przez nauczyciela i uczniéw informacji o stanie procesu nauczania i uczenia sig,

- obiektywnemu pomiarowi osiagnig¢ uczniow,

- podsumowaniu efektéw pracy nauczyciela,

- zwigkszeniu zainteresowania rodzicéw problemem zdrowia i stanu rozwoju fizycznego dzieci
(Jezierski 1999).

Najlepszym rozwigzaniem problemu samooceny i samokontroli sa dzienniczki, kalendarze czy
karty samooceny ucznia. W pismiennictwie mozna znalez¢ wiele rozwiazan tego rodzaju. W karcie,
dzienniczku czy kalendarzu samooceny ucznia powinny znalez¢ si¢ nastgpujace informacje dotyczace:
rozwoju fizycznego (masa ciala, wysokosé ciata, grubosé faldow skoérno-ttuszezowych, pojemnosé
pluc, zachorowania, przebyte choroby, szczepienia, itp.), poziomu sprawnosci fizycznej (wynik préb
testow zdolnosci motorycznych wybranych przez nauczyciela i uczniéw), umigjetnosci ruchowych
z roznych dyscyplin sportowych (wybranych przez nauczyciela i ucznidw), wiadomosei z kultury
fizycznej (idea olimpijska, bezpieczenstwo, higiena osobista, aktywnosé ruchowa itd.). Kazdy uczen
mogltby prowadzi¢ swoja dokumentacj¢ osiagnig¢ psychofizycznych w karcie samooceny w ciagu
catego pobytu w danej szkole podstawowej, gimnazjum czy liceum. Oceny z dzienniczka samooceny
powinny by¢ uwzgledniane przez nauczyciela w jego ocenie. Wiele badan dowodzi, ze stosowanie
odpowiedniej dokumentacji pracy ucznia na lekcji wychowania fizycznego ma istotne znaczenie
w jego aktywno$ci i zaangazowaniu w proces wychowania fizycznego.

Od wielu lat w Polsce publikuje si¢ rézne propozycje $rodkow i form dokumentowania
samooceny i samokontroli osiagni¢¢ przez uczniéw. Na rynku wydawniczym sa lub byly dostgpne
réznego rodzaju dzienniczki, karty, ksiazeczki, zeszyty samooceny i samokontroli. Czgs¢ z tych
opracowan byla zamieszczana w periodykach tj. ,.Lider”, ,,Wychowanie Fizyczne 1 Zdrowotne” oraz
w materiatach wydawniczych Osrodkéw Doskonalenia Nauczycieli i Wojewodzkich Osrodkow
Metodycznych. Niestety zadne z dotychczasowych opracowan dotyczacych samokontroli i samooceny
nie uzyskato odpowiedniej akceptacji i wykorzystania praktycznego. Na szczegolng uwage zashuguje
oferta T.Frotowicza i B.Przysigznej: ,,Sportowe ZOO”, ,Karta sprawnosci i zdrowia”, ,,Zycie zdrowe
i sportowe” oraz ,,M¢j dzienniczek sportowy” Z.Cendrowskiego. Jak wynika z badan i analiz autoréw
wyzej wymienionych podrecznikéw z wychowania fizycznego moga one znalezé odpowiednie
miejsce w pracy polskich nauczycieli.

Cele edukacyjne a standardy osiagnieé¢ ucznia z wychowania fizycznego

Wszelkie zamierzone dziatania nauczyciela w sferze kultury fizycznej sa realizowane poprzez
wykonywanie konkretnych ciagow zadan, wobec czego przygotowanie metodyczne nauczycieli,
treneréw, instruktoréw i innych specjalistow kultury fizyczne] powinno opieraé¢ si¢ na wiedzy
o zadaniu (Strzyzewski 1996).

Zadania w procesie wychowania fizycznego wynikaja z celow operacyjnych lekeji:
poznawczych (wiadomosci), ksztalcacych (umiejetnosei i sprawnosci), wychowawczych. Cel wedtug
T.Tomaszewskiego (1978) jest stanem rzeczy antycypowanym, zamierzonym, wynik zas jest stanem
rzeczy rzeczywiscie osiagnigtym. Program jest zamierzonym przebiegiem czynnosci, natomiast
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czynnos$¢ jest procesem rzeczywistym. Rzeczywiscie uzyskane wyniki prawie nigdy nie pokrywaja si¢
z postawionymi celami, podobnie jak rzeczywiste czynno$ci z programami.

