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WSTEP

Uczenie si¢ to zdolno$¢, ktora decyduje o tym, ze jestesmy ludzmi. Edukacja jest
procesem rozwojowym zachodzacym w réznych kontekstach i sytuacjach, ale w no-
woczesnych spoteczenstwach w bardzo duzym stopniu ujetym w ramy formalnych
systemow o$wiatowych. Jako$¢ tych systemow od lat stanowi przedmiot wzmozone-
go zainteresowania panstw, spoleczenstw i obywateli, dlatego w rézny sposob bada
sie ja, opisuje i poprawia. Wierzymy, Ze im lepsze mamy szkoly, tym wieksza nasza
szansa na sukces indywidualny i zbiorowy.

Jako$¢ edukacji to temat trudny i nierzadko kontrowersyjny, wymykajacy sie pro-
stym diagnozom, czesto niemozliwy do zbadania tu i teraz, poniewaz na rezulta-
ty uczenia si¢ i nauczania przychodzi czasem dlugo poczekac. Jednak przy uzyciu
réznych narzedzi probujemy te jakos¢ sprawdzad, a nawet porownywac. Tyle jednak
opinii, ile perspektyw i narzedzi, bardzo trudno wiec ustali¢, jak jest naprawde i co
nalezy z tym zrobic.

Kto potrafi odpowiedzie¢ na pytanie: jaka jest polska szkota? Dla wielu naukow-
cow z calego swiata nie ulega watpliwosci, ze nasze szkoly sa bardzo dobre'. W Polsce
za$ stycha¢ niedowierzanie, czgsto narzekania. Z jednej strony mamy niezle wyniki
testow miedzynarodowych i analizy ekspertéw, z drugiej nude, pasywnos$¢, dyskry-
minacje i agresje. Dysponujemy coraz lepsza infrastrukturg i wyposazeniem szkot
przy jednoczesnym braku kreatywnosci w wykorzystaniu ich podczas lekcji. Mimo iz
wigkszos¢ kadry nauczycielskiej doskonali swe umiejetnosci, wciaz jedna trzecia za-
trudnionych nauczycieli nie uczestniczy w zadnej formie doskonalenia zawodowego.
Jak to opisa¢, jak zrozumied, jak dziala¢ na rzecz poprawiania jakosci?

Przede wszystkim nalezy dziala¢ réwnoczesnie odgoérnie i oddolnie. Tworzy¢
warunki, zacheca¢ i wspiera¢ dyrektoréw, nauczycieli, organy prowadzace i lokalne
spolecznosci, aby wzigli odpowiedzialnos¢ za jakos¢ swych szkol. To o wiele waz-
niejsze niz jasny, a przez to uproszczony, obraz szkolnictwa w Polsce. Z pewnoscig
jest on zréznicowany, stanowi swoisty patchwork, ale najwazniejsze, abysmy wzigli

! Badania PISA systematycznie pokazuja coraz lepsze wyniki polskich uczniéw na tle rowiesnikow
z innych krajéw OECD. Grupa PEARSON uznata nas za 10. system edukacyjny na $wiecie, a Amanda
Ripley w ksiazce The Smartest Kids in the World stawia nas za przyktad wraz z Finlandia i Singapurem.
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Wstep

odpowiedzialnos¢ za ,,swdj” fragment, co odbije si¢ na jakosci catosci, zwlaszcza jesli
dzialania te bedg strategicznie planowane i koordynowane.

W Polsce podjeto probe stworzenia mechanizmu koordynujacego wspdlne dzia-
tania, dajacego dostep do informacji i umozliwiajacego racjonalny proces decyzyjny
na réznych poziomach (od pojedynczej szkoty do calego kraju). W 2009 roku dzigki
wprowadzeniu wewnetrznej i zewnetrznej ewaluacji oswiaty zmianie ulegl sposob
sprawowania nadzoru pedagogicznego. W ramach projektu Program wzmocnienia
efektywnosci systemu nadzoru pedagogicznego i oceny jakosci pracy szkoly, realizo-
wanego przez Osrodek Rozwoju Edukacji, Uniwersytet Jagiellonski i Er¢ Ewaluacji,
wspotfinansowanego z Europejskiego Funduszu Spotecznego, przygotowano i wpro-
wadzono system ewaluacji o§wiaty. Zaproszono wszystkich do refleksji nad codzien-
ng praktyka i tym, co mozna poprawic¢. Dyrektorzy i nauczyciele uzyskali mozliwo$¢
wykorzystywania danych w procesie doskonalenia wlasnej pracy.

Ta ksigzka jest proba pokazania z réznych perspektyw tego, co wydarzylo si¢
w ciagu ostatnich szesciu lat. Z pewnoscia pomoze ona w lepszym zrozumieniu istoty
ewaluacji w polskim systemie o§wiatowym. W czesci pierwszej prezentujemy teore-
tyczne zalozenia i niektore rezultaty wprowadzenia ewaluacji w Polsce. Ttumaczymy
przestanki rozmaitych decyzji, pokazujemy konkretne rozwigzania i analizujemy
rézne opinie o systemie. W czg$ci drugiej przedstawiamy dobre praktyki i dziatania
wiazace sie z konkretnymi wymaganiami panstwa wobec szkdt i placowek, w czesci
trzeciej za$ poznajemy perspektywe innych krajow oraz dzielimy si¢ refleksjami wy-
nikajacymi z analiz wynikéw ewaluacji i jej procedur.

Zapraszam do lektury.

Grzegorz Mazurkiewicz



WPROWADZENIE

EWALUACJA W NADZORZE PEDAGOGICZNYM

0d 7 wrzesnia 1991 roku do III etapu projektu Program wzmocnienia
efektywno$ci systemu nadzoru pedagogicznego i oceny jako$ci pracy
szkoly (rys historyczny i istota zmian)

Geneza modernizowanego nadzoru

Przez wiele lat polska edukacja byla oparta na regulacjach Dekretu z dnia 23 marca
1956 1. 0 obowiazku szkolnym i Ustawie z dnia 15 lipca 1961 r. o rozwoju systemu
o$wiaty i wychowania oraz wielu obowiazujacych wowczas aktach wykonawczych. Po
przetomie roku 1989 postepujaca w Polsce demokratyzacja zycia spoteczno-politycz-
nego przyniosta potrzebe reformy systemu edukacji, tak aby system ten mogt tworczo
odpowiedzie¢ na wyzwania cywilizacyjne, a takze na aspiracje i potrzeby pojedyn-
czego obywatela. Takie zmiany wymagaty nowych ram prawnych. W dniu 7 wrzes-
nia 1991 roku uchwalono ustawe o systemie o$wiaty, ktora zastepujac anachroniczne
przepisy, miala sprzyja¢ pozadanym kierunkom rozwoju tego systemu.
W artykule 33 ustawy okreslono réwniez zakres nadzoru pedagogicznego. Nadzor
ten odnosi si¢ w szczegdlnosci do:
1) oceniania stanu i warunkéw dziatalno$ci dydaktycznej, wychowawczej i opie-
kunczej szkdt, placowek i nauczycieli;
2) analizowania i oceniania efektow dziatalno$ci dydaktycznej, wychowawczej
i opiekunczej oraz innej dzialalnosci statutowej szkot i placowek;
3) udzielania pomocy szkotom, placéwkom i nauczycielom w wykonywaniu ich
zadan dydaktycznych, wychowawczych i opiekunczych;
4) inspirowania nauczycieli do innowacji pedagogicznych, metodycznych i orga-
nizacyjnych.
Jego celem jest sprzyjanie poprawie jakosci edukacji, rozumianej jako integralny
proces wychowania i ksztalcenia, a zamierzonym skutkiem podniesienie poziomu
edukacji spoleczenstwa i wyréwnanie szans edukacyjnych.
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Wprowadzenie

Umocowanie prawne nadzoru, w szczegolnosci jego zakres, nie ulegto dotychczas
zadnej zmianie, natomiast poszukujac najlepszych rozwigzan sposobu jego sprawowa-
nia, wydawano kolejne akty wykonawcze do ustawy. Rozporzadzenie w sprawie nad-
zoru pedagogicznego bylo zmieniane piec razy - w 1991, 1996, 1999, 2004 i 2006 roku.
Nie uzyskano jednak zadowalajacej sprawnodci i skutecznosci nadzoru.

Juz w 2003 roku Instytut Spraw Publicznych rekomendowal koniecznos¢ koor-
dynacji dzialalnosci kuratoriéw oswiaty w zakresie nadzoru pedagogicznego. W po-
wstalej w 2005 roku Strategii rozwoju edukacji na lata 2007-2013 zapisano potrzebe
zmian w nadzorze, zapewniajacych autonomie dziatania dyrektora szkoty lub placow-
ki, samorzadu terytorialnego i nadzoru pedagogicznego (panstwowego), potaczona ze
zdefiniowaniem zakresu odpowiedzialno$ci. Postulowano precyzyjne okreslenie kom-
petencji kazdego z tych organow. Przeprowadzona w tym czasie przez Ministerstwo
Edukacji Narodowej diagnoza systemu oswiaty potwierdzita brak zobiektywizowanej,
zewnetrznej oceny pracy szkol. Wykazano brak spéjnych mechanizméw, narzedzi
oraz metodologii pozwalajacych na systematyczne i obiektywne dokonywanie oceny
jakosci pracy szkoly przez organ sprawujacy nadzér pedagogiczny. Wobec braku jed-
nolitych zasad nadzér ten w poszczegdlnych wojewodztwach byl sprawowany w spo-
sob uznany za wlasciwy przez miejscowego kuratora oswiaty. Wplywatlo to na brak po-
réwnywalnosci uzyskiwanych wynikéw, a tym samym ograniczalo jego uzyteczno$é
w kreowaniu polityki o$wiatowej panistwa.

Whioski z przedstawionych powyzej analiz wptynety na zaplanowanie w 2007 roku,
w ramach PO KL na lata 2007-2013 w priorytecie: Wysoka jakos¢ systemu oswiaty,
dzialania: Modernizacja systemu nadzoru pedagogicznego. Zmiana jest realizowana
w projekcie systemowym Program wzmocnienia efektywnosci systemu nadzoru peda-
gogicznego i oceny jakosci pracy szkoty. Jego gtéwnym celem jest wspomaganie wdraza-
nia nowego modelu nadzoru pedagogicznego w polskiej oswiacie. Ramy/umocowanie
prawne do planowanej zmiany stanowi nowe rozporzadzenie w sprawie nadzoru pe-
dagogicznego z 7 pazdziernika 2009 roku.

Zatozenia ideowe

Celem zmodernizowanego systemu nadzoru pedagogicznego jest dostarczenie przed-
szkolom, szkotom i placowkom o$wiatowym informacji wspierajacych je w rozwoju,
a dzigki ujednoliceniu zbierania danych o calym systemie o§wiatowym - ulatwienie
prowadzenia skutecznej polityki edukacyjnej w Polsce.

Przedmiot nadzoru

Ministerstwo Edukacji Narodowej zdefiniowalo wymagania wobec przedszkoli,
szkot i placowek oswiatowych dotyczace najrozniejszych dziedzin ich pracy: od wy-
nikéw nauczania, realizacji obowiazujacej podstawy programowej, przez rozwijanie
aktywnosci i umiejetnosci spotecznych uczniéw, wspdtprace z rodzicami, po orga-
nizacjg¢ pracy szkoty/placowki, w tym jej wyposazenie dydaktyczne. Sq one dopre-
cyzowaniem m.in. art. 1, 4 i 33 ustawy o systemie o§wiaty oraz art. 6 i 42 ustawy



Wprowadzenie

Karta Nauczyciela, a takze licznych aktéw wykonawczych do tych ustaw. Wymagania
stymulujace podejmowanie przez przedszkola, szkoly i placowki o$wiatowe konkret-
nych dzialan pomagaja im sprosta¢ wyzwaniom wspdlczesnosci, nieznanym jeszcze
kilka dekad temu. Wskazuja pozadany kierunek rozwoju szkél i placéwek. Przez jas-
ne zdefiniowanie przedmiotu nadzoru i swojg transparentno$¢ powinny da¢ nadzo-
rowanym poczucie bezpieczenstwa.

Organizacja nadzoru

Dotychczas nadzor byl wypelniany przez trzy zintegrowane funkcje przypisane or-
ganowi sprawujacemu nadzor pedagogiczny: diagnostyczng (oceniajacg), kontrolng
i wspierajaca. Fundamentalnym zalozeniem nowych rozwigzan jest rozgraniczenie
tych trzech zadan nadzorczych:

a) ewaluacji (zewnetrznej lub wewnetrznej) polegajacej na praktycznym badaniu
oceniajacym, przeprowadzanym w szkole lub placéwece;

b) kontroli, tj. dzialania organu sprawujacego nadzor pedagogiczny prowadzone-
go w szkole lub placoéwce w celu oceny stanu przestrzegania przepiséw prawa
dotyczacych dziatalnosci dydaktycznej, wychowawczej i opiekunczej oraz in-
nej dzialalnosci statutowej szkot i placowek;

c) wspomagania, czyli dzialania organu sprawujgcego nadzér pedagogiczny ma-
jacego na celu inspirowanie i intensyfikowanie w szkofach i placéwkach o$wia-
towych proceséw stuzacych poprawie i doskonaleniu ich pracy, ukierunkowa-
nych na rozw6j uczniéw i wychowankoéw.

Ewaluacja to jeden z filaréw nowego systemu nadzoru pedagogicznego polskich
szkot i placowek oswiatowych. Powinna inspirowa¢ do wprowadzania zmian i nowa-
torskich rozwigzan.

Szkoly i placéwki zobligowano do prowadzenia, przez zespoly nauczycieli, ewa-
luacji wewnetrznej w odniesieniu do zdiagnozowanych istotnych potrzeb. Uznano,
ze w rozwoju szkot i dgzeniu do podnoszenia jakosci edukacji niezbedna jest autore-
fleksja i analiza wlasnych dziatan dokonywana przez nauczycieli i dyrektoréw szkot.
Prawodawca pozostawil dyrektorom szkot i radom pedagogicznym szeroka auto-
nomie decydowania o tym, kiedy i w jakim zakresie przeprowadza¢ autoewaluacje.
Analizujac swoja prace, nauczyciele i dyrektorzy moga sie réwniez inspirowa¢ wy-
maganiami zdefiniowanymi przez panstwo, zastanawiajac sie, w jakim stopniu dzia-
fania podejmowane w ich szkole/placéwce wpisuja sie¢ w te wymagania. Zawierajg
one bowiem bezposrednie odniesienia do wartosci edukacyjnych szkoty, takich jak
uwzglednianie mozliwosci rozwojowych uczniéw, ich cheé uczestniczenia w zaje-
ciach, ksztaltowanie wlasciwych postaw i zachowan spotecznych, motywowanie czy
— wreszcie — osigganie przez uczniéow dobrych wynikéw. Odpowiednio przeprowa-
dzona ewaluacja wewnetrzna daje odpowiedz na dwa zasadnicze pytania: na jakim
etapie jest szkota i w jakim kierunku powinna pdjs¢, aby sie dalej rozwija¢. Chodzi
o to, aby badanie ewaluacyjne, bedac elementem codziennej praktyki szkolnej, do-
starczalo informacji, ktére pomoga dyrektorowi i nauczycielom podejmowac stusz-
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ne decyzje prorozwojowe, wspierajace w szkotach i innych placéwkach oswiatowych
rozwdj profesjonalnej kultury organizacyjnej.

Jako$¢ pracy szkot jest takze badana przez organ nadzoru pedagogicznego w pro-
cesie ewaluacji zewnetrznej. Badanie przeprowadza si¢ na podstawie jawnych na-
rzedzi i procedur, jednolitych dla poszczegdlnych typéw szkot i placéwek oswiato-
wych, dostepnych dla nich na platformie systemu ewaluacji o$wiaty. Ma dostarczac
szkotom danych umozliwiajacych efektywny rozwdj organizacyjny. Wazna funkcja
ewaluacji zewnetrznej, wynikajaca z upublicznienia jej wynikéw, jest stuzenie rodzi-
com i uczniom w zdobywaniu informacji o szkotach i placéwkach oswiatowych. Ma
to zachecac ich do wiekszego angazowania si¢ w zycie szkoly, umozliwia¢ im realny
wplyw na jej dziatalnos¢.

Ewaluacja dzieli si¢ na trzy etapy: przygotowawczy, badan i analiz. W kazdym
z nich uwzgledniono demokratycznos¢ procesu, zapewniajac rownoprawny udzial
w badaniu szkofom i wszystkim podmiotom tworzacym ich otoczenie.

Wizytatorzy do spraw ewaluacji zapoznajg si¢ z dokumentami dostarczonymi
przez dyrekcje, ale tez z innymi materiatami informacyjnymi dotyczacymi danej
szkoly czy placowki, na przyktad ze strong internetowa. W porozumieniu z dyrekto-
rem szkoly ustalajg harmonogram badania.

Kolejny etap, trwajacy maksymalnie pie¢ dni, to zbieranie danych w szkole.
W badaniu ewaluacyjnym bierze udziat nie tylko kierownictwo szkoty. Wizytatorzy
rozmawiajg i przeprowadzajg ankiety wsrod reprezentantéw réznych grup szkolnej
spolecznos$ci: nauczycieli i innych pracownikéw, ucznidow i ich rodzicéw, a takze
przedstawicieli instytucji wspolpracujacych ze szkola (np. samorzadu, organizacji
pozarzadowych, doméw kultury czy stuzb mundurowych). Wizytatorzy prowadza
tez obserwacje: w trakcie lekeji i zaje¢ pozalekcyjnych, na przerwach, na boisku
szkolnym i w bezposrednim otoczeniu szkoly.

W wyniku analizy uzyskanych/zebranych danych powstaje raport z ewaluacji. Jego
wstepna wersja jest przedstawiana dyrektorowi i czlonkom rady pedagogicznej szkoty,
ktorzy wowczas moga zglosi¢ swoje uwagi. Po ich uwzglednieniu lub odrzuceniu opra-
cowywany jest ostateczny raport, ktory trafia do dyrektora i organu prowadzacego szko-
te/placowke. Zostaje tez udostepniony w Internecie na stronie http://www.npseo.pl.

Realizacja projektu wplyneta na zmodernizowanie narzedzi stosowanych w nad-
zorze. Wiekszos$¢ czynnosci wyposazeni w laptopy wizytatorzy realizujg na interne-
towej platformie systemu ewaluacji o$wiaty, na ktdrej zamieszczono narzedzia ba-
dawcze do poszczegdlnych typow szkot i placowek oswiatowych. Platforma posiada
funkcje pozwalajagce na programowanie ewaluacji. Ulatwia analiz¢ pozyskanych
w toku badania danych oraz formutowanie raportu. Jest rdwniez narzedziem wspo-
magajacym realizowanie przez wizytatoréw kuratoriéw o$wiaty planowych kontroli.
Zadania te sg realizowane na podstawie jednolitych w catym kraju, jawnych, wypra-
cowanych przy udziale wizytatorow arkuszy kontroli.

Istote nowych rozwigzan stanowi ograniczanie roli wspomagajacej organu
sprawujgcego nadzor pedagogiczny na rzecz instytucji o$wiatowych majgcych
w statutowych zadaniach wsparcie nauczycieli. Postanowiono ograniczy¢ funkcje
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wspierajaca kuratora o$wiaty, czyli organu, ktory prowadzi w szkotach/placéwkach
dzialania kontrolno-oceniajace. Zadania te w szerszym niz dotychczas zakresie po-
wierza si¢ placowkom doskonalenia nauczycieli, bibliotekom pedagogicznym i po-
radniom psychologiczno-pedagogicznym oraz innym poradniom specjalistycz-
nym. Dokonano zmiany przepisow, tak aby mozliwe byto dostosowywanie dziatan
tych placéwek do rzeczywistych potrzeb szkdt, uwzgledniajacych wnioski z nad-
zoru pedagogicznego, wyniki egzaminéw zewnetrznych oraz wymogi wynikajace
z koniecznosci spelniania przez instytucje o§wiatowe wymagan panstwa. Chodzi
o to, aby zakres wsparcia wynikal z analizy indywidualnej sytuacji szkoty i odpo-
wiadal na jej specyficzne potrzeby, ale tez o to, by w szkole czy placoéwce otwarcie te
potrzeby artykutowano. Takiemu otwarciu w naturalny sposéb nie sprzyja sytuacja,
kiedy wspomagania udziela ten sam organ, ktéry przeprowadza kontrole i ocenia
jako$¢ oraz efektywnos¢ podejmowanych dziatan. Wprowadzana zmiana eliminuje
powazng bariere i tym samym otwiera szkote/placdwke na mozliwo$¢ skorzystania
z zewnetrznego wsparcia.

Osiggniecia projektu
Wsparcie zmiany

Bezprecedensowa jest skala dzialant podejmowanych w celu wsparcia oséb realizu-
jacych zadania nadzoru. Dzialajacy w imieniu organu sprawujacego nadzor peda-
gogiczny wizytatorzy, zanim podejmg dzialania nadzorcze z zakresu ewaluacji ze-
wnetrznej, przechodza szkolenie w wymiarze 160 godzin, w tym 120 godzin teorii
i 40 godzin praktyki. W codziennej pracy korzystaja z platformy internetowej syste-
mu ewaluacji o$wiaty. Uzyskujg biezace wsparcie poprzez udostepniang nieodptatnie
literature, udzial w konferencjach regionalnych i krajowych oraz wyjazdach studyj-
nych. Po dwdch latach prowadzenia ewaluacji uczestnicza w co najmniej trzydnio-
wym szkoleniu doskonalgcym, podczas ktérego m.in. otrzymujg informacje zwrotna
o jakosci redagowanych raportéw i o tym, jak w szkotach i placowkach, w ktérych
prowadzili ewaluacje¢ zewnetrzng, byla odbierana ich praca.

Dla nauczycieli oraz dyrektoréw przedszkoli, szkét i placowek oswiatowych na
terenie calego kraju prowadzone s3 szkolenia przygotowujace ich do prowadzenia
ewaluacji wewnetrzne;j.

Wizytatorzy zapraszani s3 do udzialu w programowaniu szkolent doskonalacych,
w ktorych pézniej biora udzial. Zdecydowana wigkszos¢ wdrazanych zmian, zarow-
no w zakresie stosowanych narzedzi, jak i konceptualizacji badania, jest wypraco-
wywana wspolnie z wizytatorami i wyrdzniajacymi sie dyrektorami poszczegdlnych
typow szkot i placowek. Istotne znaczenie ma informacja zwrotna dotyczaca niedo-
skonato$ci narzedzi czy procedur.

Wypracowano przestrzen do wzajemnego uczenia si¢. Prowadzone sg regularne
spotkania z kadrg zarzadzajacg kuratoriow oswiaty i ,tacznikami regionalnymi” — wi-
zytatorami, ktorzy posrednicza m.in. w aktualizowaniu wiedzy wizytatorow do spraw
ewaluacji z zakresu zmian w procedurach i narzedziach badania.
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Zaréwno w projekcie Program wzmocnienia efektywnosci systemu nadzoru peda-
gogicznego i oceny jakosci pracy szkoty. Etap II1, jak i w trakcie wspotpracy z projektem
systemowym System doskonalenia nauczycieli oparty na ogélnodostgpnym komplek-
sowym wspomaganiu szkét przygotowuje si¢ pracownikéw placéwek doskonalenia
nauczycieli, poradni psychologiczno-pedagogicznych oraz bibliotek pedagogicznych
do udzielania szkolom i placéwkom wsparcia w zakresie wypelniania wymagan pan-
stwa, prowadzenia ewaluacji wewnetrznej, ale takze do wykorzystywania wynikéw
nadzoru i egzaminéw zewnetrznych w formulowaniu, wspoélnie ze $rodowiskiem
szkoty/placéwki, rekomendacji sprzyjajacych ich rozwojowi.

System modernizacji nadzoru pedagogicznego zapewnia przygotowanie pracow-
nikéw organéw prowadzacych szkoty, w tym przede wszystkim jednostek samorza-
du terytorialnego, do wykorzystywania wynikéw nadzoru w celu kreowania lokalnej
polityki oswiatowej czy budowania regionalnych strategii rozwoju o$wiaty, ale takze
udzielania szkole/placéwce pomocy w tworzeniu najlepszych warunkéw pracy.

Doskonalenie procesu

Wartoscig tej zmiany jest fakt, ze, w przeciwienstwie do poprzednich, jest dtugo
przygotowywana i wdrazana z wykorzystaniem dobrych doswiadczen stosowanych
w innych krajach. Rozporzadzenie z 7 pazdziernika 2009 roku, dajace ramy prawne
zmianom w systemie nadzoru pedagogicznego, zostalo poprzedzone prawie dwulet-
nim okresem przygotowawczym, w ktéry zaangazowano zaréwno praktykow (dy-
rektoréw, nauczycieli, wizytatoréw), jak i ekspertéw z zakresu socjologii, pedagogiki,
prawa, etyki, zarzadzania zmiang i zarzadzania w o$wiacie. Pierwszy rok byl swego
rodzaju pilotazem zmiany, bo ewaluacje zewnetrzne prowadzono wylacznie w szko-
tach, ktore dobrowolnie poddawaly si¢ badaniu. Przy monitorowaniu wdrazanej
zmiany kontynuowana jest wspolpraca z wybitnymi specjalistami zaréwno z Polski,
jak i calego $wiata, co sprzyja jej doskonaleniu. Kolejne etapy realizacji projektu za-
pewniajg przejscie calego pozadanego cyklu warunkujacego powodzenie zmiany, od
planowania, przez wdrazanie, monitorowanie i korekte, az do jej utrwalenia w przy-
sztodci.

Uspotecznienie

Zaangazowanie wewnatrz organizacji wszystkich uczestnikéw procesu oraz pozy-
skanie sojusznikéw zewnetrznych jest warunkiem koniecznym uzyskania wysokiej
jakosci pracy. Uspolecznienie procesu oceniania efektywnosci podejmowanych
dziatan zwigksza szanse na jakosciowy rozwoj szkot i placowek. Oprocz srodowiska
wewnetrznego szkoly (kierownictwa, nauczycieli, pracownikéw niepedagogicznych,
uczniéw), o szansach jej rozwoju codziennie w okoto 400 miejscach w Polsce - bo
tyle dziata zespoléw ewaluacyjnych - rozmawiaja jej partnerzy, szeroko rozumiane
$rodowisko zewnetrzne, z akcentem na $rodowisko rodzicow.
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Transparentno$¢

Z uwagi na wazng role edukacyjng wdrazanej zmianie stuzy réowniez fakt upublicz-
nienia narzedzi nadzoru, zaréwno kontroli, jak i ewaluacji, oraz raportéw z ewaluacji
zewnetrznej. Trudno sobie bowiem wyobrazi¢ odpowiedzialnego dyrektora, ktory
po opublikowaniu arkusza kontroli nie poréwna stanu faktycznego z oczekiwanym
i w razie potrzeby nie wprowadzi korekty, zanim kontrola do niego dotrze. W przy-
padku narzedzi ewaluacji ich konstrukcja wskazuje na istote wymagan, co powin-
no ulatwic ich wlasciwe rozumienie. Zamieszczane w Internecie raporty z ewaluacji
wszystkich szkol i placéwek dostepne sg dla kazdego z dowolnego miejsca na ziemi,
co umozliwia m.in. poréwnanie, jak z danym problemem radzg sobie inni, w jaki
sposob spelniajg stawiane im przez panstwo wymagania.

Obiektywizm

Wyposazona w narzedzia nadzoru platforma systemu ewaluacji o$wiaty ogranicza
margines subiektywizmu wizytatora, chociaz nie czyni go bezwolnym. Kazdy kolejny
krok wizytatora, zmierzajacy do ostatecznych podsumowan ewaluacji zewnetrzne;j
szkoly/placéwki, znajduje oparcie w ujawniajacych sie danych zrédtowych. W przy-
padku kontroli planowych stwierdzenie dziatalno$ci szkoty niezgodnej z obowiazu-
jacym stanem prawnym powoduje generowanie zalecen do realizacji.

Reasumujac, nalezy uznad, ze to poczatek drogi, ale drogi we wlasciwym kierunku

i przemierzanej inaczej niz dotychczas.

Dzieki dziataniom projektowym wdrazany model nadzoru pedagogicznego uzy-

skuje konkretne wsparcie. W trakcie realizacji projektu:

— prowadzona jest platforma internetowa;

— zbudowano i wciaz doskonali si¢ narzedzia do prowadzenia nadzoru pedago-
gicznego — ewaluacji zewnetrznej i wewnetrznej oraz kontroli;

— stworzono model cato$ciowego i czgsciowego (problemowego) badania jako-
$ci pracy szkoly;

— zbudowano baze¢ - zbiér narzedzi do badania zgodnosci dziatalnosci szkot
i placowek z przepisami prawa;

— podnoszone s3 kompetencje osob sprawujacych nadzér pedagogiczny
(w szczegolnosci dyrektorow szkot i placdwek oraz pracownikéw nadzoru)
w zakresie nalozonych na nich zadan;

— przygotowywane sg instytucje odpowiedzialne w duzej mierze za udzielanie
szkole pomocy w wypelnianiu wymagan panstwa w celu uzyskiwania wysokiej
efektywnosci pracy;

— opracowano materialy dydaktyczne wykorzystywane m.in. w szkoleniach do-
tyczacych ewaluacji, druki publikacji na temat ewaluacji w szkole oraz rozpo-
wszechniono je wéréd oséb sprawujacych nadzoér pedagogiczny;

— zorganizowano i nadal organizuje si¢ liczne konferencje upowszechniajace dla
pracownikéw kuratoridw oswiaty, dyrektoréw szkol i placéwek oraz srodowi-
ska o$wiatowego;
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— przeprowadzono i wcigz prowadzi si¢ liczne dzialania promocyjno-informa-
cyjne (strona internetowa, internetowe fora dyskusyjne dla wizytatoréw, dy-
rektorow szkot i placowek);

— opracowywane s3 raporty z nadzoru pedagogicznego na poziomie wojewddz-
twa i kraju.

Bilans wprowadzanej zmiany jest bardzo bogaty. Wszystkie dzialania wdra-
zajagce nowy model nadzoru prowadzone s3 réwnoczesnie w skali calego kraju.
Wykorzystywane wyniki monitorowania, ewaluacji czy przeprowadzanych badan po-
zwalajg na ciggte doskonalenie narzedzi nadzoru i programéw szkoleniowych, adre-
sowanych zaréwno do wizytatoréw, jak i dyrektoréw oraz nauczycieli. Nieprzerwanie
prowadzona jest ewaluacja dzialan wizytatoréw wykonujacych ewaluacje zewnetrzne.
Wszystko to stanowi zapewne site tej zmiany, ale wobec braku mozliwo$ci budowania
na doswiadczeniach z przesztosci istnieje ryzyko popelniania btedéw. Dlatego wpro-
wadzana zmiana jest i nadal powinna by¢ nieustannie modyfikowana i doskonalona.

Istotnym elementem w budowaniu zmiany jest ocena skutecznosci jej dzialania.
Czeste zmiany w nadzorze spowodowaly przeswiadczenie o nieoptacalnosci podej-
mowania kolejnych wysitkéw. Mimo to pracownicy szkot i placowek o$wiatowych,
w ktorych juz pojawili sie ewaluatorzy zewnetrzni, bardzo pozytywnie wyrazaja
sie na temat tego systemu. Okazuje si¢, Ze pomimo wczesniejszych obaw ewalua-
cja dostarcza potrzebnych informacji, a sam proces ich zbierania nie zakl6ca pracy
uczniéw i nauczycieli. Szczegoélnie ceniona jest demokratyczno$¢ prowadzonych ba-
dan. Jedynie 0,9% badanych dyrektoréw i nauczycieli (ktorzy przeszli proces ewa-
luacji i wyrazili opini¢ na jego temat) odpowiedzialo, ze ewaluacja jest bezuzytecz-
na. Ponad 80% nauczycieli i dyrektoréw zapytanych o sens ewaluacji stwierdzito, ze
to forma nadzoru pedagogicznego wspomagajaca rozwoj szkét i innych placowek
o$wiatowych. Wymaga jeszcze doskonalenia, ale ma sens i daje szanse na poprawe
efektywnosci pracy szkoty.

Anna Goctowska
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Abstrakt:

Spoleczenstwa i rzady dajg wyraz swojemu przekonaniu o niezwykle waznej roli systemow
edukacji dla zycia spolecznego (a zwlaszcza gospodarczego), inwestujgc olbrzymie $rodki
finansowe i podejmujac kolejne wysitki w celu reformowania szkolnictwa. Jednym za najbar-
dziej popularnych mechanizméw poprawy jakosci szkol w ostatnich latach jest ewaluacja,
ktdra zostala wprowadzona do nadzoru pedagogicznego w Polsce w roku 2009. W niniej-
szym artykule przedstawiono gtéwne nurty w mysleniu o ewaluacji oraz opisano specyfike
ewaluacji w edukacji w polskim kontekscie. Jednoczesnie autor dyskutuje potencjal rozwojo-
wy ewaluacji i pojawiajace sie bariery. Zastanawiajac sie nad przyszloscia ewaluacji w Polsce,
stawia pytania, na ktore nalezy sobie odpowiedzie¢, chcac powieksza¢ mozliwosci wspie-
rania rozwoju systemu edukacji i jakosci proceséw zachodzacych w szkotach i placowkach
przez ewaluacje. Konkluzje tekstu stanowi stwierdzenie, ze dialog jest ludzka egzystencjalna
koniecznoscig, a demokratyczna ewaluacja ten dialog umozliwia.

There is no darkness but ignorance.
Nie ma ciemnosci, ale ignorancja.
W. Szekspir

Wieczor Trzech Kréli (akt 4, scena 2)

WPROWADZENIE

Edukacja to proces, ktoéry pozwala ludziom na nieograniczony rozwdj. Dzigki ucze-
niu si¢ i pracy jesteSmy w stanie przekracza¢ granice, rozwigzywac¢ problemy, stawaé
sie kim§ innym, i to zaréwno jako jednostki, jak i spoteczenstwa. Odkad powstaly
systemy edukacyjne z ich obietnicg wspierania w uczeniu si¢ wszystkich obywateli,
probujemy poprawi¢ ich dzialanie. Czasami, reformujac szkolnictwo, méwi si¢ o roz-
nie definiowanych jakosci i efektywnosci ksztalcenia, niekiedy o réwnosci i spra-
wiedliwosci, kiedy indziej o kreatywnosci i innowacyjnosci, edukacji obywatelskiej
czy przygotowaniu do rynku pracy. Przed szkotami stawia si¢ rozne zadania, ale tez
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dobiera si¢ rozmaite narzedzia zmiany. W réznym stopniu dopuszcza si¢ do procesu
decyzyjnego nauczycieli, rodzicow i uczniow.

Panuje przekonanie, iz edukacja decyduje o przyszlosci krajow i spoteczenstw.
Wierzymy, ze Jacques Delors miat racje, twierdzac, iz edukacja to skarb’, a oczeki-
wania wobec szkoly sg coraz wigksze. Edukacja ma zmienia¢ spoteczne struktury
i poprawiac jako$¢ procesow spotecznych. To dzieki niej chcemy korzystac z proce-
su globalizacji i zbudowac¢ globalne spoteczenstwo. Planujemy, ze dzigki rozwijanym
kompetencjom rozwinie si¢ gospodarka wiedzy, dajac tym samym kolejny silny im-
puls dla skokowego wzrostu produktywnosci, a tym samym rozwoju cywilizacyjne-
go. I chociaz po$rednia ,,stuzba’, jaka edukacja petni gospodarce, dyktat rynku pracy
w projektowaniu systeméw i proceséw edukacyjnych bywa przedmiotem kontrower-
sji, zwlaszcza gdy zrozumie si¢ szkodliwo$¢ przewagi priorytetéw ekonomicznych
nad spolecznymi i kulturowymi, to jednak przed edukacja stawia si¢ najwazniej-
sze zadania: rozwoju jednostek i spoteczenstw, przygotowania do pracy, uczenia si¢
przez cale zycie, selekeji informacji i rozwiazywania probleméw oraz bycia gotowym
na radzenie sobie z cigglymi zmianami i kryzysami. Szkota ma réwniez pomagac
w zdobywaniu migkkich kompetencji, takich jak na przyktad umiejetnos¢ wspot-
pracy w zréznicowanym spoleczenstwie, a jednoczesnie przeciwdziata¢ wykluczeniu
i wspottworzy¢ strategie dla zmiany niesprawiedliwego swiata.

Uczaca si¢ i odpowiedzialna szkola, do ktorej stworzenia dzisiaj dazymy, staje przed
wyzwaniami trudniejszymi niz kiedykolwiek wczesniej. Rzady calego $wiata, $wiado-
me kluczowej roli edukacji, inwestuja w przyszlo$¢, poswiecajac duza czes$¢ srodkow
publicznych na szkoly. Sg tez odpowiedzialne za przygotowanie szkot i nauczycieli
zdolnych do realizowania swych zadan w sposéb zapewniajacy wysoka jakos¢ i cel
moralny. Jest wazne dzis, ale bedzie coraz wazniejsze w przyszlosci, aby zapewnia¢
réznorodne wsparcie szkotom, nauczycielom i przywdédcom w rozwoju kompetencji
oraz zdolnosci do rozwigzywania problemdéw pojawiajacych sie w procesie uczenia si¢
i nauczania. Nalezy pamigta, ze projektujemy szkoly dla nieznanej nam przyszlosci
i przygotowujemy mtodych ludzi do $wiata, o ktérym nie mamy pojecia.

Niestety publiczne systemy edukacji s wcigz przedmiotem krytyki w wielu krajach,
a eksperci niepokoja sie, ze znaczacy wzrost srodkéw przeznaczonych na ucznia w ostat-
niej dekadzie w wielu krajach nie wigze si¢ z poprawg jakosci efektow ksztalcenia®.

Musimy by¢ §wiadomi tych uwarunkowan, analizujac reformy o$wiatowe ostat-
nich lat czy dyskutujac o poprawie jakosci pracy szkol, o doskonaleniu nauczycieli
i dyrektorow.

' J. Delors, Edukacja jest w niej ukryty skarb, Stowarzyszenie O$wiatowcédw Polskich, Wydawnictwo
UNESCO, Warszawa 1998.

* OECD, Education at a Glance: OECD Indicators, OECD Publishing 2011.

* M. Mourshed, Ch. Chijioke, M. Barber, How the World's Most Improved School Systems Keep Get-
ting Better, McKinsey 2010.
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POLITYKA OSWIATOWA I EWALUACJA

W zwigzku z wspomnianym wcze$niej rozczarowaniem efektami pracy systemow oswia-
towych mozna zauwazy¢ (i to w skali globalnej) coraz wigcej inicjatyw skoncentrowanych
na poprawieniu jakosci edukacji. Jednym z najbardziej popularnych, powszechnie im-
plementowanych mechanizméw poprawy jest ewaluacja. Niepokdj wiazacy si¢ z niskiej
jakosci edukacja owocuje domaganiem sie informacji o tym, jak dziatajg szkoty, oraz po-
stulatami budowania kultury refleksji. Od konca XX wieku buduje sie wigc (lub zasadni-
czo reformuje) systemy ewaluacji w o$wiacie na calym $wiecie.

Nie mozna dyskutowa¢ o ewaluacji w edukacji bez odniesienia si¢ rowniez do
skomplikowanego kontekstu, w jakim zachodza dzisiaj procesy edukacyjne i funk-
cjonuja szkoly. Nie bede tu rozwijat teorii globalnego spoleczenstwa wiedzy, ale mu-
simy by¢ $§wiadomi, jakie wyzwania niesie ze soba rozwdj tego spoleczenstwa z jego
nieprzewidywalnymi zmianami, wspétczesnymi kryzysami i coraz wiekszym zrézni-
cowaniem. Nie zrozumiemy funkcji ewaluacji i konkretnych jej form bez zrozumie-
nia wyzwan stojacych przed edukacja.

Warto tez pamietaé, ze ewaluacja jest ,tylko” jednym z mechanizméw popra-
wy jakodci, osadzonym w pewnej kulturze organizacyjnej i zaleznym od przeko-
nan projektujacych ja, przeprowadzajacych i korzystajacych z jej rezultatéw oséb.
Narzedziem bardzo popularnym, ale w zaleznoéci od kultury danego systemu réznie
wykorzystywanym.

Gléwnym zalozeniem stojacym za wprowadzaniem ewaluacji do edukacji jest wy-
korzystanie wiedzy budowanej dzieki badaniom w celu zwigkszenia szans osiggniecia
celow stojacych przed systemami o§wiatowymi, a tym samym ksztaltowanie dostat-
niego i szczesliwego spoteczenstwa. Badania edukacji, w tym takze ewaluacja, czyli
systematyczne dzialanie stuzace zbieraniu i analizowaniu danych na jej temat, staly
sie w wielu krajach codzienno$cia i maja przede wszystkim umozliwi¢ wykorzystanie
tych danych w procesie podejmowania decyzji. Powinny nie tylko pomaga¢ w wybo-
rze sposobu dzialania, lecz takze pokazywac mozliwe alternatywy (rézne wybory).

Proby wykorzystania wynikéw badan w procesie decyzyjnym na temat edukacji
systematycznie si¢ zwielokrotniajg. Zaczg¢to od proceséw planowania, dzisiaj popu-
larne sg analizy polityczne. Najwyrazniej wida¢ to w bogatych krajach, ale dziatal-
no$¢ OECD rozpropagowatla analizy dziatania systeméw edukacyjnych globalnie.
Warto by¢ jednoczesnie swiadomym, ze wykorzystanie wynikéw badan czy danych
dostarczanych przez ewaluacje jest bardzo trudne, a czgsto nawet ignorowane i uza-
leznione od planéw politykow.

Ewaluacja ma sens, gdy stanowi wazny element procesu refleksji, podejmowania
decyzji oraz polityki edukacyjnej rozumianej jako wynik negocjacji, a nie postano-
wien rzadzacych, oraz jako implementowanie wynegocjowanych rozwigzan, a nie
deklaracje dziatania. Polityka o§wiatowa powinna by¢ ciagtym procesem negocjacji
inspirowanym takze ewaluacja, nie moze natomiast by¢ prowadzona w oderwaniu od
ludzi i instytucji, ktérych dotyczy. Wprowadzenie w Zycie ewaluacji wzmacnia proces
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demokratycznych negocjacji. Taki w kazdym razie byl cel wprowadzenia ewaluacji
do nadzoru pedagogicznego w Polsce.

EWALUACJA W EDUKAC]I

Zyjemy w epoce ewaluacji. Trudno dzi$ znalez¢ instytucje, ktéra nie wprowadzita ja-
kiej$ jej formy, a sama ewaluacja stala si¢ instytucja i integralnym elementem wspot-
czesnej kultury*. Powszechnie akceptuje si¢ jej koniecznos¢, czasami moze si¢ zda-
rzy¢, ze kto$ watpi w jej przydatnos¢, ale raczej nie stycha¢ gtosow sprzeciwu wobec
ewaluacji jako takiej.

Liczymy, ze ewaluacja:

a) ulatwi transparentne rzadzenie i publiczny dialog;

b) umozliwi podejicie systemowe w prowadzeniu polityki;

c) stworzy przestrzen do pokazania réznych perspektyw;

d) zacheci do partycypacji w budowaniu strategii;

e) zapewni kontrole i informacje o programach;

f) spowoduje uczenie si¢ ludzi, organizacji i systemow”.

Tak jak w wiekszosci obszaréw zycia spolecznego, politycznego i gospodarcze-
go, tak i w edukacji ewaluacja jest juz obecna od kilku dekad. Przyspieszenie ostat-
nich lat wigze si¢ z kilkoma zauwazalnymi trendami. Coraz powszechniejsza staje si¢
pewna forma ewaluacji zewnetrznej i przeprowadzanie ewaluacji calej szkoly, a nie
fragmentéw jej dzialalnosci. W zwiazku z tym dominuja centralnie projektowane
ramy i zasady prowadzenia ewaluacji, ktére w zycie wprowadzaja centralnie sterowa-
ne instytucje. Jednoczes$nie widac tez wzrastajaca role ewaluacji wewnetrznej i kon-
centrowanie si¢ na osiggnieciach uczniéw. Metodologicznie podkresla si¢ znacze-
nie réznicowania Zrédet informacji o szkolach, a w systemie wartosci odzwierciedla
nawotywanie do uznania znaczenia dialogu®. Trwaja wigc proby pogodzenia dwdoch
rodzajow ewaluacji i Zrodel wladzy: ewaluacji zewnetrznej z jej standaryzacja i raczej
ujednolicaniem podejs$¢ do edukacji, gdzie wladza nalezy do centralnych instytucji,
oraz ewaluacji wewnetrznej z jej roznorodnoscia i wtadza plynaca z profesjonalizmu
dyrektoréw i nauczycieli w szkotach.

Z polskiej perspektywy wazne jest, aby zdawac sobie sprawe z niebezpieczenstw,
jakie wigza si¢ z centralnie kierowanymi systemami (na przyklad ewaluacji), i odpo-
wiednio im zapobiega¢. Czesto zdarza sie, ze centralnie projektowane systemy pole-
gajace na budowaniu listy standardéw i malo elastycznych procedur prowadza do de-

* P. Dahler-Larsen, The Evaluation Society, Stantford University Press, 2012.

5 K. Olejniczak, M. Ferry, Ewaluacja w praktyce sektora publicznego [w:] Ewaluacja jako standard za-
rzgdzania w sektorze publicznym, Wyzsza Szkota Europejska im. ks. Jozefa Tischnera, Krakow 2008.

¢ OECD, Synergies for Better Learning: An International Perspective on Evaluation and Assessment,
OECD Reviews of Evaluation and Assessment in Education, OECD Publishing, Paris 2013.



Ewaluacja jako nadzieja. Gdy edukacjipotrzeba kulturowej zmiany

profesjonalizacji nauczycieli — kiedy zamiast partnerstwa i profesjonalnej wspdtpracy
pojawia sie system nakazowy obojetny na potrzeby i sugestie nauczycieli i dyrekto-
réw. Obowigzek dbania, aby tak si¢ nie stato, lezy gtéwnie po stronie tych, ktorzy
posiadaja wladze i prawo do ewaluacji innych, ale oczywiscie i nauczyciele musza
wykorzystywac kazda szanse na wyrazanie swoich profesjonalnych opinii.

Aby moéc rozmawiaé o szkole wedlug zasad proponowanych przez ewaluacje,
warto ustali¢ wlasne, i innych zaangazowanych w rozmowe, rozumienie ewaluacji.
To najbardziej popularne widzi w niej klucz do ,rozliczania” (accountability) - po-
zwala si¢ dowiedzie¢, w jakim stopniu konkretna instytucja osigga oczekiwany stan.
Nalezy przy tym pamigta¢, ze jezyk polski zubaza znaczenie ewaluacji ukryte w sto-
wie accountability, gdzie oprocz rozliczania wybrzmiewa réwniez odpowiedzialnos¢.

Lepiej do rzeczywisto$ci edukacyjnej (i tej projektowanej dla ewaluacji
w Polsce) przystaje podejscie podkreslajace uprawniajgcy charakter ewaluacji (em-
powerment) — pomaga ludziom pomoéc sobie samym. Takie rozumienie ewaluacji
umozliwia oddanie wladzy i glosu profesjonalistom i wszystkim osobom zaintere-
sowanym kondycja szkoly. Znanym przykladem takiego rozumienia jest stanowi-
sko Helen Simons’, podkreslajace, ze ewaluacja to zaproszenie do rozwoju, przez
ktéry wzmacniamy demokracje, szkoty, nauczycieli, ucznidéw, rodzicéw i cztonkéw
spolecznosci.

Aby zapewni¢ spojne wspoldziatanie i funkcjonowanie systemu ewaluacji dla roz-
woju systemu o$wiaty, na poczatek niezbedne sa dwie sprawy: ustalenie wspolnego
rozumienia ewaluacji oraz zbudowanie (i dziatanie wedlug niego) systemu wartosci,
poniewaz bez jasnych i akceptowanych wartosci ewaluacja nie spelni poktadanych
w niej nadziei. Demokracja, transparentnos¢, partnerstwo, zaufanie, otwartos¢, pro-
fesjonalna réwnos¢, kreatywno$¢, zaangazowanie, mobilno$¢, ciagle uczenie sie lezg
u podstaw kazdej ewaluacji.

To nie dzieje si¢ jednak w latwy sposdb. Proces wylaniania wartosci to trudny,
czasochlonny i wymagajacy kompetencji proces polityczny. Poniewaz ewaluacja nie
jest i nie bedzie dzialaniem wolnym od wartosci, konieczne jest podjecie wysitku ich
definiowania, gdyz to, jakie warto$ci zostang uznane za pozadane, zadecyduje o jej
charakterze. Czy bedzie to ewaluacja zamykajaca, czy otwierajaca mozliwos¢ dialogu,
czy stanie si¢ dzialaniem wlaczajacym, czy wykluczajacym, czy zacheci do wspolpra-
cy, czy raczej rywalizacji — to wszystko bedzie zaleze¢ od ustalonych wartosci.

Ewaluacja, ktora prowadzi do tworzenia rankingéw i koncentruje si¢ na ,jak
najlepszym wyniku”, a nie na rozwoju, w ktdrej jest miejsce na naciski na ewalu-
atoréw lub manipulacje danymi, nie jest spowodowana wlasciwosciami ewaluacji
samej w sobie, to niestety efekt przyjetych wartosci w ewaluacji, systemie oswiato-
wym czy zyciu spolecznym. Dzisiaj na przyklad dominuje myslenie o edukacji jako
mechanizmie przygotowywania miodych ludzi do pracy, co wida¢ w wypowiedzi
komisarza UE Tibora Navracsicsa: ,,zapewnienie jakos$ci edukacji jest kluczowe dla

7 H. Simons, Polityczne implikacje teorii ewaluacyjnych. Przyblizenie problemu [w:] Ewaluacja w edu-
kacji, red. L. Korporowicz, Oﬁcyna Naukowa, Warszawa 1997.
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naszych wysitkéw w celu odbudowy dlugotrwalego ekonomicznego wzrostu i kre-
owania miejsc pracy w Europie™®. Jednak jesli czego$ nie akceptujemy, mozemy to
zmieni¢. Potrzeba jedynie odwagi i wyobrazni, by zej$¢ ze Sciezki urynkowienia
i p6js¢ w kierunku transformacji rzeczywistosci ku tej, ktérg uwazamy za dobra dla
siebie i innych.

W Polsce zdecydowalismy si¢ na budowanie ewaluacji uprawniajgcej, otwartej
i skoncentrowanej na rozwdj, ktéra wraz z innymi inicjatywami projakosciowymi
wspiera nasze szkoly w stawaniu sie coraz lepszymi (co wyraznie wida¢ w réznych
badaniach mi¢dzynarodowych).

Ewaluacja edukacji w Polsce

Pomyst wykorzystania ewaluacji w nadzorze pedagogicznym w celu skoncentrowa-
nia wysitkéw na procesach zachodzacych w klasie i szkole oraz podnoszeniu jakosci
edukacji, ktory pojawit sie pod koniec pierwszej dekady XXI wieku, wpisywal sie
w globalne trendy i wysilki wielu rzadéw w Europie. W Polsce tego czasu, pomimo
podejmowanych od 1989 roku licznych préb zreformowania nadzoru pedagogicz-
nego, brakowalo jasno okreslonej wizji pracy szkét i wymagan panstwa wobec nich.
Eksperci wskazywali na nadmierng centralizacje, a przy tym niejasny podzial kom-
petencji miedzy réznymi instytucjami i niejednoznaczng rol¢ wizytatoréw, ktdérzy
oprdcz monitorowania i kontrolowania wszystkich aspektéw pracy szkdt i placowek
(bez ustalonych planéw i priorytetéw) mieli rowniez prawo do dawania konkretnych
zalecen co do dziatan dyrektoréw i nauczycieli, petniagc w praktyce funkcje kogos
w rodzaju ,,naddyrektora” Jednoczes$nie koncentrowano si¢ na badaniu zgodnosci
funkcjonowania szkoty z przepisami prawa, a nie na uczeniu si¢ i nauczaniu, a co za
tym idzie w niewielkim stopniu zajmowano si¢ jako$cig ksztalcenia. Stopniowo za-
nikal wewnetrzny nadzor pedagogiczny. Brakowalo systemowego podejscia do zbie-
rania danych na temat systemu oswiaty i do wsparcia szkét w poprawianiu jakosci.

Projektujgc zmiang prowadzenia nadzoru pedagogicznego, polegajacego na wpro-

wadzeniu don ewaluacji, kierowano si¢ wizja, w ktdrej wszelkie zmiany i podejmowane
dzialania miaty stuzy¢ systemowi edukacji do tworzenia warunkéw umozliwiajacych
uczniom i uczennicom uczenie si¢ przez cale zycie i funkcjonowanie w spoleczenstwie
wiedzy. Aby to osiagna¢, wyznaczono gtéwne cele zmiany, ktéra miata umozliwic:

— rozwdj szkol i innych placowek dzigki ewaluacji wewnetrznej i zewnetrznej
dostarczajacej informacji, a przez to inspirujacej do refleksji i dyskusji nad co-
dzienng praktyka;

- rozwoj systemu edukacyjnego dzigki zmianie kultury, relacji i struktur oraz
wspieraniu profesjonalizmu rozumianego jako podejmowanie decyzji na pod-
stawie danych;

8 T. Navracsics, Commissioner for Education, Culture, Youth and Sport, 2013.
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- w konsekwencji rozwdj spoleczny i cywilizacyjny oraz wzmocnienie demo-

kracji.

Nadzdr pedagogiczny (a wlasciwie sposob organizacji pracy i oczekiwania co do
kompetencji wizytatoréw) zostal dostosowany do potrzeb prowadzenia i modelu
ewaluacji stuzacej odpowiedzi na pytanie, jak dziata szkota w obszarze wyznaczonym
przez kolejne wymagania panstwa.

Pierwszym i najwazniejszym krokiem bylo przygotowanie zestawu wymagan
panstwa wobec szkdt i placowek, ktdre przedstawialy wizje nowoczesnej szkoly i sta-
nowily liste standardéw funkcjonowania instytucji tworzacych polski system oswia-
towy. Ten zestaw stanowil odpowiedz na zdiagnozowana wczesniej stabos¢ naszego
systemu, jaka stanowit brak wizji i priorytetéw. Wymagania te zostaly opracowane
przez duza grupe znawcow reprezentujacych rézne kregi ekspertéow zwigzanych
z o$wiatg (nauczyciele, dyrektorzy, przedstawiciele samorzadéw lokalnych, pracow-
nicy naukowi, badacze, wizytatorzy, pracownicy Ministerstwa Edukacji Narodowej).
Stanowia one ambitng prébe zajrzenia do $rodka czarnej skrzynki, jaka nazywana
jest szkota z tego wzgledu, ze najczgsciej w mysleniu o niej skupiano si¢ na tym, czego
wymaga, aby méc funkcjonowa¢ (na przyktad srodki finansowe, zasoby materialne,
kompetencje 0s6b w niej pracujacych), oraz co jest efektem jej dzialania (wyniki eg-
zaminow, liczba 0séb kontynuujgcych nauke na poziomie wyzszym czy znajdujacych
zatrudnienie), a rzadko udawalo sie zbada¢ procesy w niej zachodzace. Wymagania
pozwalaja przenies¢ dyskusje o jakosci pracy szkoly na inny poziom i postugiwac si¢
bardziej precyzyjnym jezykiem (cho¢ znacznie trudniejszym do nauczenia niz anali-
za statystyczna wynikéw egzamindéw).

Wymagania s3 intelektualnym wyzwaniem dla tych, ktorzy decyduja o funkcjono-
waniu szkoty, zaréwno w wymiarze strategicznym, jak i codziennej praktyki. To nowo-
czesne spojrzenie na edukacje wykorzystujace ostatnie odkrycia naukowe dotyczace
procesu uczenia sig, ale tez pokazujace sposoby budowania kapitalu spotecznego dzieki
domaganiu sie aktywnosci uczniéw, zachecaniu do wspoélpracy i odpowiedzialnosci.

Drugim waznym elementem projektowanej zmiany wprowadzajacej ewaluacje
do nadzoru pedagogicznego byta zmiana filozofii myslenia o roli wizytatoréw jako
partneréw w refleksji, inspirujacych do dyskusji przez umiejetne zbieranie i zestawia-
nie informacji na temat szkoty, a nie wszystkowiedzacych nadzorcéw. To wymagalo
réwniez odpowiedniej metodologii i narzedzi badawczych wspierajacych dialogicz-
ny charakter ewaluacji oraz demokratyzacje procesu badawczego przez otwarcie go
na wszystkie grupy osob zwiazanych ze szkola. Jest to jedna z najwazniejszych cech
ewaluacji w polskiej oswiacie: udzielenie gtosu wszystkim obecnym w szkolnym zy-
ciu czy wrecz domaganie sie, aby si¢ wypowiedzieli. Wielo$¢ zrodet informacji na
temat szkoly umozliwia pokazanie jej z réznych perspektyw (co oczywiscie czasami
utrudnia interpretacj¢ danych) oraz zwigksza szans¢ na partycypacje réznych grup
w decydowaniu o szkole. Od 2009 roku kazdego dnia w kilkuset szkotach w Polsce
spotykaja sie ludzie, aby rozmawia¢ o swoich szkolach. Czesto jest to pierwsza taka
mozliwo$¢ w historii szkoly.
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Inng wazng mozliwo$cig uruchamiania i uczenia sie dialogu jest rozmowa wizy-
tatoréw z gronem pedagogicznym podczas prezentowania wstepnych wynikéw ewa-
luacji i zastanawiania sig, co z nich wynika. To tez trudny i peten emocji moment,
ale tylko w ten sposéb mozna przej$¢ do planowania dziatan i unikng¢ zignorowania
tychze wynikow albo przyjecia postawy obronnej. Ten dialog nie moze si¢ oczywiscie
toczy¢ bez szacunku dla innych, akceptacji i zaufania. Niestety zdarza si¢ czasami,
ze brak spelnienia tych wstepnych warunkéw blokuje rozpoczecie dialogu lub, co
gorsza, calkowicie go uniemozliwia, co skutkuje budowaniem rzeczywistosci pozoru,
manipulacja czy nawet klamstwem. Ciagte doskonalenie, ktdre jest celem ewaluacji,
wymaga jednak dialogu i nie pozostaje nam nic innego, jak tylko swiadome i syste-
matyczne budowanie kultury dialogu.

Warto pamigta¢, ze dialog ten jest mozliwy z powodu szybkiego dostepu do
wynikéw ewaluacji i danych, na podstawie ktérych sformulowano wnioski. Dzieje
sie to dzigki platformie internetowej zbudowanej wlasnie na potrzeby prowadzenia
ewaluacji.

Trzecim elementem jest nastawienie na jako$¢ uczenia si¢ i nauczania, co wida¢
zarébwno w wymaganiach panstwa wobec szkol i placodwek, jak i w konceptualizacji
badania, gdzie najwazniejszym zrédlem informacji sg uczniowie i obserwacja zaje¢,
ktora dotyczy gléwnie procesu uczenia si¢ i koncentruje si¢ na tym, co my$la i robig
uczniowie.

Czwartym elementem decydujacym o specyfice ewaluacji systemu o$wiatowego
w Polsce jest wspieranie profesjonalizmu nauczycieli, wizytatoréw i dyrektoréw, ro-
zumianego jako wspolne podejmowanie decyzji w wyniku systematycznej analizy
danych na temat wlasnej praktyki, a nastepnie we wspdtpracy planowanie i wpro-
wadzanie planéw w zycie. Krytyczna refleksja nad praktyka, wykorzystanie danych
w procesie decyzyjnym, diagnoza i dzialanie dla jakosci ksztalcenia skutkuja profe-
sjonalizacjg kadry. Poprawianie jakosci jest mozliwe wtedy, gdy osoby zaangazowane
w dang dzialalnos$¢ biorg za nig odpowiedzialno$¢.

Kolejnym, pigtym elementem ksztaltujagcym system ewaluacji o$wiaty w Polsce
jest podkreslanie wagi ewaluacji wewnetrznej i domaganie si¢, aby stanowila ona
najwazniejsze zroédlo informacji o szkole dla tych, ktérzy pracuja nad jej rozwojem.
Ewaluacja wewnetrzna stala si¢ obowiazkiem, ale pozostawiono calkowitg wolno$¢
co do ustalania jej celéw, metod i narzedzi, procedur i sposobu raportowania. Zalezy
ona catkowicie i wylacznie od decyzji dyrektora i grona pedagogicznego.