Praca nauczyciela jest bardzo trudna i zlozona, wymagajaca sprawnego organizowania
czynnosci uczniowskich polegajacych na pobudzaniu proceséw umystowych, emocjonalnych,
uczuciowo-motywacyjnych i dzialania praktycznego uczniéw. Nauczyciel w swej dzialalnosci musi
uwzglednia¢ takze wielostronne przejawy zycia psychicznego i warunki spoteczno-bytowe dzieci,
wyznaczajace W pewnym stopniu procesy poznawcze i postawotwoércze. W tych zalozonych
sytuacjach nauczyciel przez swoje czynnosci powinien tak kierowaé czynnosciami uczniéw, aby
rozwijali si¢ pod wzgledem motorycznym, somatycznym i osobowosciowym. W tej sytuacji czynnosci
dydaktyczne i wychowawcze splataja si¢ w jedna niepodzielng calos¢, pomimo ze wystepuja
w roznych relacjach do siebie. Czynnikiem laczacym dydaktyczne i wychowawcze aspekty dziatan
nauczyciela jest zadanie (Strzyzewski 1996).

M.Lewandowski i M.Gawronska (2003) zalozyli, ze w zaleznosci od tego, jaki poziom
kompetencji  posiada  nauczyciel (aksjologicznych, technologicznych, komunikacyjnych
i realizacyjnych) oraz z jaka koncepcja wychowania fizycznego si¢ utozsamia (np. sportowa,
biomedyczna lub kulturows), tak bedzie rozumial i interpretowal cele szkolnego wychowania
fizycznego, bez wzgledu na to, jak opisane zostang w dokumentach urzgdowych oraz wspoétczesnych
teoriach. W konsekwencji funkcjonujace w poszczegdlnych szkotach systemy oceniania ucznia
z wychowania fizycznego moga znacznie r6znic si¢ od siebie. Niepokojace jednak jest to, ze czesto
klada akcent na zupelnie inne kompetencje ucznia oraz sa wykorzystywane przez nauczycieli do
realizacji nie zawsze do kofica zgodnych z zalozeniami programowymi celow edukacyjnych
i wychowawczych (Lewandowski, Gawronska 2003).

Dekalogi oceniania - wybrane propozycje

Podmioty edukacyjne — uczniowie, nauczyciele, rodzice, nadzor pedagogiczny i organizacyjny
— zainteresowane ocenianiem oczekuja, ze bedzie ono sprawiedliwe, obiektywne i rzetelne. W spel-
nieniu tych oczekiwan pomoéc moze nauczycielom ponizszy dekalog oceniania (Brzdak
i Miazgowicz 1998):
1. Ocenianie powinno braé¢ pod uwage specyfike uczenia si¢ i wspierac je.
2. W ocenianiu nalezy uwzgledni¢ rdéznice pomigdzy poszczegdlnymi uczniami. Ocenianie
i stosowane narzedzia oceny powinny zachgca¢ ich do zaprezentowania swej kreatywnosci
i oryginalnosci.
3. Cel oceniania trzeba jasno okredlic. Nauczyciel i uczen musza wiedzie¢, z jakiego powodu
dokonuje si¢ oceny, i zna¢ uzasadnienie wyboru danej formy sprawdzania.
4. Ocenianie powinno by¢ trafne. To znaczy, ze wybrana metoda powinna sprawdza¢ doktadnie to, co
podlega ocenie.
5. Ocenianie powinno by¢ rzetelne. O ile to tylko mozliwe, nalezy wyeliminowaé¢ subiektywizm,
a oceng uczyni¢ niezalezng od osoby egzaminatora.
6. Wszystkie formy oceniania musza zapewniaé¢ uczniowi otrzymanie informacji zwrotnej na temat
wynikoéw jego uczenia si¢ oraz stymulowac rozwdj ucznia, wskazujac mu kierunek poprawy. Rowniez
w przypadku sprawdzania sumujacego uczen powinien otrzymaé informacje zwrotng na temat swojej
pracy, dowiedzie¢ sig, co jest jego mocna strong, a co wymaga powtorzenia.
7. Ocenianie powinno sklania¢ zarowno ucznia, jak i nauczyciela do refleksji na temat ich
dotychczasowej pracy. Wobec tego niezbedna jest nieustanna ewaluacja i doskonalenie oceniania.
8. Ocenianie jest integralng czescia planu nauczania. Nauczanie i uczenie si¢ trzeba zaplanowac razem
z formami sprawdzania i oceniania, tak aby uczniowie mogli jak najlepiej zaprezentowaé wyniki
SWojego uczenia sig.
9. Ocenianie wymaga rozsadnego wywazenia. Zbyt duzo sprawdzianéw w kréotkim czasie obciaza
zardwno efektywne uczenie sig, jak i nauczanie.
10. Kryteria oceniania powinny by¢ zrozumiale, jasne i znane. Uczniowie musza wiedzieé, czego sig
od nich oczekuje.



Dla potrzeb wychowania fizycznego stworzono swoisty dekalog oceniania osiagnigé
uczniow, ktory zawiera nastepujace zasady (Muszkieta 1998):
1. Uczen jest podmiotem wszelkich dziatan nauczyciela.
2. Stosuj czytelne, obiektywne i sprawiedliwe kryteria oceny ucznia. ,,.Lepsze sa najgorsze kryteria niz
ich brak”. Na pierwszej lekcji w nowym roku szkolnym zapoznaj ucznidw ze swoimi wymaganiami
i kryteriami kontroli i oceny.
3. Aby cos sprawdzi¢ i oceni¢ najpierw nalezy tego nauczy¢.
4. Oceniajac umiejetnoscei, psychomotorycznosé i wiadomosei miej na uwadze stan biezacy (poziom),
a przede wszystkim postep ucznia.
5. Sprawdzajac poziom sprawnosci fizycznej i umiejgtnosci ruchowych (techniczno-taktycznych)
uwzgledniaj rozne predyspozycje i stan rozwoju psychofizycznego, emocjonalnego, intelektualnego
1 motorycznego kazdego ucznia.
6. Ocena z pomiarow komponentéw sprawnosci fizycznej ucznia nie moze decydowaé o ocenie
koncowej z wychowania fizycznego.
7. Kazdy uczen zastuguje na oceng¢ co najmniej dobra z wychowania fizycznego i kazdy moze
otrzymacé oceng celujaca.
8. Nie uzywaj ocen do karania ucznia.
9. Staraj si¢ unika¢ ocen niedostatecznych i dopuszczajacych z wychowania fizycznego. Wyzsza
ocena motywuje, zanizona powoduje negatywna motywacje.
10. Naucz ucznia samooceny i samokontroli wiasnych umiejetnosci, sprawnosci, wiedzy, rozwoju
psychofizycznego, zachowan i postaw, ktore sa bardziej celowe i efektywne w procesie ksztalcenia
i wychowania.

Ocena powinna wspiera¢ ucznia w jego doskonaleniu i rozwoju emocjonalnym,
intelektualnym i psychofizycznym. D.Soltys i M.K.Szmigiel (1999) zaproponowali taki system

oceniania wspierajacego (p. tab.2).

Tab.2. System oceniania wspierajacego (D.Sottys, M.K.Szmigiel 1999)

ukierunkowanie i stymulowanie rozwoju potencjalnych
mozliwosci 1 potrzeb ucznia

Cel oceniania

Filozofia oceniania filozofia sukcesu - wiary we wlasne mozliwosci

Motywacja glownie wewnetrzna - motywacja pozytywna

wartosciowa informacja o stanie osiagnie¢, sukcesach, brakach
1 postepach

Tresé ocen

trafne - zgodne z potrzebami

rzetelne - wiarygodne, pewne

obiektywne - bezstronne, oparte o jednolite wymagania
przyjazne - nakierowane na pomoc

systematyczne - ciagle

jawne- o znanych kryteriach, procesach i wynikach

Cechy oceniania

Charakter procesu

aktywny - z udzialem uczniéw i rodzicow

Podstawa oceniania

diagnoza wstepna - i rozpoznanie kontekstu osiagnigé

Metody sprawdzania

réznorodne - stosowne do celéw edukacji

Metody rejestrowania
osiggnieé i postepow

»karty obserwacji” - karty osiagnie¢ i wysitkow, itp.

Analiza wynikow

glownie jakos$ciowa

Gléwne aspekty analizy
wynikow

sukcesy i postepy w osiagnigciach i wysitkach

Spodziewane skutki
psychologiczne

samoocena, samorozwoj, wiara we wlasne mozliwosci,
odpowiedzialno$¢, aktywno$é, otwartosé, kreatywnosé, i inne

S.Strzyzewski (1996) stwierdzit, iz wychowanie fizyczne zaklada ksztaltowanie zaréwno
wartosci humanistycznych ucznia, jak tez biologicznych cech jego organizmu. Dlatego nauczyciel
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wychowania fizycznego musi w swojej pracy korzysta¢ w jednakowym zakresie z obu gatezi wiedzy o
cztowieku: z nauk humanistycznych i biologicznych. Nauczyciel szkoty podstawowej (I i II etap
edukacji) oprocz wymienionych nauk musi takze korzysta¢ z nauk S$cistych (np. matematyki)
i artystycznych (np. plastyki, muzyki, techniki). Nauczyciel musi umie¢ wybra¢ do oceny
najwazniejsze cechy ucznia i najtrafniejsze metody kontroli. W ocenie nauczyciel powinien umieé
uzyska¢ optimum, a nie maksimum wiadomosci o osigganych skutkach, by modc je pordéwnac
z funkcjami zatozonymi (Strzyzewski 1996).