Széstym elementem jest kluczowy aspekt ewaluacji — umiejetne jej wykorzy-
stanie do uczenia si¢ o sobie i budowania strategii rozwojowych. W tym punkcie
uzewnetrznia si¢ niezwykle istotna rola dyrektoréw szkot i placowek, ktorzy moga
polaczy¢ wiedze wynikajaca z ewaluacji wewnetrznej i zewnetrznej, wspolpracowaé
z wizytatorami, organizowac prace grona pedagogicznego i odpowiednio dzieli¢ sig
wynikami ewaluacji z calym $rodowiskiem. O jakosci i przydatnosci ewaluacji decy-
duje umiejetnos¢ analizy danych, a nastepnie przekucie powstalych wnioskow w re-
komendacje do dziatania, plany i wreszcie podjete inicjatywy naprawcze. Czynnos$ci
te powinny zachodzi¢ na réznych poziomach: pojedynczych szkdt i placoéwek, pozio-
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mie gminnym i regionalnym, wreszcie krajowym. Tu niestety wcigz widac potrzebe
doskonalenia, cho¢ mozna pochwali¢ szkoly, ze to wlasnie w nich takie procesy za-
chodza czesciej niz tam, gdzie tworzy si¢ polityke oswiatowsq.

Ostatnim, siddmym elementem wsréd kluczowych aspektéw decydujacych
o charakterze ewaluacji w polskim nadzorze pedagogicznym jest bardzo silne po-
wigzanie ewaluacji z konkretnymi warto$ciami. Nie da si¢ jej sensownie przepro-
wadzi¢, jezeli nie zapewni sie rownosci wszystkich uczestnikéw, zaufania i partner-
stwa miedzy nimi. Kazde odstepstwo od tej zasady owocuje pozorem, manipulacjg
i kretactwem. Ewaluacja wymaga tez partycypacji, czyli zaangazowania wszystkich
zainteresowanych i otwartosci w réznych obszarach (zaréwno ze strony wizytato-
réw, ktorzy muszg jasno komunikowac cele i pokazywa¢ narzedzia badawcze oraz
sposoby dochodzenia do wnioskoéw, jak i szkdt oraz placéwek dzielacych sie wiedza
i opiniami na temat praktyki, zapraszajacych inne grupy do dialogu, a nastepnie
jasno pokazujacych zamierzenia dalszej pracy z danymi). Podstawowym zaloze-
niem ewaluacji jest koncentrowanie si¢ na procesie uczenia si¢, wiedzy i umiejet-
nos$ciach w celu dostarczenia dyrektorom i nauczycielom informacji o tym, jak ten
proces wyglada u nich w szkole.

Nalezy zawsze pamietaé, ze najwazniejsze jest zapewnienie dobrej edukacji
wszystkim osobom, ktdre korzystaja z naszego systemu o$wiatowego. Jako$¢ i row-
nos¢ to priorytety, ktérych urzeczywistnianiu ma stuzy¢ ewaluacja’.

System ewaluacji zbudowano po to, aby szkota byta coraz lepsza, a nie po to, by
dostarcza¢ szybkich i uproszczonych ocen umozliwiajacych budowanie rankingow
i poréwnan miedzy szkotami. Dzieki dostarczaniu szkotom, decydentom i ,,systemo-
wi” informacji na temat aktualnego stanu i proceséw zachodzacych w ,,czarnej skrzyn-
ce” szkoly podjeto wysitek wsparcia profesjonalizmu w edukacji polegajacego, jak juz
wspomniano, na krytycznej refleksji nad rzeczywistoscia szkolna i pozaszkolng, ana-
lizie danych, podejmowaniu decyzji opartych na wiedzy i wprowadzaniu ich w Zycie.
Budowanie profesjonalizmu dzieki ewaluacji to dlugotrwaly proces, ktéry powinien
toczy¢ sie we wspolpracy i dotyczy¢ istotnych aspektéw funkcjonowania szkoty.

° Sadzac po wynikach ewaluacji, zwlaszcza ten drugi postulat - réwno$¢ — sprawia wyrazna trudnos¢.
Polska szkota to szkola dobra, a czesto i przyjazna dla wiekszosci ucznidéw i uczennic, niestety nie dla
wszystkich. Prawie w kazdym zagadnieniu poruszanym przez ewaluacje mozna stworzy¢ ,,raport mniej-
szo$ci” o uczniach stanowiacych 5%, 10%, 15% czy 20% szkolnej spolecznosci, ktérzy w zaleznosci od
pytania obawiajg sie czegos, nie znajduja pomocy, nudza sie, nie ucza itp. To zadanie na dzi$ - rozpoczaé¢
prace na obrzezach szkolnej rzeczywistoéci, wérodd grup czesto niezauwazanych, tak aby szkola byla dobra
dla wszystkich, a nie tylko dla wigkszosci.
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POTENCJAL EWALUAC]I A JEJ PRAKTYCZNE
WYKORZYSTANIE

Wprowadzanie dialogicznej ewaluacji do systemu edukacji okazato si¢ trudnym zada-
niem. Przede wszystkim dlatego, ze inicjatywa ta stafa si¢ zmiang kulturowa. System
przez lata przyuczany do centralizacji, hierarchicznych relacji i struktur, braku ot-
wartej rozmowy, dziatania przez biurokratyczne rytuaty i produkcje sprawozdan czy
tez poruszania si¢ z fatwoscig w §wiecie pozoréw (i stosowania takiego jezyka) z dnia
na dzien zostal postawiony przed koniecznos$cia prowadzenia otwartego, szczerego
dyskursu, partnerstwa i catkowitej transparentnosci. Bylo to (i wcigz pozostaje) wy-
zwaniem dla wiekszosci grup, zaréwno dla wizytatoréw, jak i nauczycieli czy dyrek-
torow. Latwiejsze okazato sie dla ucznidw, ktdrzy czesto wypowiadaja si¢ o swoich
szkolach zupelnie odmiennie niz ich rodzice i pracownicy szkot.

Przygladajac si¢ szkolnej rzeczywistosci i podejsciu do ewaluacji, czesto mozna
zauwazy¢ rdzne sprzeczne ze soba zjawiska. Powszechne jest na przyklad silne prze-
konanie, ze warto, a nawet nalezy prowadzi¢ ewaluacje, chociaz najczesciej mysli sig
raczej o kontroli, ktéra ma mozliwo$¢ stosowania narzedzi przymusu badz karania.
Tu wida¢, ze ustalenie przydatnych celéw ewaluacji w edukacji i przekonanie do
nich oséb zwigzanych z systemem oswiatowym, a widzacych w ewaluacji narzedzie
rozliczania, nie za$§ rozwoju, to wciaz aktualne zadanie. Biurokratyczna tradycja,

Modele
teoretyczne

Strategie
praktyczne

Agenda
polityczna

Potencjat

<:1 ewaluagji

Modele
mentalne

Uwarunkowania

prawne

Metodologia

Rozwigzania
organizacyjne

Rysunek 1. Czynniki decydujace o stopniu wykorzystania potencjatu ewaluacji w praktyce

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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nierowne relacje, stereotypy i stosowany jezyk bardzo utrudniaja uwzglednianie
réznych perspektyw wylaniajacych sie z powodu zaangazowania wielu partneréw
(co jest jednym z najwazniejszych zalozen tej ewaluacji). Chociaz wigkszos¢ osob
bioracych udzial w ewaluacji to ludzie myslacy i zdolni do uczenia si¢, réznorod-
nos$¢ gtosow skutkuje spora trudnosdciag w analizie danych i generuje swoisty szum
informacyjny. Oczywiscie mozna sobie z tym poradzi¢ przez ksztaltowanie odpo-
wiednich postaw i dobre przygotowanie do ewaluacji. Niestety bardzo czgsto wcigz
silne strategie rywalizacyjne i obronne, skupianie si¢ na ,przetrwaniu ewaluacji”
rozumianej wylacznie jako zbieranie danych utrudniaja wprowadzenie pozytyw-
nych wzorcow i otwartosc.

Aby odpowiednio wykorzysta¢ ewaluacje do rozwoju i korzysci polskiego syste-
mu o$wiatowego, ale przede wszystkim po to, by mie¢ wplyw na sama ewaluacje - jej
jakos¢, skutecznos¢ i przydatnos¢ — konieczne jest uswiadomienie, od jak wielu czyn-
nikow ona zalezy. System ewaluacji o$wiaty daje szansg na racjonalne i adekwatne za-
rzadzanie szkotami i placowkami o§wiatowymi, ale tylko pod warunkiem, ze bedzie
sie go modyfikowalo nie tylko pod wzgledem metodologicznym czy proceduralnym.
Najwazniejsze, aby w zréwnowazony sposob poddawac refleksji, i probowa¢ na nie
wplywaé, wszystkie czynniki decydujace o tym, w jakim stopniu wykorzystamy po-
tencjal ewaluacji (zob. rysunek 1).

Jednym z podstawowych czynnikéw decydujacych o tym, w jaki sposob wykorzy-
stuje si¢ i organizuje ewaluacj¢ w edukacji, jest agenda polityczna. To, jakie sg aktual-
ne trendy, co politycy, zaréwno w kraju, jak i na arenie miedzynarodowej, uznaja za
istotne, jakie ugrupowania majg przewage i o co naprawde chca si¢ zmagac z prze-
ciwnikami politycznymi. Z tego wynikaja uwarunkowania prawne, a wlasciwie ich
modyfikacje czy tez calkowicie nowe inicjatywy ustawodawcze. Bardzo czgsto chor
ekspertéw zapomina o tym, ze praktyka ewaluacji czy tez funkcjonujace rozwigzania
to konglomerat decyzji, ustepstw, zwyciestw i porazek negocjacyjnych - cecha cha-
rakterystyczng systemow demokratycznych jest fakt, ze wlasciwie wszystkie wprowa-
dzane w zycie decyzje nie s3 odzwierciedleniem pierwotnej inicjatywy, ale rezultatem
dlugiego procesu deliberacji.

Czynniki z innej sfery to modele teoretyczne, czyli dominujace prady nauko-
we w mysleniu o danym zagadnieniu (bardzo czesto wspierane badaniami i publi-
kacjami), oraz modele mentalne, czyli przekonania o tym, jak jest, gloszone przez
praktykéw, decydentéw czy odbiorcéw pewnych ustug. Kiedy modele teoretyczne
i mentalne sg spojne, latwiej wprowadzac¢ zasadnicze zmiany, gdy za$ pokazujg raczej
odmienne stany $wiadomosci, zmiany i reformy sg znacznie trudniejsze. W Polsce
modele mentalne utwierdzajace w przekonaniu, ze ewaluacja to przede wszystkim
zbieranie informacji po to, aby kogos pochwali¢ lub ukara¢, zdecydowanie utrud-
niaja pielegnowanie ewaluacji dialogicznej. Warto sobie uswiadomi¢, jak bardzo
skomplikowany jest spoleczny $wiat wplywajacy na rozumienie, prowadzenie i od-
biér ewaluacji. To, jak bardzo zréznicowane grupy biora udzial w tym procesie -
nauczyciele i dyrektorzy, uczniowie, pracownicy samorzadow i kuratoriéw, media,
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naukowcy i inni eksperci, politycy réznych szczebli, spotecznos¢ lokalna, krajowa
i miedzynarodowa — wplywa przeciez na ostateczny ksztalt ewaluacji.

Rezultatem okreslonych dziatan politycznych, uwarunkowan prawnych, modeli teo-
retycznych i mentalnych sg bardzo konkretne rozwigzania organizacyjne i metodologicz-
ne oraz indywidualne czy tez organizacyjne strategie przyjmowane przez ewaluujacych
i ewaluowanych w celu poradzenia sobie z przypisanymi zadaniami. To kolejna grupa
czynnikéw decydujacych o tym, w jakim stopniu wykorzystamy rozwojowy potencjat
ewaluacji. Fakt, ze ewaluacja jest prowadzona przez organy wladzy, a nie przez niezalez-
nych ekspertéw czy osrodki badawcze, ma przeciez wplyw na to, w jaki sposob zarzadza
si¢ tym procesem, ale prawdopodobnie ma réwniez wptyw na wyniki ewaluacji, a przede
wszystkim ich odbior w szkotach. To, ze dopuszcza si¢ badania jako$ciowe, a nie pozosta-
je tylko przy quasi-audytowych metodach ilosciowych, zmienia zupelnie sposéb analizy,
komunikacji, my$lenia i stosunek odbiorcéw do danych. W konsekwencji wszyscy zaan-
gazowani muszga podja¢ decyzje, w jakiej relacji ustawig si¢ wobec ewaluacji.

Te wszystkie czynniki ksztaltujg rzeczywisto$¢ i kulture ewaluacji w edukaciji,
a jednocze$nie same ulegaja wptywom tej kultury - kultury niezwykle silnej, budo-
wanej przez lata i czgsto bezrefleksyjnie wzmacnianej. Nie apeluje tu o natychmiasto-
wa zmiang, gdyz to niemozliwe, ale zachecam do refleksji nad tym, jakie sity decyduja
o naszej kulturze pracy, jakie sg ich (tych sit) konsekwencje i od czego przede wszyst-
kim powinni$my rozpocza¢, jesli jednak zamierzamy wprowadzic¢ jakies zmiany.

Konieczna jest tutaj ciggla rozmowa, gdyz warto, zastanawiajac si¢ nad polskim sy-
stemem ewaluacji, wiedzie¢, jakie sg nasze intencje. Czy to, co robimy, to efekt reago-
wania na najnowszg wiedze, czy moze tylko nasza intuicja, czy tez aktualna moda?
Czy to dzialanie wylacznie polityczne, zwiazane z konkretnym nurtem, czy jednak
pragmatyczne, wynikajace z konkretnych zalozen zwigzanych z rozwojem edukacji?
Projektowalismy ewaluacje rozwojowa, uprawniajaca, ksztalttujacg nawyk refleksji, dia-
logu i brania odpowiedzialnosci za czyny i sfowa, uznajac, ze rozliczanie to za mato, aby
da¢ szkotom impuls jako$ciowy, zmieniajacy skostniaty $wiat organizacyjny.

Jednym z takich impulséw moze by¢ opowies¢, ktora kryje si¢ w raportach ewa-
luacyjnych. Raporty te trudno sie poréwnuje, nie dajg prostych odpowiedzi (i cale
szczg$cie) na tradycyjne pytanie: kto jest lepszy? Czytelnikéw raportu jest i moze by¢
wielu, a kazdy czyta go z innego powodu. Naszym celem bylto przedstawi¢ material
do wspolnych rozwazan nad tym, na jakim etapie dana instytucja si¢ znajduje i dokad
chce si¢ uda¢. To wymaga (ponownie) wysitku.

Edukacja to obszar dziatalnosci politycznej i sporéw ideologicznych. Tym samym taka
bedzie tez natura ewaluacji w edukacji, co w zadnym stopniu nie umniejsza jej wagi — tak
po prostu jest i chcac dziata¢ na rzecz edukacji, powinni$my zaakceptowac stanowisko
Henryego Giroux', ze edukacja to dzialanie moralne i polityczne pokazujace wizje zycia
spolecznego, przysztosc¢ jednostek i grup, wigc trzeba ozywic relacje miedzy demokracja,
etyka i polityka. Edukacji potrzebny jest nowy jezyk (polityczny i pedagogiczny), ktory

" H.A. Giroux, On Critical Pedagogy, Critical Pedagogy Today Series, Continuum International
Publishing Group, New York—London 2011.
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umozliwi reakcje na zmieniajace si¢ kontekst i wyzwania. Konieczne jest zrozumienie, ze
bardziej istotny jest dla niej jezyk polityki (i wladzy) niz jezyk technologii i metodologii.

Nieunikniony konflikt ideologiczny opiera si¢ na dwoch podstawowych, ale
sprzecznych zalozeniach. Jedno z nich glosi, iz szkota powinna realizowa¢ polityke
panstwa, a dyrektorzy i nauczyciele sg urzednikami wprowadzajacymi odgdrne zale-
cenia; drugie natomiast, Ze szkota musi skupi¢ si¢ na rozwoju i potrzebach uczniow,
a najlepiej zrobia to autonomiczni, kierujacy si¢ kompetencjami i doswiadczeniem
dyrektorzy i nauczyciele. Prébujac gasi¢ ten konflikt, proponujemy w ewaluacji per-
spektywe zewnetrzng i wewnetrzng. Ich pogodzenie jest trudne, ale nie niemozliwe.
Musimy jednak przesta¢ si¢ ba¢ rozmawia¢ o rzeczach trudnych, ukrywa¢ sprawy
niewygodne, unika¢ informacji o btedach. Aby si¢ uczy¢, powinnismy zaczaé wyko-
rzystywac porazki i madrze sie spierac o to, co istotne.

DYLEMATY EWALUAC(]I

Efektywne podejscie w ewaluacji polega na poprawianiu tego, co mozemy poprawic,
i poszukiwaniu informacji, a nie bledéw, za ktére mozna by ukara¢. Co zrobi¢, aby
sie nauczy¢, ze gdy ktos nie daje sobie rady ze swoimi zadaniami, to potrzebuje po-
mocy, a nie nagany? Lepiej jest zastanawia¢ si¢ nad tym, jak budowac systemy wspar-
cia niz rozliczania. Konieczne jest wiec angazowanie wszystkich w proces decyzyjny,
poniewaz demokracja to nie méwienie prawdy przez kogos, kto wie najlepiej, ale jej
wspdlne ustalanie. Wazne jest, aby budowac i chronic relacje z innymi, pamietac tez,
ze wszelkie procedury sg raczej kierunkowskazem, nie kaganicem, za$ stosowanie si¢
do zasad etycznych pomaga w wywiazywaniu si¢ z obowigzkéw, a nie utrudnia ich
wykonywanie. Osoby, ktérym ewaluacja nie przeszkadza, a wlasnie pomaga w roz-
woju, to nie pracownicy techniczni czy urzednicy gotowi do wykonywania prostych
polecen, ale profesjonalisci dzialajacy jak kreatywni badacze rozwigzujacy problemy.

Ci profesjonalisci zarowno doskonalg swe praktyczne umiejetnosci, jak i angazuja
sie w teoretyczne rozwazania na temat wspolczesnej edukacji i ewaluacji edukacji.
Posiadajg umiejetno$¢ stawiania trudnych pytan i dyskutowania nad kluczowymi dy-
lematami stojacymi przed osobami odpowiedzialnymi za kierunek rozwoju systemu
ewaluacji w Polsce.

Wiréd pytan, ktére nalezy dzi§ postawié, znajduje sie oczywiscie to podstawowe:
czy prowadzi¢ ewaluacje w polskich szkotach? Natychmiastowa odpowiedz brzmi: tak,
ale po chwili zastanowienia trzeba jeszcze odpowiedziec na pytanie: ale jaka? Co z wizja
ewaluacji? W jakim celu jest prowadzona? Czy uda si¢ odej$¢ od rozumienia ewaluacji
jako formy rozliczania, a nawet opresji wobec nauczycieli i dyrektoréw, a calkowicie
skoncentrowac si¢ na rozwoju? Barber" wierzy, ze mozna utrzymac réwnowage mie-

' M. Mourshed, C. Chijioke, M. Barber, How the World’s Most Improved School Systems Keep Getting
Better, McKinsey & Company 2010.
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dzy rozliczaniem a upelnomocnianiem nauczycieli, ja widz¢ koniecznos¢ skoncentro-
wania ewaluacji na procesie uczenia si¢ i potrzebe inwestowania w ludzi — systemowo,
nieustannie i bezwarunkowo. Konieczne jest pielegnowanie obu form ewaluacji, ponie-
waz szkolom potrzebna jest zaréwno ewaluacja zewnetrzna, jak i wewnetrzna.

Inne wazne pytanie dotyczy leku wigzacego si¢ z sytuacja nadzoru czy oceny. Jak
ksztaltowa¢ jezyk, ktérym si¢ poslugujemy? Dzisiaj to wlasnie sposéb mdwienia
o ewaluacji wzmaga lek. Czy jest on potrzebny szkole? Jaka jest funkcja leku? Czy
stuzy on do utrzymania dyscypliny? To btad. W atmosferze strachu i braku zaufania
nie ma miejsca na uczenie sig!

Jak zadba¢ o wartosci, ktorych wspieranie glosimy? Czy mozna unika¢ rozmoéw
o nich? Nie mozna, a nawet nie wolno, poniewaz nie istnieje co$ takiego jak aksjo-
logiczna proéznia. Jedli nie zadbamy o wartosci pozadane, pojawia si¢ w naszym zy-
ciu wartosci inne, niekoniecznie spdjne z naszymi potrzebami. Jesli nie podejmiemy
wysitku w celu pokazania tego, co jest naprawde wazne, bedziemy dziala¢ dla spraw
niewaznych. Widac to zresztg we wspolczesnym $wiecie: gdy nie dba si¢ o wspdtprace,
pojawia sie rywalizacja; kiedy brakuje wolnosci, zastepuje ja konsumpcja; gdy znika
autonomia i odpowiedzialnos¢, ich miejsce zastepuje kontrola; bez partnerstwa mamy
hierarchig i postuszenstwo, a bez zaufania manipulacje i pogon za miejscami w rankin-
gach. Musimy o tym moéwi¢ glosno, bo poprawianie ewaluacji powinno obejmowac nie
tylko metodologie badania, ale rowniez sfere wartosci, $wiadomosci i teorii.

Odpowiedzmy sobie na pytania, czy cenimy demokratyczno$¢ i transparentnosé
w szkole, gdzie jest miejsce dla autonomii w ewaluacji zewnetrznej, jak z tg autonomia
taczy sie odpowiedzialno$¢ i uczciwos$é, ile wolnosci powinni mie¢ nauczyciele w de-
cydowaniu o szkole. Zastandwmy sig, jakie s oficjalne cele systemu, ale tez jaki jest
ukryty program szkoly. Jesli to zrobimy, jezeli odpowiemy na te i podobne pytania, be-
dziemy gotowi do podejmowania decyzji na temat systemu ewaluacji o$wiaty w Polsce.

Nalezy pamietad, ze ten system stanowi pewng calos¢, strategie dbania o jakos¢
uczenia si¢ i nauczania oraz prowadzenia polityki o§wiatowej. Jej (calosci) integral-
nymi elementami, oprdcz zbierania i analizowania danych, s3 wymagania panstwa
wobec szkot i placdwek, sposob wykorzystania rezultatow ewaluacji na poziomie po-
jedynczych instytucji i catego systemu, ale tez organizacja procesu ewaluacji i decyzje
o tym, kto go prowadzi.

ZAKONCZENIE: DIALOG EGZYSTENCJALNA KONIECZNOSCIA

Aby zy¢, ludzie muszg dziata¢ wspoélnie, poniewaz wspdlnie budujemy nasz $wiat —
tworzymy rzeczywisto$¢. Codzienne akty komunikacji, interakeji, dziatan, mysli, re-
fleksji tworza jej (rzeczywistosci) tkanke'?. Nic nie jest prawdziwe, dopdki ludzie nie

12 PI. Berger, T. Luckmann, Spoleczne tworzenie rzeczywistosci. Traktat z socjologii wiedzy, Wydaw-
nictwo Naukowe PWN, Warszawa 2010.



Ewaluacja jako nadzieja. Gdy edukacjipotrzeba kulturowej zmiany

zgodzg sie, ze to cos$ jest prawdziwe. Dzieki nazywaniu $wiata zmieniamy go, dlatego
musimy rozmawiac — dialog jest egzystencjalng konieczno$cia".

Ewaluacja umozliwia ten dialog i musimy z tej okazji skorzysta¢, nie mamy inne-
go wyjscia, nie da si¢ dzi$ naprawia¢ $wiata i edukacji w pojedynke i dzieki intuicji.
Potrzebujemy wspdlnoty, ktéra wezmie na siebie t¢ odpowiedzialnos$¢. Niestety samo
stworzenie systemu ewaluacji o$wiaty niczego nie gwarantuje — to tylko pierwszy
krok. Ewaluacja to niezwykle narzedzie stuzace uczeniu sie, ale nie moze zostac zre-
dukowana do zbierania danych i przekazywania informacji. System ewaluacji nie
zmieni niczego tylko dlatego, ze istnieje. Niezbedne jest zaangazowanie, wspodlpraca,
wzajemne wsparcie, dialog i wiara w ludzi. Szkoty muszg koncentrowac si¢ na potrze-
bach uczniéw i jednoczesnie bra¢ pod uwage krajowa polityke, natomiast panstwowe
standardy powinny elastycznie uwzglednia¢ potrzeby i pozadane kierunki rozwoju
szkot (ucznidw i nauczycieli). Jak wida¢, ewaluacja tak wysokiej jakosci, ulatwiajgca
uczenie si¢ oraz budowanie kultury refleksji, to wyzwanie.

W $wiecie, w ktorym do opisu szkolnej rzeczywistosci wykorzystuje sie jezyk
testdw oraz panuje obsesja poréwnan jednostek, instytucji i krajow, a nadrzednym
kryterium jakos$ci zarzadzania jest kryterium ekonomiczne, zaproponowano inne
podejscie. Do tej pory szkola byla czarng skrzynka przechowujaca trudno dostepne
dane. Wiadomo byto, co inwestujemy i otrzymujemy w zamian, ale nie wiadomo
bylo, co dzieje si¢ w srodku, mozna bylo ignorowa¢ procesy wewnetrzne. Ewaluacja
to zmienila. Ewaluacja edukacji w Polsce zaprasza wszystkich do rozmowy o tym,
co widza, mysla i czuja w zwiazku ze szkola, z ktdrg sa zwigzani. Mozna to dobrze
wykorzystac.
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HENRYK MIZEREK

DYSKRETNY UROK EWALUAC]I - CZY ON JESZCZE
DZIALA?

Abstrakt:

Zadaniem, jakie postawil sobie autor tego szkicu, jest proba identyfikacji barier, ktore
utrudniajg upowszechnianie sie¢ wspolczesnych dyskurséw ewaluacji edukacyjnej w prak-
tyce o$wiatowej. Artykut prezentuje zréznicowang palete podejsé, nurtéw i modeli ewalu-
acji traktowane;j jako specyficzny rodzaj stosowanych badan spolecznych. Druga warstwa
tekstu jest propozycja potraktowania praktyki ewaluacyjnej jako refleksji nad warto$cia
podejmowanych dziatan. Prezentowane tu analizy konczy dyskusja nad warunkami brze-
gowymi, ktdre trzeba spelnic., by tworzony system ewaluacji o$wiaty w Polsce sprzyjal
wprowadzaniu projakosciowych zmian w edukacji.

WSTEP

Przygladajac si¢ kondycji ewaluacji w Polsce z perspektywy wczesnego lata 2015 roku,
wida¢ wyraznie, ze wigzg si¢ z nig dwa problemy. Pierwszy z nich odnosi si¢ wprost do
znaczen, w jakich nadal uzywa sie terminu ,ewaluacja” w toczonych licznie debatach.
Proces otwierania si¢ na nowe nurty w teorii i praktyce badan ewaluacyjnych jest bar-
dzo powolny. W rezultacie trudno jest méwi¢ o pelnym i sensownym wykorzystaniu
ogromnego juz dzisiaj dorobku i doswiadczen z zakresu zastosowan ewaluacji w pro-
cesie zmiany edukacji.

Ewaluacja, z racji skomplikowanej, czesto paradoksalnej natury opisywanych
przez nig zjawisk, z trudem poddaje si¢ probom ujecia w ramy jednej, niebudzacej
watpliwosci definicji. Czesto trudno ustali¢, co ma na mysli ten, ktory postuguje sie
terminem ,ewaluacja”

Drugi problem wiaze si¢ z trudno$ciami z implementacja w praktyce edukacyjnej
rozwigzan, do ktorych - jak sadze — warto si¢ odwota¢, by mie¢ poczucie, ze ewalu-

! Tekst powstal na bazie wcze$niej opublikowanego artykutu. Por. H. Mizerek, Dyskretny urok ewalu-
acji [w:] Jak by jeszcze lepszym. Ewaluacja w edukacji, red. G. Mazurkiewicz, Wydawnictwo Uniwersytetu
Jagiellonskiego, Krakéw 2012.
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acja rzeczywiscie pomaga przygotowac przemyslang, wychodzacg naprzeciw wyzwa-
niom wspoélczesnosci, mozliwg do wdrozenia innowacje.
W niniejszym szkicu podejmuje probe analizy zasygnalizowanych wyzej kwestii.

CZYM W ISTOCIE JEST EWALUACJA?

Latwiej jest odpowiedzie¢ na pytanie, co nie jest ewaluacja, niz opisac jej istote.
Szczegolnie w sytuacji, gdy na naszych oczach upowszechnia si¢ ciekawa praktyka,
ktérg mozna nazwac ,wymyslaniem ewaluacji na nowo”. Praktyki tego rodzaju wy-
wodzg si¢ z przekonania, ze lepiej jest zaufa¢ tym sugestiom, ktore z ewaluacja maja
niewiele wspolnego, niz tym, ktére oddaja jej istote. Zwré¢my uwage na kilka po-
uczajacych przyktadow.

Pierwszym z nich jest znaczenie ewaluacji, jakie sugeruje Sfownik jezyka polskie-
go. Pod haslem ,ewaluacja” czytamy: ,ustalanie warto$ci i ceny czegos; ocenianie,
oszacowanie”. Warto zwrdci¢ uwage na dwa aspekty cytowanej definicji. Pierwszy
z nich to sugestia, iz ewaluacja nie jest procesem, lecz raczej jednorazowym aktem
»ustalania warto$ci”. Kolejny aspekt jest moze bardziej zastanawiajacy. W definicji
pojawia si¢ termin ,,ceny”. Ewaluacja — jak zdaje si¢ sugerowac¢ autor hasta - jest swo-
istym elementem ,,gry rynkowej”, terminem z dziedziny ekonomii, albowiem - jak
czytamy dalej - mozna na przyklad ,,ewaluowa¢ obiekty zabytkowe”. Mozna by s3-
dzi¢ zatem, ze sztuka ewaluacji sprowadza si¢ do ustalania ceny (wartos$ci) czegos,
co z natury rzeczy ceny nie ma. Nawiasem mowigc, w powszechnym rozumieniu
ewaluacja jest utozsamiana z ocenianiem lub - dla ostrozniejszych - ,szacowa-
niem wartosci” W obszarze edukacji taki poglad zdaje si¢ wspiera¢ swoim autory-
tetem Krzysztof Kruszewski, ktory we wstepie do ttumaczonej przez siebie pracy J.
MacBeatha, M. Schratza, D. Meureta i L. Jakobsena Czy nasza szkota jest dobra? pisze:
»hiepotrzebnie uzywamy ewaluacji, skoro mamy ocenianie, chyba ze jako synonimu
lub w nazwach zlozonych™.

Na czym polega problem? Otdz, idac tropem Anny Brzezinskiej, ktéra proponuje
odwolanie si¢ do zrédlostowu terminu ,,ewaluacja’, dochodzimy do zaskakujacych -
w pierwszej chwili — wnioskéw. Autorka cytuje hasto ,,ewaluacja” zawarte w Stowniku
facirisko-polskim. Znajduje w nim takie oto sformulowania: ,,e-valesco, -ere, -ui - sta-
wac sie silnym, poteznie¢” (wydanie z 1988 roku) oraz ,evaeleo, -ere — moc, zdota¢;
e-valesco, -ere, -ui — wzmocnic¢ sig, nabrac sily, spoteznie¢; mac, by¢ zdolnym, zdota¢,

2 Stownik jezyka polskiego, t. 1, Patistwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1982, s. 562. Cytowane
sformulowanie jest doktadnym powtérzeniem definicji ewaluacji zamieszczonej w Stowniku wyrazéw ob-
cych Michata Arcta z roku 1928 (54 lata pdzniej!).

* J. MacBeath, M. Schratz, D. Meuret, L. Jakobsen, Czy nasza szkota jest dobra?, Wydawnictwa Szkolne
i Pedagogiczne, Warszawa 2003, s. 9.
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potrafi¢™. I gdzie tu ocenianie? Opisywany wyzej zabieg A. Brzezinskiej znakomi-
cie ilustruje pulapke, w jaka wpada kazdy, kto zbytnio zaufa potocznym konotacjom
obco brzmigcych terminéw. Naturalng, jednak niestety czesto szkodliwg praktyka
jest tendencja do ,,oswajania” nowych terminéw poprzez nadawanie im znaczen bar-
dzo odleglych od tych, ktére miaty pierwotnie w jezyku, z jakiego si¢ wywodza. Moze
rzeczywiscie przyjemnie jest zastgpi¢ niezbyt lubiane ocenianie neutralnie brzmigcg
ewaluacja. Dodaje to powagi ,,oceniaczowi”. Ponadto moze on wystepowaé w dys-
kretnej aurze tajemniczo$ci. Czy jednak ma si¢ to odbywac¢ kosztem terminu, ktory
ma swoje ugruntowane znaczenie w bogatej, liczonej w dziesieciolecia tradycji badan
i studiow ewaluacyjnych?

Czym zatem jest ewaluacja? Jak uzywaé tego terminu, nie ulegajac pokusom
i podszeptom, ktdrych ilustracja s3 wyzej przytoczone przyktady? Bez ryzyka nad-
miernych uproszczen mozna sensownie mowi¢ o ewaluacji w dwu znaczeniach.
W pierwszym z nich ewaluacja jest definiowana jako specyficzny rodzaj stosowanych
badan spolecznych. W drugim, réwnie uprawnionym znaczeniu mozna traktowac ja
jako refleksje nad wartoscia dzialania.

EWALUACJA JAKO RODZAJ STOSOWANYCH BADAN
SPOLECZNYCH

Badania ewaluacyjne siegaja poczatkow XX wieku - w edukacji badania takie za-
poczatkowano w USA w latach piecdziesiatych. W okresie ponad pétwiecza doko-
nala si¢ ewolucyjna zmiana sposobu rozumienia istoty, zadan oraz funkcji ewalua-
cji w procesie zmiany spotecznej. Warto ja w tym miejscu przesledzi¢, tym bardziej
ze zabieg taki moze pomoc lepiej zrozumiec jej istote. W latach piecdziesiatych
bardzo duzg popularnos¢ zyskata definicja ewaluacji sformulowana przez Ralpha
Tylera. Jego zdaniem jest to ,,proces zmierzajacy do stwierdzenia, w jakim stopniu
zalozone cele edukacyjne sg rzeczywiscie realizowane™. Tego typu rozumienie ak-
centuje silnie konkluzywne funkcje ewaluacji. Zdaniem cytowanego autora ma ona
by¢ skierowana na opis efektéw edukacyjnego dzialania (np. programu nauczania),
najlepiej w jezyku i przy uzyciu ,,obiektywnych” wskaznikéw oraz testow. Ewaluator
mialby wystepowac w roli eksperta postugujacego si¢ trafnymi i rzetelnymi narze-
dziami pomiaru. Wynikiem ewaluacji bytaby matematyczna réznica miedzy zato-
zonym celem a osiagnietym, rzeczywistym efektem. Przy okazji warto zauwazy¢,
ze w ujeciu R. Tylera ewaluacja nie jest tozsama z oceng. Jest ona procesem, ktéry
mialby dostarczy¢ informacji bedacych podstawa do oceny. Jednak rzadko kiedy

* A. Brzezinska, Miejsce ewaluacji w procesie ksztatcenia [w:] Ewaluacja procesu ksztalcenia w szkole
wyzszej, red. A. Brzezinska, J. Brzezinski, Wydawnictwo Fundacji Humaniora, Poznan 2000, s. 94.

® R. Tyler, Basis Principles of Curriculum and Instruction, University of Chicago Press, Chicago 1950,
s. 69.
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ewaluator formuluje oceny. Ocenianie nalezy do 0séb do tego powotanych - nad-
zoru pedagogicznego, kierownictwa, politykow, sponsorow itp.

Wspolczesnie w Polsce w podobnym, aczkolwiek nie tozsamym, duchu zdaje si¢
pojmowac ewaluacje Bolestaw Niemierko. Proces ewaluacji okresla on ,,czasem roz-
liczer’, ,,sprawdzaniem i ocenianiem osiggnie¢ uczniow”.

Innym, szeroko wspodlczesnie akceptowanym sposobem rozumienia ewaluacji jest
definicja zaproponowana przez Lee Cronbacha na poczatku lat szes¢dziesiatych, kto-
ra sugeruje, iz istota ewaluacji sprowadza si¢ do dostarczania danych potrzebnych do
podjecia decyzji. Podobnie ewaluacje traktuje Helen Simons, podkreslajac, iz jest ona
»procesem poszukiwania, gromadzenia i komunikowania w sposéb jawny informa-
cji majacych poméc w podejmowaniu decyzji”’. Warto zauwazy¢, ze mamy tutaj do
czynienia z istotng zmiang, w poréwnaniu z modelem R. Tylera, w sposobie ujmowa-
nia zakresu pojecia ewaluacji. Informacje dostarczane przez ewaluatora nie dotycza
jedynie efektéw dzialania, lecz znacznie czgsciej jego przebiegu (procesu). Zmienia
sie rowniez jego rola. Rezygnuje z pozycji eksperta, stajac sie badaczem zjawisk spo-
tecznych. Badaczem, ktory nie obawia si¢ wnika¢ w $wiat subiektywnych ludzkich
odczu¢ - tych zwlaszcza, ktore nie daja sie¢ wyrazi¢ w postaci psychometrycznych,
»obiektywnych” danych. Mamy tutaj zatem do czynienia z ewaluacja skierowana na
»konkret” subiektywnego, ludzkiego doswiadczenia, mozliwg dzigki odwotaniu si¢ do
naturalistycznego, jakosciowego podejscia metodologicznego. Podejscie to rezygnuje
z odpowiedzi na pytanie: ,,czy program jest dobry?” na rzecz kwestii: ,,jak odbieraja
go (jaka warto$¢ przypisuja mu) ludzie, ktdrzy sa jego realizatorami i adresatami?”.

Przytoczone wyzej watki odnosza si¢ wprost do toczacego si¢ wspolczesnie sporu
o charakter ewaluacji. Mozna go wyrazi¢ w postaci pytania o miejsce osgdu w rapor-
cie ewaluacyjnym. W nowszych pracach Lee Cronbacha, Roberta Stake’a czy Michaela
Pattona wyraznie kwestionuje si¢ eksponowanie jej funkcji osadzajacych. Przestaje ona
by¢ definiowana jako ,,systematyczne badanie wartosci lub zalet jakiegos obiektu” lub
ujmowana jako zdawanie relacji o ,,mocnych” i ,,stabych” stronach jakiego$ dzialania.
Jak pisze L. Cronbach, ewaluacja sprowadza si¢ do ,,systematycznego badania zdarzen,
ktére maja miejsce w ramach aktualnie realizowanego programu lub stanowig jego
konsekwencje — badania te maja przyczynic si¢ do usprawnienia zaréwno tego progra-
mu, jak i innych, stawiajacych te same cele ogélne™. Co wiecej, ewaluatora postrzega si¢
jako ,,edukatora, ktorego sukces nalezy szacowaé wedlug tego, czego nauczg si¢ inni’,
a nie ,,arbitra sportowego, ktory zostal wynajety po to, aby zadecydowac, kto ma racje,
a kto jej nie ma™. W takiej wlasnie perspektywie metodologicznej miesci si¢ réwniez
propozycja A. Brzezinskiej, dla ktérej ewaluacja jest to ,,proces zbierania informacji

¢ B. Niemierko, Migdzy oceng szkolng a dydaktykq. Blizej dydaktyki, Wydawnictwa Szkolne i Pedago-
giczne, Warszawa 1997, s. 168.

7 H. Simons, Samoewaluacja szkoty [w:] Ewaluacja w szkole. Wybér tekstéw, red. H. Mizerek, Wydaw-
nictwo MG, Olsztyn 1997, s. 59.

8 Cyt. za: D. Nevo, Konceptualizacja ewaluacji edukacyjnej. Analityczny przeglad literatury [w:] Ewalu-
acja w edukacji, red. L. Korporowicz, Oficyna Naukowa, Warszawa 1997, s. 57.

° Ibidem, s. 53.
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o przebiegu dziatania i uzyskiwanych efektach oraz ich analizowania w celu udoskona-
lenia przebiegu tego procesu i osiggniecia zatozonych efektow™°.

Z powyzszej, z koniecznosci skrotowej, analizy historycznej tatwo wysnu¢ wnio-
sek, iz mimo toczonych sporéw o zakres i tres¢ pojecia ,ewaluacja” watpliwosci nie
budzi fakt jej traktowania jako specyficznej odmiany stosowanych badan spofecz-
nych. Ten aspekt explicite badz implicite jest i byl obecny w kazdym ze wspoétczesnych
modeli i uje¢ ewaluacji. Z tego punktu widzenia mozna méwic obecnie o pokaznym
juz dorobku w zakresie metodologii badan ewaluacyjnych. Dotyczy on zaréwno me-
tod zbierania i analizy danych', kwestii projektowania badan w ramach poszczegol-
nych modeli i form ewaluacji', jak i poglebionej dyskusji odnoszacej si¢ wprost do
kwestii z zakresu filozofii i socjologii nauki’.

Warto réwniez dodag, iz wspdlczesne badania ewaluacyjne prowadzone sg w ra-
mach czterech konkurujgcych ze sobg paradygmatéw - postpozytywizmu, konstruk-
tywizmu, pragmatyzmu oraz nawigzujacego do teorii krytycznej paradygmatu trans-
formatywnego'*.

Ewaluacje postpozytywistyczne respektujg wszelkie zalozenia ontologiczne, episte-
mologiczne, antropologiczne oraz aksjologiczne paradygmatu, ktory w polskiej litera-
turze metodologicznej okreslany jest jako empiryczne badania ilosciowe’. Zadaniem
ewaluacji jest tutaj ustalenie, do jakiego stopnia zalozone w programie cele zostaly
osiggniete. Uwaga badaczy kieruje si¢ na dajace si¢ opisa¢ w postaci wynikéw pomiaru
»skutki interwencji spotecznych™¢. Kryteriami ewaluacji s3 najczesciej efektywnosc¢
i skutecznos¢. Ustala sie je, siegajac po modele badawcze oparte na logice ekspery-
mentu, wykorzystujac arsenal — wzorowanych na naukach przyrodniczych - technik
i narzedzi badawczych, w tym szczegdlnie standaryzowanych testow. Celem ewaluacji

10 A. Brzezinska, op. cit., s. 94.

1" Jako przyktady mozna tu przytoczy¢ wiele bardzo przydatnych w praktyce publikacji. Por. M.Q. Pat-
ton, How to use Qualitative Methods in Evaluation, Sage Publicatons, Newbury Park-London-New Delhi
1987; ML.E. Henerson, L.L. Morris, C.T. Fitz-Gibbon, How to Measure Attitudes, Sage Publications, Newbu-
ry Park-London-New Delhi 1987. Réwniez w Polsce pojawily si¢ warto$ciowe publikacje z tego zakresu.
Mozna wymieni¢ np. ostatnio wydang prace B. Zamorskiej i S. Krzychaty: Dokumentarna ewaluacja szkol-
nej codziennosci, Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoly Wyzszej, Wroctaw 2008.

12 Por. .M. Owen, PJ. Rogers, Program Evaluation. Forms and Approaches, Sage Publications, Lon-
don-Thousand Oaks-New Delhi 1999; B.M. Stecher, W.A. Davis, How to Focus Evaluation, Sage Publica-
tions, Newbury Park-London-New Delhi 1987; R.A. Berk, PH. Rossi, Thinking about Program Evaluation,
Sage Publications, London-Thousand Oaks-New Delhi 1999.

3 Por. E.R. House, Evaluating with Validity, Sage Publications, Beverly Hills, C.A 1980; E.G. Guba,
Y.S. Lincoln, Effective Evaluation: Improving the Usefulness of Evaluation Results through Responsive and Natu-
ralistic Approaches, Jossey-Bass, San Francisco, CA 1981; H. Simons, Getting to Know Schools in a Democracy.
The Politics and Process of Evaluation, Sage Publications, London-New York-Philadephia 1987; E.G. Guba,
Y.S. Lincoln, Fourth Generation Evaluation, Sage Publications, London 1989.

4 Por. D. Mertens, Research and Evaluation in Education and Psychology: Integrating Diversity with
Quantitative, Qualitative, and Mixed Methods, Sage Publications, Los Angeles—London-New Dehli-Sin-
gapore—Washington, DC 2010, s. 55-67.

15 Por. S. Palka, Metodologia. Badania. Praktyka pedagogiczna, Gdanskie Wydawnictwo Psychologicz-
ne, Gdansk 2006, s. 48-52.

' Por. E. Babbie, Badania spoteczne w praktyce, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2003.
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jest dostarczenie ,twardych” danych umozliwiajacych zainteresowanym wyrobienie
sobie sadu na temat warto$ci efektow poddawanych ewaluacji programow.

Ewaluacje prowadzone w ramach paradygmatu konstruktywistycznego maja
znacznie skromniejsze tradycje niz te mieszczace si¢ w ramach wczes$niej omawianego
paradygmatu postpozytywistycznego. Uznaje sig, ze inspiracji dla powstania i rozwoju
ewaluacji siegajacej po epistemologiczne i metodologiczne zalozenia konstruktywi-
zmu dostarczyly prace R. Stake’a z poczatku lat osiemdziesigtych ubiegtego stulecia
poswiecone ewaluacji reaktywnej (responsive evaluation)'. Byly one punktem wyjscia
do wypracowania modelu ewaluacji, ktéra Egon Guba i Yvonna Lincoln okreslili mia-
nem ewaluacji czwartej generacji'®. Jest to ewaluacja dialogiczna. Rolg ewaluatora jest
tutaj nie tylko dostarczanie informacji, ale — przede wszystkim - inicjowanie dialogu
w trakcie prowadzenia ewaluacji (np. dyskusja z zamawiajacym nad kryteriami za-
mieszczonymi w projekcie ewaluacji) oraz komunikowanie jej wynikdow.

Badania ewaluacyjne w ramach opisywanego paradygmatu respektujg ontologicz-
ne, epistemologiczne, aksjologiczne oraz metodologiczne zalozenia konstruktywi-
zmu. Wiedza jest tu traktowana jako spolecznie wytwarzany ,,konstrukt” podmiotéw,
ktére pelniag aktywna role w procesie badania. Zatem zadaniem badacza jest proba
zrozumienia ztozono$ci ludzkiego doswiadczania $wiata z subiektywnej perspektywy
podmiotéw, ktére 6w $wiat tworza. W ewaluacji oznacza to konieczno$¢ rezygnacji
z pozycji ,wiedzacego lepiej” na rzecz procedur badawczych umozliwiajacych wnik-
niecie i zrozumienie sposobow, w jakie ludzie konstruujg swéj wlasny, w tym szcze-
golnie aksjologiczny, porzadek §wiata. W tej sytuacji nie ma ,,badanych’, s3 natomiast
partnerzy. Wiedza zawarta w raporcie z badan ewaluacyjnych prezentuje zréznico-
wane, podmiotowe oraz traktowane jako réwnoprawne perspektywy widzenia pod-
danego ewaluacji programu lub dzialania.

Ewaluacje w ramach paradygmatu pragmatycznego akcentujg potrzeby osob za-
interesowanych wynikami ewaluacji (stakeholders). Formulujac cele, zadania oraz
kryteria ewaluacji, badacze staraja sie przezwycieza¢ w sobie tendencje do postrze-
gania celéw poddanych ewaluacji programéw z wlasnej, subiektywnej perspektywy.
Ewaluator wychodzi tutaj z zalozenia, ze zamawiajacych nie interesujg jego osobi-
ste wartos$ci, poglady i przekonania. Wazne jest, by w trakcie prezentacji wynikéw
ewaluacji umie¢ wilasne poglady i przekonania ,,uja¢ w nawias” i nie ,,zasmieca¢”
nimi raportu. Wynika to po cz¢sci z zalozen ontologicznych tego paradygmatu, ktéry
- w opozycji do konstruktywizmu - zaktada, Ze istnieje jedna, obiektywna rzeczy-
wisto$¢, natomiast kazdy z nas ma jej wlasne, indywidualne interpretacje. W bada-
niach korzysta sie z wielu metod. Zbiera sie dane zaréwno jakosciowe, jak i ilosciowe.
Kryterium doboru metod i zZrédet danych jest ich uzytecznos¢ z punktu widzenia
celow i zadan, jakie sformutowano w projekcie badawczym.

Najbardziej zréznicowany wewnetrznie jest nurt badan ewaluacyjnych miesz-
czacy sie w, nawigzujacym do teorii krytycznej, paradygmacie transformatywnym.

'7 Por. R. Stake, Standards-based and Responsive Evaluation, Sage Publications, London 2004.
% Por. E.G. Guba, Y.S. Lincoln, Fourth Generation...



Dyskretny urok ewaluacji - czy on jeszcze dziata?

Badania tego typu respektuja wszelkie, opisane bardzo dobrze w polskiej literaturze
metodologicznej, zalozenia ontologiczne i epistemologiczne paradygmatu radykal-
nego humanizmu®. W ewaluacji badania takie prowadzone s3 w ramach podejscia
okreslanego jako ewaluacja inkluzyjna (inclusive evaluation)®, deliberatywna ewalu-
acja demokratyczna (deliberative democratic evaluation)*, ewaluacja upelnomocnia-
jaca (empowerment evaluation)*, ewaluacja rozwojowa (developmental evaluation)?,
ewaluacja feministyczna (feminist evaluation)** oraz transformatywna ewaluacja
uczestniczaca (transformative participatory evaluation)®. Cecha taczaca wspomniane
wyzej nurty jest przekonanie, ze ewaluacja moze stuzy¢ upelnomocnianiu uczestni-
czacych w niej osob, w tym przede wszystkim badanych, jako podmiotéw politycz-
nych. Moze by¢ ona formg ,,udostepniania gtosu milczacym” i okazjg do ujawniania,
traktowanych jako réwnoprawne, sposobéw widzenia i warto§ciowania $wiata.

Potraktowanie ewaluacji jako specyficznej formy stosowanych badan spotecznych

oznacza, ze w ich toku, odwolujac si¢ do bardzo zréznicowanych zalozen epistemolo-
gicznych i metodologicznych, gromadzi si¢ wiedze stuzaca dziataniu. Do czego jed-
nak sprowadza si¢ specyfika badania ewaluacyjnego? Co rézni role ewaluatora od
roli diagnosty?

Z praktycznego punktu widzenia to, co specyficzne dla roli ewaluatora, mozna

sprowadzi¢ do kilku kwestii. Ewaluacje prowadzi ten, kto:

1) definiuje swoja role jako generowanie i komunikowanie trafnych i rzetelnych
informacji na temat wartosci przypisywanej dziataniu, ktére jest przedmiotem
badania;

2) ma $wiadomo$¢, ze kompetencje metodologiczne konieczne do prowadzenia
»Zwyklych” badan stosowanych nie wystarczaja w badaniach ewaluacyjnych; w
pracy ewaluatora wazne sg szczegolnie kompetencje spoteczne;

3) potrafi przekaza¢ swoje ustalenia w sposob, ktdry zacheci odbiorce do refleksji
i sktoni do podjecia decyzji o projakos$ciowej zmianie;

4) umie odrézni¢ ewaluacje od oceniania, inspekeji, kontroli, audytu, akredytacji
i innych form sprawowania zewnetrznego nadzoru;

5) przyjmie do wiadomosci, ze ewaluacja z racji swoich licznych uwiktan etycz-
nych i politycznych stanowi rodzaj ,,zajecia dla sapera”

1 Por. R. Paulston, Pedagogika poréwnawcza jako pole nakreslania konceptualnych map teorii i pa-
radygmatéw [w:] Alternatywy myslenia o/dla edukacji, red. Z. Kwiecinski, IBE Warszawa 2000, s. 67-96.

2 Por. D. Mertens, The Inclusive View of Evaluation: Vision for the New Millenium [w:] Evaluating
Social Programs and Problems. Visions for the New Millennium, ed. S.I. Donaldson, M. Scriven, Sage Pub-
lications, London and New York 2003, s. 91-107.

2 Por. E.R. House, K.R. Howe, Deliberative Democratic Evaluation [w:] Evaluation as a Democratic
Process: Promoting Inclusion Dialogue, and Deliberation, ed. K.E. Ryan, L. DeStefano, Jossey-Bass, San
Francisco, CA 1999, s. 3-12.

2 Por. D.M. Fetterman, A. Wandersman, Empowerment Evaluation: Yesterday, Today, and Tomorrow,
»American Journal of Evaluation” 2007, s. 179-198.

» Por. M.Q. Patton, Developmental Evaluation, ,,Evaluation Practice” 1994, nr 15, s. 311-320.

2 Por. D. Seigart, S. Brisolara, Feminist Evaluation: Explorations and Experiences, Jossey-Bass, San
Francisco, CA 2002.

» Por. Participatory Evaluation in Education, ed. ].B. Cousins, L. Earl, The Falmer Press, London 1995.
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EWALUACJA JAKO REFLEKSJA

Podstawowym zadaniem ewaluacji jest gromadzenie i komunikowanie wiedzy po-
zwalajacej na sensowne orzekanie o wartosci dzialania. Wiedza taka, ktérg gromadzi
sie, respektujac surowe rygory metodologiczne obowigzujace w naukach spotecz-
nych, spelnia wiele funkcji*. Sposrod nich najwazniejsza jest dostarczanie danych
do refleksji.

Refleksja, rozumiana jako namyst nad dziataniem, karmi si¢ danymi pochodzacy-
mi z wielu zrédel — w tym takze z ewaluacji. Co wigcej, jesli ewaluacja ma mie¢ jaki$
glebszy sens, to refleksja powinna sta¢ si¢ nie tylko nastepstwem, ale wrecz czescig
procesu badania ewaluacyjnego. Mozna zatem potraktowaé ewaluacje jako proces
odkrywania wartosci (czesto ukrytych) w ludzkim dziataniu.

Namyst nad warto$ciami tkwigcymi w dzialaniu, odkrywanie tychze wartosci
staje si¢ w takim rozumieniu immanentng cechg ewaluacji. Warto jednak przy tej
okazji rozstrzygna¢ dwie kwestie. Pierwsza z nich jest pytanie o rodzaj refleksji, ktora
wyzwala ewaluacja. Drugg - stale dyskutowany i daleki od rozstrzygniecia — problem
roznic miedzy ewaluacjg a ocenianiem.

Refleksja jest specyficznym rodzajem myslenia nad dzialaniem. Jej przedmiotem
moze by¢ dzialanie przeszle (refleksja retrospektywna), przyszle (refleksja prospek-
tywna), a takze aktualne. W tym ostatnim przypadku mamy do czynienia z opisywa-
nym przez Donalda Schona zjawiskiem refleksji w dzialaniu (reflection-in-action)”.
Pomijajac w tym miejscu toczone wérdd badaczy spory o nature, mechanizmy, przed-
miot i ramy czasowe refleksji*®, warto zatrzymac si¢ na chwile przy kwestii poziomow
refleksji. Uzytecznym zabiegiem moze by¢ tutaj odwolanie si¢ do propozycji Nevillea
Hattona i Davida Smitha®. Wyrdznili oni refleksje techniczng, praktyczng i krytyczna.
Refleksja techniczna skierowana jest na dobdr mozliwie najbardziej skutecznych srod-
kow osiagania zalozonych (czesto narzuconych) celow. Jej cecha jest to, Ze nie obejmuje
ona namystu nad wartoscig celow. Praktyk koncentruje swoja uwage jedynie na spraw-
nym dziataniu. Zastanawia si¢ nad tym, jak osiagna¢ to, co mu polecono. W refleksji
praktycznej otwiera sie przestrzen do oceny nie tylko $rodkow osiagania przyjetych
celéw, ale réwniez wartosci celow i osiaganych rezultatow. Dzigki refleksji praktycz-
nej jesteSmy w stanie zadawac sobie pytanie o sens podejmowanych dziatan. Refleksja
krytyczna, obok wczesniej wymienionych komponentéw, uwzglednia takze etyczny

% 'Wisrdd nich mozna wskaza¢: ustanawianie publicznego zaufania dla badanych instytucji, inicjowa-
nie publicznej debaty nad jakoscia edukacji, respektowanie prawa podatnikéw do wiedzy na temat sposo-
bu wydawania publicznych pieniedzy itp.

77 Por. D. Schon, The Reflective Practitioner: How Professionals Think in Action, Temple Smith, Lon-
don 1983.

% Szerzej na ten temat pisz¢ w innym miejscu. Por. H. Mizerek, Dyskursy wspélczesnej edukacji na-
uczycielskiej. Miedzy tradycjonalizmem a ponowoczesnoscig, Wydawnictwo Uniwersytetu Warminsko-
-Mazurskiego, Olsztyn 1999, s. 79-89.

» N. Hatton, D. Smith, Reflection in Teacher Education: Towards Definition and Implementation,
»Teaching and Teacher Education” 1995, nr 11 (1), s. 33-49.
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i emancypacyjny wymiar dzialania fachowca. Na tym poziomie praktyk rozumie, iz
praca z ludzmi wymaga uwzglednienia wielu okolicznosci nieobecnych w przypadku
kontaktu z przedmiotami. Odwolanie si¢ do prostych rozwigzan, ktére podpowiadaja
zdrowy rozsadek i ,techniczna” racjonalnos¢, juz nie wystarcza. Pojawia si¢ $wiado-
mos¢, ze nie zawsze dzialanie skuteczne oznacza dzialanie madre.

W tej sytuacji kwestig, ktora nalezy doglebnie przemysle¢, podejmujac si¢ ewalua-
cji, jest pytanie: czy ma ona dostarcza¢ informacji o sposobach i stopniu wypelniania
obowigzkow instytucji edukacyjnych wobec panstwa, czy tez ocenia¢ wspomniane
wyzej kwestie?

Nie sposob rozstrzygnac takich dylematéw bez wezesniejszego pytania o to, jakie-
go rodzaju wiedzy mozna oczekiwa¢ od badania ewaluacyjnego. Jak te wiedz¢ mozna
wykorzysta¢ w praktyce?

Atutem ewaluacji jest sita madrosci. W facinie - jak wcze$niej pisalem — evalesco
znaczy ,stawac sie silnym, moc, zdota¢, spoteznie¢”. Jednak nie jest to ani sita migéni,
ani tez intelektu. Jest to raczej sita madrosci. Jednak nie kazdy rodzaj wiedzy pozwala
na madre dzialanie. Nie kazde dzialanie skuteczne, jak wczesniej wspominaltem, jest
dziataniem madrym. Rzadko kiedy ferowanie ocen jest przejawem madrosci oceniaja-
cego. Przyjrzyjmy sie zatem, ktory z rodzajow wiedzy — wiedza episteme, techne, phro-
nesis czy metiers — pozwala praktykom na madre dzialanie. Bez watpienia nie jest nia,
pogardzana czasem przez praktykow, naukowa, teoretyczna wiedza episterne. Nie jest to
réwniez — uwielbiana przez wielu — wiedza techne. Warto natomiast docenic site, jaka
daje wiedza zawierajaca w sobie elementy phronesis i metiers. Trzeba zatem zaprojekto-
wac ewaluacje w taki sposob, by w powszechnym rozumieniu stata si¢ ona zbiorowym
procesem autorefleksji nie tylko nad skutecznoscia dzialania, ale réwniez nad wartoscia
jego celow oraz efektow.

EWALUACJA W PRAKTYCE EDUKACY]JNE] - BARIERY
DO POKONANIA

Szescioletnie, bardzo bogate, zréznicowane i owocne doswiadczenie zgromadzone
w trakcie realizacji Programu wzmocnienia efektywnosci systemu nadzoru pedagogicz-
nego i oceny jakosci pracy szkoty stworzylo podwaliny do budowy Systemu Ewaluacji
Oswiaty w Polsce. Jednak, jak sadze, konczacy sie projekt nie oznacza kresu drogi
w tworzeniu efektywnego, obliczonego na specyficzne potrzeby polskiej edukacji sy-
stemu ewaluacji. Z wielu punktow widzenia jest to takze poczatek drogi - szczegélnie
w sferze implementacji szczegétowych rozwigzan adekwatnych do zréznicowanych
potrzeb instytucji i szczebli systemu edukacji. Doswiadczenie projektu uczy, ze ko-
nieczne jest — z praktycznego punktu widzenia - spetnienie wielu warunkéw brze-
gowych. Wsrod nich warto moze zwrdci¢ uwage na kwestie barier kulturowych oraz
wlasciwe rozlozenie akcentow miedzy ewaluacja ,,zewnetrzng” a ,wewnetrzng
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Niezbedne jest, w moim przekonaniu, znalezienie sposobu na pokonanie barier
kulturowych, ktére utrudniaja zadomowienie si¢ w praktyce edukacyjnej nie tylko
biurokratycznego i autokratycznego dyskursu ewaluacji. Niezmiernie wazne staje si¢
pytanie o kondycje ewaluacji demokratycznej w Polsce i warunki, ktére umozliwiaja
wzmocnienie jej dyskursu w praktyce. Przyktadem barier kulturowych jest kwestia
jezyka. Zadziwiajace jest dla mnie, dlaczego tak trudno wlaczy¢ do jezyka publicz-
nych debat na temat ewaluacji dwie kategorie, bez ktérych wspomniany dyskurs dra-
stycznie ubozeje. Sg nimi accountability i stakeholder. Zaden z tych terminéw - rzecz
bardzo symptomatyczna — nie ma odpowiednika w jezyku polskim.