H.Grabowski (1968) uwaza, ze wobec niemozliwosci spelnienia przez oceng w obecnej
postaci wszystkich jej funkcji, istnieje rozwigzanie zastapienia oceny w formie jednego stopnia
charakterystyka ucznia uwzgledniajaca najbardziej istotne z punktu widzenia potrzeb procesu
fizyczno-wychowawczego cechy jego osobowosci.

Dokonywanie oceny, a takze wynikajace z nich konsekwencje sa bardzo istotne — gtownie dla
ocenianego, ale posrednio réwniez dla oceniajacego — a przy tym najczesciej obarczone sa duza dawka
subiektywizmu, dlatego w trakcie ich realizacji popelnia si¢ wiele bledéw i potknig¢ (Sankowski
2003). Wymieni¢ tu mozna nastgpujace kwestie (Bartczak i Tyszka 1991, Tyszka 1999):
dotychczasowe doswiadczenia oceniajacego, wlasciwosci osoby oceniajacej, wlasciwosci osoby
ocenianej, relacja oceniajacy-oceniany, efekt ostatniego wrazenia.

W $wietle wprowadzanej reformy systemu edukacji pozadane staje si¢ przyjecie innej opcji
dotyczacej oceny ucznia. Dla rodzicoéw, a przede wszystkim ucznia, wydaje si¢ bardziej uzasadnione
wprowadzenie obligatoryjnie oceny opisowej w edukacji wezesnoszkolnej-zintegrowanej, w tym takze
z zakresu wychowania fizycznego. Sensowne wydaje si¢ takze wprowadzenie takiej oceny ucznia
w starszych klasach szkoty podstawowej, gimnazjum i liceum z wychowania fizycznego. Opis
poziomu i osiagnie¢ ucznia z wyszczegélnieniem pozytywnych i negatywnych efektow, a takze
zalecenia do samorealizacji (samokontroli i autoedukacji ucznia) sa ze wszech miar korzystniejsze dla
niego samego, a takze dla rodzicow. Uczen i rodzice sa dokladniej informowani o tym co uczen wie,
potrafi, umie i chce. Ocena opisowa wymaga wlasciwego przygotowania arkusza oceny
zawierajacego szeroka informacja o uczniu, ktory powinien by¢ stosunkowo tatwy i dostatecznie
szybki do wypelnienia.

Nauczyciel wychowania fizycznego w celu doktadnego wypelnienia arkusza oceny powinien
wnikliwie przeanalizowaé stan biezacy wiedzy, umiejetnoscei i sprawnos$ci ucznia, a takze wszelkie
osiagnigcia i postepy wychowanka. Niniejsza ocena opisowa wiaze si¢ ze zwigkszonymi obowiazkami
i wykonaniem dodatkowych czynno$ci przez nauczyciela. Jestem jednak przekonany, ze informacje
zawarte w opisie beda korzystniejsze dla ucznia i rodzicow, a takze i nauczyciela-wychowawcy,
zaréwno pod wzgledem dydaktycznym, jak i wychowawczym i spolecznym. Beda stanowily czynnik
motywujacy, aktywizujacy, wspierajacy, sterujacy, ogélnie ujmujac pozytywny pod wzgledem
dydaktyczno-wychowawczym. Dokladna informacja o uczniu zawarta w arkuszu oceny moze by¢
waznym elementem diagnozy osobniczej, grupowej i srodowiskowej. Bardzo dobrym uzupehieniem
oceny opisowej opracowanej przez nauczyciela moze by¢, a wrgcz powinna by¢, samoocena ucznia
oraz ocena grupowa uczniow.



dr hab. Eligiusz Madejski, prof. AWF
Akademia Wychowania Fizycznego w Krakowie

KOMPETENCJE WSPOLCZESNEGO NAUCZYCIELA WF - DROGA DO SUKCESU

Co to sg kompetencje?

,oznaczajq udowodnionq zdolnosc
do stosowania wiedzy, umiejetnosci i
zdolnosci osobistych, spolecznych Ilub
metodologicznych ukazywang w pracy
lub nauce oraz w karierze zawodowej i
osobistej”

(Potyrala, Walosik, 2011, s. 10)

Najczesciej wskazywane
kompetencje w pracy
nauczyciela

- Pragmatyczne

« Komunikacyjne

- Wspoldzialania

+ Kreatywne

- Informatyczno-medialne
- Moralne
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,, Wyposazenie uczniow w okreslony zasob
kompetencji wymaga od nauczyciela umie-
Jetnosci wprowadzenia ich w proces ksztal-
cenia i wychowania, a w konsekwencji
decyduje o jego sukcesach w pracy dydak-
tyczno-wychowawczej”

(Madejski E., Weglarz J. 2014, 5. 75)

Szczegolng role w pracy
dydaktyczno-wychowawczej
nauczyciela odgrywaja:

« kompetencje pragmatyczne

« i kompetencje kreatywne.