Co oznacza nieprzettumaczalny na jezyk polski termin accountability? Jak zauwa-
za K. Kruszewski, stowo to:

odpowiada polaczonym znaczeniom dwoch polskich termindw, z ktérych drugi brzmi wstretnie:
odpowiedzialnos¢ + rozliczalno$¢. Szkota otrzymuje uprawnienia do samodzielnego kierowania
jakims$ fragmentem swojej pracy, teraz sa to gtéwnie wyniki nauczania, ale poddac sie musi roz-
liczaniu z wykorzystania swojej samodzielnosci. Do ,,accountability” czesto dolacza sie ,transpa-
rency” - przejrzysto$¢, praca przy podniesionej kurtynie: szkota musi ujawnic¢ wszystkie aspekty
swojej pracy przed administracjg szkolng, rodzicami, spolecznoscig lokalng, opinig publiczng™.

W poszukiwaniu tresci i zakresu terminu accountability pomocne mogg by¢ row-
niez analizy znawcow systemoéw ewaluacji w Europie - Johna MacBeatha i Archiego
McGlynna®'. Ich zdaniem w kazdym kraju w Europie termin accountability przyjmu-
je nieco inny odcien znaczeniowy. W Holandii traktuje sie t¢ kategorie jako zasade,
ze wszyscy, ktdrzy biorg na siebie odpowiedzialno$¢ za zapewnienie wysokiego po-
ziomu edukacji, majg obowigzek informowania spoleczenstwa o podejmowanych za-
daniach, ich efektach oraz planach naprawy. W ujeciu Wegréw punktem wyjscia dla
accountability s3 potrzeby i oczekiwania ,,interesariuszy” (stakeholders). W Norwegii
podkresla sig, ze w definicji odpowiedzialnosci/rozliczalnosci nalezy uwypukli¢ py-
tanie: ,Dla kogo my tutaj jestesmy?”. W Wielkiej Brytanii accountability niesie w so-
bie trzy kluczowe idee:

- odpowiedzialno$ci prawnej nawigzujacej do obowigzkéw, jakie wyznaczaja
przepisy prawa. Prawo narzuca szkolom obowigzek dostarczania spoteczen-
stwu ,,ustug edukacyjnych” na wysokim poziomie, domaga si¢ realizacji jego
polityki o§wiatowej oraz stoi na strazy pieniedzy podatnikéow;

- odpowiedzialnosci zawodowej i moralnej - przypominajacej, iz cechg pracy
profesjonalisty w zawodzie nauczyciela jest odpowiedzialno$¢ przed uczniem,
dbalos¢ o tworzenie warunkéw dla jego wielostronnego rozwoju;

- odpowiedzialnosci politycznej/rynkowej nakladajacej na szkoly obowigzek
informowania ,interesariuszy” o sposobach $wiadczenia ,,ustug spotecznych”
oraz o tym, na ile jest to efektywne ekonomicznie.

3 Por. M. Fullan, Odpowiedzialne i skuteczne kierowanie szkolg, Wydawnictwo Naukowe PWN, War-
szawa 2006, s. 42.

31 Por. J. MacBeath, A. McGlynn, Self-evaluation. What’s in it for Schools?, Routledge, London-New
York 2002, s. 13.
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Poszukujac praktycznego sensu analizowanej tu kategorii, mozna przyja¢, ze od-
powiedzialno$¢/rozliczalnos¢ jest czyms, co nakazuje:

- wzigcie pod uwage dazen, aspiracji i oczekiwan ,interesariuszy” w trakcie rea-

lizacji proceséw edukacyjnych w szkole;

- informowanie ich o tym, jakie §rodki i metody pracy sa podejmowane w trak-

cie realizacji celow i zadan szkolnej edukacji;

- gromadzenie danych umozliwiajacych prowadzenie debaty nad jakoscig pracy

zaréwno pojedynczych placodwek, jak i calego systemu edukacji w skali regionu
i kraju. Celem tej debaty jest poszukiwanie mozliwo$ci poprawy.

Drugi ze wspomnianych wyzej terminéw - stakeholders — przyjeto sie w Polsce
ttumaczy¢ jako ,interesariusze” Jest to nazwa dla podmiotéw zainteresowanych
dzialalnoscig szkoty/placéwki edukacyjnej. Jako przyktad mozna tutaj podac organy
administracji panstwowej i samorzadowej, opini¢ publiczng, spolecznosci lokalne,
rodzicow itp.

Nietrudno zauwazy¢, ze wiedza, ktérg dostarcza dobrze zaprojektowana i prze-
prowadzona ewaluacja, ma ten walor, iz uwzglednia polityczny i spoleczny kontekst
dzialan podejmowanych w szkole. Banalna - i moze dlatego pomijana - to prawda, ze
zadna z placowek edukacyjnych nie dziata w spotecznej prézni. Orzekanie o wartosci
ich dzialania wymaga glebokiego namystu, uwzglednienia bardzo wielu perspektyw
aksjologicznych. Czasem staje si¢ konieczne zrozumienie, ze moja osobista wersja
~prawdy” o rzeczywistosci jest jedna z wielu mozliwych. Ewaluacja, jesli ma umozli-
wia¢ madre dzialanie, powinna mie¢ na uwadze to, ze stanowi jedynie zaproszenie do
dialogu nad wartosciami, jakie mozna przypisa¢ praktycznym dziataniom, uwzgled-
niajac zréznicowane, traktowane jako réownoprawne punkty widzenia.

Przyktadem innej, zwiazanej z jezykiem praktyk ewaluacyjnych, bariery jest uporczy-
we utozsamianie ewaluacji z ocenianiem. Nietrudno uzasadni¢, iz redukowanie ewaluacji
do oceniania nie ma wiekszego sensu. W ocenianiu mozna wykorzysta¢ mniej skompli-
kowane i kosztowne instrumenty niz te, po ktdre siega ewaluacja.

Réznice migdzy ocenianiem a ewaluacja mozna zilustrowa¢ na przykladzie
konkretnego ucznia. Nalezy go poprosi¢, Zeby ocenil wykonang przez siebie prace,
wystawiajac sobie stopien lub — podnoszac sobie poprzeczke — ocen¢ odnidst do
zestawu zaproponowanych mu kryteriéw. W ten sposdb uczestniczy on, wspoélnie
z nauczycielem, w procesie oceniania. Latwo zauwazy¢, ze tego typu dzialanie ma
tyle wspdlnego z ewaluacja, ile piszacy te stowa z kulturystyka. Natomiast jesli po-
prosimy ucznia o zaangazowanie si¢ w proces ewaluacji, bedzie to wymagato po-
szerzonej analizy, ustawienia si¢ ,,na zewnatrz” sytuacji i zadania pytan, takich jak
na przyklad:

— Jaka wartos¢ przypisujesz doswiadczeniu, ktore zdobytes w trakcie wykonywa-

nia poleconego ci zadania?

— Co sadzisz na temat kryteriow jego oceny?

— Czego si¢ nauczyle$ w trakcie wykonywania zadania?

— Co moaglbys zrobi¢, zeby nastepnym razem lepiej wykona¢ zadanie?

— Jakie postepy poczyniles jako ten, ktéry uczy sie efektywnie?
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Rdznica jest pozornie niewielka i subtelna. Kto§ moglby krzykna¢, ze ocenianie to
prawie tyle co ewaluacja. Niestety w tym przypadku ,,prawie” robi réznice.

Jesli zalezy nam na upowszechnieniu, na szersza niz do tej pory skale, praktyk
ewaluacji demokratycznej, nalezy ponownie przemysle¢ kwestie relacji miedzy ewa-
luacja zewnetrzna a autoewaluacja.

Warto w tym miejscu przypomnie¢ celng uwage Ernesta House’a, podkreslajace-
go, iz kluczem do efektywnej i uzytecznej w praktyce ewaluacji jest synteza®. Nawet
jesli ktos wierzy w to, ze na podstawie ewaluacji dowie sig, ,,jak dobra jest nasza/moja
szkola”, musi pamieta¢, ze rzetelnej odpowiedzi moze si¢ spodziewac jedynie na pod-
stawie danych pochodzacych z wielu zZrédel. Jak pisze John MacBeath:

korzystajac z wszystkich dostepnych informacji, odwotujac sie do zréznicowanych sposobéw
i kryteriéw warto$ciowania, uzywajac wielu metod zbierania danych oraz uwzgledniajac zroz-
nicowane perspektywy interesariuszy (stakeholders), dochodzimy do syntezy, ktorej podstawg
jest rozwazenie wszelkich okoliczno$ci i1 kontekstow (all-things-considered synthesis). Jest to
najlepszy, najbardziej uczciwy, najbardziej przemyslany osad, jaki jesteSmy w stanie sformuto-
wa¢ w danych okolicznosciach®.

Dodajmy, iz nie oznacza to wcale, ze jest to osad ,,jedynie stuszny” i ostateczny.

W tym $wietle niezmiernie wazne jest przyjrzenie sie, jak w ramach Systemu
Ewaluacji O$wiaty w Polsce funkcjonuje ewaluacja zewnetrzna oraz jak dziala auto-
ewaluacja*. Trudno byloby z gory rozstrzyga¢, ktory z elementéw systemu jest waz-
niejszy, bardziej rzetelny.

Z punktu widzenia zaktadanych celéw wprowadzanej zmiany oba elementy syste-
mu - tak ewaluacja zewnetrzna, jak autoewaluacja - jawia sie jako jednakowo wazne.
Co wigcej, zostaly zaprojektowane w taki sposob, zeby wyniki dostarczane przez oba
rodzaje ewaluacji byty podstawa do wspomnianej wczesniej syntezy. Dodatkowych ar-
gumentow na rzecz takiego sposobu myslenia dostarcza propozycja Eleanor Chelimsky
i Williama R. Shadisha, sformulowana w znanym podreczniku Evaluation for the 21
Century®. Zgodnie z nig ewaluacje mozna opisywac z punktu widzenia trzech perspek-
tyw: odpowiedzialnosci, poznawczej i rozwojowej (por. tabela 1).

Ewaluacja zewnetrzna wpisuje sie¢ w pierwsza z perspektyw — perspektywe odpo-
wiedzialnosci. Jej gléownym zadaniem bedzie dostarczenie odpowiedzi na pytanie, do
jakiego stopnia (na jakim poziomie) badana szkota wypelnia przewidziane prawem
obowiazki wobec panstwa. Tego typu informacja dostarcza jedynie czg$ciowej, frag-
mentarycznej odpowiedzi na pytanie: ,,jak dobra jest badana szkofa?”. Sformutowanie
w miare rzetelnej opinii oznacza koniecznos¢ siggniecia po dane gromadzone w toku
autoewaluacji.

32 Por. J. MacBeath, A. McGlynn, Self-evaluation..., s. 13.

# Ibidem, s. 13.

* Trudno powiedzie¢, dlaczego okreslono ja mianem ewaluacji ,wewnetrznej”

3 Por. E. Chelimsky, W.R. Shadish, Evaluation for the 21 Century, Sage Publications, London 1997.
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Tabela 1. Ewaluacja z punktu widzenia trzech perspektyw

Perspektywa
odpowiedzialnosci/ Perspektywa Perspektywa rozwojowa
rozliczalno$ci poznawcza (knowledge) (developmental)
(accountability)
Dostarc? e .w1efizy Wzmocnienie potencjatu
umozliwiajacej .
. . szkoly w zakresie
Dostarczenie danych poglebiony oglad S
L : » »o0ddolnych” inicjatyw
Cel na temat osiggnieé, takich kwestii usprawnisjacych
efektywnosci oraz jak: zarzadzanie : :
. S . funkcjonowanie szkoty
relacji efekty-koszty i kierowanie . RN
. i podnoszenie jakoéci jej
(leadership), ethos,
L . pracy
uczenie si¢ i nauczanie
Adresaci Opinia publiczna Zespot kierujacy Nauczyciele, uczniowie,
irodzice szkolg i nauczyciele rodzice, kierownictwo
Dostarczyciel/ Nauczyciele, Nauczyciele, uczniowie,
dostarcy yciele Zespol kierujacy szkola uczniowie, rodzice, personel
Y kierownictwo pomocniczy, kierownictwo
Relacja mig¢dzy Zewnetrzna, . Gléwnie formatywna
: konkluzywna ewaluacja . .
ewaluacjg Wspierana przez Diagnoza autoewaluacja przy
zewnetrzng d P P gléwnie autoewaluacja | zewnetrznym wsparciu
. ane pochodzace K h gy
a autoewaluacja z anfoewaluacji »krytycznych przyjacié

Zrodlo: J. MacBeath, A. McGlynn, Self-evaluation. What’ in it for Schools?, Routledge, London-New
York 2002. s. 13.

W praktyce, jak pokazuja doswiadczenia wielu krajow, w ktorych ewaluacja sta-
fa si¢ podstawowa formg sprawowania nadzoru pedagogicznego, relacje miedzy in-
spekecja szkolng a autoewaluacja s dos¢ skomplikowane. Ich wlasciwe zaprojektowa-
nie wymaga duzej rozwagi. Wczesniej jednak, uczac si¢ na cudzych bledach, warto
zadac sobie trud zrozumienia, czym w istocie jest i czym moze by¢ ewaluacja w obu
jej odmianach - jako rodzaj stosowanych badan spotecznych oraz jako refleksja skie-
rowana na poszukiwanie wartosci i sensu podejmowanych dziatan.
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TRANSFORMACJA KULTURY ORGANIZACYJNE] SZKOL
POLSKICH - ROLA REFORMY SYSTEMU NADZORU
PEDAGOGICZNEGO

Abstrakt:

Transformacja kultury szkoly umozliwiajaca szkole stawienie czola wyzwaniom wspot-
czesnego $wiata jest niezbednym elementem pozadanych reform edukacyjnych. W roz-
dziale podje¢to probe pokazania, jak moze nastgpi¢ taka zmiana kultury szkoly i jak re-
forma systemu nadzoru pedagogicznego prowadzona w polskim systemie edukacji od
2009 roku moze taka pozadang zmiang kultury organizacyjnej stymulowac poprzez wpro-
wadzenie do dyskusji profesjonalnej w systemie edukacji istotnych wartosci edukacyjnych
zawartych w wymaganiach panstwa wobec szkdt i placowek, na ktorych opiera si¢ wpro-
wadzony przez reforme system nadzoru w postaci ewaluacji.

WPROWADZENIE

Blyskawicznie zmieniajgca si¢ rzeczywisto$¢ wspdlczesnego swiata, petna skompli-
kowanych wyzwan wobec jednostek, grup i calych spoteczenstw, stawia systemom
edukacji i szkolom coraz bardziej wymagajace zadania. Od szkoly z jednej strony
oczekuje si¢ coraz bardziej adekwatnego do potrzeb réznych podmiotéw zycia spo-
tecznego przygotowania mtodego pokolenia do pelnienia réznorodnych rél i zadan
spotecznych opisanych w ramach istniejgcej rzeczywistosci, z drugiej za$ strony —
aktywnej roli w procesie transformacji tego $wiata. Szkoty, funkcjonujace w wigk-
szosci systemow wedlug zalozen uksztaltowanych w duzym stopniu w kontekscie
o wiele bardziej stabilnej i dajacej sie uchwyci¢ rzeczywistosci $wiata przefomu
XVIII i XIX wieku, kiedy narodzily si¢ panstwowe, centralnie ksztaltowane systemy
edukacyjne, muszg si¢ zmieni¢, by sprosta¢ wyzwaniom XXI wieku. Nic wiec dziw-
nego, ze kilka ostatnich dekad to czas szczegélnie intensywnych reform edukacyj-
nych majgcych na celu transformacje szkot jako organizacji we wszystkich niemalze
zakatkach $wiata.

Patrzac na te zmiany, mozna zauwazy¢, ze przyjmuja one zazwyczaj dwie, zde-
cydowanie rézne od siebie, formy. Zmiany pierwszego typu, o wiele czestsze, jak sie
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zdaje, nazwijmy zmianami technicznymi lub technologicznymi. Zmiany drugiego
typu mozna okresli¢ mianem zmian kulturowych.

Zmiany o charakterze technologicznym to zmiany, ktére dotycza sposobdw i me-
tod oraz treéci pracy szkol. Do takich naleza na przyklad projekty reform skupione
na budowie i doskonaleniu infrastruktury oraz wyposazenia szkét, przygotowaniu
nowych pomocy dydaktycznych i programéw nauczania, a takze zmiany struktural-
ne (jak na przyklad reforma gimnazjalna w Polsce) czy tez poprawki organizacyjne
na poziomie konkretnych szkot. Sa one wprowadzane za pomoca regulacji prawnych
i z formalnego punktu widzenia zawsze si¢ udaja. Bardzo czesto jednak reformy takie
daja efekty dalekie od pokladanych w nich oczekiwan i sg zastepowane przez nowsze
pomysty, co jest kolejnym czynnikiem powodujgcym pojawianie sie coraz wiekszej
liczby projektéw reform edukacyjnych.

Drugi rodzaj zmiany, nazwany tu zmiang kulturows, jest o wiele trudniejszy do
wprowadzenia, taczy si¢ bowiem ze zmiang systemu wartosci w szkole jako organi-
zacji i przeksztalceniem sposobu myslenia ludzi w tejze organizacji'. Takie kulturowe
podejscie do zmiany edukacyjnej jest o wiele rzadziej spotykane w $wiecie zarzadza-
nia edukacyjnego, zdominowanego przez wasko rozumiane, menadzerskie podej-
$cia, charakterystyczne dla neoliberalnego myslenia dominujacego wsréd tworcow
polityki o$§wiatowej w ostatnich dekadach. Jest ono jednak podejsciem zdecydowanie
bardziej adekwatnym do specyfiki szkdt jako organizacji®. Trudnos¢ tego sposobu
transformacji szkoly polega na tym, ze zmiany sposobu myslenia i idacego za nig
nowego sposobu pracy nie da si¢ wprowadzi¢ formalnymi sposobami ani tez poprzez
modyfikacje w zasobach materialnych, cho¢ oczywiscie innowacje o tym charakterze
s3 rowniez istotne i mogg si¢ przyczynia¢ do powodzenia (lub niepowodzenia) zmian
o charakterze kulturowym. Zmiana kulturowa wymaga takze diuzszego niz zmiana
technologiczna czasu, ktérego zazwyczaj nie chcg reformom edukacyjnym poswie-
ca¢ decydujacy o nich politycy, nastawieni na szybkie, cho¢ nie zawsze rzeczywiste
i przynoszace trwate rezultaty, zmiany.

Reforma systemu nadzoru pedagogicznego w Polsce, trwajaca juz od kilku lat,
formalnie zainicjowana w 2009 roku, jest przyktadem takiej innowacji, ktora taczy
w sobie elementy zmiany technologicznej ze zmiang o charakterze kulturowym.
Elementem, ktéry mozna okresli¢ technologicznym aspektem tej reformy, sg roz-
porzadzenia wprowadzajace wymagania wobec szkot i ewaluacje jako forme nad-
zoru pedagogicznego oraz zwigzane z tym wsparcie materialne w postaci zaréwno
duzego projektu systemowego pozwalajacego na przygotowanie kadry ewaluatoréw,
jak i stworzenia elektronicznej platformy stuzacej do prowadzenia ewaluacji, a takze
zaangazowania zasobow kuratoriow oswiaty w proces ewaluacji zewnetrznej szkot
i placowek o$wiatowych. Kulturowa zmiana za$ to postepujacy powoli proces zmia-
ny myslenia w szkotach i calym systemie edukacji, czerpigcy z pewnej wizji kultury
szkoly zawartej w zestawie wymagan wobec szkol zaproponowanym przez tworcow

' A. Muhammad, Transforming School Culture, Solution Tree Press, Bloomington 2009.
2 R. Dorczak, Zarzgdzanie w edukacji - wyzwania i mozliwosci, ,Zarzadzanie Publiczne” 2009, Zeszy-
ty Naukowe ISP UJ, nr 2 (6), s. 11-25.
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nowego systemu nadzoru. Jezyk wymagan i stojace za nimi glebsze wartosci eduka-
cyjne staly si¢ od 2009 roku stalym elementem profesjonalnej komunikacji, ktora
zachodzi na réznych poziomach systemu edukacji, ale przede wszystkim w szkotach
i placowkach edukacyjnych réznego typu’. Pozwala to, jak si¢ zdaje, na glebokie
zmiany kultury organizacyjnej polskich szkét i calego systemu edukacji na réznych
jego poziomach.

PROBLEMY TRANSFERU KONCEPCJI KULTURY
ORGANIZACYJNE] DO EDUKAC]I

Koncepcja kultury organizacyjnej wydaje si¢ jedng z bardziej traftnych préb transferu
teorii z obszaru ogélnych nauk o organizacji i zarzadzaniu do zarzadzania edukacyj-
nego*. Transfer ten wigze si¢ jednak z dwoma powaznymi problemami. Po pierwsze,
zdecydowana wiekszos¢ teorii kultury organizacyjnej powstala na podstawie badan
w organizacjach sfery gospodarczej, ktdrych specyfika jest zupetnie inna niz specy-
fika szkdl; po drugie za$, w obrebie teorii kultury organizacyjnej pojawilo si¢ co naj-
mniej kilka znaczgco réznych od siebie paradygmatéw myslenia o kulturze organi-
zacyjnej, ktére opisujg ja czasem w zupelnie odmienny sposob, zwracajac uwage na
rézne jej aspekty’.

Pierwszy z tych probleméw wydaje sie mniej istotny w przypadku teorii kultu-
ry organizacyjnej niz w przypadku innych teorii zarzadzania, uznawanych za uni-
wersalne i transferowanych bezrefleksyjnie do zarzadzania edukacyjnego, poniewaz
koncepcja kultury organizacyjnej ze swej istoty umozliwia opisanie i zrozumienie
procesow zachodzacych w organizacji zgodnie z jej specyficznym systemem warto-
$ci. Uzyta do opisu i zrozumienia proceséw organizacyjnych w szkofach, zgodnie
z ich edukacyjng specyfika uwzgledniajaca podstawowe dla edukacji wartosci, rdz-
ne od wartoéci organizacji w innych sferach, pozwala na adekwatne ich uchwycenie
uwzgledniajace istote celow edukacji.

Drugi problem, zwigzany z wazng z poznawczego i teoretycznego punktu widze-
nia subtelnoscia réznic pomiedzy istniejacymi paradygmatami kultury organizacyj-
nej, mozna réwniez sprobowac rozwigza¢, przyjmujac, ze istniejace paradygmaty sa
réznymi spojrzeniami na te samg rzeczywisto$¢ kultury organizacyjnej, zwracaja-

* Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 pazdziernika 2009 r. w sprawie nadzoru peda-
gogicznego (Dz.U. z dn. 9 pazdziernika 2009 r. nr 168, poz. 1324) oraz Rozporzadzenie Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 14 maja 2013 r. zmieniajace rozporzadzenie w sprawie nadzoru pedagogicznego (Dz.U.
z dn. 14 maja 2013 r. poz. 560).

* M. Bottery, The Ethics of Educational Management: Personal, Social and Political Perspectives on
School Management, Cassell, London 1992; R. Dorczak, Zarzgdzanie w edukacji...; idem, Specyfika zarzg-
dzania w edukacji - rozwdj indywidualny cztowieka jako wartosé centralna, ,,Zarzadzanie Publiczne” 2012,
Zeszyty Naukowe ISP UJ, nr 3 (19), s. 42-52.

> L. Sulkowski, Kulturowe procesy zarzgdzania, Difin, Warszawa 2012.
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cymi tylko uwage na odmienne jej aspekty, widoczne pelniej z tych réznych per-
spektyw. Ograniczono$¢ takiego ,czystego” podejscia, ktére sprowadza si¢ do per-
spektywy jednego paradygmatu lub sposobu opisu kultury, najwyrazniej wida¢, gdy
spojrzy si¢ na popularne w ramach jednego z istniejacych paradygmatéw koncepcje
typologiczne, ktére opisujac typy kultur organizacyjnych, by precyzyjniej pokazac
pewne ich aspekty, tracg jednak przy tym zdolno$¢ klarownego, a przy tym petnego
opisu konkretnych organizacji, zawsze wymykajacych sie uproszczeniom typologii.
Spojrzenie na szkole i jej kulture organizacyjng z szerszej, ale wciaz ,czystej” per-
spektywy ktdregos z paradygmatow jest zwykle intelektualnie pasjonujace, pozwala
tez dokltadniej zrozumie¢ pewne aspekty funkcjonowania szkoty, ale utrudnia dobre
zrozumienie ztozonych proceséw zachodzacych w konkretnej szkole, a idac dalej, ich
rozwdj i doskonalenie, gdyz rzeczywisto$¢ organizacyjna szkoly jest o wiele bardziej
zlozona, niz jest to w stanie uchwyci¢ najlepiej nawet teoretycznie przemyslany i z in-
telektualng precyzja skonstruowany paradygmat.

Wydaje si¢ wiec, ze najlepszymi, przynajmniej z praktycznego punktu widzenia,
rozwigzaniami problemu, przed jakim stoi kto$, kto chce uchwyci¢ istote kultury or-
ganizacyjnej szkoly, sa: albo eklektyczne podejscie, w ktérym do opisu kultury szkoty
bedziemy bra¢ rézne elementy istniejagcych paradygmatéw i teorii, pozwalajace lepiej
zrozumie¢ toczgce si¢ w szkole jako organizacji procesy i lepiej kierowa¢ ich zmiang;
albo uzycie konkretnych teorii i koncepcji kultury organizacyjnej, ktére pozwoli na wy-
razniejsze uchwycenie pewnych zachodzacych w szkole proceséw, z zastrzezeniem, ze
nie moga one opisac calej zlozonosci kultury szkoly i nie dajg jej pelnego obrazu.

To drugie rozwigzanie szczegdlnie dobrze sprawdza si¢ w sytuacji, w ktorej chcemy
lepiej zrozumie¢ procesy zmian w sposobach dzialania szkoly czy tez na nie wptywac,
na przyklad poprzez wskazanie pozadanych typow kultury szkoty. Tak wlasnie dos¢
czesto bywa uzywana typologiczna koncepcja kultury organizacyjnej Ch. Handyego,
wskazujaca na kulture pracy zespolowej, nazywana kultura Ateny, jako najbardziej
adekwatng do potrzeb szkoly bedacej organizacjg, w ktérej do sprostania wyzwa-
niom, przed jakimi stoi wspolczesna szkola, niezbedna jest zespotowa praca nauczy-
cieli i ich profesjonalna aktywno$¢ w procesach zespolowej analizy probleméw edu-
kacyjnych oraz podejmowania decyzji majacych na celu ich adekwatne rozwigzanie’.
Byla ona juz tez przywolywana do pokazania pewnych aspektow proceséw zacho-
dzacych w kulturze szkot polskich pod wptywem reformy systemu nadzoru wpro-
wadzajacego ewaluacje jako sposob tegoz nadzoru. Ograniczeniem zastosowania tej
teorii do opisu proceséw transformacji kultury szkoty jest jej typologiczny charakter,
ktéry w zwigzku z uproszczeniami, charakterystycznymi dla kazdej typologii, pozwa-
la zwrdci¢ uwage tylko na niektore aspekty zmiany kulturowej®.

¢ R. Dorczak, Ograniczonos¢ typologii kultur organizacyjnych — préba poszukiwania specyfiki kultury
organizacyjnej instytucji edukacyjnych, ,Przedsigbiorczoéc¢ i Zarzadzanie” 2013, t. XIV/13/I11, s. 291-299.

7 Ch. Handy, R. Aitken, Understanding Schools as Organizations, Penguin, Harmondsworth 1986.

8 R. Dorczak, Znaczenie kultury organizacyjnej szkoly w procesie wprowadzania systemu ewaluacji
oswiaty [w:] Jak by¢ jeszcze lepszym. Ewaluacja w edukacji, red. G. Mazurkiewicz, Wydawnictwo Uniwer-
sytetu Jagielloniskiego, Krakow 2012, s. 91-117.
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WYMIARY KULTURY ORGANIZACY]JNE] SZKOLY

Stawiajac sobie zadanie spojrzenia na transformacje kultury organizacyjnej szkét i pla-
cowek edukacyjnych, zachodzaca pod wplywem zmiany sposobu nadzoru pedago-
gicznego, z bardziej ogdlnej perspektywy, pozwalajacej uchwyci¢ réznorodne aspekty
tej transformacji, lepiej odwota¢ si¢ do innej teorii kultury organizacyjnej, ktora jest
bardziej neutralna w spojrzeniu na rézne aspekty dzialania organizacji niz koncepcje
typologiczne i pozwala na pelniejsze opisanie proceséw zmiany kulturowej w niej za-
chodzacych. Taka teorig jest dobrze znana w naukach o zarzadzaniu i wielokrotnie wy-
korzystywana do zrozumienia kultury réznego typu organizacji teoria Edgara Scheina.

Definiujac kulture organizacyjna, opisuje on ja jako sktadajacy si¢ z trzech, scisle
ze sobg zwigzanych, elementdw: artefaktow, podstawowych wartosci i podstawowych
zalozen, tak jak to przedstawiono na rysunku zamieszczonym ponizej.

Artefakty

Wartosci

Podstawowe zatozenia

Rysunek 1. Wymiary kultury organizacyjnej wedlug Edgara Scheina

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: E. Schein, Organizational culture and leadership, Jossey-Bass,
San Francisco 1992.

Schein twierdzi, uzywajac metafory gory lodowej, ze czesci skladowe kultury sa
widoczne na tyle, na ile s3 widoczne czesci wlasnie gory lodowej. W pelni widoczny
jest tylko jej wierzcholek, czyli artefakty, a warto$ci i podstawowe zalozenia sg zazwy-
czaj w duzej czesci lub catkowicie poza zasiegiem $wiadomosci organizacyjne;.

Kluczowym i najwazniejszym elementem decydujacym o ksztalcie kultury or-
ganizacyjnej, wrecz jej sercem, sg zdaniem Scheina podstawowe zalozenia, bedace
gleboko utrwalonymi w mysleniu ludzi w organizacji przekonaniami co do natury
$wiata, ludzi, organizacji i zachodzacych w niej proceséw. Wplywaja one na codzien-
ne dzialania ludzi w organizacji, cho¢ czesto nie zdajg sobie oni sprawy z tego, skad
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bierze sie sens konkretnych zachowan i sposobéw dziatania, ktérymi postuguja sie
w swojej pracy. Podstawowe wartosci ksztaltuja si¢ zazwyczaj na podstawie funkcjo-
nujacych wczesniej w organizacji wartosci, ktdre przejawiajac si¢ w zachowaniach
prowadzacych do osiggania pozadanych rezultatow, stopniowo si¢ utrwalaja, stajac
sie wyuczonym sposobem dziatania w sytuacjach zadaniowych. Ten za$ automatyzu-
je sie z czasem i jest powielany bez kazdorazowej refleksji i procesu decyzyjnego, co
utrwala jego nieswiadomy czy tez pozaswiadomy charakter.

Taki charakter podstawowych zalozen oraz ich funkcje pozwalaja na osigganie
sprawnosci i efektywnosci dzialania organizacji, co moze by¢ szczegélnie wartoscio-
we, gdy oparte s3 one na wylonionych w toku profesjonalnej refleksji, trafnie do-
branych wartosciach, pozwalajacych realizowa¢ zadania organizacji zgodnie z jej
specyfika i celami. Kazda organizacja, w tym takze szkota, potrzebuje takich glebo-
ko tkwigcych w organizacyjnej podswiadomosci motywoéw dziatania, ktére utatwia-
ja i przy$pieszaja wiele procesdw. Jednoczesnie taki ich charakter niestety utrudnia
ich transformacje, gdyz nieuswiadamiane uzasadnienia sposoboéw pracy, tkwigce
w podstawowych zalozeniach, nie moga by¢ w zwigzku z tym dyskutowane i pod-
dawane zbiorowej refleksji, co mogloby sprzyjac ich rozwojowej zmianie. Wymaga
to szczegdlnej uwagi ze strony osob bedacych przywodcami lub inicjujacych procesy
przywodcze w organizacji, jakimi w szkotach sa dyrektorzy. Ich waznym zadaniem
powinno by¢ identyfikowanie, ujawnianie, by staly si¢ przedmiotem dyskusji pro-
fesjonalnej w zespole nauczycielskim, oraz nieustanne modyfikowanie istniejacych
podstawowych zalozen. Takie kulturotwércze kompetencje wydaja sie jednymi z klu-
czowych kompetencji dobrego przywddcy edukacyjnego we wspolczesnej szkole’.

Drugim waznym elementem kultury organizacyjnej jest wedlug Scheina system
podstawowych wartosci waznych dla danej organizacji. Odwolujac sie do metafory
gory lodowej, twierdzi on, ze podstawowe warto$ci organizacyjne sa w duzej czgsci
ukryte pod powierzchnig organizacyjnej sSwiadomosci. Mozna je, co prawda, czesto
odnalez¢ w réznorodnych dokumentach opisujacych koncepcje pracy organizacji,
w oficjalnych dyskusjach toczonych w jej ramach i zobaczy¢ w dzialaniu jej czlon-
kow, wciaz jednak nie sg one wystarczajgco dobrze uswiadomione przez wszystkich.
Jest tez zwykle tak, ze te wartosci, ktére fatwo zobaczy¢ w oficjalnych dokumentach
i dyskusjach w organizacji, nie s3 tymi, ktore sg najwazniejsze z punktu widzenia co-
dziennego jej funkcjonowania. Jak juz wspomniano, podstawowe wartosci, bedac do-
brym zrédlem zachowan dajacych powodzenie w wykonywaniu zadan organizacyj-
nych i osigganiu stawianych celow, staja sie w diuzszej perspektywie zrodtem gleboko
osadzajacych si¢ w kulturze organizacji podstawowych zalozen, trwale okreslajacych
sposoby jej funkcjonowania.

Trzecim wreszcie elementem kultury organizacyjnej, ktéry mozna widzie¢ za-
réwno jako jej wytwor, jak i element sktadowy, sg artefakty, czyli wlasnie wytwory

° R. Dorczak, Dyrektor szkoly jako przywddca edukacyjny - proba okreslenia kompetencji kluczowych
[w:] G. Mazurkiewicz, Przywddztwo i zmiana w edukacji, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskiego,
Krakéw 2013, s. 75-89; J. Madalinska-Michalak, Przywddztwo edukacyjne. Rola dyrektora w kreowaniu
kultury organizacyjnej szkoly [w:] G. Mazurkiewicz, Przywédztwo..., s. 23-45.
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kultury. Schein wskazuje, Ze mogg one wystepowa¢ w rdznej postaci, na przyklad
jako: artefakty materialne - widoczne w zasobach materialnych, takich jak na
przyklad sprzet, wyposazenie, budynki, przestrzen, ale tez produkty i przerézne
inne materialne wytwory charakterystyczne dla danej organizacji; artefakty jezy-
kowe - jezyk i stownictwo fachowe uzywane w organizacji, ale tez formy i sposoby
komunikowania charakterystyczne dla danej organizacji zaréwno wewnatrz, jak
i na zewnatrz; artefakty behawioralne — charakterystyczne dla organizacji zacho-
wania, rytualy, obrzedy, zwyczaje, sposoby wykonywania réznych czynnosci. Na
ksztalt artefaktow wplyw maja dwa wczesniej przedstawione elementy, czyli pod-
stawowe wartosci i zalozenia, ktore okreslaja, jakie artefakty organizacyjne si¢ po-
jawiajg i jaki jest ich ostateczny ksztalt. Ich wplyw jest bardzo silny. Wplyw odwrot-
ny istnieje, ale ma o wiele mniejszg sile, tzn. o wiele fatwiej jest zmieni¢ kulture na
poziomie artefaktow poprzez wczesniejsza zmiang na poziomie wartosci i zalozen
niz zmieni¢ wartosci i zalozenia poprzez zmiany dokonujace si¢ jedynie na pozio-
mie artefaktow'”.

Kultura organizacyjna szkoly, uksztaltowana na bazie podstawowych zalozen,
ktdére pojawily sie jako efekt skutecznego funkcjonowania podstawowych wartosci
i znalazty swoj wyraz w artefaktach, moze i powinna pelni¢ w szkole nastepujace
wazne funkcje:

— zwiekszanie efektywnosci wszystkich proceséw organizacyjnych w szkole;

— poprawa skutecznosci komunikowania, pracy zespolowej i podejmowania de-

cyzji w szkole;

— pobudzanie innowacyjnosci szkoly i jej rozwoj organizacyjny;

— zwiekszanie energii do pracy i zaangazowania wszystkich grup, zaréwno na-

uczycieli, uczniéw, jak i innych pracownikéw szkoty;

— budowanie motywacji i zaangazowania w prace szkoly wéréd réznych grup

i 0s6b wspdtpracujacych z nig;

— koncentrowanie uwagi wokét tego, co dla szkoly jako organizacji najistotniej-

sze — rozwoju uczniow i ich uczenia sie''.

Kultura szkoly jest wiec dla ksztaltu rzeczywistosci szkolnej bardzo istotnym ele-
mentem, ktéry powinien by¢ w centrum zainteresowania wszelkich projektéw ma-
jacych na celu reforme edukacji zmierzajaca do uksztaltowania szkoty bardziej edu-
kacyjnie efektywnej, lepiej odpowiadajacej potrzebom i wyzwaniom wspoéltczesnego
$wiata. Wydaje sie, ze reforme systemu nadzoru pedagogicznego w Polsce mozna
widzie¢ jako taka wlasnie zmiane, ktéra w istotny sposob pobudzila transformacje
kultury organizacyjnej polskiej szkoty, nadajac jej okreslony kierunek.

1 E. Schein, Ku nowemu rozumieniu kultury organizacji [w:] Wybrane zagadnienia socjologii organiza-
cji. Cz. I1. Perspektywa kulturowa w badaniach organizacji, wybor tekstow, opracowanie i wstep A. Marcin-
kowski, J. Sobczak, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 1989; E. Schein, Organizational
Culture and Leadership, Jossey-Bass, San Francisco 1992.

' T.E. Deal, K.D. Peterson, Shaping School Culture (second edition), Jossey-Bass, San Francisco 2009.
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SPOSOBY ZMIANY KULTURY ORGANIZACYJNE] SZKOLY

Prébujac zrozumied, w jaki sposéb mozna zmieni¢ kulture organizacyjna szkot, naj-
lepiej odwotac sie do przedstawionej wczesniej koncepcji kultury Scheina z jej trze-
ma elementami skladowymi. Wydaje sie, ze spojrzenie przez pryzmat tej koncepcji
pozwala do$¢ wyraznie uchwycic istote tego procesu i zrozumiec, jak proces zmiany
kultury szkoly moze przebiegad, a przez to lepiej kierowac tym procesem.

Trwala zmiana kultury organizacyjnej szkoty wigze si¢ ze zmiang na trzech, opi-
sywanych przez autora, poziomach: artefaktéw, podstawowych wartosci i podstawo-
wych zalozen. Moze si¢ tez ona dokonywac poprzez dzialania wprowadzajace zmiang
na tych trzech poziomach czy tez poprzez nie.

Po pierwsze wigc, moze to by¢ zmiana w obszarze artefaktéw, polegajaca najczes-
ciej na zmianie warunkéw materialnych szkoly, jak na przyktad budowa nowych bu-
dynkéw, nowy uklad sal, zmiana sprze¢tu, wyposazenia, zakup pomocy dydaktycz-
nych itp. Do tego typu modyfikacji naleza takze w duzym stopniu zmiany programow
i metod nauczania, bedace czgsto w pewnym sensie tylko mechanicznymi zmiana-
mi jezykowych i behawioralnych artefaktow, bez glebszej zmiany wartosci i zalozen
edukacyjnych. Innowacje tego typu, charakterystyczne dla podejscia technologicz-
nego, stanowig bardzo czesty element reform edukacyjnych na réznych szczeblach'.
Gléwnym powodem jest to, Ze sg one stosunkowo szybkie do przeprowadzenia,
a takze dobrze odbierane zaréwno przez bezposrednio zainteresowane spotecznosci
szkolne, jak i opini¢ publiczng, ktdrej zdanie jest istotne dla politykdéw o$wiatowych
podejmujacych decyzje o zmianach. Niestety bardzo staby jest zazwyczaj wptyw tego
typu zmian na inne elementy kultury organizacyjnej szkot, jakimi sg podstawowe
wartosci i zatozenia edukacyjne. Rezultatem takich innowacji jest czgsto niewtasciwe
wykorzystanie nowych zasobéw materialnych, ich stopniowa modyfikacja do starych
potrzeb wynikajacych z wezesniejszej kultury organizacyjnej lub nawet powolna de-
gradacja, gdy stoja nieuzywane i zapomniane.

Oczywiste jest, ze zmiany na poziomie artefaktéw sg waznym elementem reform
edukacyjnych, ale trzeba tez pamieta¢, ze zmiany edukacyjne tego typu w bardzo
malym stopniu przyczyniaja sie do podniesienia efektywnosci pracy szkot oraz osia-
gania lepszych wynikéw w procesie uczenia si¢ i rozwoju indywidualnego uczniéw,
jesli nie opierajg sie¢ na modyfikacjach bardziej fundamentalnych, dokonujacych sie
na pozostalych dwdch poziomach kultury organizacyjnej i bezposrednio zwigzanych
z centralnymi warto$ciami i zalozeniami szkot jako organizacji edukacyjnych, jakimi
s3 wlasciwie rozumiane rozwdj indywidualny i uczenie si¢'’.

Po drugie, transformacja kultury szkoly moze sie tez dokonywa¢ poprzez zmiang
podstawowych zalozen, na jakich opiera sie praca szkot jako organizacji. Na pierw-
szy rzut oka takie podejscie wydaje si¢ najwlasciwsze, biorac pod uwage teze Scheina

2" A. Muhammad, op. cit.
13 . Hattie, Visible Learning: A Synthesis of over 800 Meta-analyses Relating to Achievement, Routledge,
Abingdon 2009.



Transformacja kultury organizacyjnej szkot polskich - rola reformy systemu...

o kluczowym znaczeniu tego elementu dla ksztattu kultury organizacyjnej. Nalezy jed-
nak pamieta¢ o innym twierdzeniu autora, ktory wskazuje na fakt, Ze element ten jest
gleboko nieuswiadamiang czescig kultury, do ktdrej nie ma tatwego dostepu, szcze-
gblnie z poziomu praktycznych dziatan w zespole, prowadzonych w toku czynnosci
szkoleniowych i doskonalgcych, bedacych cze$ciami proceséw zmiany. Jednoczesnie,
w zwigzku z tym, ze poziom podstawowych zalozen wigze si¢ z gteboko utrwalonymi
postawami, sposobami myslenia i rozumienia kluczowych elementow szkoty jako orga-
nizacji i zachodzacych w niej proceséw, ich zmiana jest procesem niezwykle trudnym
i zazwyczaj powolnym, podobnie jak kazdy psychologiczny proces zmiany postaw, na-
stawien i sposobéw myslenia. Zmiany na poziomie podstawowych zalozen pojawiaja
sie zazwyczaj czgsciej w teoretycznych rozwazaniach i rekomendacjach teoretykéw, po-
stulujacych powrét do nich i ich rekonceptualizacje, tak by lepiej pasowaty do specyfiki
szkoly jako organizacji z jej podstawowymi zadaniami i celami'*. Odwotanie do takich
zmian podstawowych zalozen widac tez czgsto w zargonie uzywanym przez polity-
kéw o$wiatowych wprowadzajacych zmiany edukacyjne, dostrzegalnym na przyklad
w podstawowych dokumentach okreslajacych funkcjonowanie szkot w systemie®. Za
zargonem tym nie idg jednak inne dzialania pozwalajace rzeczywiscie zmieni¢ podsta-
wowe elementy myslenia o szkole i jej dzialaniu. Wydaje sie, ze zasadniczym proble-
mem jest tu wlasnie natura podstawowych zalozen, ich nieuswiadomiony w wiekszosci
charakter i trudno$¢ ich zmiany - jako gteboko tkwigcych w systemie i mysleniu ludzi,
bedacych jego czescia, silnie utrwalonych postaw. Takze powolno$¢ zmian na tym po-
ziomie kultury zniecheca do ich podejmowania, szczegélnie w kwestii polityki oswiato-
wej, gdzie oczekuje sie fatwych, prostych, szybkich i namacalnych efektéw nadajacych
sie do zaprezentowania opinii publicznej.

Jak wida¢, proby zmiany kultury szkoty poprzez dziatania na poziomie artefaktow
lub podstawowych zalozen nie s do konca wiasciwe. Reformy dokonujace sie po-
przez zmiang artefaktow sa szybkie, ale powierzchowne i cho¢ zazwyczaj dos¢ kosz-
towne, z trudem przekladaja si¢ na trwalg zmiane o glebszym charakterze. Z kolei
reformy podstawowych zalozen bywaja tak trudne i powolne, ze nawet jesli s3 podej-
mowane, to w zwigzku z brakiem szybko widocznych rezultatéw czesto rezygnuje sie
z ich kontynuacji.

Spoéjrzmy zatem na trzecig mozliwo$¢ transformacji kultury szkoty, a co za tym
idzie edukacyjnie rozumianej jakosci i efektywnosci jej pracy. Zmiany tej mozna do-
kona¢ poprzez dziatania na trzecim, wymienionym przez Scheina, poziomie kultury
organizacyjnej, czyli przez zmiane podstawowych warto$ci. Nalezy zwrdci¢ uwage,
ze istnieje bardzo duze podobienstwo i $cisty zwigzek pomigdzy podstawowymi war-
tosciami a podstawowymi zalozeniami. Te pierwsze, poprzez ciagla obecno$¢ w dzia-
taniach organizacji i nieustanne ich przypominanie i u§wiadamianie w toku profe-

M. Bottery, The Morality of the School. Theory and Practice of Values in Education, Cassell, London
1990; R. Dorczak, Zarzgdzanie w edukacji...; J. Luczynski, Zarzgdzanie edukacyjne a wychowanie uczniow
w szkole, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2011; G. Mazurkiewicz, Przywddztwo edu-
kacyjne, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskiego, Krakow 2011.

'* Ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie o$wiaty (Dz.U. nr 67, poz. 329 z p6zn. zm.).
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sjonalnych dyskusji, stajg si¢ w koncu, dzieki swego rodzaju ,indoktrynacji’, gleboko
tkwiacymi w umystach ludzi podstawowymi zalozeniami. Podstawowe wartosci sa
czesto prawie tozsame z podstawowymi zalozeniami, cho¢ nieco inny jest ich cha-
rakter i trwalo$¢'.

W kulturze szkoly przykladem moga by¢ takie centralne wartosci, jak rozwoj
indywidualny lub uczenie si¢, ktére na poziomie wartosci sg przedmiotem profe-
sjonalnych dyskusji na temat sposobow ich wspierania, niezbednych dziatan prowa-
dzonych w tym celu w réznych obszarach pracy szkoly itd. Natomiast na poziomie
podstawowych zalozen stajg si¢ gleboko zakorzenionymi w umystach postawami
i profesjonalnymi przekonaniami co do natury rozwoju indywidualnego i uczenia
sie, ktére najczesciej sa juz przez ich nosicieli w duzej mierze nieu$wiadamiane.
Na poziomie wartoéci podlegaja dyskusji, konfrontowane sg rézne sposoby ich ro-
zumienia, bywajg nawet kontestowane. Na poziomie podstawowych zalozen, przez
ich zejscie do indywidualnej i organizacyjnej nieswiadomosci, proces ten w zasadzie
ustaje — zastygaja one w pewnej, wynikajacej z wczesniejszych dzialan i doswiadczen,
postaci i stajg si¢ glteboko tkwigca w kulturze organizacyjnej, trwalg podstawa funk-
cjonowania ludzi w organizacji i organizacji jako catosci. Jednoczes$nie procesy za-
chodzace na poziomie podstawowych warto$ci majg swoje konsekwencje takze na
poziomie artefaktow, ktére pod wplywem proceséw klaryfikacji wartosci i ich kon-
frontacji z rzeczywistos$cia w codziennym dzialaniu musza by¢ dostosowywane do
wynikajacych z tego nowych potrzeb.

Wydaje si¢ wiec, Ze najwlasciwszym sposobem na zmiang kultury organizacyj-
nej szkoly bedzie préba zmiany rozpoczynajgca si¢ na poziomie systemu podsta-
wowych wartosci. Poprzez ich modyfikacje mozna uruchomi¢ procesy prowadzace
w konsekwencji zar6wno do zmiany na poziomie artefaktéw, ktére beda dostoso-
wywane do nowych warunkoéw, jak i do zmiany na poziomie podstawowych zalo-
zen, ktére pod wplywem nowych doswiadczen beda ulegaty gtebokiemu i trwale-
mu przeksztalceniu.

REFORMA SYSTEMU NADZORU PEDAGOGICZNEGO JAKO ZMIANA
PODSTAWOWYCH WARTOSCI KULTURY SZKOLY

Gdy przyjrzymy sie temu, w jaki sposob reforma systemu nadzoru pedagogiczne-
go, wprowadzajaca do systemu edukacji ewaluacje wraz z bedacymi jej podstawa
wymaganiami wobec szkol i placowek, zmienita kulture organizacyjng szkol, widaé
wyraznie, ze zmiana ta przebiegala droga modyfikacji zaczynajacej si¢ na poziomie
podstawowych wartosci. W ramach tej reformy dokonala si¢, wyrazona w postaci
listy wymagan wobec szkdl, swego rodzaju rewizja podstawowych wartosci, ktory-

!¢ E. Schein, Organizational Culture...



Transformacja kultury organizacyjnej szkot polskich - rola reformy systemu...

mi w swej pracy powinny kierowac si¢ szkoty. Wypowiedziane wprost lub ukryte
w tresci wymagan wartosci, bedace obiektem uwagi w procesach ewaluacji zewnetrz-
nej i wewnetrznej szkoly, staly si¢ jednoczesnie elementem nieustajacej, codziennej
profesjonalnej dyskusji w szkotach, prowadzacej do zmiany ksztaltu podstawowych
zalozen. Zaczely tez powoli wplywac na procesy podejmowania decyzji dotyczacych
réznego rodzaju czesci skladowych poziomu artefaktéw, takich jak organizacja prze-
strzeni w szkole i klasie, rodzaj umeblowania, niezbedny sprzet i wyposazenie, po-
moce dydaktyczne, programy, materialy itp.

Przygladajac sie najwazniejszym wartosciom, dostepnym bezpo$rednio na ak-
tualnie obowigzujacej liscie wymagan lub widocznym w ich uzasadnieniach (zob.
tabela 1), mozna wyraznie zobaczy¢ ksztalt nowej, proponowanej przez reforme,
kultury szkoty".

Tabela 1. Wartoéci edukacyjne zawarte w wymaganiach

Lp. Wymaganie Wartosci

Szkota lub placéwka realizuje koncepcje pracy

. . - Rozw¢j indywidualn
ukierunkowang na rozwoj uczniow ) ndyw Y

Procesy edukacyjne sg zorganizowane w sposéb sprzyjajacy

2 a Uczenie si¢
uczeniu si¢
3 Uczniowie .nabywa]q w1ad9mosc1 i umiejetnosci okreslone Uczenie sie
w podstawie programowej
4 | Uczniowie sg aktywni Aktywno$¢ ucznia
Normy spoteczne,
5 | Respektowane s3 normy spoleczne socjalizacja,
rozwoj spoleczny
Szkola lub placéwka wspomaga rozwoj uczniow R,OZWOJ indywidualny,
® |2 uwzglednieniem ich indywidualnej sytuacji roWne szanse,
8¢ yw ) ) inkluzja (wlaczanie)
7 Nauczyciele wspdtpracuja w planowaniu i realizowaniu Wspélpraca

procesow edukacyjnych

Uczenie sig,

8 | Promowana jest warto$¢ edukacji o -
uczenie si¢ przez cale zycie

Wspolpraca,

9 | Rodzice sg partnerami szkoly lub placéwki partnerstwo

Wspolpraca,
rozwdj organizacyjny,
rozwoj spoleczny

Wykorzystywane sg zasoby szkoty lub placéwki oraz

10 |, . . .
$rodowiska lokalnego na rzecz wzajemnego rozwoju

'7 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 maja 2013 r. zmieniajace rozporzadzenie
w sprawie nadzoru pedagogicznego (Dz.U. z dn. 14 maja 2013 r. poz. 560).
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Lp. ‘Wymaganie Wartosci

Szkota lub placéwka, organizujagc procesy edukacyjne,
uwzglednia wnioski z analizy wynikéw sprawdzianu,
egzaminu gimnazjalnego, egzaminu maturalnego, egzaminu | Uczenie sie,
potwierdzajacego kwalifikacje zawodowe i egzaminu rozwoj organizacyjny
potwierdzajacego kwalifikacje w zawodzie oraz innych
badan zewnetrznych i wewnetrznych

11

Rozwdj organizacyjny,

12 | Zarzadzanie szkolg lub placowka stuzy jej rozwojowi smiana

Zrédto: opracowanie wlasne.

Takie, a nie inne sformulowanie wymagan wynikato z jednej strony z analizy wy-
zwan, przed jakimi stoi wspolczesna szkotla, z drugiej zas z ograniczen istniejacej
(dominujacej) do czasu reformy kultury organizacyjnej szkdt. Reforma proponuje
zmiane kultury szkoly, a co za tym idzie zmiane funkcjonowania szkoly zmierzajaca
w jasno okreslonym kierunku'®. Spogladajac na stojace za wymaganiami wartosci,
mozna ksztalt tej nowej kultury organizacyjnej szkoly opisa¢ poprzez kilka kluczo-
wych dla niej podstawowych wartosci.

Po pierwsze, to szkota (wymagania: 2, 3, 8, 11), ktdra jest nastawiona na warto$¢
uczenia sie, a nie nauczania, jak mialo to miejsce w istniejacej dotychczas kulturze
edukacyjnej, ktéra, cho¢ nie zawsze wyrazala to wprost, w systemie wartosci edu-
kacyjnych centralnie sytuowala procesy nauczania, co wida¢ na przyktad w duzym
nacisku na dydaktyke nauczania w programach ksztalcenia przysztych nauczycieli,
ale tez w kursach doskonalacych dla nauczycieli, w ktérych dominowaly i wciaz do-
minuja cykle nastawione na opanowywanie nowych metod i sposobéw nauczania.
Takie tez bylo nastawienie zgodnych z tg kulturg organizacyjng koncepcji przywodz-
twa edukacyjnego, skoncentrowanego na organizacji proceséw tworzenia progra-
moéw i nauczania, takich jak na przyktad ciggle popularne przywodztwo instrukcyjne
(instructional leadership)*.

Postawienie na warto$¢ uczenia si¢ jako wazniejsza od nauczania pociaga za
soba zmiang sposobéw myslenia o pracy nauczyciela, wymaga tez od niego i calej
szkoly wiedzy na temat proceséw uczenia si¢ oraz ich organizacyjnego wspierania®.
Wymaga tez innego podejscia do kwestii przywodztwa edukacyjnego, ktére musi
dostrzega¢ ,,centralno$¢” wartoséci uczenia sie i podporzadkowywac tej wlasnie war-
tosci edukacyjnej kierowanie szkola oraz zachodzacymi w niej procesami, jak robig

18 G. Mazurkiewicz, . Berdzik, Modernizowanie nadzoru pedagogicznego: ewaluacja jako podstawowa
strategia rozwoju edukacji [w:] Ewaluacja w nadzorze pedagogicznym. Konteksty, red. G. Mazurkiewicz,
Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2010, s. 9-16.

! P. Hallinger, J. Murphy, Assessing the Instructional Management Behaviour of Principals, ,,The El-
ementary School Journal” 1985, vol. 86/2, s. 217-248.

2 The Nature of Learning. Using Research to Inspire Practice, ed. H. Dumont, D. Istance, F. Benavides,
OECD Publishing, 2010.
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to niezwykle popularne w ostatnich latach koncepcje przywddztwa dla uczenia si¢
(leadership for learning)*.

Po drugie, proponowana kultura szkoly (wymagania: 1, 5, 6) ceni warto$¢ rozwoju
indywidualnego cztowieka, uznajac, ze procesy edukacyjne w szkole powinny stuzy¢
jego wspieraniu. W wizji nowej kultury szkoly rozwoj jest widziany jako proces to-
czacy sie w spotecznym kontekscie, posiadajacy spoteczny charakter, stad waga war-
tosci socjalizacji i rozwoju spotecznego, rozumianego zaréwno jako spoleczny roz-
woj ucznia, jak i rozwdj spoleczenstwa, ktéremu procesy edukacyjne takze powinny
stuzy¢*. Takie wlasnie usytuowanie wartosci rozwoju indywidualnego w kontekscie
szerszego rozwoju spolecznego, ale nie podporzadkowywanie go temu szerszemu
kontekstowi, postulujg tez koncentrujace si¢ wlasnie na tym koncepcje przywddztwa
skoncentrowanego na osobie (person-centred leadership)® lub przywddztwa rozwo-
jowego (developmental leadership)*, proponujgce organizacje proceséw kierowania
szkola uwzgledniajacg wartos¢ rozwoju indywidualnego uczniéw jako centralng.

Po trzecie, w nowej wizji kultury szkoly wazna jest (wymagania: 10, 11, 12) war-
to$¢ poniekad wynikajaca i $cisle zwigzana z poprzednig wartoscig — rozwdj szkoty
jako organizacji i zmiana jako staly element, niezbedny w kontekscie wyzwan, przed
ktérymi stoi wspolczesna szkota®. Wizja kultury szkoty wynikajgca z wartosci stoja-
cych za wymaganiami jest wyraznie wizjg szkoly zrywajaca z funkcjonujacym wezes-
niej modelem statycznej i bezpiecznej w swej stabilnosci, biurokratycznej organizacji
na rzecz szkoly zmieniajacej sie, widzianej jako organizacja uczaca sie i nieustannie
rozwijajaca ze wszystkimi jej charakterystycznymi cechami?®.

Po czwarte, nowa kultura szkoly (wymagania: 7, 9, 10) ceni wartosci wspdtpra-
cy i partnerstwa na réznych poziomach i w rozmaitych obszarach dzialania szkoty,
z jednej strony dostrzegajac wage efektow synergii mozliwych do uzyskania w toku
wspOlpracy, z drugiej zas zdajac sobie sprawe z konieczno$ci wspolpracy w celu lep-
szego uczenia sig, ktdre jako proces ma nature spoteczng.

Po piate, za wazna wartos$¢ uznaje sie w tej wizji szkoly (wymagania: 4, ale tez: 7,
8,9, 10) aktywnos¢ uczniéw i innych bioracych udzial w procesach edukacyjnych, co
jest warunkiem powodzenia i efektywnosci tych procesow. Wiaze si¢ to z zerwaniem
z wizjg szkoly centralnie sterowanej na réznych poziomach przez wladze edukacyjne,
dyrektora, nauczyciela, ktérzy podporzadkowywali sobie innych uczestnikéw pro-
ceséw zachodzacych w szkole, szczegélnie uczniéw. Wyraznie zrywa to z czgstym

2 Connecting Leadership and Learning. Principles for Practice, ed. ]. MacBeath, N. Dempster, Rout-
ledge, London-New York 2009; Leadership for 21 Century Learning, OECD Publishing, Centre for Edu-
cational Research and Innovation, Paris 2013.

2 L.S. Vygotsky, Mind in Society: The Development of Higher Psychological Processes, Harvard Univer-
sity Press, Cambridge, MA 1978.

» M. Fielding, Leadership, Radical Students Engagement and the Necessity of Person-centred Education,
»International Journal of Leadership in Education” 2006, Vol. 4 (9), s. 299-313.

2 R. Dorczak, Developmental leadership — an Attempt to Define Specificity of Educational Leadership,
,Zarzadzanie Publiczne” 2012, nr 4, s. 19-26.

» M. Fullan, Leading in a Culture of Change, Jossey-Bass, San Francisco 2004.

% P. Senge, Pigta dyscyplina. Teoria i praktyka organizacji uczgcych sig, Wolters Kluwer, Warszawa 2012.
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w mysleniu o szkole i jej kierowaniu nastawieniem, charakterystycznym dla kla-
sycznych sposobdw rozumienia przywddztwa edukacyjnego, w ktérych aktywnosé
réznych podmiotéw byla podporzadkowana woli kierujacych procesami lub wrecz
zupelnie niewlasciwa i niepozadana?.

Po szoste wreszcie, nowa kultura szkoly (wymagania: 6, ale tez 1) ma stuzy¢ kaz-
demu uczgcemu si¢ i wlgcza¢ go w procesy edukacyjne bez wzgledu na réznice in-
dywidualne i réznorodne potrzeby edukacyjne, gdyz tylko to moze tworzy¢ dobra
podstawe, zaréwno do pelnego rozwoju indywidualnego kazdego z uczniéw, jak i do
szerzej rozumianego, w pelni efektywnego rozwoju spotecznego®.

Zmiany kultury organizacyjnej szkot, wychodzace od zmian na poziomie podsta-
wowych wartoéci, ktére uruchamiajg procesy kulturotworcze w szkotach, prowadza
stopniowo do zmian na poziomie podstawowych zalozen. W szkotach stopniowo,
cho¢ jest to proces bardzo powolny, przyjmuje si¢ teze o znaczeniu wymienionych
wyzej wartosci i zmienia sposoby pracy szkoty, uwzgledniajac wynikajace z przyjecia
tych warto$ci potrzeby. Zmiany na poziomie wartosci i zalozen stopniowo wplywaja
tez na zmiany na poziomie artefaktéw. Decyzje ich dotyczace coraz czesciej sa podej-
mowane z uwzglednieniem potrzeb wynikajacych z nowych wartosci i szkoly zaczy-
naja zmienia¢ sie na poziomie materialnych zasobow w sposéb, ktéry wspiera pro-
cesy edukacyjne zorganizowane zgodnie z przyjetymi wymaganiami. Proces zmiany
kultury organizacyjnej jest, jak sie wydaje, zjawiskiem, ktore juz wyraznie postepuje
i zmienia rzeczywisto$¢ polskiej szkoly, co pokazuja, nieliczne dotad niestety, ale jed-
noznaczne, analizy i badania®.

ZAKONCZENIE

Transformacja kultury organizacyjnej szkof nie jest procesem, ktéry mozna przepro-
wadzi¢ poprzez dziatanie tylko na jednym poziomie systemu edukacji czy tez w jed-
nym obszarze. Reforma systemu nadzoru pedagogicznego, wprowadzajaca wyma-
gania wobec szkdt i placowek edukacyjnych i ewaluacje jako sposéb ich badania,
wydaje si¢ odgrywac¢ kluczowa role w tym procesie dzieki zainicjowaniu procesow
transformacji za pomoca zmiany na poziomie podstawowych wartosci. Uruchamia to

7 G.C. Avery, Understanding Leadership. Paradigms and Cases, Sage, London 2004; G. Mazurkiewicz,
Edukacja i przywédztwo. Modele mentalne jako bariery rozwoju, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellon-
skiego, Krakow 2012.

% Leadership for Inclusive Education. Values, Vision, Voices, ed. G. Mac Ruairc, E. Ottesen, R. Precey,
Sense Publishers, Rotterdam-Boston-Taipei 2013.

¥ R.Dorczak, Znaczenie kultury organizacyjnej szkoly w procesie wprowadzania systemu ewaluacji oswia-
ty [w:] Jak by( jeszcze lepszym..., s. 91-117; G. Mazurkiewicz, A. Goclowska, Jakos¢ edukacji. Dane i wnioski
z ewaluacji zewngtrznych prowadzonych w latach 2012-2013, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego,
Krakow 2014; Jakos¢ edukacji. Dane i wnioski z ewaluacji zewnetrznych prowadzonych w latach 2013-2014,
red. G. Mazurkiewicz, A. Goclowska, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 2014.
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procesy zmiany kultury na innych jej poziomach. Niemniej jednak nalezy zauwazy¢,
ze aby zmiana ta stala si¢ trwalym elementem kultury edukacyjnej szkél, w polskim
systemie edukacji potrzebne sg (i na szczescie podejmowane) zmiany w innych ob-
szarach, takich jak przygotowanie do zawodu nauczycielskiego, ksztalcenie i dosko-
nalenie kadr kierowniczych dla szkdt, rozwdj i doskonalenie nauczycieli oraz calych
zespoldw nauczycielskich i szkot jako organizacji, a takze rozwoj w sferze zasobow
materialnych szkél, ktére sa waznym, cho¢ same w sobie niewystarczajacym, wa-
runkiem powodzenia innych zmian. Istotne jest rdwniez, by zmiana stala si¢ trwalg
cechg dzialania systemu edukacyjnego, gdyz nieustanna redefinicja podstawowych
warto$ci i zalozen oraz wynikajaca z tego ciagla zmiana kultury organizacyjnej szkoty
sa kluczowymi cechami dobrej, potrafigcej sprosta¢ wyzwaniom stale zmieniajacego
sie $wiata szkoty.
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CZTERY GENERACJE EWALUAC]I A KONCEPCJA
METODOLOGICZNA EWALUACJI W NADZORZE
PEDAGOGICZNYM

Abstrakt:

Niniejszy artykul stanowi probe spojrzenia na koncepcje metodologiczna prowadze-
nia ewaluacji w nadzorze pedagogicznym wypracowang w programie Wzmocnienia
Efektywnosci Systemu Nadzoru Pedagogicznego i Oceny Jakosci Pracy Szkoty (Etap III)!
w kontekscie rozwoju koncepcji ewaluacyjnych. Przeglad ,,generacji ewaluacji” moze sta-
nowi¢ dla czytelnika punkt wyjécia do rozwazan na temat obecnych wyzwan, jakie sto-
ja przed ewaluacja zewnetrzng i wewnetrzng w szkotach oraz placowkach o$wiatowych.
Szczegodlnie inspirujace moze by¢ zapoznanie si¢ z przedstawiang krytyka kolejno opisa-
nych generacji ewaluacji, gdyz argumenty w niej przedstawione sg zaskakujaco aktualne
réwniez dzisiaj.

Artykut oparto na sztandarowej publikacji na temat ewaluacji — Fourth Generation
Evaluation dwojga ,luminarzy” ewaluacji, jakimi s3 Egon Guba i Yvonna Lincoln’.
Publikacja ta w dobie dynamicznego rozwoju ewaluacji w Polsce, chociaz napisana ponad
20 lat temu, okazuje si¢ nadal niezwykle aktualna i inspirujgca.

Autorzy ksigzki wyrdzniajg cztery generacje ewaluacji:

I - pomiar;
II - opis;
IIT - ocena;

IV - ewaluacja dialogiczna.

! Projekt realizowany przez O$rodek Rozwoju Edukacji w partnerstwie z Uniwersytetem Jagielloriskim i Era
Ewaluacji w ramach III Priorytetu Programu Operacyjnego Kapitat Ludzki, Dziatanie 3.1 wspolfinansowane z Euro-
pejskiego Funduszu Spotecznego.

2 E.G. Guba, Y.S. Lincoln, Fourth Generation Evaluation, Sage, Newbury Park-London-New Delhi 1989; por.
takze: N. Norris, Understanding Educational Evaluation, CARE - Centre for Applied Research in Educa-
tion, Kogan Page, London 1993.
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PIERWSZA GENERACJA EWALUAC]I: POMIAR
(MEASUREMENT)

Poczatki ewaluacji siegaja przetomu XIX i XX wieku i s3 zwigzane z sektorem eduka-
cji, a w szczegoblnosci z wprowadzeniem na szersza skale w Stanach Zjednoczonych
pomiaru osiggnie¢ uczniow. Zastosowanie réznego rodzaju testow w szkotach mia-
to bada¢ stopien opanowania materialu przez uczniéw. Zazwyczaj chodzito w nich
o sprawdzenie pamigciowego przyswojenia pewnej puli faktéw i prawidtowego ich
odtworzenia w sytuacji egzaminacyjnej, a liczba zdobytych przez uczniéw punktow
w tescie byta wskaznikiem stopnia ich osiggnigc.

Roéwniez w Europie poczatki ewaluacji maja swoje korzenie w pomiarze dydak-
tycznym®. Minister edukacji narodowej Francji, monitowany przez nauczycieli doma-
gajacych sie rozstrzygniecia kwestii diagnozowania dzieci opdznionych umystowo,
ktorych, jak stwierdzono, nie mozna uczy¢ tak samo jak dzieci ,,normalnych’, zwrécit
sie do psychologa, Alfreda Bineta, z prosba o skonstruowanie w tym celu odpowied-
niego testu. Ten probowal poczatkowo uzy¢ testéw psychometrycznych stosowanych
przez Francisa Galtona w Anglii i Wilhelma Wundta w Niemczech. Kiedy techniki
te okazaly sie nieskuteczne, A. Binet opracowal nowe podejscie, oparte na zdrowo-
rozsadkowej obserwacji zachowania dzieci w prostych zyciowych sytuacjach, jak na
przyklad rozumienie wartosci pienigdzy lub rozpoznawanie przedmiotéw codzien-
nego uzytku. Ostatecznie zaprojektowal zadania w sposdb bioracy pod uwage ,wiek
umystowy” dziecka. Od roku 1912 powszechne stalo si¢ okreslanie ilorazu inteligen-
cji poprzez stosunek ,wieku umystowego” do wieku metrykalnego. W 1910 roku test
A. Bineta zostal przettumaczony réwniez w Stanach Zjednoczonych przez Henryego
Goddarda, a w 1916 roku poprawiony przez Louisa Termana i zaaplikowany w szko-
tach amerykanskich, zyskujac nowa nazwe Stanford-Binet. Od tej pory testy IQ staly
sie statym elementem amerykanskiego systemu edukacji.

Uzyteczno$¢ testow w szkolach zostala szybko rozpoznana przez dwczesne wladze
o$wiatowe. W 1904 roku National Education Association w Stanach Zjednoczonych
powotalo komitet majacy za zadanie zbadanie mozliwosci uzycia testow w klasyfi-
kowaniu dzieci i okreslaniu ich postepéw. W 1912 roku w Nowym Jorku utworzono
specjalne biuro badawcze, ktérego zadaniem bylo kontynuowanie badan systemu
edukacji za pomoca ,,nowych technik pomiaru” Wkrétce podobne biura powstaly
takze w innych wigkszych miastach Stanéw Zjednoczonych. Ich kierownicy zaczeli
sie rokrocznie spotyka¢ w ramach American Association of School Administrators,
organizujgc sie¢ pozniej bardziej formalnie w instytucji American Educational
Research Association.

E. Guba i Y. Lincoln? wskazujg, ze duzy wplyw na rozwoj i upowszechnienie si¢
testow mial wybuch pierwszej wojny §wiatowej i masowy pobér do wojska mlodych

3 E.G. Guba, Y.S. Lincoln, Fourth Generation..., s. 23.
4 Ibidem, s. 24.
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ludzi, ktérych badano za pomoca testow inteligencji. Wtadze wojskowe zwrdcily sie
do American Psychological Association z prosba o przygotowanie odpowiedniego
instrumentu badawczego. Powolano zatem komitet prowadzony przez Arthura Otisa
w celu wykonania zlecenia armii. Pierwszy ,,masowy” test inteligencji (Army Alpha)
zostal z powodzeniem przeprowadzony na ponad 2 milionach 0séb. Zachecony suk-
cesem Otis zabral sie za przeformulowanie swojego testu i przystosowanie go do uzy-
cia w szkolach. Mozna zatem przyjaé, ze rozwdj technik opartych na testach pomiaru
zmiennych stal si¢ jednym z gléwnych czynnikéw rozwoju badan ewaluacyjnych.

Drugim czynnikiem majacym charakter kontekstualny, ktéry posrednio wply-
nal réwniez na rozwoj ewaluacji, byty procesy budowania pozycji nauk spotecznych
w $wiecie nauki®. Juz w 1843 roku John Stuart Mill nawotywatl do ,,naukowego po-
dejscia” do zjawisk spotecznych, postulat ten opieral si¢ na sukcesach tegoz podejscia
w naukach $cistych, szczegélnie w fizyce i chemii, oraz na braku takiej bazy w na-
ukach humanistycznych. Sugestia ta odcisn¢la ogromne pietno na naukach spotecz-
nych, a co za tym idzie - rowniez na badaniach ewaluacyjnych.

Takze teoria Karola Darwina nie pozostala bez echa w rozumieniu ,,naukowosci”,
w tym réwniez w sferze badan edukacyjnych. Teza K. Darwina méwila o tym, ze na-
wet male réznice miedzy zwierzetami albo niewielkie réznice w budowie roélin, kie-
dy kumulujg si¢ w dlugim okresie, moga mie¢ bardzo duze funkcjonalne znaczenie
dla calego gatunku. Idac tym tropem, réwniez przedstawiciele nauk spotecznych za-
czeli domniemywac, iz by¢ moze male réznice miedzy ludzmi moga by¢ kluczem do
zrozumienia gléwnych tendencji rozwojowych wsréd nich. To miedzy innymi stato
sie przyczyng zalozenia pracowni psychometrycznych w 1873 roku przez F. Galtona
i w 1879 roku przez W. Wundta. Dowody w postaci réznic indywidualnych zdawaty
sie potwierdza¢ przyjmowane przez nich zatozenie. Psychologia zas, stajac si¢ dyscy-
pling naukowg, przyjeta pozytywistyczne podejscie naukowe (scientific) jako obowia-
zujace, zblizajac sie mozliwie jak najbardziej do nauk przyrodniczych. Zblizenie to
przejawialo si¢ przede wszystkim w stosowaniu na pozér precyzyjnych ilosciowych
pomiaréw za pomocg réznych testow i nadalo pierwszej generacji ewaluacji pietno
paradygmatu pozytywistycznego.

Kiedy, jak podajg Guba i Lincoln®, w potowie lat dwudziestych XX wieku Ronald
Fisher, pracujac dla brytyjskiego przemystu bawelnianego, opracowal sposéb inter-
pretowania badan za pomoca tablic matematycznych, znalazt wielu nasladowcow
wiérdd przedstawicieli nauk spolecznych, sposrod ktérych niektérzy zajmowali sie
réwniez edukacja.

Kolejnym czynnikiem kontekstualnym, stymulujacym w owym czasie rozwdj po-
wszechnego uzycia testow’, s3 przemiany zachodzace w podejsciu do zarzadzania
przemystem i ustugami. Wychodzac z zalozenia, ze tak zwany czynnik ludzki jest
elementem dominujagcym w pracy, menedzer powinien tak zarzadza¢ firma, by praca
jego personelu byla mozliwie najbardziej sprawna i efektywna. Jeszcze przed pierw-

5 Por. ibidem, s. 24.
¢ Ibidem, s. 25.
7 Por. ibidem.
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sz3 wojng $wiatowg, a w szczegdlnosci w latach dwudziestych XX wieku, byly pro-
wadzone badania nad optymalnym wykorzystaniem czasu pracy, opracowaniem naj-
bardziej efektywnych metod pracy oraz nad dyscypling pracy. W 1911 roku Frederick
Taylor opublikowal The Principles of Scientific Management®, gdzie zaprezentowat za-
tozenia standaryzowanych badan stosowanych w przemysle. Jego modele wydajnosci
przemyslowej probowano potem wykorzysta¢ roéwniez w edukacji - uczniowie byli
traktowani jak ,,surowiec’, ktory mial by¢ poddawany ,,obrébee” w szkole — ,,fabryce”
zarzadzanej przez dyrektora. Testy graly tutaj kluczowg role w okreslaniu miejsca
ucznia w szkole i jego postepow. Szkoly w Stanach Zjednoczonych ulegaty wptywom
takiego podejscia szczegodlnie w latach dwudziestych i trzydziestych XX wieku.

Poczatek testow osiagnie¢ szkolnych datuje sie na rok 1908, w ktérym pojawi-
ta sie publikacja Stone Reasoning Test in Arithmetic. W 1922 roku wydano Stanford
Achievement Battery — pierwszy instrument pozwalajacy oszacowal osiggnigcia
ucznia réwnoczesnie w zakresie wielu przedmiotéw szkolnych. Gertrude Hildreth
z Uniwersytetu w Minnesocie zaczeta publikowac¢ wykaz testow zalecanych do stoso-
wania; w 1933 roku jej wydawnictwo zawierajace testy i skale liczylo sobie 3,5 tysiaca
pozyciji. Jej trzecia i ostatnia edycja ukazata sie w 1945 roku i zawierata ich juz ponad
5,2 tysigca!®

W tym czasie terminy ,,pomiar” i ,ewaluacja’ byly uzywane wymiennie, jednak
pomiar zdawal si¢ pojeciem dominujacym. Tak wigc, jak proponujg autorzy Fourth
Generation Evaluation, pierwsza generacje ewaluacji mozna nazwac generacja po-
miaru. Rola ewaluatora byla w zasadzie rolg techniczng, oczekiwano jedynie, ze
bedzie si¢ on postugiwal dostepnymi instrumentami, tak by kazda ze zmiennych
okreslonych w badaniu mogta zosta¢ zmierzona. Jezeli nie istniaty odpowiednie in-
strumenty pomiaru, oczekiwano, ze ewaluator je stworzy.

Guba i Lincoln' ze zgroza konstatuja, ze ten sposob przeprowadzania ewalua-
cji ma swoich zwolennikéw do dzis, jako przyktad podajac uzycie wynikow testow
uczniéw w egzaminach koncowych lub wstepnych do szkdt wyzszych do ewaluacji
skutecznosci pracy szkoly i pojedynczych nauczycieli oraz konstruowania rankingu
szkot i nauczycieli.

DRUGA GENERACJA EWALUAC]JI: OPIS (DESCRIPTION)

Ujawnienie powaznych ograniczen, jakie niost ze soba pomiar, wymusito dalsze zmia-
ny w zakresie prowadzenia badan ewaluacyjnych. Krétko po pierwszej wojnie $wia-
towej stalo sie jasne, ze programy szkolne musza zosta¢ zreformowane, a ewaluacja

8 N. Norris, Understanding Educational..., s. 17; por. takze: H. Simons, Polityczne implikacje teorii ewa-
luacyjnych [w:] Ewaluacja w edukacji, red. L. Korporowicz, Oficyna Naukowa, Warszawa 1997, s. 66.

o 7rédlo: E.G. Guba, Y.S. Lincoln, Fourth Generation...

10 Tbidem, s. 26.
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powinna realizowa¢ réwniez inne cele anizeli tylko dostarczanie danych o uczniach.
Wkroétce po wojnie amerykanskie szkoly $rednie zaczely doswiadcza¢ gwaltownego
przyptywu stuchaczy, ktérzy wczesniej poprzestali na zdobyciu wyksztalcenia pod-
stawowego. Wielu z nich traktowalo nauke w szkole $redniej jako droge do awansu
spolecznego i ekonomicznego. Jednak poziom nauczania w szkotach nie byt zbyt wy-
soki, wiele szkdt wrecz zamykano z uwagi na niespelnianie okreslonych wymogéw
programowych. Absolwenci tychze szkoél $rednich nie mogli kontynuowa¢ nauki,
gdyz obawiano si¢, ze nie podolaja wymogom szkoly wyzszej. W celu zmiany tego
stanu rzeczy w 1933 roku zainicjowano w Stanach Zjednoczonych o$mioletni pro-
gram testowy (Eight Year Study), ktorego zasiggiem objeto 30 publicznych i prywat-
nych szkot srednich. Szkolom tym zezwolono na wprowadzenie pilotazowych pro-
gramo6w nauczania konstruowanych we wspoétpracy z uczelniami; mialy one bardziej
wychodzi¢ naprzeciw potrzebom uczniéw i przysztych absolwentéw. Okres o§miu lat
byl wystarczajacy, by przynajmniej jedna generacja uczniow mogta przejs¢ caty cykl
ksztalcenia od poczatku szkoly sredniej do ukonczenia szkoly wyzszej.

Od razu pojawil si¢ problem zbadania, czy realizowany program rzeczywiscie
spelnia pokfadane w nim nadzieje i czy realizuje zaplanowane przez pomystodawcow
zalozenia w praktyce. Zbiegiem okolicznosci Ralph W. Tyler, cztonek Biura Badan
Edukacyjnych (Bureau of Educational Research) na Uniwersytecie Stanowym w Ohio,
w ktérym realizowany byl réwniez program Eight Year Study"!, pracowal wczesniej
w stanowym wydziale zajmujacym sie¢ konstruowaniem testéw badajacych, ,czy
studenci ucza sie rzeczywiscie tego, czego ich profesorowie pragna ich nauczy¢ .
Spodziewane wyniki nauczania (learning outcomes) byly tutaj nazywane celami (ob-
jectives). R. Tyler zajmowal si¢ réwniez podobnym zajeciem przy programie Eight
Year Study, z tym ze jego praca roznita sie od ewaluacji rozumianej jako pomiar jedng
wazng kwestig. Otdz celem jego badan byt rozwoj i doskonalenie programu oraz zdo-
bywanie informacji, jak on dziala. Jak pisza Guba i Lincoln - narodzila si¢ ewaluacja
programow (program evaluation).

R. Tyler zbieral informacje na temat osiggania przez uczniéw zamierzonych ce-
16w. Uczniowie ci uczyli sie¢ wedltug nowo wprowadzonych w szkotach $rednich pro-
gramOw nauczania, a zebrane informacje w polfaczeniu z analizag mocnych i stabych
stron prowadzonej innowacji miaty na celu usprawnienie catego procesu i, co waz-
ne, wyniki tych analiz byty udostepniane na biezaco. Jak zauwazaja Guba i Lincoln,
dzisiaj nazwaliby$my to ewaluacja formatywna (formative evaluation). Caly proces
trwal i byl powtarzany dopdty, dopdki jego realizacja nie osiagneta zadowalajacego
poziomu". Zdaniem R. Tylera programy musza by¢ $cisle zwigzane z okreslonymi
celami, cele te stanowig podstawe procesu realizacji programu, a nastepnie punkt od-
niesienia systematycznej ewaluacji danego programu, ktdra polega na ,,sprawdzeniu,

' Ibidem, s. 28; por. takze: N. Norris, Understanding Educational..., s. 17, oraz: H. Simons, Polityczne
implikacje teorii...

2 E.G. Guba, Y.S. Lincoln, Fourth Generation...,s. 28.

1 Por. takze: R. Tyler, Evaluating Learning Experiences [w:] D. Hamilton, D. Jenkins, C. King, B. Mac-
Donald, M. Parlett, Beyond the Numbers Game, Macmillan, London 1977.
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w jakim stopniu osiggane sg okreslone cele”*

skladac sie z nastepujacych etapow:

— zbieranie opinii w celu stworzenia listy celow danego programu;

— przeprowadzenie szczegdtowej analizy celéw i wybranie tych, ktére okreslaja
pozadane zmiany zachowan wywolane oddziatywaniem programu;

— wyrazenie celow w postaci opiséw oczekiwanych zachowan uczestnikdow pro-
gramu (uczniéw);

— przygotowanie narzedzi pomiaru postepow w osiaganiu kazdego z celow przy
uzyciu obiektywnych, rzetelnych i trafnych testow;

— sprawdzanie poziomu wiedzy uczniéw przy uzyciu wypracowanych narzedzi
przed przekazaniem im informacji z danego zakresu oraz po przekazaniu tych
informacji (tzw. pre-test i post-test);

— analiza uzyskanych wynikéw w celu poznania zalet i wad danego programu;

— wysuwanie hipotez na temat stwierdzonych wad programu oraz podjecie prob
ich usuniecia;

— modyfikacja programu i powtdrzenie calego procesu®.

W 1942 roku opublikowano trzytomowy raport programu Eight Year Study'® wraz

z opisem ewaluacji tego projektu. Zostal on przyjety z olbrzymia uwaga, a R. Tyler
zyskal stawe, gdyz jego podejscie do oceny procesu nauczania bylo niemal rewolu-
cyjng zmiang w stosunku do wczesniejszego bazowania jedynie na badaniu postepow
poszczegolnych uczniéw na podstawie wynikow egzamindw. Pozniej Tylera, autora
pojecia ,ewaluacja edukacyjna’, nazwano ,,0jcem ewaluacji™.

To, co Guba i Lincoln nazywaja druga generacja ewaluacji, charakteryzuje si¢
przede wszystkim opisem mocnych i stabych stron przedsiewzigcia odnosnie do za-
tfozonych dla tego przedsiewziecia celéw. Rola ewaluatora ogranicza si¢ tutaj do spra-
wozdawcy, przy zachowaniu jednak wczesniej eksponowanych umiejetnosci realiza-
cji badan ilosciowych. Pomiar nie jest juz traktowany jako réwnowaznik ewaluacji,
ale zaczyna funkcjonowa¢ jako jedno z mozliwych narzedzi badawczych. Ewaluacja
zatem wzbogaca si¢ o, powszechne dzisiaj, triangulowanie réznych danych, w szcze-
golnosci danych o charakterze jakosciowym i ilosciowym.

. Wedlug niego ewaluacja taka powinna

TRZECIA GENERACJA EWALUAC]JI: OCENA (JUDGMENT)

Chociaz, jak pisza Guba i Lincoln'®, opisowe podejscie ukierunkowane na realizacje
celu nie bylo bez wad, przetrwato mniej wiecej do roku 1957, czyli tego, w ktérym
umieszczono pierwszy sputnik na orbicie okoloziemskiej. Wtedy to rzad federalny

4 Cyt. za: P. Bramley, Ocena efektywnosci szkoleri, Oficyna Ekonomiczna, Krakéw 2001, s. 23.
5 Por. ibidem, s. 24.

16 E.G. Guba, Y.S. Lincoln, Fourth Generation..., s. 28.

7 Por. takze: R. Tyler, Evaluating Learning...

18 E.G. Guba, Y.S. Lincoln, Fourth Generation..., s. 29.



Cztery generacje ewaluacji a koncepcja metodologiczna ewaluacji...

USA wygtlosit opini¢ na temat ,,nieadekwatnosci przeprowadzanych ewaluacji, kto-
re nie pozwalaly wykry¢ brakéw amerykanskiej edukacji pozwalajacych Rosjanom
zdoby¢ przewage w podboju Kosmosu”. Krytyka poziomu edukacji zapoczatkowatla
wprowadzenie licznych programéw narodowych majacych udoskonali¢ programy
nauczania przedmiotéw $cistych i humanistycznych (m.in. biologii, chemii, fizyki,
matematyki, jezyka angielskiego), ich ewaluacje za$ mialy za zadanie ocenia¢ jakos¢
tych programéw oraz dawac¢ jednoznaczne rekomendacje, pokazujac kierunek ich
doskonalenia. Tym samym ewaluacja zmienia swoj charakter z opisowego na bar-
dziej krytyczny.
Robert Stake w 1967 roku pisal, ze ewaluacja zmienia oblicze na bardziej oce-
niajace:
Oblicze ewaluacji widziane oczami nauczyciela nie jest tym samym obliczem widzianym ocza-
mi profesjonalnego ewaluatora. Profesjonalny ewaluator widzi samego siebie jako ,,opisywa-
cza’ (describer), opisujacego zalety (aptitudes), otoczenie, dokonania. Nauczyciel i dyrektor
szkoly, z drugiej strony, oczekuja od ewaluatora klasyfikowania czegos lub kogos, tak jak na to
zastuguja. Ponadto oczekuja, ze bedzie ocenial (judge) rzeczy, biorac pod uwage zewnetrzne
standardy, wedlug kryteriow dopasowanych do lokalnych zasobow szkoly. Nikt nie pojmuje

ewaluacji wystarczajaco jednoznacznie. Zardwno opis, jak i ocena sg istotne — w rzeczywistosci
obie s3 podstawami dzialalno$ci ewaluacyjnej®.

Ocena, jak dodaje dalej autor, odwoluje sie zawsze do pewnych standardow, w sto-
sunku do ktérych mozna tej oceny dokonac¢. Standard taki domaga si¢ jednoznacznej
definicji i okreslenia ewentualnych dopuszczalnych odchylen.

Wielu ewaluatoréw podejmuje tak nakreslone wyzwanie. W 1967 roku pojawiaja
sie nowe modele ewaluacji, na przyklad: model wspierajacy R. Stake’a (Countenance
Model); model zwany analizg rozbieznosci (Discrepancy Evaluation Model); model
zorientowany na podejmowanie decyzji; model zorientowany na efekty (Goal Free
Model)**; model neopomiarowy zwigzany z eksperymentami socjologicznymi oraz
modele typowo oceniajace, jak cho¢by model ekspercki (Connoisseurship Model)*.

Wszystkie te modele przyjmuja jedno podstawowe zalozenie, ze ocena jest in-
tegralng czescia ewaluacji, a ewaluator, mniej lub bardziej, jest sedzig. ,,Natezenie”
roli ewaluatora jako ,,0sadzajacego” w réznych modelach jest oczywiscie rozne, po-
czynajac od modelu zorientowanego na podejmowanie decyzji, w ktérym ewaluator
jedynie wspdtpracuje z decydentami i dostarcza im potrzebnych do podjecia decyzji
informacji, poprzez analize rozbieznosci, gdy rolg ewaluatora jest pomoc klientowi
polegajaca na dokonaniu oceny przy uzyciu okreslonych standardéw, az po jedno-
znacznie wyrazany osagd w modelu eksperckim, w ktorym ewaluator wystepuje z po-
zycji specjalisty w dziedzinie poddawanej ewaluacji.

1 Cyt. za: E.G. Guba, Y.S. Lincoln, Fourth Generation..., s. 29-30.

2 M. Scriven, The Methodology of Evaluation [w:] Beyond the Numbers Game, ed. D. Hamilton, D. Jen-
kins, Macmillan, London 1977.

2 Zestawienie modeli ewaluacji takze w: E. House, Ewaluacja i jej uprawomocnienie. Glowne podejscia
[w:] Ewaluacja w edukacji...
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Pojawienie si¢ gloséw wlaczajacych ocene w przeprowadzenie ewaluacji sklania
Gubg i Lincoln* do wyodrebnienia trzeciej generacji ewaluacji, w ktorej ewaluator
przyjmuje na siebie role ,,sedziego’, zachowujac jednoczes$nie zdobycze dwdch po-
przednich pokolen, a mianowicie umiejetnosci przeprowadzania badan testowych
oraz funkcje opisowa.

CZWARTA GENERACJA EWALUAC]I: EWALUACJA DIALOGICZNA
(RESPONSIVE CONSTRUCTIVIST EVALUATION)

Kazda z trzech opisanych generacji ewaluacji niosla ze sobg jakis aspekt nowosci,
na ujawnieniu brakéw poprzedniej budowano nowe, bardziej skuteczne i efektywne
mozliwosci przeprowadzania ewaluacji. Pierwsza generacja poprzestawala na ba-
daniu pojedynczych ludzi, druga skierowalta swoja uwage bardziej w strong zjawisk
i przedsiewzie¢ o charakterze innowacji edukacyjnych, programéw, metod naucza-
nia, strategii kierowania placowkami o$§wiatowymi itp. Trzecia generacja natomiast
przyblizyta ewaluacje ocenie, nie poprzestajac jedynie na opisie. Guba i Lincoln sg
zdania, ze ewaluacje te mialy jednak trzy wspdlne wady:

— tendencje do menedzeryzmu;

— nieuwzglednianie pluralizmu wartosci;

— uleganie pozytywistycznemu (scientific) paradygmatowi badawczemu?®.

Tendencja do menedzeryzmu przejawiala si¢ w zbytnim uleganiu klientom i oso-
bom zamawiajacym ewaluacje oraz agendom rzadowym zainteresowanym przepro-
wadzaniem ewaluacji. Wsrod osob tych znajdujg sie rowniez wszyscy odpowiedzialni
za zaimplementowanie wnioskéw z ewaluacji, oni bowiem, zdaniem Guby i Lincoln,
bardziej zainteresowani s3 samym raportem i jego zawartoscig niz ewaluacja jako taka.
Przedstawiciele tych instytucji, z ktérymi zazwyczaj ewaluatorzy zawierali kontrakty
na przeprowadzanie ewaluacji, okredlali réwniez podstawowe zasady tegoz kontraktu,
wyznaczajac zasady i zasieg badan oraz adresata raportu. Taka relacja pomiedzy zama-
wiajacym ewaluacje a ewaluatorem pociaga za sobg okreslone skutki.

Po pierwsze, w pewnym sensie taka relacja ,unieszkodliwia” ewaluacje, gdyz sto-
jac z boku, ale jednocze$nie majac nad ewaluacja calkowitg piecze i faktycznie be-
dac za nig odpowiedzialnym - to zamawiajacy sprawia, ze koncowa jakos¢ ewaluacji
(w tym raport, jego tres¢ czy rekomendacje) nie moze zosta¢ zakwestionowana®,
gdyz de facto uderzaloby to bardziej w zamawiajacego anizeli w ewaluatora.

2 E.G. Guba, Y.S. Lincoln, Fourth Generation..., s. 30. Por. takze: H. Simons, Specyfika i rozwdj stu-
diow ewaluacyjnych [w:] Ewaluacja w edukacji...

2 E.G. Guba, Y.S. Lincoln, Fourth Generation...,s. 31-32.

24 Ibidem, s. 32.
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Po drugie, typowa relacja pomiedzy zamawiajacym a ewaluatorem jest, jak to pi-
sza Guba i Lincoln®, nieréwnowazna pod wzgledem rozkladu sit (disempowering)
i niesprawiedliwa. Zamawiajacy ma ostateczne stowo w decydowaniu o tym, jakie
pytania zostang postawione, w jaki sposob beda zbierane odpowiedzi oraz jak beda
interpretowane, a takze komu bedg komunikowane wyniki. Oczywiscie decyzje te
zapadaja po konsultacji z ewaluatorem, ale w przypadku réznicy zdan ostateczne
stowo zawsze nalezy do zamawiajacego. W sytuacji braku porozumienia ewaluator
moze jedynie wycofac sie z przeprowadzania ewaluacji. Taki stan rzeczy powoduje,
ze tak naprawde¢ nie ma mozliwosci zadawania innych pytan, odpowiadania na nie
i interpretowania odpowiedzi w sposéb niezgodny z zapatrywaniami zamawiajace-
go ewaluacje, biorac na przyklad pod uwage optyke innych grup partycypujacych
w ewaluowanym przedsiewzieciu. Tak przeprowadzona ewaluacja jest ewidentnie,
w opinii Guby i Lincoln®, niesprawiedliwa dla reszty ,udziatlowcow” (stakeholders),
ktérzy moga by¢ zainteresowani wynikami ewaluacji, a sg tutaj catkowicie pomijani.

Po trzecie, w typowej relacji zamawiajacy — ewaluator brak jest, zdaniem autorow
Fourth Generation Evaluation, respektowania podstawowego prawa obywatelskiego,
jakim jest prawo do informacji. W tym wypadku zamawiajacy zachowuje wylacznie
dla siebie mozliwos¢ decydowania, komu zostang udostepnione, i czy w ogdle zosta-
na komukolwiek udostepnione, informacje o wynikach ewaluacji, ewaluator za$ ma
zachowac dyskrecje. Jednak w sytuacji, gdy wyniki ewaluacji bylyby dla zamawiaja-
cego niewygodne lub wrecz krytyczne, fakt utajnienia wynikéw i niepodejmowania
jakichkolwiek dzialan naprawczych zaczyna by¢ juz dwuznaczny moralnie.

Konczac opisywanie tych kwestii, Guba i Lincoln? stwierdzajg, ze taka relacja
zamawiajacy - ewaluator jest tak naprawde bardzo wygodna dla obojga. Z jednej
strony przyznawanie prawa zamawiajagcemu do okres$lania, jak ewaluacja ma prze-
biega¢, moze powodowac réwniez kontrole jej rezultatéw, z czego zamawiajacy jest
niewatpliwie bardzo zadowolony. Z punktu widzenia ewaluatora za$ sprostanie ocze-
kiwaniom zamawiajacego stawia go w pozycji osoby zaufanej, z ktérg mozna nadal
wspotpracowac i zawiera¢ dalsze kontrakty, co satysfakcjonuje go, dajac mu nastepne
zrodto dochodu. W tej sytuacji w miejsce krytyki, ktéra bytaby uzasadniona zebra-
nymi wynikami, pojawia si¢ jej tagodniejsza wersja, gdyz z kolei catkowity jej brak
z pewnoscig wzbudzilby podejrzenia o nieuczciwos¢. Obie strony czujg si¢ w tej sy-
tuacji ukontentowane. Zdaniem Guby i Lincoln* wiekszo$¢ ewaluatoréw prawdo-
podobnie wahataby si¢ przed jawnym wejsciem w tego typu uklad, jednak ewaluacje
robione wedlug dotychczasowych modeli z pewnoscig takiej mozliwosci sprzyjaja.

Michael Scriven®, obszernie zajmujacy si¢ zagadnieniem menedzeryzmu, upa-
trywal rozwigzanie tego problemu w zaangazowaniu w ewaluacje rowniez innych za-
interesowanych ewaluacjg grup, na przyklad klientéw, poprzez zadawanie im pytan

% Ibidem.

% Ibidem, s. 33.

77 Ibidem.

* Ibidem.

¥ Ibidem, s. 34. Por. takze: H. Simons, Polityczne implikacje...
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i komunikowanie wynikéw w raporcie skierowanym konkretnie dla tego odbiorcy
(Consumer Reports). Pomyst ten, zdaniem Guby i Lincoln, jest waznym krokiem na-
przéd w identyfikowaniu innych, waznych dla ewaluacji, grup stakeholders anizeli
wylacznie zamawiajacych. Jednak popadnigcie w druga skrajnos¢ moze doprowadzi¢
z kolei do konsumeryzmu i sprowadzenia ewaluacji jedynie do analizy potrzeb kon-
sumentow (klientéw).

Kolejny zarzut wobec opisanych generacji ewaluacji dotyczy nieuwzgledniania
pluralizmu wartosci. Krytyka ta jest oparta na zalozeniu, ze poszczegdlne spotecz-
nosci uznajg okreslone wartosci, te jednak moga si¢ zasadniczo rézni¢. Dyskusje na
temat pluralizmu wartosci, zapoczatkowane pod koniec lat szes¢dziesigtych XX wie-
ku, zywe i aktualne sg do dzi$, odciskaja rowniez swoje pietno na ewaluacji. Wartosci
s3 oczywiscie implicite wpisane w zagadnienie ewaluacji, chociazby z lingwistyczne-
go punktu widzenia (evaluation - value — ang. warto$¢)*'. Jednak pytanie, czyje war-
tosci beda w danej ewaluacji dominujace, a w szczegolnosci, jak roéznice w uznawa-
nych wartosciach moga by¢ przezwyciezane, stalo si¢ jednym z kluczowych i nadal
aktualnych pytan w rozwazaniach i dyskusjach nad prowadzeniem ewaluacji. Wbrew
istnieniu réznic wartosci przyjmuje si¢ zalozenie, ze rezultaty ewaluacji moga by¢
uznawane za wiarygodne, poniewaz zastosowana metodologia jest naukowa i wol-
na od warto$ciowania. Tutaj postulat obiektywnos$ci metodologicznej ma zapobiegac
pytaniom o wptyw wartosci w badaniach. Oczywiscie, jak pisza Guba i Lincoln?, jas-
ne jest, ze ewaluator nie ma zadnej kontroli nad tym, jak rezultaty ewaluacji zostana
wykorzystane, jezeli osoby uznajace inne wartosci beda interpretowaly te wyniki na
rézne sposoby. Mozna tu przywolac réwniez dyskusje prowadzong przez przedstawi-
cieli nauk spotecznych nad postulatem wolnosci nauki od wartosci i konstatacje, ze
wyniki moga by¢ poddawane réznej interpretacji. Z drugiej strony identyfikowanie
samych ,,faktow” przez ewaluatora moze by¢ zdeterminowane (nawet nie§wiadomie)
przez jego system wartosci. Tutaj juz blisko do stwierdzenia, ze kazdy akt zwiazany
z ewaluacjg, badaniem, dostarczaniem informacji staje si¢ ,aktem politycznym”

Zdaniem Guby i Lincoln® nie mozna moéwi¢ o wolnodci od wartosci, a plura-
lizm wartosci w spoleczenstwie nowoczesnym jest dla ewaluacji sprawg decydujaca.
Natomiast Zadne z opisywanych wczedniej trzech pierwszych generacji ewaluacji nie
bierze pod uwage réznic wartosci.

Kolejny punkt krytyki trzech generacji ewaluacji dotyczy nadmiernego ulegania
pozytywistycznemu paradygmatowi badawczemu® i wigze sie z bardziej ogdl-
na kwestig stosowania w naukach spotecznych metod badawczych zaczerpnietych
z nauk przyrodniczych. Zarzut ten formulowany jest na gruncie ewaluacji w kontek-

% Por. takze: M. Scriven, The Methodology...

3! Por. takze: L. Korporowicz, Ewaluacja w demokracji [w:] Diagnoza edukacyjna. Oczekiwania, prob-
lemy, przyklady, red. B. Niemierko, O$rodek Diagnozy, Egzaminéw Szkolnych i Informacji Pedagogicznej,
Legnica 1999.

2 E.G. Guba, Y.S. Lincoln, Fourth Generation..., s. 35.

3 Ibidem.

3 Ibidem, s. 35.
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$cie rozwazan metodologicznych, ktére bazuja przede wszystkim na dorobku badan
spolecznych. Przedstawiciele nauk spotecznych pragneli w podobny, a wigc obiek-
tywny i systematyczny, sposob badac¢ rzeczywisto$¢ spoteczng, legitymizujac podob-
na metodologia istnienie nauk spotecznych jako pokrewnych naukom przyrodni-
czym i badajac rzeczywisto$¢ dzialajacg wedle pewnych niezmiennych, naturalnych
praw. Zadaniem nauki, w tak okreslonym paradygmacie jest opisywanie rzeczywi-
stosci i odkrywanie praw nig rzadzacych, celem za$ przewidywanie i kontrolowanie
zachodzacych zjawisk. Kazdy wynik badan zbliza nas coraz bardziej do ostatecznego
poznania rzeczywistosci. Ale by zrozumie¢ rzeczywistos¢ i prawa nia rzadzace, ba-
dacz musi umie¢ stana¢ ,,na zewnatrz” badanego zjawiska, tak aby nie wplywac na
jego przebieg oraz by nic nie wplywalo na oceng zjawiska formutowang przez bada-
cza. Rzeczywisto$c¢ jest jednak bardzo skomplikowana i trudno poddaje si¢ pozna-
niu, dlatego tez badacz powinien kontrolowac¢ caly proces badawczy i samo badane
zjawisko, postugujac sie w tym celu metodami laboratoryjnymi lub statystycznymi.

Guba i Lincoln® podkreslaja, ze pierwsze trzy generacje ewaluacji kieruja sie w swo-
jej metodologii tym wiasnie paradygmatem. Uznanie paradygmatu pozytywistycznego
mialo swoje okreslone konsekwencje. Po pierwsze, prowadzito to, jak pisza autorzy®,
do ,utraty kontekstu” ewaluowanego przedsiewziecia, umiejscawiajac je jedynie w ze-
stawieniu z poddawanymi kontroli czynnikami, wzigtymi pod uwage jeszcze w fazie
planowania. Czynniki te brane sg pod uwage w nadziei, ze przy¢mia one znaczenie roz-
nic indywidualnych i pozwola na formutowanie uogélnien. Zdaniem badaczy* pozba-
wianie ewaluowanego przedsigwzigcia kontekstu jest bledem, a formutowanie uogél-
nien jest niemozliwe. Kierowanie uwagi wylacznie na czynniki ogélne, z pominieciem
czynnikéw wiasciwych jedynie jednostkowemu przedsigwzieciu, nie bedzie dobrze
stuzyto wynikom ewaluacji, pozbawiajac je wielu cennych informacji. Poprzestanie na
skonstatowaniu jedynie prawd ogélnych, pozbawionych kontekstu, stanowi przyczyne
czestych krytyk kierowanych w strong ewaluatorow, w ktdrych gléwnym zarzutem jest
nieprzystawanie wnioskéw do warunkéw lokalnych.

Po drugie, wedlug Guby i Lincoln® paradygmat pozytywistyczny niechybnie pro-
wadzi do naduzywania ilo$ciowego pomiaru. Paradygmat ten zdaje sie obiecywac
uzyskiwanie ,,twardych” ilosciowych danych, ktére moga by¢ precyzyjnie analizowane
za pomoca metod statystycznych. Dane ilosciowe fatwo poddaja si¢ kontroli i prze-
widywaniu, powodujac zludzenie, ze réwnie fatwo mozemy objac kontrolg i przewi-
dywaniem zjawiska, do ktorych si¢ odnosza. Jak pisza autorzy®, ,,metody ilosciowe
z czasem zaczynajg zy¢ wlasnym Zzyciem i zamiast operacjonalizowania zmiennych,
same stajg si¢ zmiennymi. Prowadzi to do blednej konkluzji, ze co nie moze by¢ zmie-
rzone, nie moze by¢ prawdziwe”.

3 Ibidem, s. 36.
% Ibidem.
3 Ibidem.
3 Ibidem, s. 37.
¥ Ibidem.
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Po trzecie, metody pozytywistyczne obiecujg nam, zdaniem autorow*, dostarczy¢
niepodwazalnej wiedzy na temat rzeczywistosci, prawdy niekwestionowanej, nie-
poddajacej si¢ relatywizacji pod wplywem czyichkolwiek wartosci. Takie podejscie
daje ewaluatorowi wielkg wiadze.

Po czwarte zas, w opinii Guby i Lincoln uzycie metod pozytywistycznych uniemozli-
wia pojawienie si¢ alternatyw w mysleniu o ewaluowanym przedsiewzieciu. Odkad na-
uka ujawnia prawde o rzeczach, kazda inna alternatywa musi by¢ btedna. Ewaluatorzy,
klienci, zamawiajacy ewaluacje sa zmuszeni by¢ ,wyznawcami wiary™*, gdyz tylko na-
uka ma wladze odkrywania prawdy o rzeczywistosci i jej funkcjonowaniu. Jak pisza au-
torzy, ,,najgorsza rzecza, ktéra mozna powiedzie¢ o jakimkolwiek twierdzeniu w naszej
kulturze jest to, ze nie ma naukowych dowodéw na jego potwierdzenie, i odwrotnie,
tam, gdzie jest dowod naukowy, my musimy zaakceptowac to jako warto$¢ niepodwa-
zalng (face value)”**. Dyskusje na temat tego, co i dla kogo jest prawdziwe, sg tu w ogole
niemozliwe.

Na koniec zas autorzy dodaja*, Ze nauka jest w zalozeniu wolna od wartosci i dla-
tego przyjmowanie pozytywistycznego paradygmatu zwalnia poczynania ewaluatora
od jakiejkolwiek moralnej odpowiedzialnosci, a ten nie moze ponosi¢ winy za moé-
wienie prawdy. Latwo jest argumentowac, ze ewaluator nie moze kontrolowa¢, jak
wyniki ewaluacji s3 wykorzystywane, gdy jego rola konczy si¢ wraz z dostarczeniem
raportu. Dlatego tez zadna z trzech pierwszych generacji ewaluacji nie czyni ewa-
luatora moralnie odpowiedzialnym za cokolwiek wylaniajacego si¢ z ewaluacji ani
wobec kogokolwiek, kogo te wyniki dotycza.

Na bazie tak nakreslonej krytyki Guba i Lincoln** proponujg alternatywne podej-
$cie w ewaluacji, nazywajac je ewaluacja dialogiczno-konstruktywistyczng (responsi-
ve constructivist evaluation). Pojecie ,dialogiczny” (responsive) oznacza inny sposéb
decydowania o parametrach ewaluacji. W pierwszych trzech generacjach ewaluacji
parametry te byly ustalone a priori. Ich precyzowanie, zwykle dokonywane na dro-
dze negocjacji miedzy zamawiajacym ewaluacj¢ a ewaluatorem, jest czescig procesu
planowania oraz projektowania ewaluacji i dokonuje si¢ bez udzialu innych oséb,
w szczegolnosci tych, ktore uczestniczag w ewaluowanym przedsiewzieciu.

Pojecie ,ewaluacja dialogiczna” bylo uzywane juz w 1975 roku przez R. Stakea®,
ktéry proponuje okreslanie parametrow ewaluacji poprzez interakcyjny, negocjacyj-
ny proces angazujacy zainteresowanych ewaluacja.

Termin ,konstruktywistyczny” (constructivist) jest uzywany przez autorow
Fourth Generation Evaluation na okreslenie metodologii badan stosowanej w tym
typie ewaluacji. Paradygmat konstruktywistyczny wyrasta z podejs$¢ alternatywnych

0 Ibidem.

4 Ibidem, s. 38.

2 Ibidem.

# Ibidem.

“ Ibidem.

* Por. R. Stake, Studium przypadku [w:] Ewaluacja w edukacji..., oraz: H. Simons, Polityczne implika-
cje..., a takze: idem, Specyfika i rozwdj...
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dla paradygmatu pozytywistycznego. Autorzy wybrali nazwe , konstruktywistyczny”,
podkreslajac jednak, Ze mozna go nazywa¢ réwniez wyjasniajacym (interpretive) lub
hermeneutycznym.

Pierwsze trzy generacje ewaluacji wychodzg z zalozen paradygmatu pozytywi-
stycznego, ktdry zaklada obiektywne istnienie rzeczywistosci, niezalezno$¢ badacza
od przedmiotu poznania i sytuacji badawczej, przyjmowanie a priori eksplorowanych
kategorii pojeciowych. Natomiast czwarta generacja ewaluacji miesci si¢ w kregu pa-
radygmatu humanistycznego. Zaklada on spoleczne, interakcyjne konstruowanie
rzeczywisto$ci. ,Prawda” stanowi rodzaj konstruktu uzgadnianego miedzy dziataja-
cymi podmiotami. Badacz w tym uktadzie wywiera wplyw na badang rzeczywistos¢
i sam doznaje wplywu, kategorie pojeciowe, pojawiajace si¢ w procesie ewaluacji,
wylaniajg si¢ w trakcie badan adekwatnie do majacej miejsce sytuacji i moga by¢ wy-
jasniane tylko w towarzyszacym im kontekscie. Ewaluacja mieszczaca sie¢ w tym pa-
radygmacie zaktada przede wszystkim maksymalne uspolecznienie calego jej prze-
biegu. Uspotecznienie to ma przede wszystkim na celu:

— redukcje¢ obaw i ryzyka zwigzanego z procesem ewaluacji oraz zaspokojenie
potrzeby poczucia bezpieczenstwa zwiazanego z udostepnieniem danych po-
przez identyfikacje osob ustalajacych kryteria ewaluacji, okreslajacych proce-
dure i interpretujacych wyniki; jednym stowem, poprzez zdefiniowanie grup
zaangazowanych w ewaluacje, ich roli, zadan i odpowiedzialnosci;

— unikanie marginalizacji osob i grup w procesie pozyskiwania, ,,tworzenia/ge-
neralizowania” oraz zarzadzania danymi (informacja) poprzez identyfikacje
stosunkow wladzy w procesie planowania, pozyskiwania i gospodarowania
informacja; ujawnienie grup/oséb narazonych na ostabienie i pomniejszenie
znaczenia; rozpoznanie mechanizmow konstruowania wizerunku grup;

— zwigkszenie mozliwoséci uzycia rezultatow ewaluacji przez rézne podmioty
procesu (stakeholders) poprzez identyfikacje sposobow i 0s6b mogacych wy-
korzysta¢ rezultaty ewaluacji, wyjasnienie, kto z kim negocjuje ,,obrazy/kon-
strukcje” konkretnych probleméw w procesie i raporcie ewaluacyjnym;

— wzajemng edukacje spolecznych podmiotéw procesu ewaluacji poprzez ujaw-
nienie przebiegu procesu negocjacji w procesie planowania ewaluacji, ustale-
nie, kto komu co komunikuje oraz kto poznaje czyje interesy, zainteresowania,
stanowiska, poglady; co staje sie przedmiotem wspdlnych ustalen i jak zmie-
niaja sie stanowiska uczestnikow.

Cele te, zdaniem Guby i Lincoln, moze spetnia¢ ewaluacja przyjmujgca nastepu-

jace zalozenia*:

1. ,Prawda” jest przedmiotem konsensusu pomiedzy spotecznymi jej konstruk-
torami i nie musi by¢ obrazem rzeczywistosci nazywanej ,,obiektywng”

2. ,Fakty” nie majg znaczenia poza ukladem wartosci.

3. ,Przyczyny” i ,skutki” nie istniejg poza ukladem wzajemnej relacji, co impli-
kuje interakcyjne ich rozumienie.

* E.G. Guba, Y.S. Lincoln, Fourth Generation..., s. 44 (ttum. L. Korporowicz).
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4.

Zjawiska spoleczne mogg by¢ rozumiane jedynie wewnatrz kontekstu, w kto-
rym sg analizowane, ustalenia ewaluacyjne maja wiec charakter kontekstualny
i nie moga by¢ nadmiernie generalizowane.

. Dzialania spoleczne (interwencje) nigdy nie s tym samym, wdrazane w kon-

kretnym kontekscie zmieniajg go i sa zmieniane.

. Nie istnieje inZynieria zmiany spolecznej, zmiana nie ma charakteru linearne-

go, angazuje ludzi, odpowiednio komplikujac jej przebieg.

. Ewaluacja ,,produkuje” dane, ktdre sg interpretowane poprzez przypisywanie

im warto$ci w czasie procesu ewaluacyjnego.

Wszystkie formy sprawozdawczosci odnosza sie¢ do konglomeratu wzajem-
nie warunkujacych si¢ czynnikéw, z ktérych zaden nie moze by¢ traktowany
w sposdb wyizolowany.

Ewaluatorzy s3 partnerami innych uczestnikdw procesu ewaluacyjnego
i wspolnie z nimi lub z ich udzialem tworza dane.

10.Ewaluatorzy sa rezyserami proceséw negocjacji, ktérych rezultatem sg ,,kon-

strukcje” bardziej uspotecznione i uzgodnione.

11. Ustalenia i dane ewaluacyjne, powstale w procesie inspirowanym paradygma-

tem konstruktywistycznym, nie pretenduja do specjalnego statusu ontologicz-
nego, sg takze konstrukcjami, ktére powinnismy uwzgledni¢ w procesie zmia-
ny spolecznej i poszukiwania konsensusu.

Wedlug autoréw* przeprowadzanie kazdej ewaluacji musi si¢ zaczynac od podje-

cia decyzji, czego chcemy si¢ dowiedzie¢ i jakiego rodzaju informacje bedziemy gro-
madzi¢. W ewaluacji dialogicznej bierze si¢ rowniez pod uwage zadania, obawyiinne
kwestie dotyczace ewaluowanych, ktérych traktuje si¢ jednoczesnie jako uczestnikow
i zainteresowanych ewaluacja (stakeholders). Zadaniem ewaluatora za$ jest identy-
fikowanie potrzeb tych ,interesariuszy” (stakeholders) i branie ich pod uwage przy
przeprowadzaniu ewaluacji. Wynika z tego, Ze caly proces ewaluacji przebiega jako
permanentny dialog i negocjacja miedzy wszystkimi zaangazowanymi w ewaluowa-
ne przedsiewziecie i zainteresowanymi ewaluacja ,interesariuszami” (stakeholders).

Krag tych oséb jest bardzo szeroki, autorzy* dzielg ich na trzy grupy:

1.

Udzialowcy (agents) — sg to osoby zaangazowane w tworzenie, przeprowadza-
nie i wdrazanie programu poddawanego ewaluacji, a w szczego6lnosci inicjato-
rzy i fundatorzy programu, decydenci, zamawiajacy ewaluacje (kontraktorzy),
personel programu, jednym stowem, wszyscy zaangazowani w ewaluowane
przedsiewzigcie na poziomie koncepcyjnym i organizacyjnym.

. Beneficjanci (beneficiaries) — to osoby, ktore korzystaja z uczestnictwa w przed-

siewzieciu, a wiec przede wszystkim tzw. grupa docelowa, dla ktdrej przedsie-
wziecie zostalo zaprojektowane. Stanowia one beneficjantéw bezposrednich,
obok ktérych mozna wyrézni¢ takze beneficjantéw posrednich, wchodzacych
z grupa docelowa w réznego rodzaju relacje lub majacych z nig na tyle bliski

47 Ibidem, s. 39.
% Ibidem, s. 40.
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kontakt, by méc pozytywnie na nig wplywac. Do oséb odnoszacych niewatpli-
we korzysci z uruchomienia programu sg réwniez zaliczani wydawcy materia-
téw i inne osoby $wiadczace potrzebne ustugi na rzecz tego przedsiewzigcia.

3. Ofiary (victims) — osoby, ktére odczuwaja negatywne skutki przeprowadzane-
go programu lub w jaki$ sposéb sa w zwigzku z programem pokrzywdzone.
Do ,ofiar” nalezg osoby notorycznie wykluczane z udzialu w tego typu przed-
siewzieciach, osoby, ktorym program przynioést osobista szkode lub spowodo-
wal utrate wladzy, wplywow czy prestizu. W tej grupie mieszczg si¢ rowniez
potencjalni ustugodawcy, z ktérych mozliwosci nie skorzystano.

Zadaniem ewaluatora jest koordynowanie interakcji pomiedzy zaangazowanymi

w ewaluowane przedsiewziecie stronami. Zadna z wyzej wymienionych grup nie po-
winna zosta¢ pominieta, gdyz moze artykulowac rézne interesy, reprezentujac wlasny
punkt widzenia i inny sposob rozumienia majacych miejsce zdarzen. Ewaluator zas
powinien doprowadzi¢ do wzajemnej konfrontacji pogladéw, inicjowaé dialog miedzy
czlonkami poszczegélnych grup, stad nazwa — ewaluacja dialogiczna (responsive).

Zdaniem Guby i Lincoln* proces ewaluacji dialogicznej powinien przebiega¢ we-

dlug nastepujacych etapow:
1. Identyfikacja wszystkich grup (stakeholders) zaangazowanych w ewaluowane
przedsiewzigcie. Rozpoznanie wszystkich grup na poczatku moze by¢ trudne
lub nawet niemozliwe, dlatego tez brana jest pod uwage mozliwos¢ identyfika-
cji nowych grup zainteresowanych w trakcie samego procesu.

2. Ujawnienie opinii, zainteresowan i probleméw (constructions) wszystkich ak-
toréw sceny ewaluacyjnej, zwigzanych z przedmiotem i procesem ewaluacji,
zgodnie z ich ,wewnetrznym” punktem widzenia.

3. Praca nad stworzeniem ,kola hermeneutycznego’, ktére powinno uwzgledni¢
wszystkich zainteresowanych i ich sposoby rozumienia znaczen majacych miejsce
zdarzen w obrebie grupy zainteresowanych oraz pomiedzy grupami, z uwzglednie-
niem do$wiadczen ewaluatoréw i w sposob otwarty na krytyczne rekonstrukcje.

4. Poszukiwanie wspolnych stanowisk.

5. Rozpoznanie rozbieznosci stanowisk oraz identyfikacja dalszych potrzeb ba-
dawczych i informacyjnych.

6. Dalsze czynnosci badawcze poglebiajace wiedze ewaluatoréw.

7. Zaaranzowanie forum negocjacyjnego dla reprezentantéw zainteresowanych
grup z uwzglednieniem prezentacji dotychczasowych ustalen, a takze mozli-
woscig nastepnych spotkan (oraz krokéw badawczych).

8. Przygotowanie raportu, wzglednie kilku raportéw dla réznych grup zaintere-
sowanych, ktéry komunikuje ustalenia, zbieznosci i rozbieznosci stanowisk.
Moze on obrazowac¢ ludzkie do§wiadczenia, ale tez sam w sobie je kreowac.

9. Przygotowanie dalszych, zaawansowanych i procesualnych form ewaluacji
(recycling). Etap ten stanowi punkt wyjscia dla dalszych badan, gdy nie osiag-
nieto konsensusu lub pojawily sie nowe problemy wymagajace wyjasnienia.

¥ Ibidem.
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Nawet jezeli dalsze badania nie zostang podjete, sama identyfikacja stabych
stron przedsiewziecia i potencjalnych ognisk konfliktu moze przyczynic sie do
poprawy stanu rzeczy.

Wspolczesnie podejscie dialogiczno-konstruktywistyczne nadal jest rozwijane
i ma wielu zwolennikéw. Jednym z nich jest Michael Q. Patton, popularyzujacy kon-
cepcje ewaluacji rozwojowe;j™.