Kompetencje pragmatyczne

diagnoza:

e umiec, przy pomocy dostepnych metod,
technik i narzedzi pomiaru, poznac:
poziom rozwoju, potrzeby i mozliwosci
uczniow w zakresie sprawnosci,
umiejetnosci i wiedzy,

e rozpoznac stan zdrowia wychowankow,
wady postawy oraz ich styl Zycia,

e poznac ich zainteresowania i preferencje
w zakresie aktywnosci fizycznej,
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Kompetencje pragmatyczne

diagnoza:

» okreslic mozliwosci wspotpracy z
rodzicami, instytucjami i organizacjami
dziatajgcymi w Srodowisku lokalnym w
zakresie upowszechniania kultury
fizycznej,

e zdiagnozowac wtasne mozliwosci i
okreslic takze sfery swoich
niekompetenciji.

&
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Kompetencje pragmatyczne

prognoza:

» ustali¢ perspektywiczne i biezgce cele
ksztatcenia i wychowania w kulturze
fizycznej w oparciu o obowigzujgce
standardy i wytyczne resortowe,

 przewidziec rezultaty realizacji tych
celow,

» okreslic perspektywy efektow
wspoipracy z osobami i instytucjami
wspierajgcymi rozwoj kultury fizycznej
w Szkole,

))
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Kompetencje pragmatyczne

prognoza:

» przewidzie¢ ewentualne zagrozenia
dla procesu fizycznej edukacji i ustali¢
sposoby ich likwidacji,

» okresli¢ profil wtasnego rozwoju
zawodowego.
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B Kompetencje pragmatyczne

\
i

planowanie:

» posiadac umiejetnosc¢ optymalnego
planowania rozwoju szkoty w zakresie
kultury fizycznej, z uwzglednieniem
wszystkich jej form, we wspotpracy ze
Srodowiskiem szkolnym i lokalnym,

e zaplanowac proces edukacji fizycznej w
szkole w oparciu o dostepne programy
lub wtasny program autorski,
zaplanowac prace w danej klasie w cyklu
semestralnym i rocznym,

Kompetencje pragmatyczne

N planowanie:

* stworzy¢ plan zajec pozalekcyjnych,

* okresli¢ zaktadany poziom
kompetencji uczniow na danym etapie
edukacyjnym, z uwzglednieniem
wymaganych standardow,

e posiadac umiejetnoSc¢ planowania
jednostek metodycznych réznego typu
i rodzaju,

« stworzy¢ wiasny plan rozwoju
zawodowego.

C Kompetencje pragmatyczne

wykonawstwo:

* realizowac nakreslone zadania przy
pomocy trafnie dobranych form, metod
i Srodkow,

e wyzwoli¢ pozytywng motywacje u
uczniow do realizacji wyznaczonych
celow,

» usuwac ewentualne zagrozenia
zaktocajgce proces fizycznej edukacyi,

(r
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Kompetencje pragmatyczne

wykonawstwo:

* realizowac zadania w zakresie
wspofpracy wewngtrzszkolnej i ze
Srodowiskiem lokalnym,

e sukcesywnie korygowac plany i
programy dziatan,

e realizowac program wtasnego rozwoju
zawodowego.

ri
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Kompetencje pragmatyczne

kontrola i ocena:

» dokonac oceny skutecznosci wtasnej
pracy poprzez autoewaluacje w sferze
organizacyjnej, dydaktycznej,
wychowawczej
i osobistej, a uzyskane rezultaty
wigczy¢ do kolejnej diagnozy,

» wykorzystac wnioski, spostrzezenia i
postulaty uczniow do modyfikacji
dalszego planowania,

[
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Kompetencje pragmatyczne

kontrola i ocena:

 dokonac oceny efektow wspotpracy ze
Srodowiskiem lokalnym,

* Ocenic¢ postep we wtasnym rozwoju
zawodowym.




)
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Kompetencje kreatywne

nieszablonowosc¢ w dziataniu:

» poddawac weryfikacji standardowe
rozwigzania metodyczne i oceniac je
krytycznie,

e wspolnie z uczniami poszukiwac
optymalnych rozwigzan w zakresie
tresci, form oraz metod ksztatcenia i
wychowania, a takze okresli¢
dopuszczalne granice tych zmian,

Kompetencje kreatywne

nieszablonowos¢ w dziataniu:
e uczyc¢ krytycznego i tworczego
myslenia swoich wychowankow,

e rozwija¢ samodzielnosc¢ i kreatywnosc¢
uczniow.

.

Kompetencje kreatywne

innowacje pedagogiczne:

e umie¢ rozpoznac obszary mozliwych
zmian w procesie fizycznej edukacji,
przy pomocy dostepnych metod,
technik i narzedzi badawczych,

e ustalic adresatow i preferencje tych
zZmian,

e opracowac program innowacji i wceielic
go w Zycie samodzielnie lub we
wspotpracy z innymi,
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Kompetencje kreatywne

\J innowacje pedagogiczne:
» dokonac oceny efektow
wprowadzonych wdrozen,

 opublikowac rezultaty swoich
innowacji.

Kompetencje kreatywne

wiasny rozwéj zawodowy:

« ustali¢ perspektywiczny plan rozwoju
zawodowego,

e okresli¢ obszary rozwoju wtasnych
kompetencji i drog ich osiggania
(studia podyplomowe, kursy,
szkolenia, samoksztatcenie,
samodoskonalenie, rozwoj naukowy),

» konsekwentnie realizowac program
rozwoju zawodowego.

o

-] Reasumujac mozna stwierdzi¢, ze:

- przedstawione kompetencje wspolczesnego
nauczyciela wf majq charakter postulatywny,
- oznacza to, ze bedq mogly ulega¢ modyfikacji
lub tez zostanq zastqpione przez inne,

« kompetencje nauczycielskie powinny by¢ przede
wszystkim zbiezne z oczekiwaniami spotecznymi.







dr hab. Halina Guta- Kubiszewska, prof. AWF
Akademia Wychowania Fizycznego we Wroctawiu

EWALUACJA JAKOSCI KSZTALCENIA ZAWODOWEGO
NAUCZYCIELA WYCHOWANIA FIZYCZNEGO

Biata Ksiega *

Nowoczesny europejski system edukacji
w szkotach wyzszych powinien umozliwiac
uczelniom wywigzywanie sie z trzech obowigzkow:

- realizacji integracji spotecznej,
- rozwoju osobistego
- rozwoju przydatnosci do zatrudnienia

* Biata Ksigga, Nauczanie i uczenie sie. Na drodze do uczacego sig
spoteczenstwa, K. Pachniak, R. Piotrowski (ttum.), WSP TWP,
Warszawa, 1997, s.19.

Ksztatcenie dobrej jakosci *

,jakos¢ ksztatcenia nalezy traktowac jako
efektywnosc¢ spoteczng systemu ksztatcenia,
czyli stopnia wykorzystania kapitatu spotecznego
w postaci potencjatu intelektualnego cztonkow
spoteczenstwa’.

* K. Ciekot: Funkcje ewaluacji w zapewnieniu jako$ci ksztatcenia w
uczelniach wyzszych, Oficyna Wydawnicza Politechniki
Wroctawskie], Wroctaw, 2007, s.5-6
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Ewaluacja

wigze sie z wypracowaniem odpowiednich
procedur zwigzanych z pomiarem, analizg
jej wynikéw, a w korncowym etapie -
whnioskowaniem, dotyczgcym realizacji
zatozonych celéw ksztatcenia.

Wysoka jakosc
ksztatcenia w uczelniach

* niezbedna jest dbato$¢ o wysokg jakosc¢ techniczng
(wigze sie z uzyskiwanymi przez studentéw wysokimi
wynikami procesu ksztatcenia- w sferze poznawczej
i emocjonalnej)

« oraz wysokg jakos¢ funkcjonalng (petna satysfakcja
studentéw z przebiegu procesu ksztatcenia) *

*A. Sztejnberg: Doskonalenie ustug edukacyjnych. Podstawy pomiaru
jakoéci ksztatcenia, Wydawnictwo Uniwersytetu Opolskiego, Opole,
2008.

Dobrze zaprojektowany i realizowany
proces ewaluacji *

* ewaluacja jest sposobem uporzgdkowanego zdobywania
i gromadzenia wiedzy;

* najbardziej charakterystyczne wskazniki ewaluacji ** to
czynnosci zwigzane z ocenianiem lub wartosciowaniem,
ktore sg nastawione na zamierzony cel.

Gtéwnym zadaniem ewaluacji jest kontrola procesu i zbieranie
informacji decydujacych o jej przebiegu i wypracowywanie
sposobow jej doskonalenia.