Istotg ewaluacji rozwojowej s dlugotrwale, partnerskie relacje miedzy ewaluato-
rami a odbiorcami ewaluacji, bedgcymi jednoczesnie realizatorami ewaluowanego
przedsiewzigcia. Ewaluator w tym podejsciu jest czgécig zespotu, ktérego cztonko-
wie wspolpracujg, aby stale doskonali¢ swoje dzialania. Jego gtéwnym zadaniem jest
stymulowanie zespotowych dyskusji oraz objasnianie procesu ewaluacji i jej logiki —
sposobu zadawania pytan ewaluacyjnych, poszukiwania i formulowania kryteriow
ewaluacji, wad i zalet poszczegélnych metod badawczych oraz zasad analizy danych.
W ten sposob wspomaga proces podejmowania decyzji, ktére powinny by¢ oparte na
rzetelnych danych, a co za tym idzie — wspiera proces rozwoju’'. Proces ewaluacji jest
w tym podejsciu jednoczesnie jej wynikiem, a ewaluacja - statym elementem codzien-
nej praktyki. Wszyscy cztonkowie zespolu analizuja wyniki ewaluacji i je interpretuja,
a pdzniej stosujg w nastepnym etapie rozwoju. Celem takiej ewaluacji staje si¢ zatem
rozwijanie kolejnej interwencji oraz stale uczenie si¢ i doskonalenie dziatan>.

KONCEPCJA METODOLOGICZNA EWALUAC]JI W NADZORZE
PEDAGOGICZNYM W KONTEKSCIE CZWARTEJ GENERAC]I
EWALUAC(C]I

E. Guba i Y. Lincoln w ksigzce Fourth Generation Evaluation proponuja nowe po-
dejscie w ewaluacji, nazywajac je czwartg generacja ewaluacji, nie po to jednak, by
przekonywag, ze ta forma ewaluacji staje sie od tej pory obowigzujaca, ale by poka-
za¢, ze przynajmniej niektdre z niedoskonalosci ewaluacji przeprowadzanych do tej
pory moga zosta¢ zmniejszone. Argumentuja, iz proponowane przez nich podejscie
pozwala na prowadzenie ewaluacji bardziej wiarygodnej i adekwatnej do potrzeb
jej interesariuszy. Pojecie ,interesariuszy” jest tu bardzo istotne, w szczegdlnosci
zwrdcenie uwagi na réznorodno$¢ pozycji poszczegdlnych oséb w ewaluowanym
przedsigwzigciu oraz reprezentowanie roznych, czasem konkurencyjnych intereséw.
Autorzy zdaja sobie jednak rowniez sprawe z tego, ze tak jak wszystkie dotychczas
praktykowane formy ewaluacji, rowniez i ich propozycja z czasem moze okaza¢ si¢

% M.Q. Patton, Developmental Evaluation: Applying Complexity Concepts to Enhance Innovation and
Use, Guilford Press, New York 2010.

5 Ibidem, s. 105.

2 Ibidem, s. 106-109.
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w pewnych sytuacjach nieadekwatna, bedzie wymagala weryfikacji, a z pewnoscia
réwniez i przeformulowania.

Analizujac zalozenia metodologiczne ewaluacji w nadzorze pedagogicznym, moz-
na zauwazy¢ echa i inspiracje propozycji cytowanych autoréw, ale rowniez uswiado-
mic¢ sobie niebezpieczenstwa, przed ktérymi ewaluacja w nadzorze pedagogicznym
moze stangd.

Ewaluacja zewnetrzna w nadzorze pedagogicznym zaklada udzial wielu ,,interesa-
riuszy” (stakeholders) w formulowaniu zalozen ewaluacji — stale bowiem zalozenia
te s3 dyskutowane nie tylko w gronie wizytatoréw do spraw ewaluacji, ale takze wsrod
dyrektoréw szkot i placowek oraz nauczycieli i ekspertéw zajmujacych si¢ badaniami
edukacyjnymi. Wazne jest jednak, by efekty tej dyskusji przektadaly si¢ na budowa-
nie konsensu wobec zalozen procesu ewaluacji prowadzonej w szkotach i placéwkach.
W dyskusji tej jak na razie nieobecne s3 jednak opinie rodzicéw i uczniow. Z punktu
widzenia koncepcji ewaluacji opartej na dialogu - glos tych interesariuszy powinien
rowniez wybrzmie¢. Co prawda przyjeto zalozenie, ze interesy tych grup sa zabezpie-
czone same przez sig, a ich rzecznikami sg nauczyciele i eksperci, ale czy aby na pewno
rodzice i uczniowie funkcjonuja jako pelnoprawni uczestnicy tego procesu? Czy mamy
do czynienia z réwnowaga w zabezpieczeniu intereséw poszczegolnych grup interesa-
riuszy i autentycznie realizowang partycypacyjnoscia? Jesli zostana wyartykulowane
opinie wszystkich grup, to czy odnajda one swoje echa w przyjetej formule realizowa-
nia ewaluacji? Jezeli tak sie nie stanie, moze pojawic si¢ niebezpieczenstwo realizowania
ewaluacji malo przydatnej lub zupelnie nieuzytecznej dla jej odbiorcéw, co z kolei po-
ciggnie za sobg procesy rutynizacji i rytualizacji ewaluacji, ktéra zacznie by¢ traktowana
jako jedynie ucigzliwy obowiazek, bez widokéw na jej wykorzystanie. Rutyna w realizo-
waniu ewaluacji i prowadzenie jej ,,dla niej samej” czyni ja bezsensowna.

W formulowaniu zatozen ewaluacji wewnetrznej pozostawiono autonomie sa-
mym placéwkom, tutaj partycypacyjnos¢ i udziat réznych grup interesariuszy moga
by¢ kreowane dowolnie — warto, by osoby zaangazowane w przygotowanie procesu
ewaluacji wewnetrznej prébowaly budowac go z udziatem wszystkich grup obecnych
w $rodowisku szkoly czy placowki. Ewaluacja wewnetrzna, z uwagi na jej charakter,
skale i cel, ma rzeczywiste szanse by¢ w pelni dialogiczng i spetnia¢ wigkszo$¢ postu-
latow ewaluacji czwartej generacji.

Cechg charakterystyczng ewaluacji czwartej generacji jest bazowanie w prowadzo-
nych badaniach na paradygmacie humanistycznym. Uznawanie wagi réznorodnosci
punktow widzenia wymienionych wyzej grup jest widoczne w realizacji procedury
badawczej dla ewaluacji zewnetrznej, informacje zbierane s3 bowiem zaréwno od dy-
rektora placéwki, nauczycieli, jak i uczniéw, rodzicow czy przedstawicieli srodowiska.
Réwniez prowadzone analizy danych nie wartosciujg zrodel informacji, uznajac je za
réwnie wazne i warto$ciowe, a wnioski sg formutowane z uwzglednieniem obecnych
w badaniu punktéw widzenia oraz przy pelnym uszanowaniu réznorodnosci formulowa-
nych opinii. Mozemy zatem moéwi¢ o uznaniu wartosci triangulacji Zrédel informacji.

Proces badawczy zaklada poslugiwanie si¢ réznymi metodami, zaréwno ilos-
ciowymi, jak i jako$ciowymi. Doceniana jest wartos¢ metod jakosciowych, takich

89



90

Beata Cigzka

jak wywiady indywidualne i grupowe oraz obserwacja, ale réwniez rezultaty analiz
ilociowych (dokonywanych na podstawie wynikéw badan kwestionariuszowych)
znaczaco wplywaja na tres¢ formulowanych wnioskéw z ewaluacji. Zatem réwniez
triangulacja metod zostala zastosowana jako obowiazujaca procedura metodo-
logiczna, co jest bliskie autorom koncepcji ewaluacji czwartej generacji i dzi$ uwa-
zane za standard prowadzenia badan ewaluacyjnych. Ewaluatorzy zatem musza by¢
dobrymi badaczami - biegtymi w stosowaniu wiedzy metodologicznej, rzetelnymi
i etycznymi, ciggle doskonalagcymi swoj warsztat. Zalozenia ewaluacji w nadzorze pe-
dagogicznym respektuja bowiem wysokie standardy etyczne i metodologiczne ewa-
luacji, jednak to na barkach ewaluatoréw spoczywa ich przestrzeganie.

W procedurze prowadzenia ewaluacji zewnetrznej odnajdujemy wskazanie doty-
czace konieczno$ci prezentowania i omawiania wynikow ewaluacji przez ewalua-
torow zewnetrznych z dyrektorem i pracownikami szkoty/placéwki. Pod wptywem
tych konsultacji, w trakcie ktérych kazda ze stron moze zabiera¢ glos i prezentowaé
swoj punkt widzenia, wyniki ewaluacji mogg zosta¢ opatrzone dodatkowymi komen-
tarzami, a nawet zreinterpretowane. Takie podejscie jest zgodne z duchem myslenia
autoréw koncepcji czwartej generacji ewaluacji, w ktérym mozliwo$¢ wyartykuto-
wania wlasnego ,,rozumienia rzeczywistosci” stanowi jedna z podstawowych war-
tosci. Wazne jest jednak, by ewaluator nie wystepowal z pozycji ,wiedzacego lepiej”
lub osoby rozstrzygajacej, ,,kto ma racje”

Nie bez znaczenia w zalozeniach ewaluacji w nadzorze pedagogicznym sa pro-
by uznawania waznosci kontekstu srodowiskowego ewaluowanych placéwek, acz-
kolwiek standaryzacja procedury ewaluacyjnej rodzi niebezpieczenstwo utraty
z pola widzenia czynnikow kontekstualnych. W $lad za tym moze is¢ poczucie
nieadekwatnosci ewaluacji do potrzeb szkot i placowek, w szczegdlnosci brak mozli-
wosci praktycznego wykorzystania jej wynikéw w procesie doskonalenia ich jakosci.

Wiegcej inspiracji czerpanych z propozycji autoréw koncepcji czwartej generacji
ewaluacji z pewnoscia znajdzie swoje zastosowanie w ewaluacji wewnetrznej, gdzie
moze pojawic¢ si¢ miejsce zaréwno na autentyczny dialog wérod interesariuszy, jak
i zastosowanie paradygmatu konstruktywistycznego w gromadzeniu, analizie i inter-
pretacji danych ewaluacyjnych oraz ich poézniejszym wykorzystaniu. Zastosowanie
takiego podejscia metodologicznego moze w praktyce przelozy¢ si¢ na wysoka uzy-
teczno$¢ ewaluacji w kwestii doskonalenia proceséw zarzadczych, w celu budowania
wiekszej wspotodpowiedzialnosci za osigganie i jako$¢ efektéw pracy szkol i placod-
wek.

To, co proponujg Guba i Lincoln, wolno uznac za kontrowersyjne i chociaz moz-
na nie podziela¢ ich pogladow, to réwniez trudno pozosta¢ wobec nich obojetnym.
Nawet jezeli wiekszo$¢ ewaluacji prowadzonych po lekturze publikacji wspomnia-
nych autoréw nie bedzie przeprowadzana wedlug proponowanego przez nich mo-
delu, to z pewnoscig ich dzieto juz teraz odcisnelo znaczace pietno na wspoéltczesnej
ewaluacji, i to zar6wno na teorii ewaluacji, jak i na jej praktyce.
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EWALUACJA ZEWNETRZNA - ZALOZENIA
I WYZWANIA

Abstrakt:

Niniejszy tekst przedstawia opis koncepcji ewaluacji zewnetrznej szkot i placowek.
Prezentujemy w nim takze — w duzym skrdcie — proces zbierania danych, ich analizy oraz
cele i zasady tworzenia raportu. Tekst zawiera takze przyklady konkretnych rozwiazan,
ktore zostaly przyjete w metodologii, oraz opisy procedur ewaluacji zewnetrzne;.

CELE I WARTOSCI EWALUACJI ZEWNETRZNE]

Cel ewaluacji zewnetrznej wynika z rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej
w sprawie nadzoru pedagogicznego'. Ma ona dostarczy¢ informacji na temat reali-
zacji wymagan panstwa wymienionych w rozporzadzeniu®. Wymagania te dotycza:

koncepcji pracy szkoty/placéwki;

organizacji proceséw edukacyjnych;

nabywania przez uczniéw kompetencji okreslonych w podstawie programowej;
aktywnosci uczniow;

ksztaltowania postaw;

wspomagania rozwoju uczniow;

wspOlpracy nauczycieli w planowaniu i realizowaniu proceséw edukacyjnych;
dziatan szkoly na rzecz promowania wartosci edukacji;

wspOlpracy z rodzicami;

wykorzystywania zasobow szkoly (lub placowki) i srodowiska na rzecz wza-
jemnego rozwoju;

' Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 2015 w sprawie nadzoru pedago-
gicznego, Dz.U. z dn. 31 sierpnia 2015, poz. 1270.

2 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 6 sierpnia 2015 w sprawie wymagan wobec
szkot i placowek, Dz.U. z dn. 21 sierpnia 2015, poz. 1214.
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wykorzystywania wnioskéw z analizy wynikéow sprawdzianéw, egzaminéw
oraz innych badan zewnetrznych i wewnetrznych do planowania proceséw
edukacyjnych;

zarzadzania szkolg (lub placowka).

Ewaluacja zewnetrzna powinna mie¢ nie tylko charakter poznawczy, ale takze utyli-
tarny. W odroéznieniu od badan naukowych, ktdrych celem czesto jest ,,poznanie praw-
dy”, w wypadku badan ewaluacyjnych istotna jest takze modyfikacja, poprawa rzeczy-
wistosci. Ewaluacja zewnetrzna powinna dostarczy¢ wiedzy, na ktérej mozna sie oprzec,
podejmujac decyzje odnosnie do dalszych dziatan. Wiedza o pracy szkot i placéwek
edukacyjnych, pozyskana dzigki ewaluacji zewnetrznej, powinna by¢ uzyteczna dla:

zespolow szkolnych i placowek (dyrektoréw wraz z nauczycielami) w efektyw-
nej pracy nad poprawianiem jakosci prowadzonych dzialan placéwki poprzez
ocene tej jakosci. Wiarygodne i poréwnywalne dane oraz ich wspdlna analiza
powinny ulatwia¢ podejmowanie decyzji dotyczacych dziatan szkét i placowek;
systemu o$wiatowego poprzez pokazywanie mocnych i stabych stron szkot
i placowek w Polsce, wskazywanie pozadanych kierunkéw rozwoju oraz umoz-
liwianie monitorowania tego rozwoju;

doskonalenia sposobéw zarzadzania systemem o$wiatowym dzieki budowa-
niu bazy danych umozliwiajacej prowadzenie badan poréwnawczych i analiz,
koniecznych przy prowadzeniu polityki oswiatowej (na poziomie centralnym
i lokalnym), umozliwiajacych podejmowanie decyzji i tworzenie strategii roz-
wojowych;

popularyzowania dobrych praktyk.

Poza celami ewaluacji zewnetrznej niezmiernie istotne sg tez wartosci, ktore leza
u jej podstaw. Z tego wzgledu koncepcja ewaluacji zewnetrznej zostata opracowana
tak, by proces ewaluacji byt:

- demokratyczny, co przejawia si¢ w prawie do uczestniczenia w nim wszyst-

kich zainteresowanych oséb. Pracownicy szkoty lub placéwki majg prawo do
wyrazania opinii na tematy zwigzane z ewaluacjg ich pracy, zaréwno podczas
samych badan, jak i w trakcie prezentacji wnioskow z ewaluacji oraz po prze-
prowadzonej ewaluacji, dzieki ankietom on-line;

transparentny, co przejawia si¢ w jawnosci procedur, kryteriéw ewaluacji, py-
tan badawczych, narzedzi oraz wynikéw i wnioskéw z ewaluacji;

elastyczny, czyli uwzgledniajacy réznorodnos¢ szkot i placowek oraz umozli-
wiajacy dopasowywanie badania do kontekstu ich funkcjonowania.

KONCEPTUALIZACJA EWALUAC]I ZEWNETRZNE]

Konceptualizacja ewaluacji zewnetrznej jest spdjna z rozporzadzeniem w sprawie
nadzoru pedagogicznego. Zakres badania wynika wprost z tresci rozporzadzenia,
w mysl ktérego ewaluacja zewnetrzna obejmuje:
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zbieranie i analizowanie informacji dotyczacych dziatan szkoly na rzecz reali-
zacji wymagan panstwa;

ustalanie poziomu spelniania przez szkote lub placéwke wymagan, o ktorych
mowa w rozporzadzeniu.

Dla wszystkich wymagan, dotyczacych poszczegdlnych typow szkot i placowek,
zostaly sformufowane pytania badawcze i kryteria ewaluacyjne, spojne z trescig po-
szczegblnych wymagan. Nastepnie okreslono zrédla i metody zbierania danych oraz
sformulowano wskazéwki dotyczace ich analizy.

PYTANIA BADAWCZE

Dla kazdego z wymagan zostaly sformutowane pytania badawcze, ukierunkowujace
proces zbierania danych w taki sposob, aby wizytatorzy do spraw ewaluacji zewnetrzne;j
mogli opisaé: jakie dzialania prowadzi szkota lub placéwka, by spelnia¢ wymagania
panstwa; jaka warto$¢ maja te dzialania w §wietle przyjetych kryteriow ewaluacji; jakie
sa rezultaty dziatan prowadzonych przez szkole/placéwke w celu spelniania wymagan
panstwa. Przykladowo:

Dla wymagania: Szkola lub placowka realizuje koncepcje pracy ukierunko-

wang na rozwoj uczniow:

« Jakie s3 najwazniejsze zalozenia koncepcji pracy szkoly/placowki?

» Jakie dzialania podejmuje szkola w celu realizacji koncepcji?

« W jaki sposéb rodzice uczestnicza w tworzeniu i modyfikacji koncepcji?

» W jaki sposéb uczniowie uczestnicza w tworzeniu i modyfikacji koncepcji?

Dla wymagania: Procesy edukacyjne sa zorganizowane w sposob sprzyjaja-

Cy uczeniu sie:

« Na ile procesy edukacyjne sa dostosowane do potrzeb uczniéw i uczennic?

o Na ile dzialania adekwatne do potrzeb uczniéw sg powszechnie stosowane
przez nauczycieli?

o Jak wielu uczniéw ma mozliwos¢, podczas zaje¢ w szkole, powigzania rdz-
nych dziedzin wiedzy (co pomaga im zrozumie¢ $wiat)? Jakie mozliwosci
powiazania roznych dziedzin wiedzy i lepszego rozumienia §wiata majg ucz-
niowie podczas lekeji i innych zaje¢ w szkole?

» W jaki sposob nauczyciele umozliwiaja uczniom wplywanie na sposob orga-
nizowania i przebieg procesu uczenia sig?

o Jaka cze$¢ nauczycieli prowadzi dzialania umozliwiajgce uczniom uczenie
sie od siebie nawzajem? Jaka czgs¢ uczniéw deklaruje, ze wspdtpracuje ze
sobg w uczeniu sie?

« Jakie sg opinie ucznidéw i rodzicdw na temat atmosfery panujacej w szkole?

o W jaki sposdb nauczyciele motywuja uczniéw do aktywnego uczenia si¢?
Jakie sg rezultaty dziatan nauczycieli dotyczace motywowania uczniow do
aktywnego uczenia sie?
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o Jakie dziatania prowadza nauczyciele, by informacja zwrotna o postepach

W nauce oraz ocenianie pomagaly uczniom uczy¢ sie?
- Dla wymagania: Respektowane sa normy spoleczne:

o Jaki jest poziom bezpieczenstwa fizycznego i psychicznego odczuwanego
przez uczniow w szkole?

« Jaki wplyw na zasady postepowania i wspotzycia, ktére obowiazujg w szkole,
maja rodzice i uczniowie?

» Co $wiadczy o tym, ze zasady istniejace w szkole obowiazuja wszystkich
w tym samym stopniu?

» W jaki sposob w szkole prowadzona jest systemowa analiza podejmowanych
dziatan wychowawczych? W jaki sposéb wnioski przyczyniaja sie¢ do mody-
fikacji dziatan?

- Dla wymagania: Przedszkole wspomaga rozwoj dzieci, z uwzglednieniem
ich indywidualnej sytuacji:

o W jaki sposdb w przedszkolu rozpoznaje si¢ mozliwosci psychofizyczne
i potrzeby rozwojowe oraz sytuacje spoleczng kazdego dziecka? Co $wiadczy
o systemowosci prowadzonego rozpoznania?

o Jakie dzialania podejmowane s3 w przedszkolu na podstawie rozpoznania
potrzeb i/lub sytuacji dzieci? Na ile oferta przedszkola jest dostosowana do
potrzeb kazdego dziecka?

« Jakie dzialania antydyskryminacyjne sa podejmowane w przedszkolu? Czy
podejmowane dzialania antydyskryminacyjne wynikaja ze specyfiki przed-
szkola? Jakich dziatan ewentualnie brakuje? Jak wielu nauczycieli podejmuje
w przedszkolu dzialania antydyskryminacyjne?

- Dla wymagania: Zarzadzanie przedszkolem stuzy jego rozwojowi:

« Jakie dzialania dyrektora wplynely na zapewnienie warunkéw do rozwoju
dzieci? Jakie warunki do rozwoju dzieci zapewnia przedszkole?

» Jakie dzialania dyrektora wplynely na zapewnianie nauczycielom warunkéw
do pracy indywidualnej i zespolowej oraz doskonalenia zawodowego? Jakie
sg warunki w przedszkolu do indywidualnej i zbiorowej pracy nauczycieli
oraz ich rozwoju zawodowego?

o Jaki jest udzial nauczycieli w przeprowadzaniu ewaluacji wewnetrznej
w przedszkolu? Jak wielu nauczycieli bierze udzial w przeprowadzaniu ewa-
luacji wewnetrznej w przedszkolu?

« Jak wykorzystuje si¢ wnioski z nadzoru pedagogicznego w procesie zarza-
dzania przedszkolem? Jakie dzialania stuzace rozwojowi przedszkola zostaty
podjete na podstawie wnioskéw z nadzoru pedagogicznego?
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KRYTERIA EWALUACYJNE

Obecnos¢ kryteriow w konceptualizacji badania wyrdznia ewaluacje na tle innych ba-
dan spotecznych. Ewaluacja to wartosciowanie, ocena jakosci, badanie wartosci dzia-
fan. W ewaluacji zewnetrznej punktem odniesienia w opisywaniu i warto$ciowaniu
dzialan prowadzonych przez szkoly/placowki sg wymagania i ich charakterystyki. To
one s3 zrédlem kryteriow ewaluacji. Najprosciej rzecz ujmujac, warto$ciowe z punktu
widzenia ewaluacji zewnetrznej sg te dzialania, ktére pozwalaja spetnia¢ wymagania.
Kryteria ewaluacyjne definiujg zatem to, jaka powinna by¢ jakos¢ dziatan szkotly, by
mozna bylo uzna¢, ze spelnia ona wymagania panstwa. Liczba kryteriéw ewaluacji dla
poszczegolnych wymagan jest rozna i wynika z tresci charakterystyk. Przyktadowo:

Dla wymagania: Uczniowie nabywaja wiadomosci i umiejetnosci okreslone

w podstawie programowej:

« CELOWOSC diagnozy osiagnie¢ uczniéw z poprzedniego etapu edukacyjnego.

« WYKORZYSTANIE wiedzy na temat osiggnie¢ uczniow w poprzednim eta-
pie edukacyjnym w realizacji podstawy programowe;j.

« SPOJNOSC proceséw edukacyjnych z zalecanymi warunkami i sposobami
realizacji podstawy programowe;j.

« POWSZECHNOSC monitorowania i diagnozowania osiggnie¢ uczniéw
oraz wdrazania wnioskow z analiz.

« ADEKWATNOSC wdrazania wnioskdw z analiz przez nauczycieli uczacych
w jednym oddziale.

« SKUTECZNOSC dziatat podejmowanych w wyniku wdrazanych wnioskéw.

« ADEKWATNOSC dziatari szkoty wobec przygotowania uczniéw do kolej-
nych etapow ksztalcenia i/lub funkcjonowania na rynku pracy.

Dla wymagania: Uczniowie s3 aktywni:

« POWSZECHNOSC zaangazowania uczniéw na wiekszosci zajeé.

« SKUTECZNOSC dziatan nauczycieli w stwarzaniu mozliwoéci dziatan
wszystkim uczniom.

« ROZNORODNOSC dziatan inicjowanych i realizowanych przez uczniéw.

« SKUTECZNOSC uczniéw w inicjowaniu i realizacji réznorodnych dziatan
na rzecz spolecznosci lokalnej.

Dla wymagania: Rodzice s3 partnerami przedszkola:

« SYSTEMOWOSC rozwigzan zapewniajacych zbieranie i uwzglednianie opi-
nii rodzicéw w procesie podejmowania decyzji.

« ADEKWATNOSC wspétpracy do potrzeb rozwojowych dzieci.

« PARTYCYPACJA rodzicéw w procesach decyzyjnych i realizowanych dzia-
taniach. POWSZECHNOSC uczestnictwa rodzicéw w dziataniach.

« OTWARTOSC przedszkola na inicjatywy rodzicéw. UZYTECZNOSC reali-
zowanych inicjatyw.

Dla wymagania: Wykorzystywane sa zasoby przedszkola i Srodowiska lokal-

nego na rzecz wzajemnego rozwoju:
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« ADEKWATNOSC podejmowanych dziatan do potrzeb $rodowiska.

« SYSTEMATYCZNOSC i CELOWOSC dziatar podejmowanych przez przed-
szkole we wspolpracy z instytucjami i organizacjami srodowiska lokalnego.

« WZAJEMNOSC korzysci wynikajacych ze wspélpracy przedszkola ze $ro-
dowiskiem lokalnym.

« SKUTECZNOSC dziatan, podejmowanych we wspétpracy przedszkola i in-
stytucji/organizacji dzialajacych w srodowisku lokalnym, wplywajacych na
rozwdj dzieci.

Wymaganie mozna uzna¢ za spetnione na poziomie D lub B, gdy zostang wypel-
nione wszystkie kryteria przypisane do niego na danym poziomie (szkota/placéwka
nie moze uzyska¢ poziomu B bez spelnienia poziomu D).

METODY I ZRODEA POZYSKIWANIA DANYCH

Pytaniom badawczym i kryteriom ewaluacyjnym zostaly przyporzadkowane zrédta
danych i metody ich zbierania. Przy ich doborze przyjeto nastepujace zasady:

1. Informacja musi by¢ pozyskiwana od réznych grup tworzacych spotecznosé
szkoly lub placéwki oraz jej otoczenie po to, by:

- uwzglednia¢ rézne punkty widzenia i z nich budowac¢ opis szkoly/placow-
ki - trudno o dobra ewaluacje szkoty bez uwzgledniania opinii i do§wiad-
czen ucznidw, rodzicéw, nauczycieli, pracownikéw niepedagogicznych,
dyrektora;

- lepiej pozna¢ i zrozumie¢ funkcjonowanie szkoty/placéwki w badanym
obszarze.

2. Informacja musi by¢ pozyskiwana z wykorzystaniem réznych metod zbierania
danych po to, by:

- wykorzystywa¢ zalety poszczegélnych metod, na przyklad mozliwos¢ za-
chowania anonimowosci w badaniach ankietowych;

- niwelowac ich ograniczenia, na przyktad w wywiadach uzyskiwa¢ dodatkowe
pogtebione informacje, ktorych nie mozna zebra¢ poprzez badania ankietowe.

W konsekwencji dane do analizy sg zbierane poprzez badania ankietowe, wywia-

dy, obserwacje, analize danych zastanych.

3. Analiza danych zastanych pelni role uzupelniajaca wobec innych metod ba-
dawczych. Dane zastane mogg by¢ pozyskiwane tylko z materialéw, ktére
szkota lub placowka tworzy w zwigzku ze swa dzialalnoscia - Zaden dokument
nie powinien by¢ tworzony tylko na potrzeby ewaluacji zewnetrznej. Celem
analizy w ewaluacji zewnetrznej jest uzyskanie odpowiedzi na pytania badaw-
cze, a nie weryfikacja poprawno$ci dokumentacji szkoly. Wszelkie wykorzy-
stywane w analizie danych zastanych dokumenty sa traktowane jako dodatko-
we, uzupelniajace Zrédlo informacji.
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Kazde pytanie badawcze zostalo przelozone na pytania, ktére s zadawane re-
spondentom. Narzedzia badawcze utworzono z tych pytan. Sq one podzielone na ob-
ligatoryjne, automatycznie wigczane do narzedzi badawczych, a takze fakultatywne,
ktére wizytatorzy moga zastosowa¢ w badaniu, kierujac si¢ zebrang wczesniej wiedza
na temat badanej szkoty lub placéwki. Dzieki temu rozwigzaniu dane gromadzone
w systemie s3 porownywalne, gdyz te same pytania sg wykorzystywane w ewaluacji
wszystkich placowek danego typu. Z drugiej strony umozliwiaja dostosowanie metod
i narzedzi badawczych do konkretnej szkoty/placéwki oraz zebranie dodatkowych
danych, istotnych dla opisania jej specyfiki.

W konceptualizacji ewaluacji zewnetrznej pojawiajg si¢ takze tzw. pytania powia-
zane. Sg to pytania umieszczone w narzedziach badawczych, ktére dostarczajg infor-
macji przydatnych do udzielania odpowiedzi na wiecej niz jedno pytanie badawcze.

Zebrane za pomocg narzedzi badawczych dane s3 poddawane analizie, ktéra ma
doprowadzi¢ do udzielenia odpowiedzi na poszczegélne pytania badawcze i dokona-
nia warto$ciowania dzialan szkoly pod katem przyjetych kryteriéw ewaluacyjnych.

W tabeli 1 przedstawiono zrédla danych i sposoby ich pozyskiwania dla szkot
1innych placowek.

Tabela 1. Zrodta i metody pozyskiwania danych w ewaluacji zewnetrznej®

Typ placowki
; Zrodlo” Metoda Poradnie Placowki
informacji badawcza Szkoly | Przedszkola | Biblioteki | psychologiczno- | doskonalenia
-pedagogiczne | nauczycieli
Wywiad < <
grupowy
Uczniowie
Badanie
ankietowe x x
Wywiad < <
grupowy
Rodzice
Badanie
ankietowe x X X
Wywiad
indywidualny | ¥ X X X X
Dyrektor
Badanie
ankietowe X X X X X
Wywiad
Nauczyciele/ grz;)t)wy X X X X X
pracownicy
merytoryczni Badanie < « . . .
ankietowe

* Stan na styczen 2015 roku.
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Typ placowki
. %rédlo .. bN{ietoda Poradnie Placowki
tnformacyt adawcza | gskoly | Przedszkola | Biblioteki | psychologiczno- | doskonalenia
-pedagogiczne | nauczycieli
Przedstawiciele
lokalnej spo- Wywiad . . < < <
tecznosci grupowy
i partnerzy
Wywiad X X X
Klienci Badanie < < <
ankietowe
Zajec X X X
Obserwacja
Placowki X X X X X
Analiza danych zastanych X X X X

Zrédlo: opracowanie wiasne.

PILOTAZ NARZEDZI BADAWCZYCH I ICH BIEZACA
EWALUACJA

W trosce o jako$¢ narzedzi badawczych zostaty one poddane:

pilotazowi prowadzonemu przez zespot projektu;

biezacej ewaluacji prowadzonej przez zespot projektu i wizytatoréw korzysta-
jacych z nich na co dzien przy realizacji ewaluacji zewnetrznych;

biezacej ewaluacji poprzez ankiety poewaluacyjne i postewaluacyjne, wypet-
niane przez nauczycieli i dyrektoréw ze szkot i palcowek, w ktérych zakonczy-
ta si¢ ewaluacja zewnetrzna;

analizom prowadzonym przez praktykow edukacji i ekspertéw na spotkaniach
grup roboczych;

ewaluacji okresowej przeprowadzonej przez zespot prof. J. Gorniaka*;
badaniu jako$ciowemu metoda wywiadéw poznawczych przeprowadzonemu
przez Instytut Badan Edukacyjnych.

Badania te mialy na celu weryfikacje:

adekwatnosci pytan do wymagan;

zrozumialosci pytan dla respondentow;

zasadnosci korzystania z poszczegélnych zrddet informacjis
kompletnosci gromadzonych informacji.

* Badanie ewaluacyjne projektu ewaluacji w nadzorze pedagogicznym prowadzone przez Macieja Ko-
niewskiego, Przemystawa Majkuta, Pauline Skérska, dr. hab. Jarostawa Gorniaka, prof. UJ.
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W wyniku prowadzonych badan czes¢ pytan w narzedziach badawczych zostala
przeformulowana, a cze¢$¢ pominieto lub zastgpiono innymi pytaniami.

PRZEBIEG EWALUACJI ZEWNETRZNE]J W BADANE]J SZKOLE/
PLACOWCE

Przebieg ewaluacji zewnetrznej zostal okreslony w Modelu i zalecanym przebiegu
ewaluacji zewnetrznej szkot oraz placéwek’. W modelu zostaly zawarte wskazdwki
dotyczace m.in. organizacji badania, zalecanej kolejnosci prowadzenia dzialan ba-
dawczych, doboru narzedzi badawczych wykorzystywanych w ewaluacji, doboru
proby do badan ankietowych, wywiadow i obserwacji®. Zgodnie z tym modelem ba-
danie jest prowadzone przez zespol (co najmniej dwdch) ewaluatoréw - w ten
sposob zostaje zagwarantowana tzw. triangulacja badacza. Kazdy z czlonkéw zespotu
badawczego ma inng wrazliwos¢, doswiadczenia i wiedzg. Ich dyskusje i wspétodpo-
wiedzialno$¢ za ksztalt raportu czynig go bardziej trafnym i obiektywnym.

Proces ewaluacji zewnetrznej jest podzielony na trzy etapy:

« Etap 1 - przygotowanie, ktére polega na zaproszeniu dyrektora szkoty do za-
poznania si¢ z kryteriami ewaluacji, pytaniami badawczymi oraz narzedziami;
poznanie przez wizytatoréw specyfiki szkoty/placéwki i uzgodnienie z dyrek-
torem harmonogramu ewaluacji; przedstawienie przez zespdl wizytatorow
harmonogramu i zakresu ewaluacji na zebraniu rady pedagogiczne;j.

« Etap 2 - badanie w szkole lub placéwce, ktére polega na zbieraniu przez wi-
zytatorow danych przy uzyciu nastepujacych metod: badan ankietowych, wy-
wiad6w, obserwacji oraz analizy danych zastanych.

o Etap 3 - podsumowanie, ktdre polega na opracowaniu zebranych danych,
analizie i przygotowaniu raportu oraz skonsultowaniu go z dyrektorem i rada
pedagogiczna.

Po zakonczeniu pracy przez wizytatoréw do spraw ewaluacji szkola dostaje raport

z ewaluacji i bierze odpowiedzialno$¢ za wykorzystanie zawartych w nim informacji.
Wyniki ewaluacji zewnetrznej powinny zosta¢ poddane przez nauczycieli refleksji
prowadzacej do zaplanowania dzialan. Wazne jest takze to, by dyrektor i nauczyciele
udzielili systemowi ewaluacji zewnetrznej informacji zwrotnej poprzez wypetnienie
ankiety poewaluacyjnej. Stuzy ona zebraniu opinii na temat: sposobu realizacji ewa-
luacji zewnetrznej, narzedzi badawczych, pracy wizytatoréw czy zawartosci raportu.
Wyniki ankiety sa analizowane w taki sposob, by zapewni¢ respondentom anoni-

> Wszystkie zatozenia tego dokumentu sg spdjne z Rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 7 pazdziernika 2009 r. w sprawie nadzoru pedagogicznego (Dz.U. z 2009 r. nr 168, poz. 1324 ze zm.)
ze zmianami z dnia 10 maja 2013 r. (Dz.U. z dn. 14 maja 2013 r.).

¢ Pelny model przebiegu ewaluacji jest dostepny na stronie: http://www.npseo.pl/action/download/
2/1 (data dostepu: 5.08.2015).
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mowos$¢’. Drugim narzedziem stuzacym ewaluacji jest ankieta postewaluacyjna, kto-
ra szkoly/placéwki otrzymujg po okolo szesciu miesigcach od otrzymania raportu.
Celem tej czesci badania jest zebranie danych na temat wykorzystania raportu z ewa-
luacji przez szkoty/placéwki do planowania swoich dzialan.

RAPORT Z EWALUAC]I ZEWNETRZNE]

Tworzenie raportu to moment gromadzenia, analizy i selekcji waznych danych dla
badanej szkoty lub placowki oraz dla calego systemu oswiatowego w Polsce. Raport
to takze przyczynek do dyskusji o aktualnej sytuacji i mozliwosciach rozwoju
w srodowisku badanej szkoly lub instytucji oraz szansa na podjecie dyskusji na temat
jakosci edukacji na poziomie gminy, wojewodztwa i calego kraju.

Aby te szanse wykorzystac, proces ewaluacji zewnetrznej powinien uwzglednia¢
wspomniane na wstepie wartosci: demokratycznos¢, transparentnosé i zespotowosé. Co
oznaczaja one na poziomie analizy wynikéw i pisania raportu? Ujmujac to skrétowo,
nalezy stwierdzi¢, ze:

— demokratycznos¢ oznacza, ze wyniki ewaluacji zewnetrznej zaprezentowane

w raporcie sg dyskutowane z rada pedagogiczng;

— transparentno$¢ w wypadku raportu polega na tym, ze wyniki ewaluacji sa
dostepne publicznie (opublikowane na stronie: http://www.npseo.pl/action/
raports), a dyrektor szkoty/placéwki ma dostep do wszystkich danych nie-
wrazliwych®. Dzieki temu moze monitorowaé prace wizytatoréw do spraw
ewaluacji. Wreszcie — praca wizytatoréw oraz napisany przez nich raport takze
s3 poddawane ewaluacji;

— zespolowos¢ swiadczy o tym, ze raport i wnioski z niego wyplywajace sa rezul-
tatem wspolnej pracy zespolu wizytatoréw do spraw ewaluacji. Ponadto wnio-
ski z ewaluacji sg przedstawiane i dyskutowane z rada pedagogiczna (do czego
wizytatorzy odnoszg si¢ w ostatecznej wersji raportu).

Pamietajmy - cho¢ raport to zwienczenie dtugiego i zmudnego procesu badaw-
czego oraz glowny ,,produkt” ewaluacji, to jest on tylko narzedziem, ktére powinno
wspomaga¢ rozwdj badanych szkot i placowek. Raport po opublikowaniu zaczyna
funkcjonowac w przestrzeni publicznej — do niego beda si¢ odnosity same badane
szkoly i placowki, wladze o$wiatowe, rodzice, organy prowadzace. Oznacza to duza
odpowiedzialno$¢ autoréw za jego tres¢, charakter analiz i wnioskow. Raport jest jed-

7 E. Kowalczyk-Rumak, J. Durszewicz, B. Malek, Ewaluacja zewnetrzna. Podstawowe fakty i zatozenia
[w:] Rézne drogi ewaluacji, red. A. Borek, E. Kowalczyk-Rumak, Wydawnictwo Ery Ewaluacji, Warszawa
2015, s. 215-225.

8 Cuzyli takich, ktérych udostepnienie nie pozwoli na ujawnienie os6b wyrazajacych konkretne opinie.
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noczesnie szansg wzmocnienia czy zainicjowania procesu pozytywnej zmiany w ba-
danych szkotach/placéwkach. Dlatego celem raportu jest’:

a) dostarczenie szkolom/placowkom materiatu do tworczej refleksji nad wartos-
cig prowadzonych dzialan w $wietle wymagan;

b) inspirowanie szkoél/placowek do podejmowania decyzji zwiazanych z podno-
szeniem jakosci pracy;

c) inspirowanie szkoét/placowek do rozwijania dzialan sprzyjajacych procesom
uczenia sie lub utrzymywania ich na wysokim poziomie;

d) dostarczanie informacji szkole/placéwce, jaki jest poziom realizowanych
przez nig wymagan panstwa;

e) inspirowanie szkét/placéwek do prowadzenia badan wewnetrznych;

) popularyzowanie wartosciowych i skutecznych dzialan szkoty/placowki,
dobrych praktyk i osiggnie¢;

g) dostarczanie informacji potrzebnych do skutecznego prowadzenia polityki
o$wiatowej zgodnie z priorytetami widocznymi w wymaganiach na poziomie
lokalnym i krajowym.

Gléwnymi grupami odbiorcéw raportu s3: pracownicy ewaluowanej szkoty/
placowki, uczniowie, rodzice, klienci (w niektérych typach placowek, np. w osrod-
kach doskonalenia nauczycieli), pracownicy jednostek samorzadu terytorialnego.
Ponadto z danych zebranych w trakcie ewaluacji zewnetrznych korzystaja rowniez
instytucje kreujace polityke o$§wiatowa na poziomie regionalnym (samorzady i ku-
ratoria o$wiaty) i krajowym (Ministerstwo Edukacji Narodowej) oraz organizacje
badawcze i zajmujace si¢ doskonaleniem, a takze inni zainteresowani.

ODBIORCY RAPORTU

Pelna realizacja zasady transparentnos$ci oznacza, ze nie tylko narzedzia do ewaluacji
s3 jawne, ale tez wszystkie raporty zostaly udostepnione on-line (http://www.npseo.
pl; zaktadka Sprawdz raport z ewaluacji swojej szkoty).

Zamieszczenie raportow w sieci skutkuje tym, ze ich odbiorcami sg wszyscy lu-
dzie interesujacy sie edukacja. Wyniki ewaluacji kierowane sg jednak szczegdlnie do
nastepujacych grup:

1. Pracownicy badanej szkoly (nauczyciele, dyrekcja). Badani uzyskuja w rapor-

cie informacje nie tylko diagnozujacg spetnianie wymagan panstwa wobec ich
szkoly, ale tez opinie odbiorcéw pracy szkoly (ucznidéw, rodzicow), partnerdéw

° Cele opisane s3 na podstawie materialéw Raport z ewaluacji zewngtrznej: cele, struktura, zasady
tworzenia. Poradnik dla wizytatoréw do spraw ewaluacji, przygotowanych na potrzeby szkolen dla wizyta-
torow realizowanych w ramach projektu nadzoru pedagogicznego przez Uniwersytet Jagielloniski w part-
nerstwie z O$rodkiem Rozwoju Edukacji i Erg Ewaluacji.
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zewnetrznych na temat jej funkcjonowania. W raporcie powinny znalez¢ sie
réwniez informacje pozwalajace planowa¢ dalsze dzialania.

2. Uczniowie, rodzice (oraz inni klienci ewaluowanych placowek). W raportach
moga znalez¢ informacje przydatne na przyktad przy podejmowaniu decyzji
zwigzanych z wyborem szkoly.

3. Srodowisko lokalne. W szczegélnoséci chodzi tutaj o partneréw szkoty/pla-
cowki. W raporcie mogg oni znalez¢ opinie réznych grup na temat wspolpracy
oraz ewentualne informacje pozwalajace planowac¢ dalsze dzialania.

4. Decydenci na kazdym szczeblu. Chodzi tu o decydentéw, czyli organy pro-
wadzace oraz organy nadzoru pedagogicznego na wszystkich szczeblach:
krajowym (ministerstwo), regionalnym (kuratoria o$wiaty, urzedy marszal-
kowskie i wojewodzkie) i lokalnym (jednostki samorzadu terytorialnego).
Dzigki platformie internetowej, na ktérej sg zamieszczane wszystkie raporty,
podmioty te uzyskujg informacje przydatne do prowadzenia wlasnych poli-
tyk oswiatowych.

5. Inni badacze oraz instytucje zajmujace si¢ doskonaleniem. Dostep do wy-
nikéw oraz narzedzi badawczych ma stuzy¢ innym badaczom (ze $rodowisk
akademickich, instytucji panstwowych, organizacji pozarzadowych), ktdrzy
moga wykorzystywa¢ ten material do wlasnych celéw badawczych. Ponadto
otwarty dostep stwarza mozliwos¢ przedyskutowania stosowanych w systemie
rozwigzan metodologicznych, co w konsekwencji pozwoli na jego ulepszanie.
Raport powinien tez by¢ wnikliwie czytany przez przedstawicieli r6znego ro-
dzaju instytucji oferujacych profesjonalne wsparcie szkol, tak aby ich oferta
byta jak najbardziej adekwatna do potrzeb odbiorcow.

Tak jak wspomniano wyzej, raport z ewaluacji jest dokumentem publicznym,

ogolnodostepnym. Przeprowadzanie badan i pisanie raportu ma sens, jezeli informa-
cje beda uzyteczne dla jego odbiorcow.

JAK ANALIZOWANE SA DANE"

Po przeprowadzeniu ewaluacji ewaluatorzy otrzymuja gigantyczny zbiér danych. Aby
odpowiedzie¢ na pytania badawcze i rozstrzygna¢ o spelnianiu lub niespelnianiu kry-
teriow ewaluacyjnych, musza zastosowaé zaréwno analize jakosciows, jak i ilosciowa.
— Analiza ilosciowa odwoluje si¢ do danych gromadzonych za pomocg badan
ankietowych uczniéw, rodzicéw i nauczycieli. Wykorzystuje sie w niej proce-
dury statystyczne — od prostych, takich jak opis rozktadéw czy tendencji cen-
tralnych, az do badania istotnosci réznic.

1 Rozdziat opracowany na podstawie: B. Walczak, Dane systemu ewaluacji oswiaty: analiza ilosciowa
i jakosciowa [w:] Ewaluacja w nadzorze pedagogicznym. Odpowiedzialnos¢, red. G. Mazurkiewicz, Wy-
dawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2010, oraz: B. Walczak, Analiza danych - na przyktadzie
autoewaluacji pracy nauczyciela [w:] Rozne drogi ewaluagji..., s. 191-197.
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— Analiza jakosciowa dotyczy danych pochodzacych z wywiadéw, obserwacji
i danych zastanych. Sposéb ich gromadzenia sprawia, Ze nie jest istotna czesto-
tliwo$¢ wskazan na jakie$ zjawisko — wazne jest, ze ono w ogole wystepuje.

Aby moéc odpowiedzie¢ na pytania badawcze i podjac¢ decyzje¢ o spelnianiu lub

niespelnianiu kryteriéw ewaluacyjnych, ewaluatorzy musza najpierw przeanalizo-
wac kazde ze Zrédel danych, ktore dostarczajg informacji na ich temat. W przypadku
danych ilosciowych ewaluatorzy powinni:

— przeanalizowa¢ i zinterpretowac braki danych;

— przeanalizowa¢ warto$ci, ktore dominuja (po ewentualnym przeksztalceniu
czestosci);

- przeanalizowa¢ granice rozkladu;

- dokonac analizy poréwnawczej w odniesieniu do innych podobnych placowek
danego typu w Polsce. Krok ten nie jest obligatoryjny. Stosuje si¢ go w sytua-
cji, gdy zebrane dane sugeruja, ze placowka nie spelnia danego kryterium lub
spelnia je w bardzo wysokim stopniu''.

W przypadku analizy danych jakosciowych zadanie wizytatoréw polega na:

— podzieleniu danych na adekwatne i nieadekwatne w kontekscie pytania ba-
dawczego i kryteriow ewaluacji;

— dokonaniu podzialu adekwatnych danych na: §wiadczace o spelnianiu i wska-
zujace na niespelnianie kryterium ewaluacyjnego;

— stworzeniu typologii i uogélnien;

Co mowig braki danych

Analiza i interpretacja brakéw

.

Co widac¢ w centrum

Jaka jest charakterystyka rozkfadu, gdzie jest dominanta, gdzie przypada
wiekszos¢ wypowiedzi po przeksztatceniu czystosci

. 4

Co widac na granicach

Co sie kryje na krancach, co oznaczajg minima

Jak to wyglada gdzie indziej?

Analiza poréwnawcza, odniesienie do danych z innych placéwek/regionéw

Rysunek 1. Etapy analizy ilo$ciowej

Zrédlo: opracowanie wlasne.

' Do analizy poréwnawczej wykorzystywany jest test chi-kwadrat (x2).
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— rozstrzygnieciu, tj. uznaniu lub odrzuceniu przypadkow swiadczacych o nie-

spefnianiu kryterium.

Opisane powyzej schematy dzialania to tzw. analiza metodg czterech krokéw
(inne kroki sa wykonywane w przypadku analizy danych ilo§ciowych, inne obowia-
zujg dla danych jakosciowych). Na koncu tej $ciezki ewaluatorzy moga podja¢ decy-
zj¢ o spetnianiu/niespetnianiu kryterium ewaluacyjnego, biorac pod uwage wszyst-
kie przeanalizowane zrddla (zob. rys. 2).

Braki . ) ) .
‘ oo ‘ Marglnesy ‘ 7

Metoda ilosciowa

Rozstrzygniecie
Adekwatne vs ‘ Spetnianie vs ‘ Typologie ‘ Testowanie
nieadekwatne niespetnianie uogdlnienie przypadkow

negatywnych

Metoda jakosciowa

- - -

Rysunek 2. Schemat analizy danych z zastosowaniem metody czterech krokéw

Rozstrzygniecie kryterium

Zrédlo: Materialy szkoleniowe — szkolenie dla wizytatoréw realizowane w ramach projektu nadzoru
pedagogicznego przez Uniwersytet Jagiellonski w partnerstwie z ORE i Erg Ewaluacji.

ZASADY PISANIA RAPORTU

Raport jest opisem dzialan podejmowanych przez szkote¢/placéwke w odniesieniu do
sformutowanych przez panstwo wymagan, zawiera wnioski ptynace z tego opisu oraz
informacje o poziomie ich spelnienia. Sktada sie z nastepujacych czesdci:

a) informacji o zakresie ewaluacji zewnetrznej w szkole/placowce;

b) opisu metodologii badania;

c) krotkiej syntezy odnoszacej sie do wynikéw i wnioskéw z przeprowadzonej

ewaluacji zewnetrznej, tzw. obrazu szkoly/placowki;
d) podstawowych danych o szkole/placowce;
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e) tabeli zawierajacej informacje dotyczace poziomu spetniania poszczegdlnych
wymagan;

) wnioskéw z przeprowadzonego badania;

g) wynikéw przeprowadzonej ewaluacji w odniesieniu do wymagan panstwa
w postaci opiséw do wymagan.

Napisanie raportu wymaga od badaczy analizy danych pochodzacych z konkret-
nych narzedzi, za pomoca ktérych badane sg zagadnienia zwigzane z poszczegolnymi
wymaganiami. Najwazniejsze z punktu widzenia poprawnej analizy jest przejscie od
poziomu analizy pojedynczych danych do bardziej zgeneralizowanych analiz. Tak wigc
zasada rzadzaca tworzeniem raportu ma charakter indukcyjny - od pojedynczych ob-
serwacji danych do uogélnionych wnioskéw w postaci podsumowan wymagan.

Dla napisania dobrego raportu istotny jest wiarygodny, oparty na danych empi-
rycznych, opis dziatan szkoty/placéwki na rzecz spelniania wymagan. Piszac raport,
nalezy kierowac si¢ nastepujacymi zasadami'

1. Przedstawione w raporcie wyniki i wnioski z ewaluacji powinny by¢ istotne

z punktu widzenia ich uzytecznosci dla placéwek edukacyjnych - przekaz ma
sie sta¢ podstawa do dyskusji na temat pracy szkoly, tego, co udoskonali¢, co
zmieni¢, by byla lepsza.

2. Opisy na poziomie obszaréw badania i komentarzy do wymagan musza by¢ zgod-
ne z zakresem tematycznym poszczegélnych obszaréw badania i wymagania.

3. Sformulowane wnioski z ewaluacji zewnetrznej powinny wynika¢ z analizy
i interpretacji zebranych danych gromadzonych w procesie ewaluacji (wiary-
godnosc¢).

4. Konieczne jest przeprowadzenie rzetelnej analizy, zgodnej z procedury i zasa-
dami badawczymi; musi ona uwzglednia¢ wszystkie zrédla danych, bra¢ pod
uwage roznorodne opinie respondentdw.

5. Wyniki badan nalezy podawa¢ w postaci przeksztalconej, precyzyjnie (w licz-
bach, procentach), z réznych zZrédel i w sposdb zrozumialy dla odbiorcéw; opis
jest ilustrowany wybranymi przez autoréw raportu wykresami i tabelami zawie-
rajacymi dane ilosciowe i jakosciowe (dlatego wizytatorzy powinni podkresla¢
w raporcie informacje, ktdre uznali za rozstrzygajace dla badanej kwestii).

PLATFORMA INTERNETOWA SEO

Waznym elementem systemu nadzoru pedagogicznego jest platforma ewaluacji SEO.
Jest ona przede wszystkim narzedziem pracy wizytatoréw i innych badaczy, ktorzy
chcg prowadzi¢ analizy dotyczace procesow zachodzacych w polskich szkotach/pla-
cowkach oraz ich rezultatow.

12 Na podstawie materialéw Raport z ewaluacji zewnetrznej: cele, struktura, zasady tworzenia. Poradnik dla
wizytatoréw do spraw ewaluacji, przygotowanych na potrzeby szkolen dla wizytatoréw realizowanych w ramach
projektu nadzoru pedagogicznego przez Uniwersytet Jagiellonski w partnerstwie z ORE i Erg Ewaluacji.
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System daje uzytkownikom:

- dostep do bazy danych wszystkich szkot i placowek oswiatowych w Polsce;

- dostep do konceptualizacji ewaluacji poszczegdlnych wymagan oraz do pytan
narzedziowych;

- mozliwos¢ zapisu kazdej ewaluacji przez wizytatoréw na réznych jej etapach;

- mozliwo$¢ pracy zespotu wizytatorow nad kilkoma ewaluacjami jednoczesnie;

- mozliwo$¢ prowadzenia badan on-line, w tym - co najwazniejsze z punktu wi-
dzenia sprawnosci realizacji — badan ankietowych. Uczniowie, nauczyciele, ro-
dzice mogg samodzielnie wypelnia¢ ankiety, wchodzac na wskazang przez wi-
zytatorow strong internetows. System uniemozliwia kilkukrotne wypelnienie
ankiety przez t¢ samg osobe bez wiedzy wizytatora prowadzacego ewaluacje;

- latwo$¢ wprowadzania wynikéw;

- szybki dostep do wynikéw z badan, dzieki czemu wizytatorzy moga na biezaco
je weryfikowa¢, na przyktad dopytujac nauczycieli lub dyrektora szkoly podczas
wywiaddw o to, jak mozna ttumaczy¢ wyniki badan ankietowych wsrdd nauczy-
cieli, uczniéw lub rodzicow;

- dostep do danych z poprzednich ewaluacji oraz wynikéw ewaluacji w innych
szkotach i placowkach;

- automatyczne generowanie statystyk;

- automatyczng prezentacje wynikow (w systemie i na stronie internetowej);

- dostep on-line z kazdego miejsca na $wiecie, gdzie jest Internet.

SYSTEM EWALUACII
OSWIATY

NADZOR PEDAGOGICZNY

) ,/ B | 3ax przesreca
P T ————— j EWALUACIA ZEWNETRZNA?

Wymagania

Ewaluacja Witamy na stronie
systemu ewaluacji oswiaty!
Analizy

Zzapraszamy do zapoznania sie z przygotowanymi dla
Pafistia informacjami | materialami na tematy 2wizzane 2 - arsedcl
nadzoru £

Materiaty do pobrania Prezentujemy ciekawe sesje, ktdre odbyly sie na
konferencjach krajowych i miedzynarodowych. Na stronie
tej mozecie Paristwo zapoznaé sie z relacjami z wizyt
studyinych, a dzieki temu poznac rozwiazania systemowe w
Szkolenia réznych paristwach Europy.

Mamy nadzieje, korzystajac z umieszczonych na stronie
publika da powiedzi _na__nurtujace

Dowiedz sig wiecej ~ Rozumiem

e s &M -

Rysunek 3. Strona Systemu Ewaluacji O$wiaty, na ktdrej dostepne sg konceptualizacje i narze-
dzia do ewaluacji zewnetrznej

Zrédlo: http://www.npseo.pl (data dostepu: 5.08.2015).



Ewaluacja zewnetrzna - zalozenia i wyzwania

WYZWANIA

Ewaluacja czesto jest opisywana metaforycznie (odsylamy zwlaszcza do tekstow
Henryka Mizerka). Szczegolnie trafna wydaje sie¢ nam nastgpujaca metafora: ,,ewalu-
acja jako akuszerka zmiany”. Oznacza ona, ze ewaluacja nie tylko towarzyszy naro-
dzinom zmiany, ale takze ma profesjonalne kompetencje, aby jak najmniej bolesnie
dac¢ szanse zaistnienia zmianie, ktorg wspéttworzy.

Z punktu widzenia specyfiki badan ewaluacyjnych dzialania badawcze wizytato-
réw majg charakter diagnostyczny - diagnozowane jest funkcjonowanie szkot w ob-
szarach wyznaczonych przez wymagania. W tym sensie pierwsze ewaluacje w kon-
kretnej szkole nie badajg samej zmiany, ale diagnozuja obecny stan — dopiero kolejne
ewaluacje w tej placowce pozwolg oszacowa¢ poziom i charakter zmiany zwigzanej
z realizacja wymagan. Stad przywolanie metafory akuszerki — wyniki ewaluacji w po-
staci raportu stanowig repozytorium wiedzy dla badanej szkoty/placéwki o niej sa-
mej. Te wnioski sg tym mocniejsze, ze realizowane standaryzowanymi, powtarzalny-
mi metodami (takimi samymi we wszystkich tego typu placdwkach w kraju). Istotne
okaze si¢, czy badana szkota/placéwka skupi si¢ na informacji na temat poziomu
spelniania wymagan (liter), czy siegnie po dane zawarte w calosciowym raporcie, aby
podja¢ dzialania o charakterze rozwojowym.

Aby ten proces mogl zaistnie¢, integralng czgscig procedury badania musi by¢
prezentacja wynikéw badan spolecznosci szkoly/placéwki oraz dyskusja nad tymi
wynikami.

Z perspektywy funkcjonowania ewaluacji zewnetrznej w polskiej oswiacie i okoto
18 tysiecy napisanych raportéw rysuja sie nastepujace zadania w obszarze wykorzy-
stania danych z ewaluacji do rozwoju pojedynczych szkot i catego systemu:

— ciagte podnoszenie kompetencji os6b prowadzacych ewaluacj¢ i przygotowu-

jacych raporty;

— wzrastanie $wiadomosci szkél co do mozliwosci rozwijania si¢ poprzez wy-
korzystywanie wynikéw badan mimo réznych do$wiadczen z ewaluacjg ze-
wnetrzng i mitéw, ktérymi ona obrosla;

— ,popularyzacja” raportéw — tak aby staly sie one uzytecznym materiatem dla
réznych grup interesariuszy, a nie byly jedynie laurka (gdy poziom spetniania
wymagan jest wysoki) lub stygmatem (przy niskim poziomie spelniania);

— ciagle poprawianie (narzedzi, procedur, umiejetnosci). Obecnie przyjeta zasa-
da transparentnosci narzedzi oraz wynikéw daje szanse dyskusji nad ich jakos-
cig, ktora moze umozliwi¢ ciagle doskonalenie zestawu pytan w narzedziach;

— budowanie/ksztaltowanie sSwiadomosci i odpowiedzialnosci wizytatoréw i kura-
toriow za jakos$¢ prowadzonej ewaluacji, a szkoty i jej otoczenia (w szczegdlnosci
jednostki samorzadu terytorialnego) - za systematyczne podnoszenie jakosci
edukacji poprzez podejmowanie dobrych decyzji na podstawie danych z badan.

Jednym z wigkszych wyzwan, jakie stoja przed obecnym systemem nadzoru pe-
dagogicznego, jest przeciwdzialanie préobom wyalienowania procesu ewaluacji ze-
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wnetrznej z warto$ci, na ktérych powinna si¢ opiera¢ (demokratycznosci, elastycz-
nodci, transparentnosci). Bez uznania wartoéci wymagan metodologia i narzedzia
badawcze beda fetyszyzowane, a ewaluacja zamieni si¢ w zrytualizowane, fasadowe
dziatanie. Zostanie sprowadzona do biurokratycznego rytuatu i nie doprowadzi do
oczekiwanych rezultatéw, czyli rozwoju szkot w kierunkach, ktére okreslaja wyma-
gania. Bedziemy mie¢ natomiast do czynienia z dyskusja z metodologia czy wrecz
z jej kwestionowaniem (Zle pytanie? Po co o to pytac?), ktére zdominuje dyskurs
o celach i wartosciach. Dostrzegajac te zagrozenia, tym bardziej warto pamietaé, ze
metodologia i narzedzia badawcze s3 wazne, jednak wazniejsze od nich jest myslenie
o jakosci i rozwoju szkot i placéwek oraz o wartosciach edukacji, ktére uwzglednia
nadzér pedagogiczny. Wartosci lezace u podstaw ewaluacji w o$wiacie sg zbiezne
z warto$ciami spoleczenstwa obywatelskiego, ktére moze i powinno by¢ budowane
réwniez przez szkoty.
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CZY EWALUACJA ZEWNETRZNA JEST IMPULSEM DO
ZMIAN W SZKOLACH?

Abstrakt:

Tekst stanowi komunikat z badan: Zmiany spowodowane ewaluacjg zewngtrzng w szko-
tach i placéwkach oswiatowych wojewéddztw: dolnoslgskiego, opolskiego i slgskiego, realizo-
wanych w roku szkolnym 2012/2013 pod kierownictwem dr. Stefana Wlazty wraz z zespo-
fem: dr Danutg Elsner, Krzysztofem Bednarkiem i Lukaszem Kluzg oraz przy dodatkowej
wspolpracy Ewy Halskiej, uzupelniony o pozyskane informacje na temat wprowadzanych
zmian po ewaluacjach w roku szkolnym 2013/2014.

WSTEP

Po kilku latach funkcjonowania nowej formuly nadzoru pedagogicznego opartej na
ewaluacji wydawalo nam si¢ zasadne pytanie o to, jak wplywa ona na dalsze funk-
cjonowanie szkoly; czy i jak zewnetrzny nadzoér pedagogiczny moze stuzy¢ takze
ewaluowanym placowkom oraz, co rdwnie wazne, czy i jak zechcg one rezultaty ewa-
luacji wykorzysta¢? Zwtlaszcza ze oczekiwania aktywnej postawy wobec wynikow ze-
wnetrznego nadzoru pedagogicznego byly formulowane, apelowano, ze oto zaréwno
dyrektorzy, jak i nauczyciele ,beda wykorzystywa¢ dane uzyskane dzigki ewaluacji
zewnetrznej i wewnetrznej w procesie doskonalenia wlasnej pracy”'.

Badanie przebiegalo wieloetapowo i rozpoczynat je sondaz telefoniczny przepro-
wadzony wsrod dyrektoréw 92 szkol podstawowych wojewddztwa dolnoslaskiego.
Stanowil on wstep do ankiety wystanej do wszystkich szkét wojewddztw: $laskiego,
opolskiego i dolnoslaskiego, w ktorych do konca roku szkolnego 2011/2012 zostata
przeprowadzona ewaluacja zewnetrzna. Rozestano 1000 ankiet, na ktére uzyskano
588 odpowiedzi. Wyniki ankietowania wskazywaly na réznorakie zmiany w szko-
tach, z czego 106 uznano za spelniajace kryteria zmiany stanowiacej o sukcesie szko-
ly - sposrdd tych wskazan wytoniono dyrektoréw szkot, z ktérymi zorganizowano

' G. Mazurkiewicz, Jak by¢ jeszcze lepszym? Ewaluacja w edukacji, Wydawnictwo Uniwersytetu
Jagiellonskiego, Krakow 2012, s. 7.
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wywiady zogniskowane - po trzy spotkania na jedno badane wojewddztwo. Na pod-
stawie wywiadow wyselekcjonowano 12 szkol, w ktérych przeprowadzono studia
przypadku w celu zaobserwowania przebiegu zmian i percepcji przez rézne szkolne
podmioty — ucznidéw, nauczycieli i dyrekcje. Ponadto uzyskano szczegétowe infor-
macje od kilkunastu placéwek po zakornczeniu w nich ewaluacji zewnetrznej w roku
szkolnym 2013/2014.

ZMIANY W SZKOLACH

Zacznijmy od mozliwej analogii. JesteSmy u lekarza i dokonujemy kompleksowego
badania stanu naszego zdrowia. Po wnikliwych badaniach poszczegolnych funkcji
naszego organizmu okazuje sie, ze dzialanie serca jest na B, nerek na C, uktadu tra-
wiennego na A, ale sprawno$¢ ruchowa tylko na D, z tendencjg do E. Otrzymali$my
rzetelng informacje o stanie naszego zdrowia. Co dalej? Rozsadnie myslac, zacznie-
my podejmowac dzialania, aby usprawnic¢ nasze narzady ruchu. My$lac nierozsadnie
- lezymy w 16zku, aby nie odczuwac trudnosci z chodzeniem, nie dopuszczajac mysli,
ze powiekszamy tym samym niesprawnos$¢ w poruszaniu sie.

Identycznie mozna traktowac wyniki ewaluacji zewnetrznej. Szkola dziatajaca ra-
cjonalnie, jako organizacja uczaca si¢, podejmie dzialania, aby to, co jest aktualnie
miejscem stabym, uczynic¢ szansg na wlasny sukces. W wielu szkotach takie myslenie
jest widoczne, wprowadza si¢ wiec w nich zmiany w wyniku ewaluacji zewnetrzne;j.

Sposrod efektow powinien wystapi¢ co najmniej jeden, by mozna bylo méwi¢
o wplywie ewaluacji zewnetrznej w zmienianiu szkot:

- zmiana w strukturze funkcjonowania szkoly, a szerzej — w kulturze organiza-

cyjnej szkoty;

- nabycie nowej wiedzy i umiejetnosci przez nauczycieli i uczniéw;

- zmiana pogladow lub systemu wartosci nauczycieli i uczniow;

- realizowanie innowacyjnych dziatan przez nauczycieli i uczniow.

Mamy w kraju bardzo wiele przykladéw pozytecznych skutkow prowadzenia ewa-
luacji zewnetrznych. Oto zaledwie kilka z nich 2 2013/2014 roku szkolnego. Ewaluacja
zewnetrzna dzigki triangulacji pozwala szkotom dostrzec w znacznie szerszym kon-
tekscie istotne dla uczniéw problemy, na przyklad bezpieczenstwa®. Przeglad raportu
z zakresu analizowania wynikow zewnetrznych owocuje istotnymi wnioskami doty-
czacymi motywowania uczniéw do uczenia si¢?, co wskazuje, ze nalezy postrzegac
»wymagania” panstwa jako spdjng catos¢ opisujaca funkcjonowanie szkét. Ewaluacje
zewnetrzne, tzw. problemowe (trafniejszym okresleniem byloby ,,czastkowe”), tra-

2 Przyktadowo: Szkota Podstawowa nr 5 w Minsku Mazowieckim, dyr. E. Szczerba, raport zewngtrz-
ny z 19 czerwca 2012 roku, http://www.seo2.npseo.pl (data dostgpu: 10.08.2015), woj. mazowieckie.

* Przyktadowo: Gimnazjum nr 1 w Pruszczu, dyr. M. Szankowska, raport z 30 kwietnia 2014 roku,
http://www.seo2.npseo.pl (data dostgpu: 30.09.2014), woj. gdanskie.
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cg ten aspekt calosciowego spojrzenia na organizacje. Innym przykladem jest spo-
re rozszerzenie form wsparcia uczniéw i wspoldziatania z rodzicami; jeszcze innym
znaczne wzbogacenie metod wspierania uczniéow i nawigzania szerokiej wspdtpracy
z rodzicami i Srodowiskiem®.

Zmiany w szkole beda zachodzi¢ w wyniku okreslonych, pojawiajacych sie zja-
wisk, takich jak na przyklad: zmniejszajacy si¢ nabdr, inne postawy wobec nauki
szkolnej nowych uczniéw czy inna postawa rodzicéw obarczajacych szkoty eduko-
waniem i wychowaniem ich dzieci. Ogolnie rzecz biorac, koniecznos¢ modyfikacji
dotychczasowych dzialan jest zwigzana z nowymi uwarunkowaniami spolecznymi,
demograficznymi, przejawami nowej kultury masowej itd. Tresci raportéw z ewalua-
cji zewnetrznej moga wskazywac szkolom, jakie przyja¢ kierunki zmian. Rzeczywiste
zmiany obserwowane w szkotach, w ktérych przeprowadzono studia przypadkow,
wynikajg z pasji nauczycielskich, czego dowodem jest utworzenie klasy na podstawie
autorskiego programu Klasa regionalna - jestesmy stqd czy innowacja pedagogiczna
Z taricem w swiat. Do takich przyktadéw mozna réwniez zaliczy¢ zadania dla nauczy-
cieli, uczniéw i rodzicéw w zakresie ustalania oceny zachowania, ambicje nauczyciel,
by szkota wiejska nie byla gorsza, ale lepsza od miejskich, rozszerzenie oferty zajec te-
rapeutycznych, zajec¢ stuzacych eliminowaniu zagrozen i wzmacnianiu pozytywnych
postaw. Zdarzajg si¢ sytuacje, w ktérych w wyniku ewaluacji zewnetrznej w szkotach
dostrzega si¢ potrzebe zmian w ocenianiu uczniéw na rzecz oceniania ksztattujacego
oraz znacznie poszerza si¢ dialog spoteczny, zwlaszcza z rodzicami.

Objawiaja sie tez natomiast skutki, ktére trudno scharakteryzowac jako konkretny,
wymierny efekt innowacji, ale nie wahamy si¢ nada¢ im znaczenia zmian o charakte-
rze fundamentalnym. Sg to zmiany mentalne w spofeczno$ci oswiatowej, a zwlaszcza
w spolecznosci nauczycieli i dyrektoréw szkol. Zachodza o wiele wolniej, ale tez sg
o wiele bardziej trwate i majg ogromne znaczenie dla zmian w systemie naszej edu-
kacji. Oto przyklady dowodéw na powstawanie tego typu modyfikacji.

Pierwszy efekt to stwierdzenie, ze wlasne widzenie rzeczywistosci szkolnej jest
zgodne z widzeniem w ewaluacji zewnetrznej. Jest to wazne, gdyz w rezultacie pojawia
sie zaufanie do dokonywanych zewnetrznych diagnoz. Swiadcza o tym przykladowe
wypowiedzi uzyskane przez nas w badaniach nad efektami ewaluacji zewnetrznej.

1. Informacja zewnetrzna zawsze jest dla spotecznosci szkolnej, a zwlaszcza kie-
rownictwa i nauczycieli, istotna, umozliwia bowiem skonfrontowanie wlasne-
go widzenia wykonywanej pracy z opiniami oséb z zewnatrz, poczucie zasad-
nosci wykonywanej pracy: ,,Po ewaluacji jestesmy dumni, bo widzimy ogrom
wlasnej pracy i otwieramy oczy innym, ze jednak jesteSmy $wietng szkolg”;
»[...] okazalo sie, Ze we wszystkich punktach ocena zaproponowana przez
moja rade i ewaluacj¢ byla zgodna™.

* Przyktadowo: Mtodziezowy Osrodek Socjoterapii nr 1 w Szczecinie, Szkota Podstawowa nr 4,
dyr. R. Koztowska, raport z 28 lutego 2013 roku, http://www.seo2.npseo.pl (data dostepu: 30.09.2014),
woj. zachodniopomorskie.

> Wszystkie wypowiedzi pochodza z raportu: Zmiany spowodowane ewaluacjq zewnetrznq w szko-
tach i placowkach oswiatowych wojewodztw: dolnoslaskiego, opolskiego i slgskiego.
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2. Nastepuje konsolidacja spotecznosci szkolnej: ,,Grono dzigki ewaluacji zwarto
sie w jedno wielkie ogniwo. Wczesniej byliémy podzieleni — na mtodych, sta-
rych”; ,,[...] takze uczniowie tej szkoly pilnowali, aby pokaza¢ sie od najlepszej
strony”.

3. Upowszechnienie wsérdd nauczycieli wiedzy o samych sobie i swoich dzia-
taniach, pojawia si¢ poczucie solidarnosci we wspoldziataniu: ,[...] ponad
osiemdziesigcioosobowa grupa réznych ludzi, o réznych talentach i predys-
pozycjach, nie wiedzieliSmy, ze np. pani Hela robi takie numery, ze jest tak
zorganizowana’; ,Wzrosla §wiadomos¢ o koniecznoséci promociji szkoty”

4. Ewaluacja zewnetrzna jest postrzegana jako pobudzanie do refleksji i projek-
towania zmian: ,, Teraz nauczyciele sami przychodza z pomystami, co zmienic.
To wynik ewaluacji zewnetrznej”; ,[...] zaczeto kietkowac w glowie: co zrobic,
aby bylo lepiej”

Na podstawie tych wypowiedzi wida¢ wyraznie, Ze do zmian mentalnych zwigza-
nych z ewaluacja zewnetrzng nalezy: wigcksze zespalanie si¢ zespolu nauczycieli, po-
czucie zasadno$ci i wartoéci swego dziatania zawodowego, pojawienie si¢ gotowosci
do zespotowego wprowadzania zmian w szkole.

PODSUMOWANIE

Trudno o jednoznaczne wnioski dotyczace rezultatow ewaluacji zewnetrznej i jej
wplywu na jako$ciowy rozwoj szkol. Latwo zauwazalne sg efekty ,,miekkie”, takie jak:

- integrowanie grona pedagogicznego;

- zwigkszanie poczucia odpowiedzialnosci za szkote wérdd nauczycieli;

- zwiekszanie zainteresowania szkolg przez uczniow;

- polepszanie wspolpracy szkoty z jej partnerami spolecznymi.

W obecnym ksztalcie ewaluacja zewnetrzna, jako nowa formuta nadzoru pedago-
gicznego, jest impulsem do zmian jako$ciowych w szkotach. Jej walorem jest przede
wszystkim uzyskiwanie przez szkoly potwierdzenia, ze wiele wykonywanych dzialan
zasluguje na uznanie.

Niemal we wszystkich analizach przeprowadzonych podczas studiéw przypad-
kow okazalo sig, ze pozytywnym efektem ewaluacji zewnetrznych bylo utwierdzanie
nauczycieli, iz okreslone dzialania w szkole s3 bardzo pozyteczne i wysoko oceniane.
Zmiana w szkole moze by¢ spowodowana zewnetrznym impulsem, jakim sg wyni-
ki przeprowadzonej ewaluacji zewnetrznej. Ogromnym walorem znowelizowanego
nadzoru zewnetrznego jest respektowanie autonomii szkoty. Autonomii madrej, po-
legajacej na swiadomym wybieraniu przez szkoly $ciezek rozwojowych uwzglednia-
jacych specyficzne uwarunkowania i mozliwosci.
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GRZEGORZ MAZURKIEWICZ, BEATA CIEZKA

ZASTOSOWANIE I PLANOWANIE EWALUAC]JI
WEWNETRZNEJ W SZKOLE (PLACOWCE) -
CZYLI PO CO NAM EWALUACJA WEWNETRZNA
1JAK JA PRZYGOTOWAC?!

Ewaluacja wewnetrzna? jest zaproszeniem do wzie-
cia odpowiedzialnosci za wlasne dzialania, a jed-
nocze$nie narzedziem, ktdére daje szanse na bra-
nie odpowiedzialnosci w sposdb sensowny, dzieki
mozliwoéci podejmowania decyzji na podstawie
danych i sprawdzania rezultatow tych decyzji.

Abstrakt:

Artykul dotyczy prowadzenia ewaluacji wewnetrznej w szkole lub innej placéwce oswia-
towej. Przedstawia podstawowe informacje na temat planowania i realizowania procesu
ewaluacji wewnetrznej oraz jej uzytecznoéci. Wskazuje réwniez, na jakie kwestie warto
zwrdci¢ uwage, aby realizowa¢ ewaluacje wpisane w codzienng praktyke szkoly - szybko,
w nieskomplikowany sposob, przyjaznie dla szkolnej spotecznosci.

Wprowadzenie ewaluacji do praktyki nadzoru pedagogicznego (w obu jej formach, za-
réwno zewnetrznej, jak i wewnetrznej) ma wlasnie na celu wsparcie w szkotach (i in-
nych placowkach oswiatowych) profesjonalnej kultury organizacyjnej, dzigki ktorej
pojawia si¢ nawyk analizowania informacji i podejmowania racjonalnych decyzji.

Waznym elementem profesjonalnej kultury organizacyjnej jest ewaluacja, ktéra
jako ewaluacja wewnetrzna w szkole (placéwce) powinna by¢ elementem codziennej
praktyki i dostarcza¢ informacji pozwalajacych dyrektorowi i nauczycielom podej-
mowac stuszne i uzasadnione decyzje odnosnie do swojej pracy oraz dziatalnosci
calej placowki. Dzigki ewaluacji profesjonalizujg sie dzialania zespolu i jednoczesnie
jest to proces uczenia si¢ (indywidualnego i organizacyjnego).

! Rozdziat jest rozbudowang i uzupelniong wersja tekstow Grzegorza Mazurkiewicza i Beaty Cigzkiej
opublikowanych w tomie Ewaluacja w nadzorze pedagogicznym. Autonomia (Krakéw 2011).

2 Nazywana tez autoewaluacja — pojecie to bowiem lepiej oddaje sens tego typu ewaluacji, zognisko-
wany wokot badania jako$ci wlasnej pracy i podejmowanych przez szkole dziatan, a realizowany przez
osoby bedace cztonkami szkolnej spotecznosci.
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W aktualnej koncepcji nadzoru pedagogicznego znajdujemy szczegélowe wy-
tyczne dotyczace realizacji procesu ewaluacji zewnetrznej, zas koncepcje przepro-
wadzania ewaluacji wewnetrznej pozostawiono decyzji zespoléw ewaluacyjnych
w poszczegdlnych placéwkach. Kazda szkota i placowka ma bowiem prawo do sa-
modzielnego podejmowania decyzji co do celow i zakresu ewaluacji wewnetrznej
prowadzonej w danej instytucji.

Jest to doskonala sposobnos¢, by ewaluacje wewnetrzng w szkole prowadzi¢
w sposéb umozliwiajacy pozyskanie uzytecznych informacji oraz wykorzystac¢ ja
w doskonaleniu pracy placowki w obszarach, ktore takiej poprawy rzeczywiscie wy-
magaja. Takie podejscie, oparte na duzej autonomii ewaluacji wewnetrznej, nadaje jej
réwnowazng range z ewaluacja zewnetrzng, jako drugiego filaru prowadzenia nadzo-
ru i dbania o jako$¢ edukacji.

Ewaluacja wewnetrzna nie jest jednak mechanizmem prostym w zastosowaniu.
Pytanie ,,0 siebie” i dyskusje nad odpowiedziami na to pytanie s3 trudne emocjonal-
nie. Ponadto prowadzenie ewaluacji wewnetrznej wymaga posiadania wiedzy mery-
torycznej, metodologicznej i zwigzanej z zarzadzaniem - ludzmi, procesami grupo-
wymi oraz zmiang.

Jaap van Lakerveld wymienia wiele zagrozen utrudniajacych sensowne wprowa-
dzenie autoewaluacji w szkotach:

- chybiony przedmiot ewaluacji — nie wszystko, co si¢ dzieje w szkole, warto jej

poddawag;

- przygladanie sie dzialaniom, do ktérych juz nigdy sie nie wréci;

- poprzestawanie na zbieraniu danych i ich opracowywaniu - bez analizy, re-

fleksji i dyskusji o wynikach autoewaluacja nie ma wartosci;

- lek u osob, ktdre ja przeprowadzajg — aby go unikna¢, nalezy wyraznie okresli¢

akceptowane przez wszystkich cele;

- trywialne wnioski niezachecajace do powaznego potraktowania wynikow;

- zbyt duza liczba wnioskéw lub mozliwos$¢ sprzecznych interpretacji zebranych

danych;

- zbyt duzo pracy, produkcja nieczytanych przez nikogo papieréw i nuda (!).

Te zagrozenia mozna niwelowa¢, myslac o autoewaluacji jak o procesie uczenia
sie i w sposéb konstruktywistyczny. Poddawani ewaluacji, tak jak uczacy si¢, mu-
sz bra¢ aktywny udzial w tym procesie, budujac wiedz¢ na wlasny temat. Warto
zadbag, aby byl to proces prosty, ze zrozumiatymi celami zwigzanymi ze sprawami
istotnymi, waznymi dla wszystkich zaangazowanych. Nikt nie moze sie¢ tez poczué
zagrozony, dlatego przygotowujac si¢ do wprowadzenia zwyczaju autoewaluacji
W swojej organizacji, trzeba inwestowa¢ w budowanie zaufania i poczucia bezpie-
czenstwa. Tylko w ten sposdb uda si¢ zapewni¢ przydatng partycypacje wszystkich
zainteresowanych.

Jednym z najwazniejszych elementéw kazdej ewaluacji, warunkujacym jej po-
wodzenie, jest etap planowania. Przystepujac do niego, warto pamigtaé, ze jest to
przede wszystkim narzedzie do pozyskiwania informacji, majace wspomagac proces
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decyzyjny i budowa¢ wspolodpowiedzialno$¢ za osiggane efekty pracy, nie oferuje
natomiast gotowych rozwigzan czy sposobdéw postepowania.

Roéwniez w kwestii stosowanej metodologii realizacji ewaluacji prozno szukac go-
towych wzoréw postepowania badawczego czy rozwigzan metodologicznych, ktére
mogliby$my zastosowa¢ w okreslonych sytuacjach.

W ewaluacji wewnetrznej w szkotach i placéwkach to po stronie realizatoréw,
a jednoczesnie odbiorcéw wynikéw ewaluacji bedzie leze¢ decyzja, jakie kwestie zo-
stang wybrane do zbadania oraz jaka formule realizacyjng i metodologiczng przyjma
prowadzone badania ewaluacyjne.

Ponizej znajduje si¢ kilka praktycznych wskazéwek dotyczacych tego, jak plano-
wac ewaluacje wewnetrzng w szkole, aby mozna ja bylo zrealizowac z pozytkiem dla
jej uzytkownikow i bez nadmiernego obcigzania praca jej wykonawcow.

Planowanie ewaluacji warto rozpocza¢ od dyskusji w gronie nauczycieli, z udzia-
tem dyrektora, a moze i pozostatego personelu szkoty, uczniéw, rodzicow czy nawet
przedstawicieli Srodowiska lokalnego. Przedmiotem dyskusji powinna by¢ identyfi-
kacja kwestii, ktore warto podda¢ ewaluacji, badz probleméw, ktére wymagaja roz-
wigzania na terenie szkoly, a ewaluacja mogtaby by¢ pomocna w poszukaniu tych
rozwigzan. Jest to punkt wyjscia do sformulowania celu ewaluacji i funkgcji, jakg ma
ona pelni¢ w szkole. Wyjscie od zdefiniowania celu ewaluacji w bezposredni sposob
poprowadzi nas do wskazania sposobu wykorzystania wynikéw ewaluacji i uzasad-
nienia uzytecznosci jej przeprowadzenia.

Prowadzenie ewaluacji w szkole jest uzasadnione wlasnie mozliwoscig wykorzy-
stania jej wynikow przez konkretne osoby - dyrektora szkoly, nauczycieli, a w wielu
przypadkach prawdopodobnie réwniez ucznidw, rodzicéw, przedstawicieli organu
prowadzacego czy nawet lokalnych partneréw, a czasem i mediow. Dlatego tez kolej-
na decyzja podczas planowania ewaluacji powinna dotyczy¢ identyfikacji odbiorcow
ewaluacji, czyli odpowiedzi na pytanie - dla kogo ewaluacje¢ prowadzimy i kto be-
dzie korzystal z poczynionych w jej wyniku ustalen. Okreslenie odbiorcéw ewaluacji
jest potrzebne, by w prowadzonym badaniu wzig¢ pod uwage ich ,,potrzeby informa-
cyjne” - czyli to, co dla nich moze by¢ wazne, interesujace i istotne z punktu widzenia
zadan i rdl, jakie pelnia.

Ewaluacja musi by¢ réwniez ,wykonalna’, dlatego tez przystepujac do jej plano-
wania, musimy si¢ zastanowi¢ nad ,,zasobami’, jakimi dysponujemy i jakie mozemy
na rzecz wykonania ewaluacji poswigci¢, w szczegdlnosci chodzi tu o zasoby cza-
sowe, finansowe oraz ludzkie. Ewaluacja, jak kazde przedsiewzigcie, musi zostaé
zrealizowana w okreslonym terminie — warto wigc, planujac ja w szkole, wziag¢ pod
uwage kalendarz pracy szkoly oraz obcigzen nauczycieli. Nie mozna zapomnie¢ row-
niez o kosztach, jakie bedzie generowac realizacja badania — materialéw biurowych,
dodatkowych telefonéw, a czasem i komputera czy oprogramowania, ktére beda nie-
zbedne, aby zebra¢ dane, opracowa¢ i zaprezentowac wyniki.

Kolejna decyzja w fazie planowania ewaluacji powinna dotyczy¢ wykonawcow ewa-
luacji, to jest zbudowania zespotu, ktory bedzie odpowiedzialny za przygotowanie i zre-
alizowanie badania ewaluacyjnego w szkole, a nastepnie opracowanie i zaprezentowanie
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jego wynikow. Warto tutaj okresli¢ role i zakresy odpowiedzialnosci poszczegdlnych
cztonkow zespotu (koordynatora, 0séb zbierajacych dane, autoréw analiz i raportu).

Majac sformulowany wyjsciowy plan ewaluacji w szkole, to jest:

— cele ewaluacji i sposdb wykorzystania wynikow ewaluacji w szkole,

— odbiorcéw ewaluacji,

— zasoby (czasowe, finansowe, ludzkie),

— wykonawcoéw ewaluacji (zespot ewaluacyjny),
mozemy przystapi¢ do opracowania tak zwanego projektu ewaluacji, czyli zalozen
merytorycznych i metodologicznych badania ewaluacyjnego.

W sklad projektu ewaluacji wchodzi okreslenie:

— przedmiotu badania ewaluacyjnego oraz gtéwnych probleméw (obszardw, za-

gadnien) badawczych,

— pytan kluczowych (badawczych),

— kryteriéw ewaluacji,

— metod badawczych,

— harmonogramu ewaluacji,

— formatu raportu i sposobu upowszechniania wynikéw.
Ponizej zostaly om6wione poszczegolne elementy projektu ewaluacji.

1. Okreslenie przedmiotu badania ewaluacyjnego oraz gléwnych
probleméw (obszaréw, zagadnien) badawczych

Etap ten polega na zdefiniowaniu przedmiotu ewaluacji, czyli precyzyjnym okresle-
niu, co bedzie jej poddawane. Przedmiotem ewaluacji wewnetrznej moze by¢ dzia-
talnos¢ catej placowki lub jakis obszar jej zadan i pracy (na przyklad wspétpraca pro-
wadzona przez szkole z rodzicami).

Temat badania (przedmiot ewaluacji) moze by¢ réwniez okreslony w kategoriach
problemu do rozwiazania lub zagadnienia do zdiagnozowania (na przykfad iden-
tyfikacja barier we wdrazaniu programu profilaktycznego realizowanego na terenie
szkoly, diagnoza potrzeb szkoleniowych nauczycieli pracujacych w placéwce, rozpo-
znanie problemu przemocy w placéwce, identyfikacja potrzeb i oczekiwan rodzicow
oraz dzieci w zakresie oferty pozalekcyjnej placowki) — informacje pozyskane w wy-
niku ewaluacji moga pomdc wiasciwie zidentyfikowaé problem/rozpoznaé zagad-
nienie i ulatwi¢ podjecie wlasciwych krokéw zmierzajacych do ich rozwigzania czy
opracowania strategii postepowania.

W wypadku przedsiewzie¢ zlozonych i/lub dlugotrwalych czgsto pojawia sie po-
trzeba wyodrebnienia pewnych obszaréw z calosci przedmiotu ewaluacji. Na przy-
ktad jesli chodzi o przedmiot ewaluacji ,wspotpraca placéwki z rodzicami’, mozemy
sie skupi¢ na kilku obszarach, takich jak:

1) skutecznos¢ aktualnie realizowanej oferty szkoty w zakresie wspdtpracy z ro-

dzicami;

2) oczekiwania i mozliwos$ci rodzicoéws;
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3) oczekiwania i potrzeby placowki;

4) identyfikacja ,dobrych praktyk” wartych rozwijania i upowszechnienia;

5) diagnoza czynnikéw utrudniajacych i wspomagajacych wspolprace.

Mozemy réwniez objaé ewaluacja jeden wybrany obszar sposroéd wskazanych po-
wyzej lub ich dowolny zestaw, w zaleznosci od potrzeb i zainteresowan odbiorcow
ewaluacji, a takze zdefiniowac inne obszary ewaluacji, ktore beda dla odbiorcow bar-
dziej interesujace.

W diugoterminowej perspektywie zachgcanie 0sdb pracujacych w szkotach i roz-
nego rodzaju placéwkach edukacyjnych do podjecia autoewaluacji ma na celu trans-
formacje kultury organizacyjnej, wprowadzenie profesjonalnych metod dzialania,
rozwoj tych placédwek i calego systemu oswiatowego oraz wlasnie wzrost efektywno-
$ci procesu uczenia si¢. Dlatego dla kazdego zespotu nauczycielskiego tak istotny jest
wspolny namyst nad przedmiotem ewaluacji.

Pytanie o to, co bedziemy bada¢, jest pytaniem trudnym, gdyz wyniki tego bada-
nia powinny dostarczy¢ wnioskow do dziatan usprawniajacych prace w szkole. Jakich
informacji potrzebujemy? Co bedziemy mogli i umieli wykorzysta¢? Refleksja nad
jakimi zagadnieniami, zwigzanymi z naszg praca, bedzie najbardziej przydatna?

2. Sformulowanie pytan kluczowych i kryteriow ewaluacyjnych

Pytania ewaluacyjne to pytania sformutowane w sposoéb ogdlny (problemowy), na
ktore bedzie sie odpowiada¢ w rezultacie przeprowadzanej ewaluacji. Nie sg to py-
tania, ktore bezposrednio zostang zadane osobom objetym ewaluacjg, na przykltad
uczniom, rodzicom, nauczycielom (cho¢ niektére z nich moga by¢ zadane wprost),
ale pytania, na ktére odpowiedzi poszukiwac si¢ bedzie w trakcie catego procesu ba-
dawczego. Odpowiedzi na nie stang si¢ nastepnie kanwg rozdzialu analitycznego ra-
portu ewaluacyjnego i wyznaczg jego strukture.

Jak wiemy, ewaluacja wychodzi poza proste stwierdzenie wystapienia jakiegos
faktu, dokonujgc wartosciowania (,oceny”) zdiagnozowanych w badaniu kwestii
(procesow, efektow). Jest to podstawowa roznica pomiedzy badaniami ewaluacyjny-
mi a innymi badaniami osadzonymi w metodologii badan spolecznych - ewaluatorzy
bowiem nie ograniczaja si¢ do odpowiedzi, ,,jak jest” i ,dlaczego tak jest’, ale moga
mowic réwniez, ,czy to, ze tak jest, to dobrze, czy zle”. By jednak takiego ,wartoscio-
wania” dokona¢, muszg wiedzie¢, jakimi kryteriami maja si¢ kierowad. ,Ocena” ta
nie ma wigc charakteru zdroworozsadkowego czy tez uznaniowego, ale jest oparta na
kryteriach wskazanych w projekcie ewaluacji i odpowiedziach na pytania badawcze
udzielonych na podstawie danych empirycznych. Kryteria ewaluacji stanowia rodzaj
standardéw, wedlug ktérych dokonuje si¢ ,warto$ciowania”.

Do kryteriow ewaluacji bedziemy sie odwotywac w fazie analizy i interpretacji danych
zgromadzonych w trakcie badania oraz podczas formulowania wnioskéw ewaluacyjnych.
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Przyktadami najczesciej stosowanych kryteriow w ewaluacji s3: skutecznos¢,
efektywnos¢, uzytecznosé, trafnosc¢ i trwalos¢. Kryteria te wymagaja kazdorazowe-
go doprecyzowania zgodnego z przyjeta koncepcja ewaluacji.

Ponizej zaprezentowano najczesciej spotykane definicje wymienionych kryteriow:

skuteczno$¢ — kryterium to pozwala oceni¢, do jakiego stopnia cele ewaluo-
wanego przedsiewziecia zostaly osiggniete. Jezeli zatem przedsiewzigcie osiag-
neto zalozone cele, mozemy powiedzie¢ o nim, Ze ,,zostalo zrealizowane sku-
tecznie” badz po prostu ze ,jest skuteczne”;

efektywnos$¢ — kryterium to pozwala oceni¢ poziom ,,ekonomicznosci” zrea-
lizowanego przedsiewziecia czy tez funkcjonowania instytucji, czyli stosunek
poniesionych nakladéw do uzyskanych wynikoéw i rezultatow. Naklady sa tu
rozumiane jako zasoby finansowe, ludzkie i poswigcony czas na realizacje
dziatan prowadzacych do osiggniecia zalozonego celu. Zatem jezeli naklad
srodkow byl wlasciwie zbilansowany (ani zbyt wysoki, ani za niski), a cele
zostaly osiagniete, to mozemy powiedzie¢, ze ,,dzialania zrealizowano efek-
tywnie”. Jezeli natomiast mozna bylo te same efekty osiagna¢, angazujac w to
mniejsze zasoby, to wtedy méwimy o ,,dziataniu nieefektywnym” Podobnie
jest w przypadku, gdy angazujac te same zasoby, mozna byto osiagna¢ lepsze
efekty;

uzytecznos$¢ — kryterium to pozwala oceni¢, w jakim stopniu realizacja ewa-
luowanych dziatan rzeczywidcie przyczynifa sie do rozwigzania zidentyfiko-
wanego problemu w obszarze objetym interwencja i/lub przyniosta korzysci
beneficjentom. Zatem jezeli przedsigwziecie przyniosto pozytek odbiorcom
dzialan - mozemy moéwic, ze byto uzyteczne;

trafno$¢ — kryterium to pozwala oceni¢, w jakim stopniu przyjete cele i me-
tody realizacji przedsiewziecia odpowiadajg zidentyfikowanym problemom
i/lub realnym potrzebom beneficjentéw. Zatem jezeli dobrze dobrano metody
dziatan, aby rozwigza¢ okreslony problem, méwimy o ich trafnosci;

trwalo$¢ - kryterium to pozwala oceni¢, czy pozytywne efekty ewaluowanego
przedsiewzigcia/interwencji moga trwa¢ po zakonczeniu wsparcia/stymulo-
wania zewnetrznego, a takze czy mozliwe jest utrzymanie si¢ wptywu inter-
wencji w diuzszej perspektywie czasowe;.

Biorac pod uwage powyzsze kryteria i dokonujac okreslenia wartosci ewaluowa-
nego przedsiewziecia, mozemy powiedzie¢ na przyklad, ze program profilaktyczny
realizowany w szkole jest skuteczny, gdyz przynosi zalozone efekty, ale nieefektyw-
ny, bo realizowany ogromnym, niewspéimiernym do efektéw wysitkiem i $rodkami,
a ponadto nietrwaly, bo problem nie zostal rozwigzany do konca; co prawda wy-
kazuje uzytecznos¢ dla adresatow, ale nie wszystkie metody interwencji okazaly si¢
réwnie trafne.

Katalog przedstawionych wyzej kryteriow nie jest ani wyczerpujacy, ani wlasciwy
dla kazdego badania ewaluacyjnego realizowanego w szkole. Kazda ewaluacja po-
winna wykorzystywaé adekwatny do swojego przedmiotu zestaw kryteriow, ktory
kazdorazowo powinien zosta¢ zdefiniowany.



Zastosowanie i planowanie ewaluacji wewnetrznej w szkole (placowce)...

Réwniez definicje kryteridow moga podlega¢ modyfikacji czy doprecyzowaniu
w zaleznosci od tego, czemu ewaluacja ma stuzy¢ i co bada¢, na przyklad w ewaluacji
wspolpracy z partnerami spotecznymi mozemy mie¢ podobne kryteria jak zaprezen-
towane powyzej, ale inaczej zdefiniowane; przyktadowo trafnos¢ zastosowanej me-
todyki wyboru partneréw spotecznych do wspdtpracy ze szkola przy organizacji za-
je¢ pozalekcyjnych, uzyteczno$¢ zastosowania zasady partnerstwa jako instrumentu
polepszajacego jako$¢ realizacji zaje¢ pozalekcyjnych czy trwalos¢ powstatych struk-
tur wspolpracy pomiedzy partnerami i wykorzystanie ich w realizacji innych przed-
siewzig¢, na przyklad ,,zielonej szkoty”.

Na etapie formulowania pytan i wyboru kryteriéw ewaluacji warto skonsulto-
wac je z osobami, ktére beda uzytkownikami wynikéw ewaluacji, a w szczegélnosci
z tymi, ktérych moga dotyczy¢ zalecenia sformulowane w wyniku badania, na przy-
kiad z nauczycielami prowadzacymi zajecia pozalekcyjne. Konsultacje takie z jednej
strony moga si¢ przyczynic¢ do identyfikacji zagadnien, ktére powinny by¢ w badaniu
zdiagnozowane, z drugiej za$ strony osoby zobowigzane do wdrozenia rekomendacji
beda mialy poczucie podmiotowego traktowania — co w rezultacie zwigkszy szanse
na rzeczywiste wykorzystanie wynikéw ewaluacji w ich pracy.

3. Dobor metod badawczych

Metodologia badan ewaluacyjnych korzysta z bogatego dorobku metodologicznego
takich dziedzin, jak socjologia, pedagogika, psychologia, ekonomia czy nauki o za-
rzadzaniu, stosujac i adaptujac stosowane w nich podejscia i metody badawcze na
potrzeby badan i analiz ewaluacyjnych.

Ewaluatora, podobnie jak kazdego badacza spolecznego, obowiazuja rygory
metodologiczne dotyczace trafnosci i rzetelnosci stosowanych metod i narzedzi
badawczych. Metody badawcze i techniki realizacyjne, stosowane w konkretnym
badaniu ewaluacyjnym, powinny by¢ dobierane w zaleznosci od celu ewaluaciji,
obszaru badania oraz postawionych pytan ewaluacyjnych, a takze od mozliwosci
realizacji badania, na przyklad dostepnosci informacji, respondentéw, czasu prze-
widzianego na badanie.

Najczesciej stosowanymi w ewaluacji metodami badawczymi sa: analiza doku-
mentacji, metoda kwestionariuszowa, wywiad oraz obserwacja. Informacje pozy-
skane z zastosowaniem tych metod moga by¢ opisywane i analizowane za pomocg
analiz ilo$ciowych i jako$ciowych.

W literaturze pos$wigconej metodom badawczym znajdziemy opisy réznorod-
nych technik realizacyjnych, ktére z powodzeniem mozna wykorzystywaé w ewa-
luacji wewnetrznej. Ankiety moga by¢ realizowane technikami bezposrednimi lub
niebezposrednimi, na przykltad za pomocg Internetu. Szczegélnie warto rozwazy¢ za-
stosowanie narzedzi internetowych, ktdre skracajg czas realizacji badania i ulatwiaja
analize danych, ale réwniez moga by¢ elementem zaciekawiajagcym respondentéw
znudzonych wielokrotnym wypelnianiem ankiet papierowych. Trudno wyobrazié
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sobie ewaluacje bez wywiadow. Moga by¢ one indywidualne, ale i grupowe — w ewa-
luacji wewnetrznej szerokie zastosowanie majg szczegdlnie moderowane dyskusje
grupowe. Rowniez analiza dokumentacji oferuje praktycznie nieograniczone moz-
liwosci pozyskiwania cennych i uzytecznych danych, o ile bedziemy mysle¢ o niej
w kategoriach mniej standardowych i wykorzystywa¢ takie dokumenty, jak na przy-
ktad wytwory pracy uczniéw czy dokumentacje zdjeciowa lub wideo. Niedoceniane
techniki obserwacyjne, o ile sg przeprowadzone poprawnie metodologicznie, moga
nam dostarczy¢ bezcennych informacji, ktérych pozyskanie nie jest mozliwe w inny
sposob. Metoda ta jest jedng z najbardziej naturalnych i przyjaznych metod pozyski-
wania informacji, powinna zatem stanowic¢ staly element metodyki w ewaluacjach
wewnetrznych.

Wybierajac metody badawcze, jednoczesnie podejmujemy decyzje dotyczaca
tego, od kogo za pomoca tych metod bedziemy pozyskiwa¢ informacje i jak bedzie-
my te osoby dobiera¢ do badania (na przyktad losowo lub celowo).

W ramach prowadzenia jednej ewaluacji mozemy gromadzi¢ informacje z r6z-
nych zrédet i za pomoca réznych metod (taki zabieg nazywa si¢ triangulacja).
Zastosowanie triangulacji stuzy zebraniu informacji mozliwie petnych i uwzglednia-
jacych rézne punkty widzenia, na przyklad w ramach ewaluacji zaje¢ pozalekcyjnych
mozemy przeprowadzi¢ badania ankietowe wérdd uczniéw i rodzicéw oraz wywiady
z nauczycielami i dyrektorem szkoly, a takze obserwacje samych zajec.

4. Okreslenie ram czasowych ewaluacji (harmonogramu)

W projekcie ewaluacji powinny znalez¢ si¢ zalozenia na temat ram czasowych ewa-
luacji, a w szczegdlnosci informacja, kiedy powinno nastapi¢ rozpoczecie i zakoncze-
nie ewaluacji oraz ile czasu przeznaczamy na zbieranie danych oraz ich analize.

W harmonogramie warto dokona¢ identyfikacji dat granicznych realizacji glow-

nych etapéw badania, takich jak:

— etap planowania i projektowania ewaluacji, w ktorym dokonujemy opraco-
wania zalozen koncepcyjnych i metodologicznych badania oraz konsultujemy
te zalozenia z odbiorcami ewaluacji, na przyktad nauczycielami, uczniami,
rodzicami. W wyniku tego etapu powstaje petna koncepcja ewaluacji, to jest
zostaja okreslone cele, odbiorcy oraz przedmiot ewaluacji, sformutowane py-
tania ewaluacyjne oraz zdefiniowane kryteria; dokonuje si¢ wyboru metodo-
logii, opracowania harmonogramu badania oraz zalozen odno$nie do formy
i tresci prezentacji wynikow ewaluacji;

— etap przygotowawczy, w ktérym jest dokonywane wstepne rozpoznanie przed-
miotu badania (na przyklad poprzez analize dostepnej dokumentacji) oraz sg
przygotowywane narzedzia badawcze (na przyklad ankiety, scenariusze wywia-
dow, arkusze obserwacji), nastepnie wykorzystywane w trakcie badan;

— etap realizacji badan, w ktérym gromadzone sa informacje i prowadzone ba-
dania (na przyklad wywiady, badania ankietowe, obserwacje) oraz inne zapla-
nowane dziatania badawcze;
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— etap analizy danych i pisania raportu, w wyniku ktérego powstaje pierwsza
wersja raportu ewaluacyjnego;

— etap omawiania wynikow i konsultowania raportu, w ktérym zainteresowa-
nym przedstawiane sg wyniki badania. Na tym etapie istnieje mozliwo$¢ dys-
kutowania nad rekomendacjami sformulowanymi jako rezultat poczynionych
ustalent badawczych. Mozliwe jest rowniez uzupelnienie raportu o dodatkowe
analizy, jezeli zaistnieje taka potrzeba;

— etap zakonczenia badania, w ktérym raport zostaje opracowany w wersji
koncowe;j.

Dobrze rozplanowany harmonogram realizacji ewaluacji w szkole pozwoli na
przeprowadzenie jej w sposob terminowy i efektywny. Planujac ewaluacje, nalezy
rozwazy¢ wszelkie okolicznosci, ktore moga wplynac na jej przebieg, w tym kalen-
darz pracy placowki oraz okresy szczegolnego przecigzenia praca (na przyklad czas
egzamindw), a takze dni wolne ($wigta, ferie).

5. Okreslenie formatu raportu i sposobu upowszechniania
wynikow

Projekt ewaluacji wewnetrznej powinien zakonczy¢ si¢ okresleniem zalozen odnos$nie
do formy prezentacji wynikow ewaluacji. Zazwyczaj sa one prezentowane w postaci
jednego raportu, ale mozna réwniez zaplanowa¢ przedstawienie skroconej wersji ra-
portu lub wariantu w postaci prezentacji multimedialnej czy broszury informacyjnej,
ktéra zostanie zamieszczona na stronie internetowej szkoly, bedzie rozdawana przy
okazji uroczystosci szkolnych czy omawiana na zebraniach z rodzicami.

Okreslajac zalozenia dotyczace formy raportu, warto si¢ zastanowic¢ i wzig¢ pod
uwage, do jakich celow raport bedzie wykorzystywany. Na przyktad jezeli chcemy,
by wyniki ewaluacji zostaly zaprezentowane szerokim gremiom, przyktadowo na
posiedzeniu wtadz lokalnych, lub pelnily role promocyjng — warto przygotowaé
skrocong wersje raportu czy tez broszury informacyjnej. Jesli za§ wyniki ewalua-
cji maja zostaé przedstawione i omdwione na przyklad w ramach prac rady peda-
gogicznej czy zebrania z rodzicami - warto zadba¢ o raport w wersji prezentacji
PowerPoint.

W projekcie ewaluacji nalezy okresli¢ réwniez strukture i zakres tresci raportu.

Struktura raportu moze by¢ nastepujaca:

— streszczenie;

— spis tresci;

— wprowadzenie (w ktérym s3 prezentowane informacje na temat przedmiotu
badania oraz zalozen badania - co bylto celem badania, jakie postawiono pyta-
nia ewaluacyjne i przyjeto kryteria ewaluacji);

— opis zastosowanej metodologii oraz zrédla informacji wykorzystywanych
w badaniu (w ktérym opisujemy zastosowane metody badawcze);

— prezentacja wynikow ewaluacji (w strukturze opracowanej na podstawie py-
tan ewaluacyjnych);
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— wnioski (uwzgledniajace odwotlanie si¢ do przyjetych kryteriow ewaluaciji)

oraz rekomendacje;

— aneksy (w ktorych moga by¢ prezentowane: tabelaryczne zestawienia wyni-
kow badan ilo$ciowych, lista 0séb, z ktérymi przeprowadzono wywiady, li-
sta przeanalizowanej dokumentacji, wykorzystane narzedzia badawcze, inne
informacje, ktére uzupelniaja tres¢ raportu). Coraz czestsza praktyka jest za-
mieszczanie w aneksie réwniez opisu zastosowanej metodologii zamiast pre-
zentowania jej w gtownej czesci raportu, ktora skupia si¢ wtedy jedynie na pre-

zentacji wynikow badania.

Raport z ewaluacji wewnetrznej moze mie¢ réwniez inng od zaprezentowanej po-
wyzej strukture, ktora przede wszystkim powinna by¢ zalezna od zakresu badania
oraz jego charakterystyki, a takze od oczekiwan odbiorcow ewaluacji.

Ponizej zaprezentowano narzed
nia ewaluacji wewnetrzne;j.

zie, ktére moze by¢ pomocne w procesie planowa-

Tabela 1. Arkusz do planowania i projektowania ewaluacji

Arkusz do planowania i projektowania ewaluacji

Etapy procesu planowania
i projektowania ewaluacji

Pytania pomocnicze do planowania i projektowania
ewaluacji

Zdefiniowanie celéw ewaluacji
i sposobu wykorzystania wynikéw
ewaluacji

Po co bedziemy przeprowadza¢ ewaluacj¢ w naszej szkole?
Jaki problem chcemy rozwigza¢ dzieki ewaluacji?
Jak wyniki ewaluacji moga by¢ wykorzystane?

Okreslenie odbiorcow ewaluacji

Dla kogo bedziemy badaé? Kto bedzie gtéwnym odbiorcg
ewaluacji, a kto jeszcze moze by¢ zainteresowany
wynikami?

Do kogo majg by¢ skierowane rekomendacje? Kto bedzie
zobowiazany do ich wdrozenia?

Planowanie ewaluacji

Identyfikacja zasobow (czasowych,
finansowych, ludzkich)

Ile czasu mozemy przeznaczy¢ na ewaluacje? Kiedy
potrzebne nam bedg wyniki?

Jakie koszty bedzie mozna ponie$¢?

Czym dysponujemy ,,na wejéciu”? (na przyklad bazy
danych wynikéw egzaminéw zewnetrznych, wyniki
poprzednich ewaluacji, sprawozdania z posiedzen rady
pedagogicznej)

Co musimy zrobi¢ przed uruchomieniem ewaluacji?
(zaktualizowaé baze danych; z kim skonsultowa¢ koncepcje
ewaluacji?)

Kto moze si¢ zaja¢ prowadzeniem ewaluacji w szkole? Jak
nauczyciele, potencjalnie mogacy zaja¢ sie prowadzeniem
ewaluacji, s3 obcigzeni innymi zadaniami?

Wskazanie wykonawcow ewaluacji
(cztonkéw zespotu ewaluacyjnego)

Ilu 0s6b potrzebujemy do realizacji ewaluacji?
Kto bedzie zbieral wyniki, analizowal je i pisal raport?
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Arkusz do planowania i projektowania ewaluacji

Okreélenie przedmiotu ewaluacji

Jak sformutowali$émy temat badania ewaluacyjnego?
Jakie obszary w ramach przedmiotu ewaluacji mozna/
trzeba wyrézni¢ w prowadzonym badaniu ewaluacyjnym?

Sformulowanie pytan kluczowych
(badawczych)

Czego chcemy si¢ dowiedziec?
Na jakie pytania ma odpowiedzie¢ ewaluacja?

Okreslenie kryteridw ewaluacji

Co jest ,wartoécig” w badanym przedmiocie ewaluacji?
Jakimi kryteriami maja si¢ postuzy¢ ewaluatorzy,
prowadzacy ewaluacje wewnetrzng, w formulowaniu
wnioskéw ewaluacyjnych?

Dobér metod badawczych

Jakie metody badawcze powinnismy zastosowac, aby
zebra¢ mozliwie pelne informacje?

0Od kogo bedziemy pozyskiwaé informacje?

W jaki sposob beda dobierani respondenci?

Projektowanie ewaluacji

Okreslenie ram czasowych
ewaluacji (harmonogramu)

Kiedy bedzie realizowane badanie?

Ile czasu mozna po$wieci¢ na realizacje badan terenowych,
analize danych, pisanie raportu?

Kiedy ewaluacja powinna zosta¢ zakonczona, zeby byla
uzyteczna, to jest aby mozna bylo wykorzystac jej wyniki
w realizacji kolejnych dzialan?

Okreslenie formatu raportu
i sposobu upowszechniania
wynikow

Jaka forme bedzie miat raport ewaluacyjny?
Jaka bedzie struktura raportu?
Komu i przy jakiej okazji raport zostanie przedstawiony?

Zrédto: opracowanie wlasne — Beata Ciezka.

Prowadzenie ewaluacji nie powinno zaklécac codziennej pracy nauczycieli i szko-

ty. Aby bylo to mozliwe, warto zadba¢, aby realizacja ewaluacji byta:

o szybka:

- uruchamiana tylko w odpowiedzi na zaistnialg potrzebe, na przyklad gdy
brakuje nam informacji, aby rozwiazac zaistniaty problem, podja¢ konkret-
ng decyzje, lepiej zrozumiec otaczajacg nas szkolng rzeczywistos¢, sytuacje

i procesy, a przede wszystkim by sprawniej w tej rzeczywistosci dziata¢;

- dostarczajgca informacji szybko - tu i teraz, a nie gdy problem jest juz nie-

aktualny (zostal rozwiany albo wrecz przeciwnie - ulegl eskalacji);

- trwajaca dni lub najwyzej tygodnie, ale nie miesiace, gdyz takie rozciagnie-

cie w czasie spowoduje dezaktualizacje wynikow;

- skupiajaca si¢ na $cisle okreslonym, raczej waskim wycinku rzeczywistosci

szkolnej, precyzyjnie identyfikujgca kwestie do zbadania;

e prosta:

- malo skomplikowana z punktu widzenia realizacji badania (szczegdlnie je-
zeli nie nabrali$my jeszcze bieglosci w prowadzeniu badan ewaluacyjnych);

- niezbyt rozbudowana metodologicznie i analitycznie;

127



128

Grzegorz Mazurkiewicz, Beata Cigzka

- skupiajaca sie na wnioskach z ewaluacji, nie za$ na skomplikowanym pro-
cesie badawczym - najwazniejszy nie jest proces ewaluacji, ale dziatania,
ktére na podstawie zebranych informacji mozna zaplanowac i realizowac;

- dostosowana do umiejetnosci nauczycieli pracujacych w zespole ewaluacyj-
nym - informacje powinny by¢ gromadzone takimi metodami, ktore realiza-
torzy i uzytkownicy ewaluacji umiejg zastosowac i do ktérych majg zaufanie;
nie ma sensu przeprowadza¢ trudnych, skomplikowanych badan gromadza-
cych dane, ktérych nikt nie bedzie umiat zinterpretowac i wykorzystac;

e przyjazna:

- odnoszaca si¢ z szacunkiem do wszystkich, ktérych obejmuje i dotyczy, co
oznacza, ze brane sg pod uwage potrzeby, oczekiwania i opinie wszystkich
zainteresowanych;

- realizowana z zaufaniem i przy zapewnieniu bezpieczenstwa osob, ktore
w niej uczestniczg; opinie krytyczne nie moga rzutowa¢ na stosunki mie-
dzyludzkie lub by¢ powodem napigtnowania osdb je wypowiadajacych;

- dajaca wszystkim poczucie, ze jest dzialaniem sensownym - zaréwno rea-
lizatorzy ewaluacji, jak i osoby, ktore udzielajg informacji, powinni zywi¢
uzasadnione przekonanie, ze uczestnicza w dzialaniu, ktére przetozy si¢ na
pozytywng zmiane i bedzie dla nich korzystne.

JAK ZAPEWNIC UZYTECZNOSC EWALUAC]I
WEWNETRZNEJ?

Prowadzenie ewaluacji wymaga pewnego wysitku zaréwno ze strony osob ja realizujg-
cych, jak i tych, ktorzy udzielajg informacji, na przyklad wypelniajac ankiety. Wszyscy
powinni mie¢ poczucie, Ze uczestnicza w dziataniu, ktdre jest sensowne i przyniesie im
korzysci. Trzeba zatem zadba¢, aby po ewaluacji rzeczywiscie wprowadzi¢ w placowce
zmiany. Dobrze jest rowniez poinformowac, ze wprowadzone zmiany sa efektem uzy-
skanych w trakcie ewaluacji informacji. Jezeli wprowadzenie zmian jest z jakichs$ po-
wodow niemozliwe, nalezy zadbac, by spotecznoé¢ szkolna zostata poinformowana,
ze co prawda ewaluacja pokazala koniecznos¢ wprowadzenia zmiany, jednak z uwagi
na inne okolicznosci nie moze ona zosta¢ wdrozona. Sytuacja, gdy w trakcie ewaluacji
zidentyfikowano rézne problemy, ale nie rozwigzano ich lub je przemilczano, spowo-
duje, ze w kolejnej ewaluacji nie dowiemy sie niczego istotnego — wszyscy beda zywi¢
przekonanie, iz nie warto zastanawia¢ sie i niczego komunikowac, bo i tak nie przy-
niesie to zadnego rezultatu.

Ewaluacja powinna by¢ prowadzona z przekonaniem, ze jej wyniki rzeczywiscie
zostang wykorzystane i przystuza si¢ projakosciowej, prorozwojowej zmianie.
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Walor uzytecznosci ewaluacji zyskujemy dzigki zadbaniu o to, aby:

 proces ewaluacji byt uruchamiany w odpowiedzi na pojawiajace si¢ rzeczywi-
ste potrzeby informacyjne, a jego realizacja dostarczala szybkich (czyli aktu-
alnych) informacji;

» proces ewaluacji dotyczyt kwestii, ktdre sg nierozpoznane i dajg szanse po-
zyskania wynikow pogtebiajacych nasza wiedze — badanie zagadnien, ktdre
w szkole sg dobrze znane, nie ma sensu, bo ewaluacja nie odkryje nam niczego
nowego i bedzie oznacza¢ poczucie straty czasu; jednoczesnie badajac kwestie
nierozpoznane, trzeba by¢ gotowym na to, ze uzyskane wyniki beda zaskaku-
jace, a moze nawet ujawnig niewygodne informacje;

« metody prowadzenia ewaluacji byly dostosowane do przedmiotu ewaluacji -
czasem potrzeba jedynie prostych metod opartych na moderowanej autore-
fleksji, czasem za$ badan pogtebionych, nawet eksperckich;

o traktowa¢ ewaluacje jako normalng, wrecz naturalng cze$¢ wilasnej praktyki
zawodowej i doskonalenia si¢ w wykonywanej pracy;

« nie byla prowadzona dla niej samej — ewaluacja to dopiero poczatek dziatan
stuzacych doskonaleniu pracy placowki, dlatego wazne jest, aby zebrane infor-
macje omawiac i interpretowaé, a w konsekwencji planowa¢ dalsze dzialania
w placodwce; sens ewaluacji tkwi w podejmowanych w jej rezultacie dziata-
niach, a nie samym procesie ewaluacyjnym;

o do udzialu w procesie doskonalenia placowki wlaczy¢ mozliwie szeroki krag
zainteresowanych, w tym ucznidw i rodzicéw - grupy te powinny bra¢ row-
niez udzial w procesie omawiania wynikéw ewaluacji i opracowywaniu re-
komendacji dotyczacych dalszych dziatan podejmowanych w szkole; bedzie
to stuzyto budowaniu konsensusu wobec wprowadzenia zmiany i odpowie-
dzialnosci za zmiane, a jednoczesnie bedzie uwiarygodnieniem uzytecznosci
ewaluacji jako dzialania inicjujgcego zmiane.

EWALUACJA WEWNETRZNA ZMIENIA CHARAKTER SZKOLY

Gdy nauczyciele otwieraja si¢ na mozliwos¢ przygladania si¢ szkole z réznych per-
spektyw, zaczynajg widzie¢ to, co dzieje si¢ w ich klasach, w zupelnie nowym swietle.
Bogactwo autoewaluacji tkwi w tym, ze nie staramy si¢ ,tego” zrobi¢ ,,dobrze” dla
kogos, ale robimy to dla siebie. Oczywiscie dziatania te prowadzimy z innymi i z ros-
nacg $wiadomoscia réznorodnosci oraz po to, aby kreowaé mozliwos¢ gleboko hu-
manistycznej refleksji nad celami, znaczeniem i konsekwencjami naszej dziatalnosci.

Zbyt czesto przytlaczajace dane i szybkie osady zamykajg szanse na dialog, re-
fleksje czy uczenie si¢. Zbyt czesto biurokratyczne podejscie do ewaluacji przyczynia
sie do zakonczenia dyskusji zamiast do jej rozpoczecia. Ewaluacja wewnetrzna daje
szanse na dialog, ale musi by¢ rozumiana jako wieloaspektowa dziatalno$¢ umoz-
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liwiajgca autonomiczne definiowanie i rozwiagzywanie probleméw widzianych jako
etapy w procesie rozwoju.

Zachecajac do wprowadzenia ewaluacji wewnetrznej jako stalej praktyki popra-
wiania funkcjonowania szkoly, podkresla si¢ znaczenie danych dostarczanych przez
ewaluacje jako narzedzia wspierajacego proces podejmowania decyzji, racjonalnego
zarzadzania i rozwigzywania problemoéw. Trzeba by¢ jednak $wiadomym, Ze infor-
macje uzyskane w procesie ewaluacji i wnioski z niej to nie jedyny rezultat ewaluacji
wewnetrznej. Sytuacja w szkole cze$ciej zmienia si¢ dlatego, ze ludzie dzigki udzia-
fowi w procesie ewaluacji ucza si¢ i w konsekwencji zmieniajg wlasne dziatanie i or-
ganizacje, a rzadziej z powodu aplikacji konkretnego wniosku z badania. Ewaluacja
wewnetrzna demokratyzuje szkolng rzeczywisto$¢, zacheca i umozliwia dialog,
pokazuje wielorakie perspektywy, utatwia zdobywanie autonomii i wspiera rozwdj
uczacej si¢ spotecznosci.

Nie jest dzialaniem ograniczonym przez zasady i regulacje, ale procesem uwal-
niajacym kreatywnos¢, wyobraznie i odwage. Daje ludziom szanse na pokonywanie
wlasnych ograniczen i zewnetrznych przeszkod. Trzeba tylko naprawde sprobowaé
ja podjac. Nie stanie si¢ panaceum na wszystkie bolaczki, ale pomoze w poprawianiu
proceséw zachodzacych w szkole i da szanse na poczucie satysfakcji z wlasnej pracy,
ktorego tak czesto brakuje.
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ROLA I ZADANIA WIZYTATORA W EWALUAC(]I
ZEWNETRZNE]J'

Abstrakt:

Zmiana form sprawowania nadzoru pedagogicznego inspiruje do refleksji nad rola i za-
daniami wizytatoréw. Nowe dzialanie, jakim jest ewaluacja zewnetrzna, wymaga zaréwno
opisania czynno$ci wizytatoréw, jak i myélenia o ich sensie i przydatnosci. Jest tez okazja
do rozwazan dotyczacych oczekiwanych postaw i zachowan sprzyjajacych jakosci podej-
mowanych dzialan i standardéw etycznych im towarzyszacych.