* L. Korporowicz: Ewaluacja w demokracﬂ [W:] Ewaluacja wdrazania
reformy systemu edukacji, Program Phare- SMART, Warszawa, 1999.

** K. Ciekot: Funkcje ewaluacji w zapewnieniu jakosci ksztalcenia w
uczelniach wyzszych, Oficyna Wydawnicza Politechniki wroctawskiej,
Wroctaw, 2007.
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Efekty ewaluacji

racjonalizacja dziatan, ktére bedg uwzgledniaty:
* perspektywy potrzeb spotecznych, uwarunkowania
prawno- formalne

« oraz etyczne *

* B. Bartz, Miedzynarodowa certyfikacja jakosci ksztatcenia, Wydawnictwo
Naukowe NOVUM, Ptock, 2000.

Ewaluacja jest dziataniem

» ktore wynika z odpowiednio okreslonej
procedury, a jej zadaniem jest orzekac o jakosci
pracy nauczycieli i realizowanych przez nich
programach ksztatcenia.

Struktura ewaluacji obejmuje: *

» procedury ewaluacyjne
* czynnosci zwigzane z ewaluacja.

* K. Ciekot: Funkcje ewaluacji w zapewnieniu jakosci ksztatcenia w
uczelniach wyzszych, Oficyna Wydawnicza Politechniki
wroctawskiej, Wroctaw, 2007.
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Procedury ewaluacyjne

* polegajg na wyznaczeniu

czynnosci zwigzanych pomiarem, analizg
| wnioskowaniem, wynikajgcym z
uzyskanych wynikéw

Czynnosci zwigzane z ewaluacjg obejmujg zabiegi

zwigzane z projektowaniem i realizacjg procesu

Czynnosci wigzg sie z:
* Z pomiarem- jakimi metodami, za pomocg jakich narzedzi (trafnych i

rzetelnych) w wymiarze ilosciowym i jakosciowym

z analiza- opracowanie statystyczne wynikow oraz wybor sposobow
ich przedstawiania

+ z wnioskowaniem- interpretacja zmian w procesie ksztatcenia,

wybor tresci komunikatow oraz sposoby przedstawienia zalecen dla
zainteresowanych: podkreslenie silnych i stabych stron,
proponowane zabiegi kompensacyjne, korekcyjne, wyboér sposobdw
przekazywania komunikatow komplementujacych jak i krytycznych,
zwigzanych z wynikami ksztatcenia.

Ewaluacja moze petni¢ w procesie
ksztatcenia rézne funkcje:

* motywacyjna,

« informacyjno- korekcyjna,
« formatywng (ksztattujgca),
+ selekcyjng

- atestujgcag *

*D. Newble, R. Canzon, Jak uczy¢ medycyny?, PZWL, Warszawa,
1998, 5.84-85.

62




Rodzaje pomiaru zwigzane z
ewaluacjg: *

+ ewaluacja wstepna,
» ciggta (biezaca),

* koncowa,

» odroczona.

* A. Brzezinska: Miejsce ewaluacji w procesie ksztatcenia [W:] A.
Brzezinska, J. Brzezinski, A. Eliasz (red.) Ewaluacja a jakos¢
ksztatcenia w szkole wyzszej, Wydawnictwo WSPS ACADEMICA,
Warszawa, 2004; K. Ciekot: Funkcje ewaluacji w zapewnieniu
jakosci ksztatcenia w uczelniach wyzszych, Oficyna Wydawnicza
Politechniki wroctawskiej, Wroctaw, 2007.

Ewaluacja wstepna

powinna poprzedzac proces ksztatcenia lub by¢
stosowana na jego wstepnym etapie. Petni
funkcje prognostyczng i selektywng (promujgca).
Jej zadaniem jest rozpoznanie wiedzy,
umiejetnosci i innych dyspozycji wejsciowych
kandydatéw na okreslony kierunek studiow.
Wynik pomiaru ponizej standardu powinny
stanowi¢ bariere przyjecia na studia, gdyz
wskazujg na brak ich dyspozycji do realizacji
celdw programowych.

Ewaluacja biezaca

dokonywana jest w trakcie realizacji procesu ksztatcenia. Celem
ewaluacji biezacej jest ciagty proces zbierania informacji, ktére
stuzg doskonaleniu procesu ksztatcenia i daje mozliwosc
natychmiastowej korekty.

efektem sprzezenia zwrotnego nauczajgcy- uczacy sie jest
wzmaochienie motywaciji tych ostatnich dzieki informacjom
rozwijajgcym indywidualng Sciezkg edukacyjng. Dla nauczajgcego
wyniki pomiaru ewaluacji biezacej sg informacjg o skutecznosci jego
sposobu realizacji programu.