Zadaniem nadzoru pedagogicznego jest zapewnianie warunkéw do statego podno-
szenia jakosci ksztalcenia, tak aby szkoly i placowki oswiatowe skutecznie, kreatyw-
nie i nowoczes$nie wyposazaly uczniéw i wychowankéw w umiejetnosci i postawy
niezbedne do $wiadomego funkcjonowania w spoleczenstwie wiedzy.
Wyodrebnienie w formach sprawowania nadzoru ewaluacji pracy szkoly
i kontroli jej funkcjonowania daje szans¢ na polaczenie obowigzku zapewnienia do-
brych (a moze najlepszych) warunkow uczenia si¢ dzieci i mlodziezy (takze pracy
nauczycieli) i realizacji podstawy programowej, a takze obowigzku dbania o jako$¢
zardwno efektéw; jak i procesu edukacji. Takie rozdzielenie ewaluacji i kontroli wy-
maga budowania kultury ewaluacji sprzyjajacej dyskusji o sukcesach, osiagnieciach
oraz innowacyjnych rozwigzaniach i szansach, stwarza réwniez mozliwosci ich pro-
pagowania i upowszechniania. Pozwala dostrzec trudnosci, problemy i zagroze-
nia, aby z wyprzedzeniem i skutecznie udziela¢ wsparcia, wprowadza¢ zmiany lub
inspirowa¢ dzialania administracji samorzadowej. Takie rozumienie ewaluacji zwal-
nia z praktykowanego przez wiele lat wskazywania dyrektorom i nauczycielom naj-
lepszych (oczywiscie z punktu widzenia urzednikéw kuratorium oswiaty) pomystow
stuzacych rozwojowi placéwek, odpowiadania na wszystkie pytania, proponowania
(z obowiazkiem zrealizowania) procedur, zapiséw w statutach szkolnych i innych we-
wnetrznych regulacji. Jest wyraznie oddzielone od kontroli, co eliminuje pokuse zero
-jedynkowego sprawdzania realizacji wymagan. Zaklada takie prowadzenie ewalu-

' W artykule uzyto fragmentéw tekstu, ktory ukazat sie w tomie Ewaluacja w nadzorze pedago-
gicznym. Odpowiedzialnosé, red. G. Mazurkiewicz, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow
2010. Artykut zostal uzupelniony o do$wiadczenia uzyskane podczas realizacji projektu.
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acji, ktore pobudza do refleksji i zach¢ca do rozwoju, uczy stawiania madrych
pytan, konstruowania analitycznych poréwnan i uzgadniania realizowanych celow.

Nowg jakoscig zmiany nadzoru pedagogicznego jest jawnos$¢ podejmowanych
dziatan i upublicznienie ich skutkéw. Opisanie procedury ewaluacji, a takze postu-
giwanie si¢ narzedziami ujednoliconymi na poziomie panstwa jest gwarancja gro-
madzenia rzetelnych, cho¢ réznorodnych, informacji w zaleznosci od specyfiki pla-
cowek, srodowiska, w ktérym funkcjonuja, oraz od otwartosci biorgcych udzial
w badaniach. Upublicznienie raportu, a z czasem informacji o zakresie i sposobach
wykorzystania go w szkofach/placéwkach, daje okazje do doskonalenia zaréwno na
poziomie pozyskiwania informacji (poczucie zaufania i bezpieczenstwo respon-
dentéw), jak i ich opracowania (rzetelne i trafne informacje oraz wnioski oparte na
danych empirycznych) oraz wykorzystania (promowanie osiggnie¢, a nie brakéw).
Jednoczesnie jawne pozyskiwane danych, ich zbiorcze analizy i opracowania na po-
ziomie panstwa pozwola wzmacniaé¢ wiarygodnos¢, rzetelnos¢ i przydatnos¢ nad-
zoru pedagogicznego i 0sdb go sprawujacych.

Dla tych, ktérzy podejmuja sie¢ nowych zadan w realizacji ewaluacji zewnetrznej,
zmiana ta jest okazja do poszerzenia wlasnych kompetencji o znajomo$¢ procedury,
metod i narzedzi ewaluacji oraz doskonalenia si¢ w tym zakresie, do wzbogacania
warsztatu pracy o korzystanie z nowoczesnych technologii informacyjnych, wcigz
ulepszanych i sprzyjajacych sprawniejszej obstudze danych. To okazja do kreowania
swojej roli i roli instytucji na podstawie jasnych, akceptowanych spolecznie norm
etycznych i uzgodnionych zasad postgpowania w procesie ewaluacji zewnetrznej.

Warunkiem powodzenia zmiany i satysfakeji z nowej roli jest dbalos¢ o jakos,
przewidywanie i eliminowanie wszelkich sytuacji, procedur i narzedzi sprzyjajacych
zbieraniu fasadowych informacji lub utrwalajacych poczucie bezuzytecznosci podej-
mowanych dziatan. Poczucie uzytecznosci jest wazne zaréwno dla samych wizyta-
torow prowadzacych ewaluacje, jak i dla jej uczestnikow i odbiorcéw: Jest ono niero-
zerwalnie zwigzane z poczuciem sensu. Sens zycia — wedlug Viktora E. Frankla - to
»stan podmiotowej satysfakcji jednostki zwigzany z dzialaniem celowym i ukierun-
kowanym na warto$ci’?. W warunkach szybkich przemian spolecznych, politycznych
i ekonomicznych systemy wartosci podlegaja procesom zmian. Od instytucji, takich
jak ministerstwo i kuratoria, oraz od 0sdb w nich zatrudnionych zalezy, w jakim stop-
niu oglad rzeczywisto$ci oswiatowej i rozumienie zmian cywilizacyjnych pozwola
wskaza¢ nowe wartosci zdeterminowane przez aktualne spoteczno-ekonomiczne
warunki Zycia, ale i zagwarantowac przestrzeganie warto$ci trwatych, ogolnoludz-
kich, ponadczasowych i uniwersalnych.

Przeniesienie akcentu dziatan stuzacych jakosciowemu rozwojowi systemu edu-
kacji ze sprawdzania i kontrolowania realizacji biurokratycznych procedur na pobu-
dzanie do refleksji nad warto$ciami, ktorym stuzymy i ktére wzmacniamy, jest szansg
na wzmocnienie poczucia sensu. Zaréwno dla nauczycieli, ktérzy w biurokratycz-

> K. Popielski, Czlowiek — wartosci — sens. Studia z psychologii egzystencji, Wydawnictwo KUL,
Lublin 1996.



Rola i zadania wizytatora w ewaluacji zewnetrznej

nym systemie ciggle sa zobowigzani do pisania programéw ,,naprawczych” zamiast
wzmacniania dobrych rozwigzan, dumy z osiagniec¢ i doskonalenia dziatan, jak i dla
wizytatorow, ktérzy nie chowaja si¢ za przepisami, wytycznymi, procedurami, ale
w dialogu starajg si¢ poznac, zrozumie¢ i rzetelnie opisac szkolng rzeczywisto$¢, po-
szukujac tego, co ciekawe, inne, nowe, zastanawiajace, albowiem ,,bada¢ to korzysta¢
z tego, co juz wiemy, by poznac co$, czego nie wiemy””. Zatem poza kompetencjami
metodologicznymi wpisanymi w role zawodowa, ktére w miare budowania poczucia
kompetencji pozwola na elastyczne ich wykorzystywanie w zaleznosci od specyfiki
i potrzeb placéwki poddanej ewaluacji, wpisuja si¢ w te role rowniez postawa, kwa-
lifikacje etyczne, umiejetnosci komunikacyjne, inteligencja emocjonalna i szeroka
wiedza z réznych dziedzin: pedagogiki, socjologii, zarzadzania.

Opisanie (i poddawanie modyfikacji) wymagan wobec szko? i placéwek oswia-
towych stwarza potrzebe tworzenia przestrzeni do profesjonalnego doskonalenia
wizytatorow w zakresie poszczegélnych wymagan traktowanych jako wyzwania
edukacyjne. Wlaczenie si¢ administracji o$wiatowej do otwartego, opartego na rze-
telnych danych i nowoczesnej, szerokiej wiedzy dialogu moze zacheci¢ $wiat nauki
do wspierania o$wiaty w kreowaniu nowoczesnej wiedzy, a praktykow szkolnych do
poszerzania horyzontéw i korzystania z najnowszych osiggnie¢ nauki. Kontekstowa
i systemowa analiza pozyskanych danych (polaczenie informacji uzyskanych w wy-
niku egzamindéw i w procesie ewaluacji) pozwoli spojrze¢ na szkote wieloaspektowo
i wspiera¢ tam, gdzie to jest mozliwe, bez zniechecajacego egzekwowania osiagnie¢
ponad mozliwo$ci uczniéw i srodowiska szkoty”.

Koncepcja nowego nadzoru pedagogicznego zaklada jego funkcjonowanie
w sprawnie zarzadzanym i jednolitym systemie, w ktérym zadania sg $cisle okres-
lone i stanowig gwarancje dostarczania réznym podmiotom rzetelnej informacji
o aktualnej sytuacji w szkotach i placéwkach o§wiatowych oraz umozliwiajg aktywny
udzial w animowaniu dialogu i debaty o jakosci systemu edukacji w Polsce w kontek-
$cie zmian w Europie i $wiecie. Zaklada przejscie:

— od sprawdzania i kontroli do wsparcia i rozwoju*;

— od biernego wykonywania zadan do swiadomego i odpowiedzialnego podej-

mowania decyzji;

— od bazowania na wladzy do oparcia na eksperckosci*;

— od skoncentrowania na szkole do wiedzy systemowej/spotecznej*;

— od stereotypowego myslenia do rozumienia edukacji i wyzwan cywilizacyjnych;

* K. Konarzewski, Jak uprawiaé badania oswiatowe. Metodologia praktyczna, Wydawnictwa Szkolne
i Pedagogiczne, Warszawa 2000.

* We Wroclawiu jest szkota ponadgimnazjalna, w ktorej uczniowie osiagaja ,stabe” w kontekscie ran-
kingow i zestawien (bo oczywiécie na miar¢ mozliwosci uczniéw) wyniki w egzaminach zewnetrznych, co
mogloby spowodowa¢ zniechecenie i brak energii do dzialania. Nauczyciele uznali, Ze wyniki sa wazne,
ale nie sg jedyng miarg wartosci ich uczniéw. Odkryli wazny potencjat rozwojowy drzemiacy w uczniach
- gotowo$¢ do pomocy i dziatan na rzecz innych. Uczniowie tej szkoly sa znakomici w dzialalnosci spo-
tecznej (wolontariat, akcje charytatywne i tym podobne). Jednoczeénie ich osiagniecia w tej dziedzinie,
opinie o ich postawach, podzigkowania i gratulacje powoduja ciagty, cho¢ nie gwaltowny i spektakularny,
wzrost wynikéw egzaminacyjnych uczniéw.
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— od braku perspektyw i wizji rozwoju do ustalania celéw i priorytetow;

— od dziatania w pojedynke do wspétdziatania;

— od obawy i strachu przed ograniczeniami do pokonywania barier i préb roz-

wigzywania problemoéw;

— od faktéw i liczb do dociekania i wyjasniania*’;

— od hipotez i interpretacji do rzetelnych i trafnych wnioskéw.

Dzialania wizytatoréw w procesie sprawowania nadzoru pedagogicznego sg wy-
zwaniem w stuzbie odbudowania zaufania do panstwa i jego instytucji. Powodzenie
wprowadzanej zmiany (wlaczenie do nadzoru pedagogicznego ewaluacji zewnetrz-
nej) to nalezyte oszacowanie i zagwarantowanie koniecznych zasobéw (okreslenie
realnego czasu, zasobow ludzkich, organizacyjnych, technicznych i finansowych),
tak aby unikng¢ frustracji i eksponowania obaw i lekéw wynikajacych z wprowa-
dzania zmiany. Zapewnienie jakosci to takze przygotowanie wizytatoréw do identy-
fikowania i artykulowania zagrozen, szacowania ryzyka, ktére moze ostabi¢ poczu-
cie sensu wprowadzanych zmian, a takze uruchomienie dialogu poprzez gotowos¢
ministerstwa do reagowania na sygnalizowane trudnosci oraz udzielanie wsparcia,
wprowadzanie korekt i modyfikacji proponowanych rozwigzan.

KOMPETENCJE WIZYTATORA W PROCESIE EWALUAC]I

Rozporzadzenie o nadzorze pedagogicznym wprowadzajace ewaluacje pracy szkoly
daje szanse wzmocnienia indywidualizmu, kreatywnosci i podmiotowosci dzialan
w szkole. Jest okazja dla wizytatoréw, podejmujacych sie zglebiania wiedzy o ewalu-
acji i praktykowania jej w edukacji, do kreowania nowej kultury zarzadzania wiedza.
Stanowi szanse na poznawanie szkot i placéwek o$wiatowych z uwzglednieniem ich
wewnetrznego zrdznicowania, celow, motywow, interesow i wartosci, jakimi sie kie-
ruja. Daje mozliwosci zorientowania si¢ na analize ludzkich dos§wiadczen z uwzgled-
nieniem kontekstu, w jakich wystepuja.

Odejscie od biurokratycznego rozliczania i wprowadzanie kultury wolnej od leku
(na przyktad zwigzanego z tym, czy mamy stosownie potwierdzajace nasze dziatania
dokumenty) na rzecz odkrywania wartosci podejmowanych dzialan, wzajemnych
zaleznosci i mozliwo$ci rozwigzywania istotnych probleméw edukacyjnych wynika-
jacych z zagrozen cywilizacyjnych wiaze si¢ z postawg wizytatora, jego zachowaniem
i sposobem nawigzywania relacji z badanymi (dyrektorem, nauczycielami, rodzicami,
uczniami, pracownikami i partnerami szkoty). To takze odpowiedzialno$¢ nadzoru
pedagogicznego za wzmacnianie jako$ciowego rozwoju placéwek oswiatowych,

* Pozycje zaznaczone gwiazdka pochodza z wystgpienia dr. Jaapa van Lakervelda z Uniwersytetu
w Lejdzie, wygloszonego w trakcie szkolenia wizytatorow w zakresie ewaluacji zewnetrznej w Krakowie,
zamieszczonego na stronie http://www.npseo.pl (data dostepu: 10.08.2015).
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ktora opiera si¢ na rzetelnej bazie danych na temat systemu o$wiatowego, umozliwia-
jacej prowadzenie badan poréwnawczych, analiz i tworzenie strategii rozwojowych.

Wyzwania zwigzane z wprowadzeniem do nadzoru pedagogicznego ewaluacji 13-
cz3 si¢ w sposob oczywisty z oczekiwaniami szkot (dyrektoréw i nauczycieli), ze wizy-
tator umie sprawnie przeprowadzi¢ badanie, zebra¢, przeanalizowa¢ oraz przedstawi¢
informacje dotyczace poziomu spelniania wymagan panstwa w konfrontacji z rze-
czywistoscig szkolng i uwzglednieniem uwarunkowan srodowiskowych®. Przyjecie
i opisanie procedury ewaluacji, przygotowanie narzedzi, okreslenie zakresu ewalu-
acji (przez ministra, a nastgpnie kuratora w planie ewaluacji na dany rok szkolny)
jest szansg na doskonalenie praktyki bez konieczno$ci dokonywania ciagtych zmian.
Nie zwalnia jednak wizytatoréw z projektowania i planowania ewaluacji dla kazdej
placowki indywidualnie, z uwzglednieniem wszystkich perspektyw badania ewalu-
acyjnego, a takze z odpowiedzialnosci, rozliczalnos$ci, poznania i dbatosci o rozwdj.
Badanie szkoly lub placéwki wymaga réwniez od wizytatora rozumienia réznych
aspektow funkcjonowania organizacji, jaka jest placéwka, wiedzy z zakresu psycholo-
gii i pedagogiki, przebiegu proceséw dydaktycznych i wychowawczych, zarzadzania,
celow; metod i technik prowadzenia ewaluacji wewnetrznej, umiejetnosci poznania
i opisania srodowiska lokalnego oraz kulturowych aspektéw funkcjonowania szkoty/
placowki. W zakresie kreowania kultury ewaluacji wizytatorzy nie moga zapominac
o celach kazdego z jej etapow. Na etapie przygotowania ewaluacji ich zadaniem jest
poznanie specyfiki szkoty/placéwki i koncepcji jej funkcjonowania, zebranie wstep-
nych informacji opisujacych spelnianie wymagan panstwa oraz zaplanowanie dziatan
ewaluacyjnych. Podczas pobytu w szkole dbajg o uspolecznienie przebiegu badania
i zebranie danych umozliwiajacych opisanie i oszacowanie poziomu spetniania wy-
magan. Etap podsumowujacy ewaluacje to opracowanie informacji o poziomie spel-
niania wymagan oraz przekazanie szkole/placéwce wynikéw i wnioskéw w formie
zachecajacej do jakosciowego rozwoju.

W przyjetej w systemie ewaluacji oswiaty (SEO) metodologii badan (z zastosowa-
niem zasady triangulacji) stosuje si¢ metody i techniki, uwzgledniajac wystandary-
zowany dobdr proby badawczej. Wymaga to od wizytatordw znajomosci rozumienia
logiki badania SEO, od charakterystyki obszaréw poprzez charakterystyke wymagan
do charakterystyki kryteriéw; oraz logiki przejscia od kryteriéw do pytan zawartych
w zastosowanych narzedziach. Jednocze$nie informatyzacja SEO, ktdra utatwia zbie-
ranie i analizowanie informacji, wymaga sprawnego poslugiwania si¢ technologia-
mi komputerowymi. Prawidlowy przebieg wizyty w szkole lub placéwce zalezy od
umiejetnosci organizacyjnych, przestrzegania czasu i kolejnosci przeprowadzanych
badan. W kontakcie ze szkotg lub placéwka, zar6wno w fazie ustalenia harmonogra-
mu przebiegu badania, jak i w trakcie prowadzonych badan, najwicksze znaczenie
majg umiejetnosci komunikacyjne (aktywne stuchanie, zadawanie pytan, udzielanie
informacji zwrotnej i tym podobne) umozliwiajace nawigzanie dialogu i budowa-

¢ To wiecej niz obserwowane czasem w szkolach i sygnalizowane przez odbiorcéw sztywne trzyma-
nie si¢ pytan, to, jak mowig zainteresowani, dostrzezenie specyfiki szkoty i priorytetéw przyjetych przez
spolecznos¢ szkolna.
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nie partnerstwa. Nie mniej istotny od przebiegu procesu ewaluacji jest jego rezultat,
zarowno w zakresie zmian postaw i opinii udzialowcéw; jak i w postaci zebranych
i przetworzonych danych. Opracowanie i prezentacja raportu zachecajacego do wpro-
wadzania jako$ciowych zmian wymaga zatem ciaglego doskonalenia umiejetnosci
analizowania i interpretowania informacji, miedzy innymi aktualizowania wiedzy na
temat sposobdw analizy danych statystycznych, tworzenia charakterystyk kryteriow
i wymagan oraz formutowania wnioskéw zawierajacych mocne strony i opis proble-
mow badanej szkoty/placowki.

Koniecznos¢ uczenia si¢ i doskonalenia zawodowego obejmuje takze umiejetno-
$ci dzialania zespolowego, czyli miedzy innymi wzmacnianie kompetencji wspolne-
go rozwigzywania probleméw i umiejetnosci swietowania sukceséw. Indywidualne
kompetencje polaczone z kolegialnym przeprowadzaniem ewaluacji wymagaja od
kazdego z wizytatoréw koniecznosci respektowania rozbieznosci w osadach, zdol-
nosci do zawierania kompromisu, zgodnego rozumienia wartoéci i celéw lezacych
u podstaw przeprowadzanych dzialan.

Nowe i specyficzne wymagania stawiane wizytatorom wynikaja z tego, ze w kon-
cepcji realizacji ewaluacji zewnetrznej, wypracowanej wraz ze zmiang form spra-
wowania nadzoru pedagogicznego, polozono akcent na wzmocnienie demokra-
tyzacji procesu, miedzy innymi przez wzmocnienie roli bezposredniego kontaktu
i rozmowy (wywiady z uczniami, rodzicami, nauczycielami i partnerami szkoly) oraz
przedstawienie radzie pedagogicznej poddanych pod dyskusje wynikéw ewaluacji.
Wzmocniono zespolowos¢ dzialan ewaluacyjnych, uznano, ze wyniki ewaluacji ze-
wnetrznej stanowig rezultat pracy wszystkich osob zaangazowanych w prace placowki
i s opracowane przez zespo6t ewaluatoréw. Wskazano na znaczenie transparentnosci
procesu ewaluacji, co skutkuje publicznym udostepnieniem metodologii, narzedzi
i wynikow ewaluacji, a takze mozliwoscia wyrazenia opinii na temat procedury
badania i pracy ewaluatoréw (ewaluacja ewaluacji) przez dyrektoréw i nauczycieli.
Podkreslono réwniez elastyczno$¢ budowanego systemu, ktéra umozliwia dostoso-
wanie narzedzi do okreslonego zakresu ewaluacji, uwzglednienie w metodologii
réznych typow placowek, a takze — co nie jest bez znaczenia - latwos¢ dostosowania
do zmian w prawie.

STANDARDY POSTEPOWANIA WIZYTATORA W PROCESIE
EWALUAC]I

Spoleczenstwo demokratyczne wystawia osoby piastujace wysokie stanowiska publicz-
ne na surowy i bezlitosny osad. Wzrastaja oczekiwania zwigzane nie tylko z rzetelnym
i sumiennym wykonywaniem powierzonych zadan, ale takze przestrzeganiem funda-
mentalnych norm moralnych. Nie wystarczg kompetencje merytoryczne, by dobrze
wykonywa¢ zawod. Zdarzajg sie ludzie $wietnie przygotowani kompetencyjnie (odpo-
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wiednio wyksztalceni), ktérych postepowania nie ocenilibysmy jednak jako wlasciwe
z powodu nieodpowiedniego, naszym zdaniem, podejscia do wykonywanego zawodu.
Uporzadkowaniu stosunku 0séb wykonujacych dany zawod do ich pracy stuzy etyka
zawodowa. Pozwala ona réwniez nieprofesjonalistom zaufa¢ profesjonalistom, mimo
ze nie posiadaja wiedzy wystarczajacej, by kontrolowac ich postgpowanie.

Dzialania w sprawowaniu nadzoru pedagogicznego wymagaja jasnych norm po-
stepowania. Ich brak powoduje niepokoj, sprzyja interpretacji i negatywnym ocenom
czesto wynikajacym z dotychczasowych doswiadczen. Ewaluacja pracy szkoét i placo-
wek o$wiatowych stawia wizytatorow wobec wielu nowych wyzwan. Jedno z nich
to polaczenie w roli zawodowej wizytatora funkeji urzednika i badacza. Rzetelne
i sprawne laczenie obu rél wymaga refleksji w aspekcie zaréwno celéw i zadan, jak
i norm oraz zasad postepowania. Jesli wizytatorzy wykazg rzeczywista troske o kwe-
stie etyczne, dyrektorzy i nauczyciele beda mogli sie przekonac, ze maja one praktycz-
ny wplyw na jako$¢ ewaluacji i realizacj¢ celow stawianych przed nadzorem pedago-
gicznym, a tym samym wplywaja na rozwoj szkot i placéwek.

W Kodeksie Etyki Stuzby Cywilnej” jego autorzy umiescili zapis definiujacy wia-
dze¢ publiczng jako sluzebng w stosunku do praw obywateli i prawa w ogdle. Praca
w ramach stuzby publicznej ma zawsze mie¢ na wzgledzie dobro Rzeczpospolitej
Polskiej, jej ustr6j demokratyczny oraz uzasadnione interesy kazdej osoby. Czlonek
stuzby cywilnej powinien nadto przedkiada¢ dobro publiczne nad interesy wlasne
i swojego $rodowiska (zasada bezstronnosci). W tym samym paragrafie znalazt si¢
zapis wprowadzajacy postulat takiego dzialania urzednika, by moglo by¢ ono wzor-
cem praworzadnosci i prowadzilo do poglebienia zaufania obywateli do panstwa
ijego organow (zasada odpowiedzialnosci, uczciwosci i przywodztwa).

W realizacji projektu i podczas szkolen dotyczacych roli zawodowej wizytatora
przyjelismy te uniwersalne, obowigzujace urzednikéw panstwowych normy etyczne,
uwzgledniajac je w procesie ewaluacji. Sg to:

— bezstronnos¢, ktora obliguje wizytatoréw do tego, aby w procesie ewaluacji ze-
wnetrznej podczas badania i przy podejmowaniu decyzji kierowali sie jedynie
dobrem ucznia;

— obiektywizm, ktéry zobowigzuje, aby w trakcie prowadzenia ewaluacji kiero-
wac sie faktami;

— odpowiedzialno$¢, ktora naklada na wizytatorow prowadzacych ewaluacje ze-
wnetrzng obowigzek rozliczenia sie przed spoleczenstwem ze swoich dziatan
i wnioskéw (miedzy innymi upublicznienie raportéw);

— jawno$¢, ktora oznacza, ze wizytatorzy powinni przeprowadza¢ ewaluacje
zewnetrzng i podejmowac decyzje o poziomie spelniania wymagan w sposob
tak jawny, jak to jest tylko mozliwe; zobowigzani s3 podawa¢ uzasadnienie
swoich decyzji i dba¢ o przepltyw informacji do wszystkich zainteresowanych;

— uczciwos(, ktora postuluje, by badanie przeprowadzi¢ rzetelnie z uwzglednie-
niem wszystkich pozyskanych informacji.

7 Zarzadzenie Nr 114 Prezesa Rady Ministrow z dnia 11 pazdziernika 2002 r. w sprawie ustanowienia
Kodeksu Etyki Stuzby Cywilnej (M.P. 2002 nr 46, poz. 683).
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Jednoczesnie myslmy o etyce w nadzorze pedagogicznym jako caloksztalcie kwe-
stii dotyczacych rzeczywistej etyczno$ci wizytatoréw, ich etosu, ogétu norm i war-
tosci cechujacych srodowisko zawodowe zaangazowane w edukacje. Etos to z jednej
strony wspomniane wartosci, zasady, normy etyczne, do ktérych nalezg takie kate-
gorie jak: bezstronnos¢, sprawiedliwo$¢, rzetelno$¢, zaufanie, uczciwoé¢, odpowie-
dzialno$¢, wiarygodno$¢, jawnos¢. Z drugiej strony to wartosci intelektualne: wiedza,
wysokie kwalifikacje i kompetencje, sprzyjajace osigganiu sukcesu oraz zapewniajace
nalezyta jako$¢ prowadzonych dziatan. Wreszcie kultura osobista, ktdrg stanowi row-
niez wiele sktadowych - od uprzejmosci i grzecznosci po prezencje i ubior.

Etyczne postegpowanie oznacza zatem uswiadomienie sobie obowiazku i przyjecie
odpowiedzialno$ci za jego wypelnienie. Przyjecie odpowiedzialnosci z kolei pociaga za
sobg konieczno$¢ zrozumienia, ze za obowiazkiem idzie poddanie swojego postepowa-
nia ocenie etycznej (abstrahujac od innych typéw oceny, takich jak ocena prawna czy
stuzbowa). Odpowiedzialnos¢ etyczna wiaze si¢ rowniez z zaufaniem — podstawowym
elementem budowania kapitalu spotecznego, o ktérym od kilku lat méwi sie w Polsce
(miedzy innymi prof. Janusz Czapinski, prof. Piotr Sztompka®). Wskazuje na koniecz-
no$¢ umacniania wartosci i zasad moralnych w zyciu przez tworzenie okreslonych wa-
runkéw i mechanizméw kontroli spolecznej, czemu stuza miedzy innymi $rodowisko-
we kodeksy etyczne. Wzmacnia wiarygodnos¢, uznaje bowiem podkreslang zaréwno
w kodeksach obowigzujacych urzednikéw administracji publicznej, jak i w standardach
ewaluacyjnych odpowiedzialnos$¢ w dzialaniu dla dobra publicznego.

Wieloletnie praktykowanie ewaluacji w roznych krajach i rozmaitych dziedzi-
nach spolecznej aktywnosci oraz potrzeba dbalosci o jako$¢ prowadzonych dziatan
réwniez skutkowaly opisaniem i realizowaniem standardéw ewaluacji. Takze Polskie
Towarzystwo Ewaluacyjne zaprosito do wspolpracy osoby zajmujace sie ewaluacja,
zebralo dos$wiadczenia z ewaluacji roznych projektéow finansowanych ze $rodkéw
publicznych i w ramach projektu Wspdlnie tworzymy standardy ewaluacji w Polsce
w 2008 roku opublikowato standardy ewaluacji. W preambule autorzy wskazuja, ze
ewaluacja ma na celu poprawe jakosci dzialan (w tym polityk publicznych) poprzez
zwiekszenie ich adekwatnosci, skutecznosci, uzytecznosci, efektywnosci i trwato-
$ci, a opracowane standardy powinny wspierac osoby zaangazowane w proces ewalu-
acji i zapewnia¢ jak najwyzsza jako$¢ prowadzonych ewaluacji’. Standardy zawierajg
wskazania dotyczace poszczegdlnych etapoéw ewaluacji.

Dla realizatoréw Programu wzmocnienia efektywnosci systemu nadzoru pedagogicz-
nego i oceny jakosci pracy szkoly najistotniejsze na obecnym etapie budowania kultury
ewaluacji w polskim systemie edukacji wydaje si¢ wzmacnianie, migdzy innymi po-
przez postawe wizytatoréw, poczucia uzytecznosci prowadzonych dziatan. Nie mniej

8 P. Sztompka, Zaufanie. Fundament spoleczeristwa, Znak, Krakéw 2007.

° Standardy ewaluacji, Polskie Towarzystwo Ewaluacyjne, publikacja wspotfinansowana ze $rodkow
Europejskiego Funduszu Rozwoju Regionalnego w ramach Regionalnego Programu Operacyjnego wo-
jewddztwa kujawsko-pomorskiego na lata 2007-2013 oraz ze $rodkéw budzetu wojewddztwa kujawsko-
-pomorskiego.
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wazna jest dbalos¢ o profesjonalizm w dzialaniach ewaluacyjnych i uwrazliwianie na
budowanie relacji z badanymi oraz dobrg wspoélprace wizytatorow.

Proponowane zachowania wizytatoréw, wzmacniajacych poczucie uzytecznosci
ewaluacji i jej przydatnosci dla rozwoju, to miedzy innymi podkreslanie roli dyskusji
i dialogu, otwierajacych mozliwosci wzajemnego uczenia si¢ i komunikacji stymu-
lujacej do refleksji. To takze pozyskiwanie do wspolpracy i angazowanie wszyst-
kich zainteresowanych udzielaniem informacji i wynikami prowadzonych ewaluacji,
wzmacnianie pozytywnych rezultatéw ewaluacji. Wazne sa rowniez dbalo$¢ o rozu-
mienie przez badanych celéw ewaluacji, jawnos¢ przyjetej procedury i dobry prze-
plyw informacji na kazdym jej etapie, a takze zbieranie rzetelnych informacji, ktére
umozliwig odpowiedz na pytania postawione przed ewaluacjg lub w jej trakcie oraz
odrzucanie informacji nieistotnych. Wreszcie - istotne jest przedstawienie raportu
w prostej i zrozumialej formie, dopasowanej do jak najlepszego odbioru przez grupe
docelowa i zachecajacej do rozwoju.

Odbidr dziatan wizytatoréw jako profesjonalnych jest uwarunkowany poczuciem,
ze sg rzetelni i uczciwi w realizacji wszystkich etapow ewaluacji. W trakcie zbierania
informaciji i ich analizowania, a takze przy podejmowaniu decyzji kieruja si¢ przede
wszystkim dobrem ucznia, dbaja o przejrzysto$¢ procesu ewaluacji, uwaznie doku-
mentujg pozyskiwane informacje, a ich analizy i podsumowania przekazujg w jasnym
i zrozumiatym jezyku dla wszystkich odbiorcéw. Decyzje i dzialania podejmuja odpo-
wiedzialnie i tak jawnie, jak to jest tylko mozliwe, podaja uzasadnienie swoich decyzji
i ograniczaja przeptyw informacji tylko wtedy, gdy wyraznie wymaga tego interes spo-
teczny. Dbajg o wiarygodno$¢ ewaluacji, miedzy innymi przez stosowanie uznanych
naukowo metod badawczych, dobor réznorodnych zrédet informacji i ich opisanie
oraz weryfikowanie w kontekscie uzyskiwania odpowiedzi na zadawane pytania.

Budowanie relacji z badanymi, sprzyjajacych uspolecznieniu i utrwaleniu ewa-
luacji w praktyce szkolnej, wymaga od wizytatoréw animowania dyskusji pozwala-
jacych na uspolecznienie procesu i uruchomienie kreatywnej wspoélpracy; dbatosci
o respektowanie godnosci i mozliwosci otwartego prezentowania swoich pogladéw,
ocen i opinii; tworzenia relacji opartych na przejrzystosci, zasadzie obopdlnej ko-
rzy$ci, poczuciu bezpieczenstwa i umacnianiu wzajemnego szacunku do realizowa-
nych zadan; przestrzegania zasady poufnosci i prywatnosci wobec 0séb udzielajacych
informacji; respektowania réznic w opiniach ze wskazywaniem na pedagogiczne
warto$ci dziatan waznych w procesie edukacyjnym.

Dla sprawnej realizacji ewaluacji wspolpraca wizytatoréw powinna polega¢ na
wzajemnym szacunku, zaufaniu i kolezenstwie opartym na wspdlnych wartosciach
i celach oraz odpowiedzialno$ci zawodowej wobec spoleczenstwa. Warunkiem takiej
wspOlpracy jest wzigcie wspotodpowiedzialnosci za calos¢ procesu ewaluacjii wspol-
ne rozwigzywanie problemow, przekazywanie sobie informacji zwrotnych z zachowa-
niem szacunku dla osoby wizytatora i zasady poufnosci, unikanie publicznych wy-
powiedzi mogacych deprecjonowac lub podwaza¢ kompetencje innych wizytatoréw,
co do ktorych nie ma rzeczywistych dowodéw na dziatalnos¢ sprzeczng z przyjetymi
ustaleniami.
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Rzeczywistos¢ oswiatowa jest ztozona i zmienna. Przyjete dzialania i sposob
ich realizacji zyja w doswiadczeniach wykonawcow i pozwalaja dokonywaé zmian.
Praktyka jest najlepszym weryfikatorem i wskaze, na ile przyjete zalozenia metodo-
logiczne, wymagania kompetencyjne i okreslone standardy postepowania pozwola
osobom zajmujacym si¢ ewaluacja zewnetrzng uswiadomic sobie wigzace si¢ z ich
dzialaniem oczekiwania i pobudzg do autorefleksji i rozwoju, a takze zbudujg nowy
wizerunek instytucji prowadzacej ewaluacje zewnetrzng, a tym samym wzmocnig ja-
kosciowy nadzor pedagogiczny.

Zmiany mentalnosci zbiorowej, weryfikacja dotychczasowych dos$wiadczen,
wzmacnianie lub zmiana przyjetych przekonan i zalozen to proces, na ktéry wptyw
ma wiele czynnikow. Jednym z najbardziej istotnych jest postawa wizytatoréw i ko-
niecznos¢ cigglego odnoszenia sie w ewaluacji zewnetrznej do wymagan opisanych
przez ministerstwo oraz wzmacnianie pogtebionej refleksji nad poziomem ich spet-
niania. To reflektowanie jakosci prowadzonych dziatan ewaluacyjnych w kontekscie
rozumienia ich istoty, mozliwosci implementacji i korzystania z zasobéw wilasnych
srodowiska. Zrozumiale, ze na poczatku praktykowania ewaluacji wizytatorzy ktada
duzy nacisk na poznanie i opanowanie procedury, metod i narzedzi zbierania infor-
macji, nie moze to jednak przestania¢ celu jej prowadzenia. Wciaz istotna pozostaje
zmiana sposobu myslenia udzialowcow tego procesu — od zastyszanego ostatnio po-
gladu nauczycielki, ze ewaluacja to ankietowanie, do przyznania jej znaczacej roli
w jako$ciowym rozwoju szkoly czy placowki oswiatowej.
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WIZYTATORZY O SWOJEJ PRACY W KONTEKSCIE ICH
NOWE] ROLI ZAWODOWE]

Abstrakt:

Rozporzadzenie z 2009 roku dotyczace nadzoru pedagogicznego wprowadzito nowa kon-
cepcje sprawowania nadzoru pedagogicznego w systemie o$wiaty i zwigzane z tym nowe
zadania dla wizytatoréw. Jednym z jego elementdw jest ewaluacja zewnetrzna. W rozpo-
rzadzeniu zostaly opisane formalne ramy jej prowadzenia. Celem artykutu jest przedsta-
wienie perspektywy wizytatoréw do spraw ewaluacji dotyczacej wykonywanej przez nich
pracy na nowym stanowisku oraz proba stworzenia obrazu roli zawodowej wizytatora
do spraw ewaluacji. W analizach skorzystano z dostgpnych, zgromadzonych w ramach
projektu na réznych jego etapach danych pochodzacych z: prowadzonych badan sonda-
zowych, raportow, artykuléw i materialéw wytworzonych podczas zaje¢ warsztatowych
na przestrzeni lat trwania projektu. Wykorzystujac metode brikolazu (bricolage), przed-
stawiono opinie wizytatoréw na temat wykonywanej przez nich pracy i zrekonstruowano
wybrane aspekty roli zawodowej: proces uczenia si¢, postrzeganie roli zawodowej przez
siebie i innych, organizacja pracy.

WPROWADZENIE

Wprowadzone w 2009 roku rozporzadzenie o nadzorze pedagogicznym zmienilo
forme jego sprawowania przez kuratoria o$wiaty, poprzez rozdzielenie nadzoru na
dwie, w zalozeniach odseparowane, funkcje: ewaluacje i kontrole'. Trzecim obsza-
rem nadzoru pedagogicznego uczyniono wspomaganie szkét w rozwoju. Zmiany
te spowodowaly powstanie nowego stanowiska — wizytatora do spraw ewaluacji, co
oznaczalo pojawienie si¢ w strukturze organizacyjnej kuratoriow oséb, ktdre zacze-
ty realizowac nowe zadania. Z jednej strony stanowisko to obejmowaty osoby, ktére
dotychczas pracowaly w kuratoriach oswiaty jako wizytatorzy, wiec mozna mowi¢
o kontynuacji ich pracy, z drugiej jednak strony zostaly wobec nich wprowadzone
nowe wymagania i oczekiwania, czyli mamy do czynienia z rozpoczeciem procesu

! Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 pazdziernika 2009 r. w sprawie nadzoru
pedagogicznego (Dz.U. z dn. 9 pazdziernika 2009 r. nr 168, poz. 1324).
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ksztaltowania si¢ nowej roli zawodowej wizytatoréw. Danuta Dobrowolska okresla
role¢ zawodowa jako ,historycznie uksztaltowane oczekiwania normatywne doty-
czace przedstawicieli danego zawodu w ogoéle”. Uczestnictwo w projekcie® pozwo-
lifo nam bra¢ udzial w tych przemianach, wplywajacych na tworzenie si¢ zbioru
norm i wartosci przypisywanych roli zawodowej wizytatora w ,nowym” nadzorze
pedagogicznym.

Celem artykutu jest przedstawienie perspektywy wizytatorow do spraw ewaluacji
dotyczacej wykonywanej przez nich pracy na nowym stanowisku oraz proba stwo-
rzenia obrazu roli zawodowej wizytatora do spraw ewaluacji, na ktory skladaja si¢
fragmenty kilku ,,fotografii” dotyczacych réznej problematyki, wykonanych na réz-
nych etapach funkcjonowania projektu. Mamy nadzieje, ze obraz ten, cho¢ zapew-
ne w wielu miejscach nieprecyzyjny, pozwoli czytelnikom na wtasng interpretacje
przedstawionych zjawisk. Mamy réwniez swiadomos¢, iz zachodzace zmiany sg pro-
cesem dynamicznym, co powoduje, ze przedstawione w tekscie wyniki badan i for-
mulowane na tej podstawie wnioski obrazujg rzeczywisto$¢, z ktéra by¢ moze dzisiaj
wielu badanych nie bedzie sie identyfikowac z racji uplywajacego czasu i wprowadza-
nych zmian. Zmiany te dotyczyty i dotycza miedzy innymi nowych rozwigzan zwia-
zanych z konceptualizacjg badania i procedura prowadzenia ewaluacji, modyfikacji
rozporzadzenia o nadzorze pedagogicznym z 2013 roku, rozwigzan wprowadzanych
na przestrzeni lat w kuratoriach, zwigzanych z organizacja pracy wizytatorow, czy
wreszcie, co wydaje sie szczegolnie istotne, doswiadczenia nabywanego przez ewa-
luatoréw w réznych obszarach prowadzenia ewaluacji zewnetrznych: badawczym,
spolecznym, organizacyjnym.

Nasze rozwazania rozpoczniemy od krétkiego wprowadzenia do podjetej przez
nas problematyki, w ktérym zasygnalizujemy znaczenie kontekstu prawnego, kon-
tekstu zwigzanego z konceptualizacja modelu ewaluacji zewnetrznej i przygotowa-
niem wizytatoréw do pelnienia nowych obowigzkéw. Nastepnie przejdziemy do
przedstawienia metodologicznych podstaw naszych badan. Kolejna, zasadnicza
cze$¢ artykutu bedzie stanowi¢ prezentacja wynikéw prowadzonych przez nas analiz.
Rozpoczniemy od przedstawienia wynikéw dotyczacych danych zebranych podczas
szkolen podstawowych i szkolen doskonalacych umiejetnosci wizytatorow w zakresie
ewaluacji. Nastepnie, korzystajac z danych pozyskanych w badaniach ankietowych,
skoncentrujemy sie na refleksji zwigzanej z postrzeganiem roli zawodowej przez
wizytatordw oraz ich oceng warunkdéw i organizacji pracy. Koncowe partie tekstu
poswiecimy dyskusji nad wynikami badania i ptynacym z niej wnioskom. Artykut
zakonczymy krétkim podsumowaniem.

2 D. Dobrowolska, Studia nad znaczeniem pracy dla cztowieka, Ossolineum, Wroclaw 1974, s 121.

* Program wzmocnienia efektywnosci systemu nadzoru pedagogicznego i oceny jakosci pracy szkoly.
Etap 11 i III, realizowany w ramach projektu systemowego III Priorytetu Programu Operacyjnego Kapitat
Ludzki Wysoka jakos¢ systemu oswiaty, byt wdrazany w kilku etapach (etap IT od 2009 do 2011 r.; etap IIT
od 2011 do 2015 r.) przez trzech partneréw: Instytut Spraw Publicznych Uniwersytetu Jagielloniskiego,
O$rodek Rozwoju Edukacji i Era Ewaluacji.
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WYBRANE KONTEKSTY PRACY WIZYTATOROW DO SPRAW
EWALUAC(C]I

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 pazdziernika 2009 r. w spra-
wie nadzoru pedagogicznego (Dz.U. z 2009 r. nr 168, poz. 1324 z pdzn. zm.) wpro-
wadzito nowg koncepcje sprawowania nadzoru pedagogicznego w systemie o$wiaty.
Jednym z elementéw bylo wprowadzenie ewaluacji zewnetrznej jako badania oraz
nakreglenie formalnych ram jego prowadzenia. W ramach Programu wzmocnienia
efektywnosci systemu nadzoru pedagogicznego i oceny jakosci pracy szkoty. Etap II
i I1I, ktérego celem bylo wspomaganie wdrazania nowego modelu nadzoru pedago-
gicznego w polskiej oswiacie, zostaly podjete dzialania, ktére doprecyzowaly zasady
prowadzenia badania. Wérod nich znalazto sie okreslenie kluczowych wartosci ewa-
luacji w polskim systemie (s3 to miedzy innymi: transparentnos¢, demokratycznosc,
dialog), opracowanie modelu i zalecanego przebiegu ewaluacji zewnetrznej, a takze
przygotowanie metodologii i narzedzi badawczych®.

Ponadto jednym z kluczowych zadan byto przygotowanie wizytatoréw do prowa-
dzenia ewaluacji zewnetrznych, uwzgledniajace przytoczone wyzej czynniki wply-
wajace na ksztalt projektowanego badania ewaluacyjnego. Zadanie to bylo realizo-
wane za pomocg cykli szkolen okreslanych jako szkolenia podstawowe, w trakcie
ktorych wizytatorzy uczyli sig, jak przeprowadza¢ ewaluacje zewnetrzng w szkole.
W obydwu etapach projektu zostalo zrealizowanych 17 podstawowych cykli szkole-
niowych, a w szkoleniach tych uczestniczylo 1243 pracownikéw kuratoriéw oswiaty.
Podstawowy cykl szkoleniowy podzielono na pig¢ (kilkudniowych) zjazdéw odby-
wajacych sie zwykle co miesigc. Tresci kolejnych zjazdow byly zwigzane z kolejnymi
etapami procesu badawczego.

Drugi rodzaj szkolen poswigcono doskonaleniu pracy wizytatorow (konieczno$é
doskonalenia uwzgledniono w rozporzadzeniu o nadzorze pedagogicznym). Byly one
realizowane po dwdch latach od ukonczenia szkolenia podstawowego. Do chwili obec-
nej zrealizowano 17 cykli szkolen doskonalgcych, w ktérych uczestniczylo 1244 wizyta-
torow/wizytatorek®. Trescig tych szkolen byto doskonalenie wiedzy i umiejetnosci z za-
kresu prowadzenia badan ewaluacyjnych, a takze dostarczanie informacji o znaczacych
zmianach wprowadzanych do modelu i zalecanego przebiegu ewaluacji zewnetrzne;j
oraz narzedzi badawczych, ktére byly wynikiem szeroko prowadzonych konsultacji.

* G. Mazurkiewicz, J. Berdzik, Modernizowanie nadzoru pedagogicznego: ewaluacja jako podstawowa
strategia rozwoju edukacji [w:] Ewaluacja w nadzorze pedagogicznym. Konteksty, red. G. Mazurkiewicz,
Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2010; G. Mazurkiewicz, J. Berdzik, System ewaluacji
oswiaty: model i procedura ewaluacji zewngtrznej [w:] Ewaluacja w nadzorze pedagogicznym. Odpowie-
dzialno$¢, red. G. Mazurkiewicz, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskiego, Krakéw 2010; A. Borek,
Metody i narzedzia w ewaluacji zewnetrznej [w:] Ewaluacja w nadzorze pedagogicznym. Odpowiedzialnosc,
red. G. Mazurkiewicz, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2010.

° Zgodnie z wytycznymi od momentu ukonczenia szkolenia podstawowego wizytatorzy powinni uczest-
niczy¢ w szkoleniach doskonalacych co dwa lata. Dlatego w zalezno$ci od roku, w ktorym ukonczyli szkolenia
podstawowe, jeszcze nie brali udziatu w szkoleniu doskonalacym, uczestniczyli w nim jeden raz lub dwa razy.
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Projektujac badanie, podjeto decyzje o przeprowadzeniu go jako proéby brikolazu
(bricolage) — krytycznej metody wykorzystujacej wiele perspektyw, teorii i metod
badawczych®. Etymologiczne podloze tego terminu siega do tradycji francuskiego
ekspresjonizmu opisujacego czlowieka (,,zotg raczke”), ktéry za pomocy dostepnych
materialéw konstruuje nowe artefakty’. Z tego powodu w analizach skorzystano
z dostepnych danych, zgromadzonych w ramach projektu na réznych jego etapach.
Na potrzeby tego opracowania nie przeprowadzono zadnych dodatkowych proce-
dur badawczych. Wéréd wykorzystanych danych znalazty sie prowadzone w trakcie
trwania projektu badania sondazowe, raporty, artykuly i materialy wytworzone pod-
czas zaje¢ warsztatowych na przestrzeni lat trwania projektu. Byly to zatem:

— raporty z ewaluacji kolejnych cykli szkoleniowych przygotowane na podstawie
przeprowadzonych wywiadéw grupowych (16 raportéw) miedzy 2010 a 2015
rokiem (niepublikowane);

— raport Analiza wynikéw monitorowania procesu ewaluacji i prezentacji wyni-
kow (2010; niepublikowany);

— wyniki badania ankietowego — Wybrane aspekty organizacji pracy wizytatoréw
(ankieta dotyczyla kwestii zwiazanych z organizacja pracy wizytatoréw w ku-
ratoriach, takich jak dobdr i praca w zespotach, komunikacja miedzy wizyta-
torami a zespolem projektu; badanie przeprowadzono w sierpniu 2012 roku,
a kwestionariusz ankiety wypetnilo 50 wizytatorow);

— wyniki badania ankietowego zrealizowanego we wrzesniu 2012 roku (na za-
proszenie do wypelnienia ankiety odpowiedzialo 254 z 666 wizytatoréw wow-
czas zatrudnionych na stanowisku wizytatora do spraw ewaluacji);

— materialy (plakaty) powstale w trakcie szkolent doskonalacych, dotyczace re-
fleksji nad r6znymi aspektami prowadzenia ewaluacji;

— dostepne artykuly odnoszace si¢ do podjetej problematyki badawczej, miedzy
innymi dotyczace wynikéw badan ankietowych (poewaluacyjnych) skierowa-
nych do dyrektoréw oraz nauczycieli szkol i placowek, w ktdrych byta przepro-
wadzona ewaluacja zewnetrzna.

Postuzyly one do przedstawienia opinii wizytatoréw na temat wykonywanej przez
nich pracy oraz do rekonstrukgji ich roli zawodowej, ktorej towarzyszyto epistemo-
logiczne zalozenie o ztozonosci jej postrzegania przez podmioty z réznych pozycji
perymetrycznych. Przyjecie tego zalozenia wymagalo siegniecia do réznych perspek-
tyw jej widzenia przez samych wizytatordw, ale takze przez realizatoréw projektu
i odbiorcow (nauczycieli, dyrektoréw). Przywolywana epistemologiczna zlozonos¢

¢ M. Rogers, Contextualizing Theories and Practices of Bricolage Research, ,Qualitative Report” 2012,
17(48),s. 1-17.

7 C. Lévi-Strauss, Mysl nieoswojona, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1969; J.L. Kincheloe,
Introduction: The Power of the Bricolage: Expanding Research Methods [w:] Rigour and Complexity in Edu-
cational Research: Conceptualizing the Bricolage, ed. ].L. Kincheloe, K.S. Berry, Open University Press,
Maidenhead 2004, s. 1-22.
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dotyczy takze réznych aspektow roli zawodowej wizytatora: procesu uczenia sig, po-
strzegania roli zawodowej przez siebie i innych, organizacji pracy.

Refleksje wizytatoréw na temat procesu szkoleniowego i ich pracy

W tej czesci skoncentrujemy sie na danych zebranych podczas szkolen podstawowych
i szkolen doskonalgcych umiejetnosci wizytatoréw w zakresie ewaluacji. W pierwszej
kolejnosci analizie zostang poddane raporty zawierajace dane pochodzace ze zogni-
skowanych wywiadéw grupowych przeprowadzonych na zakonczenie podstawowe-
go cyklu szkoleniowego. W drugiej czesci tego podrozdziatu przedstawimy wyniki
analizy danych pochodzacych ze szkolen doskonalacych.

Ogniskowane wywiady grupowe

Wizytatorzy i dyrektorzy uczestniczacy w szkoleniach przygotowujacych do pro-
wadzenia ewaluacji zewnetrznej w szkotach i placéwkach oswiatowych brali udziat
w zogniskowanych wywiadach grupowych, ktére przeprowadzano pod koniec szko-
lenia. Wywiady te byly prowadzone w kazdej z grup szkoleniowych, oddzielnie dla
wizytatoréw i dyrektoréw. Gléwne zagadnienia poruszane w trakcie wywiadow gru-
powych z wizytatorami dotyczyly: wprowadzania ewaluacji do systemu edukacji
w Polsce, programu szkolenia, postaw wobec nowej roli — ewaluatora, metod i form
pracy na szkoleniu, procedury prowadzenia ewaluacji zewnetrznej i przebiegu ba-
dan, analizy danych zebranych w trakcie badan, dialogicznosci — poczucia partner-
stwa we wprowadzanej zmianie (réwniez w trakcie szkolenia). Wizytatorzy podnosili
réwniez takie kwestie jak warunki pracy czy stworzone oprzyrzadowanie badawcze.
Z analizy raportéw® powstalych po przeprowadzeniu wywiadéw wynika, ze wypo-
wiadajac si¢ na temat pracy w nowej koncepcji nadzoru pedagogicznego, wizytatorzy
zwracali uwage na trzy gtéwne typy problemow:

— warunki pracy w kuratoriach;

— postawy wobec stworzonego modelu ewaluacji i widzenie w tym kontekscie
swojej pracy i roli zawodowej;

— kompetencje ewaluatora.

Odnoszac si¢ do warunkoéw pracy, czes¢ z nich zauwazata rézne problemy utrud-

niajace wykonywanie obowigzkéw, miedzy innymi:

— potrzebe merytorycznego przygotowania do prowadzenia ewaluacji, co wy-
maga czasu i zaangazowania, wedlug wizytatoréw jest to trudne w sytuacji,
gdy maja wiele innych zadan do wykonania;

— mieszanie zadan zwigzanych z prowadzeniem zaréwno kontroli, jak i ewaluacji;

8 Do chwili obecnej powstato 16 raportéw, po jednym do kazdego z podstawowych cykli szkolenio-
wych, ktérych autorami byli: R. Dorczak, D. Majka-Rostek, E. Wojtanowska-Bogacz.
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— brak jasnych informacji ze strony przetozonych co do przysziosci wizytato-
réw i kuratoriéw, miejsca ewaluacji w strukturze zadan kuratoriow o$wiaty, co
tworzy atmosfere leku i niepewnosci, ktéra utrudnia uczenie sig;

— zmeczenie i wypalenie tych, ktérzy prowadzg juz ewaluacje¢, wynikajace z nad-
miaru pracy ewaluatoréw i stresu;

— brak uregulowan prawnych dotyczacych pracy ewaluatora - liczba ewaluacji,
dojazdy, ubezpieczenia, nadgodziny itp.;

— brak systemu wsparcia pracy ewaluatoréw, nieche¢ bardziej doswiadczonych
kolegéw ewaluatoréw do pomocy i ich negatywne nastawienie do ewaluacji
jako takiej, zniechecajace mlodszych stazem do zaangazowania;

— brak mozliwo$ci porozumienia z kolegami wizytatorami, niespéjno$¢ podej-
$cia, zta wola, réznice w sposobie oceny materialu badawczego.

Réwnoczesnie wybrzmiewaly glosy przeciwne, na przyklad wizytatorzy zwra-
cali uwage na dobra prace w parze ewaluatoréw, lepsza wspoélprace oparta na wie-
dzy i wspoélnie zdobywanych umiejetnosciach, wsparcie i pomoc ze strony innych
ewaluatoréw w kuratoriach o$wiaty, a takze przetozonych, pomoc merytoryczng
i organizacyjna w kuratoriach.

W trakcie wywiaddw pojawialy sie takze wypowiedzi $wiadczace o poczuciu bra-
ku adekwatno$ci wynagrodzenia do wykonywanej pracy.

Opinie wizytatorow na temat wprowadzania ewaluacji jako formy nadzoru pe-
dagogicznego byly réwniez zréznicowane. Cze$¢ uwazata, ze to ,powielenie starych
pomystow”, ,bezsensowne rozbicie nadzoru wprowadzajace chaos i beztad w system”
(FGI_IX i X?), czes¢ z kolei twierdzila, Ze nowy nadzoér pedagogiczny moze wspieraé
rozwdj szkoty (np. FGI_VIi VII). W niektérych wywiadach grupowych pojawily sie
opinie wskazujgce na niespojnos¢ zalozen wprowadzanej zmiany, rozdzwigk miedzy
teorig a praktyka. ,,Mialto nie by¢ oceny, bo ewaluacja nie jest ocena, a przeciez kon-
czy si¢ jednak literka, ktdra jest oceng” (np. FGI_V). ,,Po co te skomplikowane anali-
zy, jak dajemy na koncu literke i kazdego tylko ona obchodzi” (FGI_VIII).

Czgs¢ wizytatorow ujawniala tez swoje negatywne postawy wobec ewaluacji: twier-
dzili, Ze zostali oni ,,zmuszeni” do szkolenia i wejscia w ewaluacje wbrew swym posta-
wom wobec tego pomystu - ,,kazali, to trzeba bylo jecha¢, sama nigdy bym si¢ nie zde-
cydowala na udzial w tym przedsiewzieciu” (FGI_VIII). Méwili o braku przekonania
do wprowadzanych zmian w nadzorze pedagogicznym: ,,To my idziemy w teren i po-
winni$my by¢ przekonani o stusznosci tej idei. A my tego nie czujemy. Jak zatem mamy
przekonac¢ innych, skoro sami nie jestesmy przekonani?” (DGI_V); ,Mnie wyposazono
jak robota, dlatego nie jestem wcale do ewaluacji przekonany, uwazam, ze to bezsens”
(FGL_V). Niektorzy wizytatorzy mowili tez o poczuciu dewaluacji prestizu i pozycji za-
wodowej wizytatora: ,, Autorytet wizytatora leci na feb na szyj¢” (FGI_V). Odnoszac sie
do stworzonej procedury ewaluacji i narzedzi badawczych, wizytatorzy wskazywali na
czasochlonnos¢ prowadzonych badan i, w ich odczuciu, znikomy efekt ewaluacji: ,,Czy
kto$ zbadal, ile fizycznie czasu zajmuje wywiad z dyrektorem? Wywiad ma 108 py-

® Sposéb kodowania - FGI_IX i X - oznacza, Ze dane pochodza z raportu przygotowanego po prze-
prowadzeniu zogniskowanego wywiadu grupowego w IX i X cyklu szkoleniowym.
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tan. Ile czasu zajmuje przepisywanie odpowiedzi, ktérych dyrektor udziela?” (FGI_V);
»Za duzo roboty z pisaniem, a efekt maly”; ,Czasochtonno$¢ procedury w stosunku do
efektéow — nie ma konkretéw, tylko »bajkowy« raport nikomu nieprzydatny - trzeba
wiecej liczbowych danych i oceny, rozlicza¢ szkole w sposéb przejrzysty” (FGI_VIII).

Uczestnicy postrzegali swoja nowa role wizytatoréw do spraw ewaluacji réwniez
przez pryzmat mozliwosci uczenia sie i rozwoju (FGI_VIII): ,Bedac tutaj, duzo si¢
nauczytam. Mam zupelnie inne spojrzenie na procedury, zrozumialam i wiem, ze
nalezy wykorzysta¢ dialog w uczeniu si¢. Nalezy poznawac opinie z réznych zrodet
i réznych perspektyw” (FGI_IV). Dostrzegali tez zmiane w sposobie pracy: ,,Patrzac
przez pryzmat poprzedniego systemu nadzoru pedagogicznego, nowa koncepcja
nadzoru zupelnie zmieni mojg prace. To juz nie jest praca w biurze” (FGI_IV); ,Dla
mnie nowa koncepcja nadzoru to praca w zespole, pelna wspotpraca. Wezedniej za-
wsze byliSmy sami, teraz czuje sie bezpiecznie” (FGI_IV).

Trzecia grupa poruszanych probleméw byta zwigzana z oceng przez wizytatoréw
ich kompetencji jako ewaluatoréw. Pojawily sie wypowiedzi $wiadczace o poczuciu
niedostatecznych jeszcze kompetencji w zakresie nowych obowiazkéw: ,Wejscie do
szkoly wyzwala duzo energii pozytywnej, to rzeczywiscie jest bardzo emocjonuja-
ce, ale nie potrafimy opracowywa¢ danych i to frustruje” (FGI_V); ,,Potrzebuje wie-
cej spotkan na temat analizy danych, czuj¢ niedosyt, brakuje mi tego, zebym mo-
gla sobie zaufa¢” (FGI_IV); ,,Brak jest »gotowcows, ktdrych mogliby$my uzy¢ przy
analizie danych i opisach czy pisaniu raportu — np. »dobre praktyki«” (FGI_XV);
»Potrzebowalabym popracowac jeszcze nad tym, jak prowadzi¢ prezentacje, nad
tym, jak poradzi¢ sobie z konfrontacja, chcialabym mie¢ pewno$¢ siebie, tak abym
umiata prowadzi¢ twérczy dialog z radg pedagogiczng” (FGI_IV).