Ten rodzaj ewaluacji umozliwia monitorowanie zmian zachodzacych pod
wplywem nauczyciela, ktére dotyczg tempa uczenia sie studentow,
poziomu rozumienia nauczanych tresci, trudnosci napotykanych przez
studentow, samopoczucia i bezpieczenstwa studentow czy atmosfery
panujacej w grupie.
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Ewaluacja koncowa

* inaczej sumatywna, podsumowujgca- uzyskane wyniki

ksztatcenia ujmuje catosciowo. Petni funkcje promujaca
(selektywng) oraz czasami atestujgcq (z uwagi na
spoteczne skutki rozdzwigku pomiedzy uzyskanymi przez
studenta kompetencjami a kwalifikacjami).

celem ewaluacji koncowej jest uswiadomienie studentowi
mocnych i stabych stron po zakoriczonym procesie
ksztatcenia oraz zmotywowanie ich do kontynuowania
pracy nad sobg w rozwoju zawodowym (na bazie
informacji o dynamice osiggnie¢ i dokonywanych zmian w
swoich mozliwosciach i kompetencjach).

Ewaluacja odroczona

wigze sie z systematycznym gromadzeniem
danych o przebiegu studiéw absolwentéw oraz
monitorowaniem ich drogi zawodowej. Obejmuje
ocene wynikow ksztatcenia, zbieranie opinii
absolwentow i pracodawcow o przydatnosci
zdobytych kompetenc;ji i kwalifikacji w sytuacjach
zawodowych.

W ewaluacji

stosuje sie rézne sposoby przedstawiania wynikow:

v

iloéciowy

v’ opisowy

lloéciowy wynik pomiaru stopnia realizacji celéw ksztalcenia da sie
uja¢ w formie operacyjnej, ma jasno wyznaczone kryteria i
standardy wykonania zadan, ktére mozna zmierzy¢ | wyrazic
liczbowo (punkty, stopnie).

Opisowy wynik pomiaru ewaluacji oznacza warto$ciowanie w
kategoriach jakosciowych realizacji pozostatych celow (kategorie
psychologiczne, moralne, etyczne, estetyczne) i moze byé
pr_zeﬁi(gtawiony w formie oceny opisowej, komentarza, gestéw czy
mimikl.
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Metody ewaluacii

Obserwacja bezposrednia- umozliwia gromadzenie hipotez, ktore

nalezy zweryfikowac¢ bardziej obiektywnymi metodami;

2.  Analiza dokumentoéw- przedmioty materialne pisane, dzienniki
lekcyjne, protokoty z zebran i inne dokumentujgce dziatania
dydaktyczne;

3. Metody kwestionariuszowe- ankieta i wywiad, umozliwiajg
badanie opinii uczestnikow procesu edukacyjnego;

4. Pomiar dydaktyczny- o osiggnieciach uczgcych sie dokonywany
za pomocg standaryzowanych testow dydaktycznych;

5.  Analiza wytworéw- publikacje naukowe, raporty z badan,

niepublikowane referaty, prace magisterskie, doktorskie, postery,

plakaty;

6. Kwestionariusze ewaluacyjne- przygotowane przez specjalistow
do ewaluacji koncowe;.

Procedury ewaluacji - struktura
podstawowych pytan, na ktére nalezy na
wstepie znalez¢ odpowiedz: *

1. Kto bedzie dokonywat ewaluacji i jak bedzie ona funkcjonowata w
procesie ksztafcenia?

Kto bedzie podlegat ewaluacji?

Co powinno byc ewaluowane?

Jak czesto powinno sie dokonywac ewaluacji i jaki czas powinien
by¢ przeznaczony na jej realizacje?

Jak nauczyciele dokonujgcy ewaluacji powinni ze sobg
wspdipracowac?

Jak wykorzystac wyniki ewaluacji pracy nauczycieli?

@ 0 Awd

* K. Ciekot, Funkcje ewalua%'i w zapewnieniu jakosci ksztatcenia w
uczelniach wyzszych, Oficyna Wydawnicza Politechniki
Wroctawskiej, Wroctaw, 2007, s. 61

Skutki zastosowania procedury
ewaluacyjnej

+ Dla szkoty- doskonalenie procedur, metod i narzedzi
ewaluacji w dalszych etapach ksztatcenia

+ Dla uczgcych sig- przechodzenia od informaciji- do
wiedzy- do madrosci.

W procesie wychowania fizycznego oznacza to:

Dla nauczyciela- zmiang orientacji zawodowej z
biotechnologa na aksjonauczyciela

Dla ucznia- zmiane postawy biernego uczestnika éwiczen
fizycznych na aktywnego uczestnika kultury fizycznej.