Wizytatorzy wskazywali na uzyteczno$¢ platformy internetowej jako narzedzia
w prowadzeniu ewaluacji zewnetrznej, réznie oceniajac zar6wno ja sama, jak i swoje
kompetencje w zakresie jej obstugi: od konstatacji, ze jej obstuga jest prosta, pomoc-
na (,,Platforma wiele rzeczy robi za ewaluatora” - FGI_XV i ,,Platforma jest cudem”
- FGI_V), po wyrazane obawy, Ze za malo czasu poswiecono na prace z tym na-
rzedziem na szkoleniach (,,Brakowalo praktycznego przecwiczenia platformy przed
wejsciem do szkoty. Teraz juz si¢ nie boje, ale na samym poczatku miatam duze oba-
wy, czy otworze odpowiednig ankiete i czy wszystko zadziala” - FGI_IV), i krytyke
(,Platforma jest nieprzyjazna, zle dziata” - FGI_XV).

Wizytatorzy, ktérzy rozpoczynali prace na nowym stanowisku, formulowali,
co pokazuja wyniki analizy, zardwno pozytywne, jak i negatywne opinie na temat
stworzonego modelu ewaluacji, zmian w nadzorze pedagogicznym i nowej roli za-
wodowej czy warunkow pracy. Warto zauwazy¢, ze na ich opinie wplywaty nie tylko
osobiste, jeszcze niewielkie, doswiadczenia, ale tez obserwacje poczynione w miejscu
pracy, opinie innych, bardziej dos§wiadczonych w prowadzeniu ewaluacji, wizytato-
réw. Zwraca uwage otwarto$¢ w dzieleniu si¢ uwagami na temat zmian, w ktérych
uczestniczg, a takze $wiadomos¢ nowych, formulowanych wobec nich oczekiwan
i zwigzana z tym wyrazana potrzeba dalszego uczenia si¢ nowego zawodu, widoczne
jest wigc poczucie odpowiedzialnosci za jako$¢ wykonywanej pracy. Nalezy tez pod-
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kresli¢ watek, ktéry podjela czes¢ respondentéw, dotyczacy nieakceptowania przyje-
tego modelu ewaluacji i tego, ze nie odnajdujg si¢ oni w nowej roli zawodowe;j.

Analiza danych zastanych - materialy pochodzjce ze szkolen doskonalacych

Drugim zrédiem danych, z ktérego skorzystano, byly informacje zbierane od wi-
zytatorow w trakcie szkolen doskonalacych. Dane te dotyczyly istotnej z punktu
widzenia naszych badan kwestii - identyfikacji czynnikéw, ktére pomagaja i utrud-
niajg wykonywanie pracy przez wizytatoréw. Wizytatorzy do spraw ewaluacji odby-
wali szkolenia doskonalgce dwa lata po zakonczeniu szkolen podstawowych. Jedna
z sesji na tym szkoleniu byta poswigcona refleksji na temat doswiadczen, jakie zdo-
byli w ciggu dwdch lat prowadzenia ewaluacji zewnetrznych w szkotfach i innych
placéwkach o$wiatowych. W jednym z ¢wiczen uczestnicy wypisywali na kartkach
te elementy, ktére uwazali za pozytywne (odpowiadali na pytanie: ,,co mnie unosi-
t0?”), oraz te, ktére ich ograniczaty, utrudnialy prace.

Z wypowiedzi wizytatoréw wynika, Ze ,,unosily ich”, wzmacnialy przede wszystkim:

1) pozytywne podejicie Srodowiska szkoty do ewaluacji i ewaluatoréw (gtéwnie
dyrektora i nauczycieli) — wizytatorzy wymieniali tu: otwarto$¢ nauczycieli na
informacje; zaangazowanie dyrektora, nauczycieli, partneréw szkoty; pozy-
tywny stosunek dyrektoréw do ewaluatoréw; nastawienie na wspodlprace; za-
pewnienie odpowiednich warunkow do przeprowadzenia badania; poprawne
relacje; dobre przywitanie przez dyrektora i rade pedagogiczng (RP); satysfak-
cje ze spotkania z RP; pozytywna atmosfere w szkole w toku ewaluacji; zaan-
gazowanie RP w poszukiwanie rozwigzan zdiagnozowanych problemdw;

2) rezultaty ewaluacji — wizytatorzy wskazywali na: satysfakcje dyrekcji i nauczy-
cieli z wynikéw ewaluacji; pozytywne reakcje RP na zakonczenie ewaluacji; cheé
wprowadzania zmian; zrozumienie wynikoéw i wnioskéw z ewaluacji przeka-
zywanych w raporcie; praktyczne, wypracowane z radg pedagogiczng wnioski
i rekomendacje do rozwoju szkoty na podstawie danych; wspolprace nad osig-
ganiem wyzszej jakosci; zainspirowanie, przez prace nad wynikami i wnioskami
srodowiska szkolnego, do prowadzenia ewaluacji wewnetrznej; ukierunkowanie,
mozliwo$¢ wptywania (poprzez badanie) na jakos$¢ pracy nauczycieli; zadowole-
nie RP, ze zostalo podjetych tyle wartosciowych dziatan; deklaracje dyrektora, ze
spojrzenie ,,z zewnatrz” pozwolilo mu na zauwazenie istotnych kwestii;

3) sam pobyt w szkole — wizytatorzy zwrdcili tu uwage na: mozliwos¢ rozmowy
z nauczycielami, dyrektorem, uczniami, rodzicami; wspdtprace ze szkotami;
poznawanie specyfiki pracy roznych typow szkdl; prace w terenie;

4) dobra wspotpraca w zespole badawczym - wérod podawanych warunkéw dobrej
wspolpracy znalazly sie: skfad zespotu; zrozumienie i przestrzeganie zasad wspot-
pracy w zespole; umiejetnos¢ wspotdzialania z partnerem; relacje w zespole; moz-
liwo$¢ wymiany zdan; poczucie przynaleznosci do grupy (ewaluatordéw);

5) sam proces ewaluacji - wizytatorzy wspomnieli o: spotkaniach, wywiadach z re-
spondentami; niektdrych spotkaniach z RP, $wiadomosci waznosci ewaluacji;
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6) nadzieja na poprawe stanu zastanego w szkole — tutaj zostal wymieniony we-
wnetrzny optymizm;

7) doswiadczanie czegos nowego. — wskazywano tu na: robienie czego$ nowego,
nowe doswiadczenia; nowych ludzi, mozliwo$¢ poznawania ciekawych ludzi;
ciekawo$¢ i entuzjazm zwigzany z nowym zadaniem; zapoznawanie si¢ z no-
wosciami realizowanymi w szkotach/placéwkach; nowatorskie programy i no-
woczesne lekcje;

8) pozytywna informacja zwrotna na temat swojej pracy — pojawialy si¢ nastepu-
jace przyklady: dobre stowa ze strony dyrektora, nauczycieli; dowartosciowa-
nie; podzigkowania od dyrektora; pozytywna opinia dyrektora.

Sporadycznie wizytatorzy wymieniali dodatkowo brak odwotan, sprawne postu-
giwanie si¢ platforma, wizje urlopu i oderwania si¢ od pracy, wykonanie zadan w go-
dzinach pracy, wyrozumialo$¢ najblizszych.

Wsréd czynnikéw, ktére ograniczaly, utrudnialy prace, pojawily si¢ natomiast
w wypowiedziach wizytatoréw nastepujace kategorie wypowiedzi:

1) organizacja pracy i procesu ewaluacji: zbyt krétki czas na opracowanie danych;
za malo czasu na refleksje oraz analize i wplyw tego na jakos¢ pracy; brak moz-
liwosci czasowych przedyskutowania danych i informacji zebranych podczas
badania z cztonkami zespotu; terminy ewaluacji; godziny pracy; niewlasciwa
organizacja pracy; zmeczenie wynikajace z dlugiego czasu pracy i zbyt duzej
liczby ewaluacji; za szybkie tempo pracy, brak czasu na ,,normalne zycie”; nad-
miar zadan, dodatkowe obowigzki w pracy; z powodu nadmiaru zadan ko-
nieczno$¢ wykonywania pracy w domu i wplyw tego na funkcjonowanie w ro-
dzinie; uciazliwo$¢ zwigzana z dojazdami na badania;

2) negatywne postawy szkdot wobec ewaluacji: brak zrozumienia dla ewaluacji,
nieprzygotowanie nauczycieli i dyrektora, brak zainteresowania nauczycieli
i dyrektoréw ewaluacja, lekcewazenie ewaluacji, mata swiadomo$¢ znaczenia
ewaluacji w szkotach, niewiarygodne dane;

3) stres — wizytatorzy wymieniali r6zne zrodla stresu, takie jak na przyktad: sprzet;
ocena ich pracy; stres zwigzany z tym, Ze nauczyciele majg poczucie bezsensu
(zbyt dluga ankieta); ,,obawa przed zrozumieniem pytan przez respondentéw”;
»obawa przed tym, jak wypadniemy”; poczucie zmeczenia respondentdws; ,,oba-
wa, czy respondenci maja wiedz¢ na temat zadawanych kwestii’;

1) niedocenienie pracy ewaluatorow: brak wykorzystania ich doswiadczenia;
niska placa, wysilek wlozony w opracowanie dobrego jakosciowo raportu
niewspoimierny do wynagrodzenia uzyskiwanego w pracy zawodowej; brak
wynagrodzenia za dojazdy, nadgodziny; brak podwyzek mimo wigkszej liczby
realizowanych zadan i dtuzszego czasu pracy;

2) konceptualizacja ewaluacji, procedura badania, oprzyrzadowanie: niedopra-
-cowane narzedzia badawcze; obszerne, powtarzajace si¢ pytania; zmudne pi-
sanie raportu; problemy z platforma; przyznawanie ,literek”;

3) relacje w zespole ewaluatorow: trudni partnerzy zespotowi, konflikty w zespo-
le, zmiany sktadu zespolu, ,,mlodzi wizytatorzy, ktorzy nie maja pojecia’, nie-
dyspozycje partnera;
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4) procedury wewnetrzne w kuratorium oswiaty: brak wsparcia technicznego
i finansowego ze strony kuratorium, brak wsparcia kuratora;

5) inne, takie jak na przyklad: monotonno$¢ zadania; ,,brak komunikacji pomie-
dzy Projektem a MEN i Kuratorium”; ,brak uwzgledniania naszych postula-
tow (przez wszystkie zainteresowane strony)”

Z przeprowadzonej analizy wynika, ze po dwodch latach prowadzenia ewaluacji
zewnetrznych powtarza sie czes¢ przykladow, ktére wizytatorzy postrzegaja jako
utrudnienia w swojej pracy. Nalezg do nich przede wszystkim warunki pracy (np.
zbyt malo czasu na analiz¢ danych i pisanie raportu, nadmierne obcigzenie obo-
wigzkami, zbyt duza liczba ewaluacji do przeprowadzenia, dodatkowe, niezwigzane
z ewaluacja zadania do wykonania, ucigzliwe dojazdy). Wérdéd innych czynnikow
utrudniajacych prace pojawily si¢ ponownie: obowigzujacy model i konceptualizacja
ewaluacji (gtéwnie niedoskonate, wedlug wizytatoréw, narzedzia badawcze i proce-
dura badania) oraz relacje w zespole ewaluatoréw. Wizytatorzy wymieniaja jeszcze
inne bariery, jakie napotykaja w pracy — przede wszystkim niechetne postawy szkot
wobec ewaluacji, brak docenienia ich wysitku, wysoki poziom stresu. Réwnocze$nie
mowig o wielu czynnikach, ktére nadajg sens ich pracy, wzmacniaja ich. Ujawnity
sie one gtownie juz w trakcie zdobywanego doswiadczenia. Dotycza przede wszyst-
kim docenienia ich wysitku w szkofach, poczucia sensu, uzyteczno$ci wykonywanej
pracy (wiazacych sie z gotowoscia rad pedagogicznych do wykorzystania wynikow
i wnioskow z ewaluacji), dobrej atmosfery w trakcie ewaluacji, dialogu, pozytywne-
go podejscia szkoly do ewaluacji i wizytatoréw oraz, wymienianej tez w wywiadach
grupowych, dobrej wspolpracy w zespole ewaluatorow. Wizytatorzy w kontekscie
czynnikéw wzmacniajacych wspominaja tez o ,nowych” doswiadczeniach, co mozna
odczytac jako mozliwos¢ ich rozwoju.

Odnoszac wypowiedzi wizytator6w do dwuczynnikowej teorii motywacji
Herzberga, wida¢, ze ich niezadowolenie wynika migdzy innymi z tzw. czynnikéw
higienicznych (facznie z wynagrodzeniem za prace). Warto zauwazy¢, ze nie wspo-
minajg oni o takich czynnikach jak dobrze zorganizowana praca czy brak dodatko-
wych zadan do wykonania po stronie czynnikéw ,wzmacniajacych” Mozna zatozy¢,
zgodnie z teorig Herzberga, ze wszystkie wymieniane przyklady zwigzane z warun-
kami pracy, ktore nie spetniaja standardéw akceptowanych przez pracownikéw, beda
nadal powodowaly ich niezadowolenie.

Postrzeganie roli zawodowej przez wizytatorow do spraw ewaluacji

Wprowadzajac ewaluacje zewnetrzng jako jeden z trzech elementéw nadzoru pedago-
gicznego nad dzialalnoscia placowek oswiatowych, oczekiwano, ze bedzie to istotna
zmiana systemu nadzoru pedagogicznego'®. Oczekiwania te byly zwigzane ze stwo-
rzeniem spojnego metodologicznie modelu badania, wyznaczeniem podziatu kom-
petencji organéw odpowiedzialnych za nadzér pedagogiczny, okresleniem wymagan
panstwa stawianych przed szkotami oraz polozeniem wigkszego nacisku na jakos¢ i re-

12 G. Mazurkiewicz, J. Berdzik, Modernizowanie nadzoru pedagogicznego...
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zultaty ksztalcenia niz badania zgodnosci dzialania szkdt i placowek z przepisami pra-
wa. W tym konteks$cie wizytatorzy, zapytani'! o to, czy dostrzegaja zmiane swojej roli
zawodowej, w wiekszosci (84,9%) odpowiadajg twierdzaco (zob. wykres 1).

M Nie Tak

Czy dostrzega Pan(i) zmiane wizytatora w nowym | | | |
nadzorze pedagogicznym? 84,9

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Wykres 1. Dostrzeganie zmiany roli wizytatora (n = 248)

Zroédlo: opracowanie wlasne.

Zatrzymanie si¢ na samym stwierdzeniu, ze wiekszo$¢ wizytatoréw dostrzega zmia-
ne swojej roli zawodowej, nie wyjasnia, czy jest ona postrzegana pozytywnie, czy nega-
tywnie, ani jakie czynniki na to wplywaja. Aby okresli¢ kierunek zmiany, analizie pod-
dano wypowiedzi wizytatoréw wyjasniajace, na czym rdznica ta polega lub dlaczego jej
nie ma. W trakcie analizy poszukiwano konotacji — dodatkowych tresci $wiadczacych
o ich pozytywnym lub negatywnym znaczeniu. Wyniki wskazuja na dominacje nega-
tywnych konotacji (34,7%) nad pozytywnymi (26,5%; wykres 2). W przypadku bez
matla 24% odpowiedzi niemozliwe byto uchwycenie pozytywnych badz negatywnych

40%

34,7
30% %
> 23,7
20% +——
151
10% +—— E— E— — I
0% - - - .
Zmiana Zmiana Trudno Bez
pozytywna negatywna powiedziec zmian

Wykres 2. Konotacje postrzegania zmiany przez wizytatorow

Zrédlo: opracowanie wlasne.

! Badanie zrealizowano we wrze$niu 2012 roku (na zaproszenie do wypelnienia ankiety odpowie-
dzialo 254 z 666 wizytatorow wéwczas zatrudnionych na stanowisku wizytatora do spraw ewaluacji).
Wszystkie dane przytoczone w podrozdziale ,,Postrzeganie roli zawodowej przez wizytatoréw do spraw
ewaluacji” pochodza z tych ankiet.
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konotacji analizowanych wypowiedzi lub wizytatorzy nie udzielili komentarza. Wsréd
15% respondentéw niedostrzegajacych zmiany znalazta si¢ cz¢§¢ nowo przyjetych pra-
cownikow kuratoriow, ktdrzy nie maja doswiadczenia w pracy wizytatora wediug zasad
poprzedzajacych zmiany wynikajace z rozporzadzania z 2009 roku.

Wyjasnienie czynnikéw wplywajacych na negatywne lub pozytywne konotacje
uzyskano w wyniku poglebienia przedstawionych wyzej rezultatéow o analize tresci
93 wypowiedzi losowo dobranej proby respondentéw. Rezultatem byto wyodrebnienie
dziewigciu tresciowo réznych skltadnikéw wplywajacych na postrzeganie zmiany roli
zawodowej przez wizytatorow (wykres 3). W czesci z nich (np. warunki pracy) wyste-
puja wylacznie lub dominuja negatywne konotacje, podczas gdy w innych pojawiajq si¢
réwnie czesto oba rodzaje konotacji (np. relacje miedzy wizytatorem a szkolg). Analiza
nie rozstrzyga o globalnej ocenie przez wizytatorow wpltywu wprowadzenia ewaluacji
zewnetrznej na ich role zawodowa, ale wskazuje na wazne aspekty postrzegania zmiany.
Cze$¢ wyodrebnionych tresci jest zgodna z oczekiwaniami wigzanymi z ewaluacjg ze-
wnetrzng w nowym systemie nadzoru pedagogicznego (np. postugiwanie sie jednolitg
metodologia badania), inne stanowig bardziej lub mniej przewidywane jej konsekwen-
cje. W dalszej czgsci w szczegolowy sposob zostana oméwione zgromadzone dane.

Postawa badacza/obserwatora 53
Warunki pracy 38
Wptyw dziatania szkoty 31
Kontakt z badanymi szkotami 12
Relacje miedzy wizytatorem a szkotg 1
Uzytecznosc¢ prowadzonych ewaluacji 10

Odpowiedzialno$¢
Zakres dziatania
Prawo oswiatowe 8|

0% 10% 20%  30% @ 40% 50% 60%

Wykres 3. Aspekty zmiany postrzegania wilasnej roli zawodowej przez wizytatoréw do spraw
ewaluacji, w % (n = 93)

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Najbardziej znaczacg pod wzgledem czestotliwosci wystepowania réznica jest przy-
jecie przez wizytatordw roli obserwatora i badacza (53%). Najczeéciej dostrzegane
zmiany dotyczg potrzeby (lub wrecz koniecznosci) przyjmowania neutralnej postawy
podczas prowadzenia ewaluacji, ale wskazujg takze na zdolnosci i umiejetnosci, ktore
sa niezbedne w pracy: elastycznos¢, otwartos¢, kreatywnos¢. Towarzyszy temu wspolny
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dla calej grupy zawodowej proces przygotowania do pracy (,,Zmiana polega réwniez na
tym, ze jeste$my systematycznie i jednolicie przygotowywani do wykonywania zadan
badacza”) i stosowanie tych samych narzedzi pracy (,ujednolicone wszystkie narze-
dzia badawcze”). Przyjecie postawy badacza znajduje swoje odzwierciedlenie w podej-
mowanych dzialaniach, polegajacych na tym, ze: ,Wizytator stal si¢ badaczem, ktéry
zbiera informacje, poddaje je analizie i na tej podstawie formutuje wnioski”. Bada ze-
brany material pod katem spetniania wymagan okreslonych przez panstwo i przygoto-
wuje wnioski. Respondenci wskazuja takze na elementy, ktére nie pasujg do postawy
badacza: ,Wizytator jest badaczem, nie doradza, nie méwi, co i jak powinno by¢, nie
krytykuje”. Stoi w kontrascie do poprzedniego sposobu postrzegania roli wydajacego
osad i zalecenia do wykonania: ,,Réznica polega na tym, Ze nie jest osobg krytykujaca,
wszechwiedzacg — w tym sensie, ze wszystko wie najlepiej. Nie jest wyrocznig ani »su-
perdyrektorem«”; ,,Brak wydawania zalecen do realizacji”.

Przyjecie postawy badacza jest w wypowiedziach czeéci respondentéw (31%)
przeciwstawiane dotychczas pelnionej roli: oceniajacego, wydajacego zalecenia
i nadzorujacego ich wykonanie (,,superdyrektora”) w kontekscie wplywu wywierane-
go na dzialania szkoty. W niektérych wypowiedziach rola wizytatora jest uyymowana
w postaci neutralnych stwierdzen (,wizytator do spraw ewaluacji nie dziata wtadczo,
nie méwi, co jest dobrze, a co zle”) lub, jak ma to miejsce w przypadku wiekszosci wy-
powiedzi, pojawia si¢ negatywna konotacja wynikajaca z postrzegania przez wizyta-
torow zmniejszenia si¢ ich wptywu na dzialanie szkoly: ,Wizytator stal si¢ badaczem,
ktéry zbiera informacje, poddaje je analizie i na tej podstawie formuluje wnioski.
Sprawowany nadzor pedagogiczny stal sie przez to migkki. Szkota moze wzia¢ pod
uwage wnioski, ale nie musi”. Nieliczne wypowiedzi wskazuja na redefiniowanie roli
wizytatora: ,Nie wkracza w analize prawng wypracowanych przez szkote dokumen-
tow, dajac swobodg szkole w zakresie form dokumentowania. Nie wystepuje w roli
arbitra, jest badaczem, wspomaga autonomig szkoly i proces demokratyzacji’.

Cze$¢ wizytatoréw dostrzega wigksza odpowiedzialno$¢, ktéra jest zwigzana
z szerszym zakresem dzialania, wymagajacym od nich wiekszych kompetencji mery-
torycznych: ,wicksza odpowiedzialnos$¢, wieksza réznorodnosé typow szkot i placo-
wek — wiec potrzeba szerszych kompetencji merytorycznych”. Inni wrecz przeciwnie
- realizowanie ewaluacji zewnetrznych postrzegaja jako zmniejszenie swojej odpo-
wiedzialnosci: ,Moja praca nie polega obecnie na kontroli i nie czuje si¢ tak bardzo
jak wczesniej odpowiedzialna za prace szkdt i placowek. Moja rola obecnie to uka-
zywanie placéwce (bez oceny), jak pracuje, a takze mozliwos¢ inspirowania”. Zmiana
zakresu odpowiedzialno$ci znalazla sie w 9% odpowiedzi respondentdw.

Wiréd 10% wypowiedzi, ktére w swoich tresciach odnosity sie do wptywu, jaki
zmiana roli zawodowej wywarla na relacje z dyrektorami i nauczycielami (,Zmiana
polega przede wszystkim na innej roli i zadaniach wizytatora oraz odmiennej relacji
miedzy szkolg a przedstawicielem nadzoru pedagogicznego”), mozna zauwazy¢ trzy
perspektywy. Pierwsza wskazuje na zmiane postrzegang w negatywy sposob, tzn. wi-
zytator, ktory byl postrzegany jako przyjazny i wspierajacy szkote, aktualnie stat sie
osobg obca, ,nieprzewidywalnym kontrolerem”: ,Wizytator jest postrzegany jako
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kontroler, jako osoba, ktéra nie wiadomo czego bedzie oczekiwata, wiec na wszelki
wypadek nalezy mie¢ wszystko pod reka. Z przyjaznego, wspomagajacego wizytatora
przeksztalcit sie w osobe obcg i zimng”. Druga perspektywa ukazuje zmienno$¢ po-
strzegania roli wizytatora w zaleznosci od nastawienia dyrektora (nauczycieli). Dla
jednych szkoét (dyrektoréw, nauczycieli) jest on ,,dobrym duchem’, a dla innych ma
znaczenie dla budowania ,wartosci rynkowej” szkoty: ,W jednych szkotach jestesmy
postrzegani jako »dobry duch«, w innych jako osoba majaca wplyw na ich wartos¢
marketingowg (wazne sg literki)”. Natomiast trzecia perspektywa przedstawia zmiane
roli wizytatora w relacjach ze szkotami jako pozytywna: ,lepsze relacje miedzy dyrek-
torami i nauczycielami a wizytatorami (mniej formalne)”.

Postrzegana zmiana w relacjach wizytatora ze szkola, z ,przyjaciela” na ,,obce-
go’, moze mie¢ zwigzek ze znajdujacymi si¢ w wypowiedziach 12% respondentéw
wskazaniami na jednorazowy kontakt z badanymi szkolami: ,Wczesniej wizytator
byt postrzegany jako »przyjaciel szkoty«, do ktérego mozna bylo si¢ zwrécic z pros-
ba o pomoc, interpretacje przepisow. Mial szeroka wiedz¢ na temat podleglych mu
placowek. W chwili obecnej zajmuje si¢ losowo przydzielanymi szkotami i jest to
kontakt jednorazowy (przynajmniej na razie)”.

Dla grupy wizytatoréw (8% wypowiadajacych sie) istotne znaczenie w kwestii definio-
wania roli zawodowej odgrywato realizowanie zadan zwiazanych z badaniem zgodnosci
dzialania szkoly z przepisami prawa (,,brak mozliwosci nadzorowania funkcjonowania
szkoly zgodnie z prawem”). Niektore wypowiedzi mozna interpretowac jako dostrzega-
ng przez wizytatoréw utrate czesci wlasnej tozsamosci zawodowe;j (,,Przestal [wizytator]
sprawdza¢ zgodno$¢ dzialalnosci szkoly z przepisami prawa. Praca, ktérg obecnie wyko-
nuje, moim zdaniem nie wymaga kompetencji niezbednych na stanowisku wizytatora”)
czy tez degradacje kompetencji (,Wizytator przestal pelni¢ role eksperta... W zasadzie
nie musi dysponowa¢ rozlegla wiedzg, zwlaszcza z zakresu prawa oswiatowego, a wy-
starczy, ze posiada kompetencje komunikacyjne, potrafi logicznie rozumowac i popraw-
nie pisa¢”). Duze znaczenie przepisow prawa dla roli wizytatora przed wprowadzeniem
zmian znajduje takze swoje odzwierciedlenie w innych wypowiedziach, na przyklad: ,,nie
ma czasu na biezace $ledzenie zmian w prawie o$wiatowym”. Inna czes$¢ respondentow
w neutralny sposob stwierdza, ze zmniejszyla si¢ rola prawa w pracy wizytatoréw: ,,pro-
wadzenie ewaluacji jest mniej administracyjno-prawng procedurg’

W rézny sposob jest oceniany przez wizytatorow stopien uzytecznosci ich pra-
cy. Watek ten przewijal si¢ w wypowiedziach 9% respondentdéw, z ktérych czes¢ po-
strzega pozytywnie, a czg$¢ negatywnie zmiane sposobu pelnienia roli wizytatora.
Wizytatorzy negatywnie postrzegajacy zmiany wskazujg na to, ze rezultaty ich pracy
(raporty z ewaluacji zewnetrznej) nie sa3 w wystarczajacy sposob wykorzystywane
przez szkoly i jednostki samorzadu terytorialnego, w przeciwienstwie do poprzednio
tworzonych protokolow: ,efekt tej pracy jest taki, ze w wigkszosci przypadkow rapor-
ty trafiaja gleboko do szuflad, przedstawiciele JST otwarcie moéwia, ze nie czytaja, bo
po co? Czytali protokoty z wizytacji placowki z okresleniem mocnych i stabych stron
oraz zaleceniami”. Innego zdania sg wizytatorzy, ktorzy dostrzegaja zalety ,,miekkie-
go” dostarczania informacji szkotom o ich pracy, wywierajac w ten sposob na nig
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wplyw: ,Mysle, ze ewaluacja pomaga spojrze¢ placéwkom na swoja prace oczami
innych i zmusza do refleksji”. Pojawil si¢ takze glos wskazujacy na to, ze brak spo-
dziewanych efektow nie wynika z samej ewaluacji, ale z braku okreslenia, w jaki spo-
sob szkota ma poradzi¢ sobie ze zdiagnozowanymi problemami: ,jednak ewaluacja
w takim ksztalcie nie przynosi spodziewanych efektow, tzn. szkota oczekuje jasnego
wskazania sposobu rozwigzania swoich probleméw i poradnictwa w zakresie, co da-
lej z wynikami ewaluacji”.

Ponad 38% wypowiedzi respondentéw zawieralo odniesienie do warunkoéw i or-
ganizacji wykonywanej pracy. Ze wzgledu na to, ze watek ten jest niewatpliwie wazny
dla wykonywanej przez wizytatoréw pracy, ale nie laczy si¢ bezposrednio z postrze-
ganiem roli zawodowej, zostanie rozwiniety w dalszej czesci opracowania.

W tej samej ankiecie, skierowanej do wizytatoréw, poproszono ich o odniesie-
nie sie do wartosci, ktére moga odgrywac role dla postrzegania wykonywanej przez
nich pracy zawodowe;j'2. Wartosci rozumiane sa tu jako korzys$¢ odnoszona z wy-
konywanej pracy. Najczesciej wskazywany atrybut pracy wizytatora jest zwigzany
z funkcja spoleczna roli zawodowej: daje mozliwos¢ wplywu na doskonalenie szkét/
placéwek, podobnie jak znajdujace si¢ na trzeciej pozycji poczucie uzytecznos$ci
(zob. wykres 4). Druga grupe atrybutéw rzadziej wskazywanych przez responden-
tow stanowia te zwigzane z autokreacja (,umozliwia wlasny rozwoj intelektualny”)
i egocentryczne (,,stabilne zatrudnienie”; ,,satysfakcja/zadowolenie”). Najrzadziej wi-
zytatorzy wybierali wartosci taczace sie ze statusem i wladza: ,,daje godziwy zarobek,
daje mozliwo$¢ decydowania o innych i przynosi uznanie”

Daje mozliwos¢ wptywu na doskonalenie szkoét/placowek
Umozliwia wtasny rozwoj intelektualny-

Daje poczucie uiytecznoéci-

Daje stabilnos¢ zatrudnienia-

Daje satysfakcje/zadowolenie.

Przynosi uznanie

Daje mozliwo$¢ decydowania o innych

Daje godziwy zarobek

0% 20% 40% 60% 80% 100%
TAK M NIE

Wykres 4. Warto$ci/korzysci osiggane dzieki pracy wizytatora do spraw ewaluacji (n = 254)

Zroédlo: opracowanie wlasne.

12 Inspiracjg dla stworzonej listy atrybutéw byta ksigzka Z. Kawki: Miedzy misjq a frustracjq. Spolecz-
na rola nauczyciela, Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego, £6dz 1998.
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W ocenie cech pracy wykonywanej przez wizytatoréw dominujg negatywne jej
cechy (zob. wykres 5). Dla ponad 3/4 badanych jest absorbujaca czasowo (99,6%),
meczaca fizycznie (83,9%), uciazliwa (79,8%), stresujaca (77,3%), ponadto odpowie-
dzialna (95,3%) i wymaga stalego doksztalcania (81,1%). Mniej niz polowa badanych
wskazywala cechy, ktére mozna interpretowa¢ pozytywnie: umozliwia wykazanie sie
inwencjg i pomystowoscig (45,8%), jest pasjonujaca (39,6%) i fatwa (19,7%).

Absorbujaca czasowo
Odpowiedzialna
Meczaca fizycznie

Wymaga statego doksztatcania

|

|

|

|
Ucigzliwa | | 7L,8
Stresujaca | 77,3|
Meczaca intelektualnie | 67,6|
Monotonna | 62,7|
Frustrujaca |61,5 |
Rozwija mnie |54,4 |
Umozliwia wykazanie sie inwencja i pomystowoscig 45,z|3 |

Pasjonujaca 39|,6

tatwa 19,7

0% 20%  40%  60% 80% 100%
TAK M NIE

Wykres 5. Cechy pracy wizytatora do spraw ewaluacji (n = 254)

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Jedna z najwyrazniej zarysowanych cech pracy wizytatoréw jest jej odpowiedzial-
nos¢. Na te ceche wykonywanej pracy wskazato 95,3% respondentow (zob. wykres 5).
Wiecej $wiatla na kwestie odpowiedzialnosci (zob. tabela 1) rzucajg odpowiedzi wi-
zytatorow na pytanie, wobec kogo czujg sie odpowiedzialni. Sposréd wymienianych
przez wizytatoréw podmiotéw najczesciej wskazywani byli pracownicy szkoty: na-
uczyciele (53%) i dyrektorzy (51%). Druga grupe stanowig pracownicy kuratorium,
wérdd ktorych znajduja sie przetozeni (48%) i wspdtpracownicy (23%). W dalszej ko-
lejno$ci wymieniano uczniéw (43%) i rodzicow (37%). Blisko jedna czwarta wizyta-
toréw, wykonujgc prace, czuje si¢ odpowiedzialna wobec samych siebie, jeszcze rza-
dziej wobec przedstawicieli lokalnego srodowiska i organéw prowadzacych szkoty.
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Tabela 1. Podmioty, wobec ktdrych wizytatorzy do spraw ewaluacji czuja si¢ odpowiedzialni
(n=242)

Kategoria Czestotliwos¢ %
Nauczyciele 129 53
Dyrektor/dyrektorka szkoty 123 51
Kurator/przelozony 115 48
Uczniowie 103 43
Rodzice 89 37
Oni sami (wizytatorzy) 56 23
Wspotpracownicy 55 23
Lokalne srodowisko 33 14
Organ prowadzacy 27 11
MEN/system o$wiaty 23 10
Zespot projektu 11 5
Odbiorcy/czytelnicy raportu 11 5

Zroédlo: opracowanie wlasne.

Warunki i organizacja pracy

Powodzenie zmiany systemu nadzoru pedagogicznego i modyfikacja roli zawodo-
wej wizytatoréw zalezg nie tylko od zmian wprowadzonych w prawie o§wiatowym,
zapewnienia wsparcia w prowadzeniu ewaluacji w postaci platformy internetowej,
zaprojektowania i przeprowadzenia cykli szkoleniowych czy budowania kompetencji
i zmian w sposobie myslenia wizytatoréw. Te elementy stanowig niezbedny wkiad
w przygotowanie zmiany, ale ostatecznie o jej powodzeniu zadecyduje codziennie re-
alizowana praktyka. Z tego powodu analiza nie moze by¢ pozbawiona wgladu w po-
strzegane przez wizytatoréw warunki i sposéb organizacji pracy w kuratoriach.
Dane dajgce mozliwos¢ wgladu w ten aspekt zmiany organizacyjnej zostaly odna-
lezione w dwdch ankietach'. Dostarczaja one informacji o roznych aspektach orga-

1 Ankieta Wybrane aspekty organizacji pracy wizytatorow (ankieta dotyczylta kwestii zwigzanych
z organizacja pracy wizytatorow w kuratoriach, takich jak dobdr i praca w zespotach, komunikacja miedzy
wizytatorami a zespolem projektu) przeprowadzona w sierpniu 2012 roku (kwestionariusz ankiety wypet-
nito 50 wizytatoréw). Kolejne badanie ankietowe zrealizowano we wrze$niu 2012 roku (na zaproszenie do
wypelnienia ankiety odpowiedziato 254 z 666 wizytatorow wéwczas zatrudnionych na stanowisku wizy-
tatora do spraw ewaluacji).
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nizacji pracy w kuratoriach, zwigzanych z nimi czynnikach wptywajacych na satys-
fakcje z wykonywanej pracy lub jej brak.

Jednym z elementéw zmiany w stosunku do poprzedniego sposobu prowadzenia
form nadzoru jest przyjete zalozenie o prowadzeniu ewaluacji przez zesp6l ewalua-
torow. Jedng z przestanek dla takiego sposobu organizacji pracy, poza zlozonoscia
procesu ewaluacji (wielo$¢ zrodet i narzedzi badawczych), bylo przyjecie metodo-
logicznego zalozenia, aby w trakcie ewaluacji umozliwi¢ dokonywanie triangulacji
teorii, jaka latwiej prowadzi¢ w zespole ewaluatoréw, ktérego cztonkowie repre-
zentujg sobie wlasciwe sposoby widzenia problemoéw i interpretacji danych, przez
podejmowanie dyskusji i konsultacje. W ramach projektu nie okreslono sposobu,
w jaki w kuratoriach podejmowane sg decyzje dotyczace doboru cztonkéw zespo-
téw ewaluacyjnych, co spowodowalo stosowanie réznych praktyk w poszczegélnych
wojewodztwach. W czesci z nich dobierane zespoly pracuja ze soba przez diuzszy
czas (stale), w innych rotacja jest czesta (co 2-3 miesigce). Wizytatorzy dostrzegaja
zalety 1 wady wszystkich stosowanych rozwigzan. Zaleta pracy w stalych zespotach
jest to, ze ,utatwiaja zrozumienie, sprzyjaja wspolpracy’, ale dostrzegane sa tez wady:
»opieraja si¢ na potencjale tych samych oséb, wkracza rutyna”. Z kolei zaletg czestszej
rotacji w zespolach jest ,,mozliwo$¢ uczenia si¢ od innych” Wypowiedzi wizytatorow
wskazuja tez na to, ze w poszczegdlnych kuratoriach stosowane sg rézne procedury
doboru, na przykiad dobdr losowy. Cze¢$¢ wypowiedzi respondentéw potwierdza, iz
nie znajg oni zasad, ktdre kieruja doborem czlonkéw zespotu (,,nie znam zasad two-
rzenia zespotu w naszym kuratorium”).

Wigkszo$¢ wizytatoréw pozytywnie ocenia dobor czltonkow zespoldw ewaluacyj-
nych (zob. tabela 2), warto jednak przyjrzec si¢ komentarzom zamieszczonym przez
tych, ktorzy odnoszg si¢ do niego negatywnie. Wypowiedzi te wskazuja na znaczenie
»dopasowania” czlonkdw zespotu, ktére wpltywa na oceng jakosci wykonywanej pra-
cy (prowadzonych ewaluacji) i kompetencji zwigzanych ze wspdtpraca:

Obecnie pracuje z osobg, ktéra jest nierzetelna, nieterminowa, wszystko robi na ostatnig
chwile, co skutkuje powierzchownym przygotowaniem nas obu do spotkania z RP, na ktérym
przedstawiamy wyniki i wnioski z ewaluacji. Kosztuje mnie to wiele nerwoéw i stresu... Moje
prosby nie skutkuja. A ocena mojej pracy jest postrzegana przez pryzmat zespolu, wiec jest to
forma odpowiedzialnosci zbiorowe;.

Nie wszyscy wizytatorzy ds. ewaluacji sa do niej przekonani, nie wszyscy potrafig wspotpraco-
wac w zespole.

Odniesienia do sposobu doboru cztonkéw zespotu prowadzacego ewaluacje zna-
lazly sie takze w wypowiedziach wizytatoréw dotyczacych postrzegania zmiany sy-
stemu nadzoru pedagogicznego. Pokazuja one, Ze to, z kim si¢ pracuje, moze odgry-
wac kluczowg role zaréwno dla oceny warunkow pracy, jak i catego procesu zmian:

Jestem zmuszony przez przetozonych do pracy z osobami, ktérych nie akceptuje jako partne-
réw w ewaluacji. Dlaczego nie moge mie¢ wplywu na dobér partnera? Dlaczego musze by¢
skazany na osobe z wlasnej delegatury?
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Tabela 2. Ocena wybranych aspektéw pracy zespoléw ewaluatoréw (n = 50)

Zdecydowanie | Raczej | Raczej | Zdecydowanie Brak
tak tak nie nie odpowiedzi

Czy Pana/Pani zdaniem
sposob doboru 0séb do
zespotu prowadzacego 15 24 4 2 5
konkretne ewaluacje jest
odpowiedni?

Czy Pana/Pani zdaniem
praca w zespotach
prowadzacych ewaluacje jest 16 27 5 1 1
réwnomiernie rozkladana na
poszczegdlne osoby?

Zr6dlo: opracowanie wlasne.

O ile dobdr do zespotéw prowadzacych ewaluacje jest zwigzany z okreslonymi pro-
cedurami podejmowania decyzji w kuratoriach i znanymi (badz nie) zasadami, o tyle
organizacja pracy zespolu - podzial rél, zadan i obcigzenie praca — pozostaje w rekach
jego czlonkow. Ten aspekt samozarzadzania zespolem jest pozytywnie oceniany przez
samych zainteresowanych (zob. tabela 2). Ulatwienie dla dokonywania podzialu pracy
stanowi fakt, ze wiekszos¢ zespolow sktada si¢ z dwoch osob, co ulatwia prowadzenie
uzgodnien i rdwnomierne rozlozenie pracy, niemniej to sktad zespotu jest decydujacy
(»zawsze zalezy to od sktadu zespolu”). Respondenci wskazujg na znaczenie cech indy-
widualnych (,,odpowiedzialno$¢, sumiennos¢”), procesu, w trakcie ktérego dochodzi sie
do porozumienia (,to zalezy od tego, jak sobie sami poukladalismy”), i zdarzen loso-
wych (,,czasem [zalezy to] od nieprzewidzianych sytuacji, tj. choroba, nagle zdarzenie”).

O postrzeganiu warunkoéw i organizacji pracy ewaluatoréw mozna si¢ wiele do-
wiedzie¢, analizujac ich wypowiedzi dotyczace ogdlnej oceny zmiany systemu nad-
zoru pedagogicznego (pisaliSmy o tym wczesniej), szczegdlnie komentarze respon-
dentéw negatywnie oceniajacych zmiany. Najczesciej poruszany problem dotyczy
przydzialu obowigzkow.

Realizowanie zadan zwigzanych z prowadzeniem ewaluacji zewnetrznych jest dla
wielu z nich duzym obcigzeniem, co zwigzane jest z zakresem prowadzonych ewa-
luacji (problemowa lub calosciowa), wielkoscig badanej placéwki i typem placowki,
w ktorej dana ewaluacja jest realizowana (np. zespot szkot).

Poza dotychczasowymi obowigzkami doszla ,,upierdliwa” ewaluacja. Nie ze wzgledu na pro-
wadzone badania czy ich ztozonos¢ ale, ze w 9 miesiecy mam ich zrobi¢ 16 - 16 raportéw (16,
w tym 4 rozbudowane zespoty szkoél oraz 4 ewaluacje calosciowe).

Poza obowigzkami zwigzanymi z prowadzeniem ewaluacji wizytatorzy wskazuja
na inne, ktére s3 im przydzielane (jak pisze jeden z respondentéw): ,,dokonywanie
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ocen pracy dyrektora szkoly, zatrudnianie nauczycieli bez kwalifikacji, ocena doku-
mentacji szkot niepublicznych starajacych sie o uprawnienia szkoly publicznej, pi-
sanie méw okolicznosciowych dla dyrektora, petnienie funkcji rzecznika dyscypli-
narnego, uczestniczenie w postepowaniu administracyjnym”. Obcigzenie wieloma
zadaniami wplywa na to, w jaki sposob wizytatorzy postrzegaja cechy wykonywanej
pracy, ale takze na jej status:
[...] natomiast [ewaluator] wykonuje niewspdimiernie wiecej zadan (réznych) i tym samym
ma mniej czasu na analiz¢ materiatu z ewaluacji. Dla przetozonych praca ewaluatora to czas
spedzony w szkole (w tym czasie nie ma go, czyli wizytatora, w delegaturze, a wigc wystarcza-
jaco duzo czasu byt oderwany od zadan codziennych delegatury). W czasie o§miogodzinnego
pobytu w pracy (w delegaturze) nalezy go zaja¢ codziennymi zadaniami instytucji i nikogo nie
interesuje, ze ja pisze raport.
Wykonujemy wszystkie zadania zwigzane z nadzorem pedagogicznym, a takze z ewaluacja.
Jeste$my tym samym zbyt obcigzeni obowigzkami. Wiele zadan wykonujemy wiec poza godzi-
nami pracy, za co nie mamy zwracanych nadgodzin ani nie docenia si¢ nas finansowo. Jestem
oburzona tg sytuacja.

Omowione wyzej aspekty pracy wizytatoréw prowadzacych ewaluacje, poza wply-
wem, jaki wywierajg na jakos¢ wykonywanej pracy, moga by¢ przyczyna zgodnie wyra-
zanej przez nich opinii (99,6%) o tym, ze jest ona absorbujaca czasowo (zob. wykres 5).

Kuratoria realizuja wiele zadan w ramach systemu o$wiaty, gléownym jest sprawowa-
nie nadzoru pedagogicznego nad placéwkami o§wiatowymi, ktérego jednym z elemen-
tow jest dokonywanie ewaluacji zewnetrznych. Zmiana wywolana wprowadzeniem po-
przez prawo o$wiatowe nowej formy nadzoru pedagogicznego, zgodnie z teorig zmiany
w organizacji, wymaga dokonania redefinicji struktur organizacyjnych i realizowanych
procesow, a co za tym idzie ponownego podziatu zadan i obowigzkéw.

DYSKUSJA NAD WYNIKAMI I WNIOSKI

Ze wzgledu na niedlugi czas funkcjonowania zewnetrznego nadzoru pedagogicznego
w nowej formule wnioski z przeprowadzonych badan nalezy uzna¢ za wstepne i raczej
traktowa¢ je jako punkt wyjscia do dalszych eksploracji badawczych. Badania prowa-
dzono w taki sposob, by mozna bylo zaobserwowa¢ opinie ewaluatoréw na réznych
etapach ich pracy: od wypowiedzi 0sob, ktore konczyly szkolenie podstawowe i byly po
pierwszym doswiadczeniu z przeprowadzeniem ewaluacji, przez opinie tych, ktorzy po
raz drugi uczestniczyli w szkoleniu po dwdch latach pracy, po osoby wypowiadajace sie
w ankietach z réznym doswiadczeniem. Dodatkowo w badaniu wykorzystano dane po-
kazujace perspektywe innych podmiotéw, do ktérych odwotamy si¢ w tym podrozdziale.

Wizytatorzy sa dos¢ zgodni co do tego, Ze nastgpita zmiana ich roli zawodowej, przy
czym widoczna jest przewaga negatywnych odczu¢ z tym zwigzanych. Negatywnie
postrzegane sa zwlaszcza takie jej wymiary, jak wysokos¢ zarobkow, kwestie zwigza-
ne z organizacjg pracy w kuratoriach, szczegélnie z duzym obcigzeniem zadaniami
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i brakiem uregulowan prawnych w tym obszarze (np. zbyt duza liczba ewaluacji, wy-
dluzony czas pracy, dojazdy, wykonywanie innych, dodatkowych zadan itd.), co moze
przekladac si¢ na poczucie nizszego statusu spotecznego tej grupy zawodowej. Tylko
nieco ponad potowa ankietowanych ma poczucie stabilnosci zatrudnienia w miejscu
pracy. Czynniki te mogg wplywa¢ na atmosfere pracy, poczucie leku i niepewnosci
oraz utrudnia¢ wykonywanie zadan. Do$wiadczanie zbyt duzego napiecia i nadmier-
nego zaabsorbowania pracg, wspominane przez badanych, moze takze niekorzystnie
wplywac na jej jakos¢, co rowniez podnosza w swoich wypowiedziach.

Osobiste przekonanie o dobrze wykonanej pracy i jej ocena przez inne podmioty
beda stanowi¢ kolejny komponent w budowaniu obrazu siebie jako profesjonalisty.
Tu warto przytoczy¢ opinie dyrektoréw i nauczycieli dotyczace pracy wizytatorow
do spraw ewaluacji. Z prowadzonych do tej pory badan zwigzanych z percepcja ewa-
luacji zewnetrznej wynika, ze praca i kompetencje wizytatoréw sg oceniane bardzo
wysoko'*. W badaniach brano pod uwage kompetencje fachowe (m.in. kompetencje
badawcze, merytoryczne, zwigzane z umiejetnosciami prezentacji raportu na spot-
kaniu z radg pedagogiczng czy zarzadzaniem procesem ewaluacji) oraz kompetencje
spoleczne. Nauczyciele i dyrektorzy postrzegaja zatem wizytatoréw miedzy innymi
jako bezstronnych, potrafigcych wspolpracowaé w zespole, komunikatywnych, dba-
jacych o relacje, umozliwiajacych prowadzenie dialogu, zaangazowanych, dociekli-
wych, dobrze przygotowanych merytorycznie do wykonywanej pracy, potrafigcych
zaplanowac, zorganizowac i sprawnie przeprowadzi¢ ewaluacje¢. Wizytatorzy widza
koniecznos¢ stalego podnoszenia swoich kompetencji (méwi o tym ponad 80% ba-
danych), jednoczesnie tylko nieco ponad polowa z nich ocenia swoja prace jako roz-
wijajaca. By¢ moze z ich perspektywy wieksze znaczenie ma tu swiadomos¢ wply-
wu poziomu posiadanych kompetencji na jako$¢ prowadzonych badan i w zwigzku
z tym poczucie odpowiedzialnosci (na t¢ ceche pracy wskazuje 95% wizytatoréw) niz
mys$lenie o swoim rozwoju zawodowym. Wizytatorzy lacza zmiany z przyjeciem roli
obserwatora i badacza w kontrascie do petnionej do tej pory roli oceniajacego, kon-
trolujacego, wydajacego zalecenia. Podobnie postrzega ich czg¢$¢ nauczycieli i dyrek-
torow'. Badani ci méwig o widocznej zmianie roli wizytatorow w nowym nadzorze
pedagogicznym, okreslajac ich jako badaczy, obserwatoréw, diagnostéw. Pozostali
badani - nauczyciele i dyrektorzy, réwniez oceniajacy, ze rola wizytatora ulegla zmia-
nie, zwracajg uwage na to, ze obecnie wspiera on szkok;, nie ocenia, nie wskazuje
bied6w, nie kontroluje, nie daje zalecen, jest partnerem, dla ktérego wazny jest dialog

1 J. Kotodziejczyk, Recepcja procesu ewaluacji zewnetrznej w szkotach i placéwkach edukacyjnych [w:]
Ewaluacja w nadzorze pedagogicznym. Refleksje, red. G. Mazurkiewicz, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiel-
lonskiego, Krakow 2011; J. Kolodziejczyk, Ewaluacja zewnetrzna szkot i placéwek edukacyjnych w oczach
nauczycieli i dyrektoréw. Badanie recepcji ewaluacji zrealizowanych w roku szkolnym 2010/2011 [w:] Ewa-
luacja w edukacji. Koncepcje, metody, perspektywy, red. B. Niemierko, M.K. Szmigel, Krakow 2011; B. Wal-
czak, Ewaluacja oczami szkoly, niepublikowany raport dla projektu Programu wzmocnienia efektywnosci
systemu nadzoru pedagogicznego i oceny jakosci pracy szkoty. Etap II, 2015.

1% J. Kotodziejczyk, Recepcja procesu ewaluacii...
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i wspolpraca, jest ,,blizej szkoly”, jest doradca. Wedlug relatywnie matej czesci dyrek-
toréw i nauczycieli rola wizytatora si¢ nie zmienifa'.

Jak pokazuja inne badania, prowadzone przez Olge Wasilewska z zespotem, lep-
sze nastawienie do ewaluacji maja wlasnie szkoty, w ktorych si¢ odbyta, niz te, w kto-
rych jeszcze jej nie przeprowadzono'. Autorzy raportu pisza:

W szkolach, ktore dopiero oczekuja na ewaluacje zewnetrzng, dominuje lek i liczne obawy
dotyczace przede wszystkim tego, ze ocena szkoly okaze sie¢ nieprawdziwa, nieobiektywna czy
wrecz niesprawiedliwa, nie uwzgledni lokalnego kontekstu czy np. trudnosci, z ktérymi musi
sie mierzy¢ szkota'®.

Innym ciekawym wnioskiem plynacym z tego badania jest to, ze wigkszos¢ bada-
nych dyrektoréw ma pozytywny stosunek do ewaluacji zewnetrznej w przeciwien-
stwie do nauczycieli, ktorzy zazwyczaj podchodzg do niej krytycznie, czesciej mowig
o jej uciazliwosci i majg wigkszg tendencje do tego, by nie zgadzac sie z wynikami
badan'. Z badania wynika rowniez, ze nauczyciele i dyrektorzy pozytywnie oceniali
mozliwos¢ dyskusji w trakcie prezentacji roboczej wersji raportu i sytuacje, w kto-
rych mieli poczucie wplywu na ostateczne wyniki ewaluacji, oraz uzytecznos$¢ war-
sztatowej pracy na tym spotkaniu dla funkcjonowania szkoty. Natomiast, jak konsta-
tuja autorki raportu, ,,brak takiej mozliwosci, np. zwigzany z postawa ewaluatoréw,
podobnie jak fakt odrzucenia sugestii i nieuwzglednienia ich w raporcie koncowym,
byl mocno krytykowany - to ostatnie przektadalo sie na poczucie fasadowosci spot-
kania i poczucie straconego czasu”®. Rekomendujac dziatania w obszarze ewaluacji
zewnetrznych, podkreslaja miedzy innymi znaczenie postaw i zachowania wizytato-
réw, konkludujac, ze zyczliwe podejécie, szacunek, zaufanie, podmiotowe traktowa-
nie ma zwigzek z oceng ewaluacji, pracy wizytatora i wykorzystywaniem wynikow?'.

Wyobrazenie czgsci wizytatorow dotyczace ich roli zawodowej, ale takze wyob-
razenie nauczycieli i dyrektoréw wpisuje sie wiec w przyjeta koncepcje ewaluacji ze-
wnetrznej zbudowang na wskazanych we wstepie wartosciach®. W wypowiedziach
wizytatorow pozyskanych w trakcie szkolen pojawia si¢ wiele opinii odnoszacych sig
do tego modelu, $wiadczacych o tym, ze to istotny punkt odniesienia w budowa-
niu swojej tozsamosci zawodowej. Badani podnosza wiec kwestie zwigzane z part-
nerstwem, wspolpraca, zespotowoscia, partycypacja, uczeniem sie itd. Ich opinie sg
jednak niejednoznaczne: widoczne jest napiecie miedzy oczekiwaniami zwigzanymi
z przyjeta koncepcja ewaluacji a mozliwosciami jej realizacji, z wyraznym kontesto-

16 Ibidem.

7 0O. Wasilewska, A. Rybinska, A. Muzyk, Wykorzystanie ewaluacji zewnetrznej i wewnetrznej przez
szkoty, Instytut Badan Edukacyjnych, Warszawa 2014, s. 7.

8 Ibidem, s. 7.

9 Ibidem, s. 7.

20 Ibidem, s. 11.

2 Ibidem, s. 17.

2 G. Mazurkiewicz, J. Berdzik, Modernizowanie nadzoru pedagogicznego...; iidem, System ewaluacji
oswiaty...; por. E. Drozd, L. Piotrowska, Rola zawodowa wizytatora do spraw ewaluacji [w:] Ewaluacja
w nadzorze pedagogicznym. Odpowiedzialnosé, red. G. Mazurkiewicz, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiel-
lonskiego, Krakéw 2010.
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waniem wlgcznie. Przykladem moze by¢ chocby zakladana wspoétpraca w zespole
ewaluatoréw, oceniana przez nich zaréwno pozytywnie, jak i negatywnie.

Celem ewaluacji jest wspomaganie rozwoju szko! przez dostarczenie informacji,
ktére majg im w tym pomadc, a nie kontrolowanie, formulowanie zalecen, ktére szko-
ty maja zrealizowa¢. Ewaluacje w zaproponowanym modelu widzi si¢ jako dialogicz-
ng, animujacg procesy demokratyczne. Wyznacza sie wszakze ewaluacji role jeszcze
dalej idacg — badania prowadzone w calym kraju pozwalajg na pozyskiwanie danych,
ktére moga by¢ pomocne w budowaniu odpowiedzialnej polityki edukacyjnej, stuza-
cej rozwojowi cywilizacyjnemu kraju. Wizytatorzy nie odnoszg si¢ do takiej perspek-
tywy w swoich wypowiedziach, cho¢ echa mozna odnalez¢ w trosce o wiarygodno$é
pozyskiwanych danych, co w budowaniu opartej na empirii polityki o§wiatowej ma
szczegolne znaczenie.

Wiecej uwagi przywiazuja do dziatan ,,tu i teraz”, powigzanych z ewaluowang pla-
cowka. W kontekscie ewaluacji dialogicznej istotna jest Swiadomos¢ i umiejetno$é
tworzenia partnerskich relacji miedzy ewaluatorami a szkota. W wypowiedziach
wizytatoréw widoczne jest docenianie tego wymiaru ich pracy, co znowu mozna
interpretowac jako absorpcje kolejnego elementu modelu ewaluacji zewnetrz-
nej, ale tez odzwierciedlenie ich sytuacji jako podmiotéw uwikltanych w system
zréznicowanych potrzeb i oczekiwan aktoréw tego procesu: samych wizytatoréw,
tworcoéw koncepcji ewaluacji, dyrektorow szkot i nauczycieli, rodzicéw, uczniow,
organéw prowadzacych szkole, MEN-u, kuratoriéw, zeby wymieni¢ najwazniejsze
podmioty. Tu warto zauwazy¢, ze wizytatorzy czujg najwieksza odpowiedzialno$é
przed nauczycielami, dyrektorami szkot i placowek oraz kuratorami/przelozonymi,
na uwzglednianiu potrzeb i interesow tych grup by¢ moze w najwigkszym stopniu
bedzie im zalezato.

Badani réznie interpretuja wptyw wykonywanych zadan i funkcji ewaluatora na
relacje z dyrektorami szko? i nauczycielami: od ocen afirmatywnych po jednoznacz-
nie negatywne. W wielu wypowiedziach, zarejestrowanych podczas szkolen i zebra-
nych w badaniu ankietowym, badani méwia o dobrych relacjach ze $rodowiskiem
szkoly, konstruktywnym podejsciu dyrektoréw i nauczycieli do ewaluacji, rzeczywi-
stej wspolpracy w czasie calego procesu itd. Rownoczesnie czes¢ wizytatoréw wspo-
mina o niecheci szkét wobec ewaluacji, braku wiedzy nauczycieli i dyrektoréw na
ten temat, poczuciu braku wiarygodnosci pozyskiwanych danych, interesach szkét
zwigzanych z marketingowym wykorzystaniem ewaluacji, stresie zwigzanym z pro-
wadzeniem badania, wynikajacym z nieprzyjaznych postaw nauczycieli, na przyklad
wobec narzedzi badawczych itd. W innych wypowiedziach pojawiajg si¢ z kolei takie
elementy jak brak wsparcia ze strony kuratoriéw czy koniecznos¢ ustalania poziomu
spelniania wymagan przez szkoly, co wedtug badanych nie buduje dobrego klimatu
do wspotpracy. Czesé¢ ankietowanych podkresla zmiane wynikajaca z jednorazowego
obecnie kontaktu wizytatora ze szkola i wplyw tego czynnika na tworzenie relacji.
Warto tu zauwazy¢, ze przy wskazywaniu przyczyn trudnosci w budowaniu relacji ze
szkotami badani nie wskazujg wlasciwie takich, ktorych zrodta mozna by upatrywac
w posiadaniu przez nich niedostatecznych kompetencji czy ich niewlasciwych posta-
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wach, ale koncentruja si¢ na czynnikach zewnetrznych, co dobrze wyjasnia zasada
podstawowego btedu atrybucji®.

Badani nie sg tez zgodni co do tego, czy obecnie ich odpowiedzialnos$¢ za funkcjo-
nowanie szkol jest wieksza, czy mniejsza, co wigzg z réznymi przyczynami (np. mniej-
szym wplywem aspektéw prawnych, staboscig narzedzi badawczych). Wypowiadajac
sie jednak o swojej pracy, niemal wszyscy uznaja ja za odpowiedzialna, chcg ja wi-
dzie¢ jako majaca znaczenie, wazng. W tym kontekscie warto jednak przywola¢ wy-
niki badania: tylko co trzeci ankietowany ocenial, Ze wykonywana praca przynosi
uznanie. Z jednej strony wizytatorzy maja wigc zrozumiala potrzebe docenienia ich
wysitku, chcg mie¢ poczucie sensu wykonywanych zadan, oczekujac, ze efekty ich
pracy, ktora postrzegaja jako trudna, wymagajaca, uciazliwg, zostang w sposob wias-
ciwy wykorzystane. Réwnoczesnie wigkszo$¢ z nich méwi o tym, Ze nie doswiad-
cza uznania dla swojej pracy. Wérod innych aspektow, ktore dostrzegaja jako istotne
w definiowaniu swojej nowej roli zawodowej, wyrdzniajg aspekt prawny, do tej pory
stanowigcy podstawe ich dziatania (kontrolowanie, czy dzialania szkoly s3 zgodne
z przepisami prawa), a obecnie majacy, jak oceniajg, mniejsze znaczenie, mimo osa-
dzenia ewaluacji zewnetrznej w systemie prawa o$wiatowego, facznie z wymagania-
mi sformutowanymi przez panstwo wobec szkdt i placowek, zawartymi w zalaczniku
do rozporzadzenia o nadzorze pedagogicznym?.

Zestawiajac wypowiedzi wizytatorow dotyczace cech wykonywanej pracy z ko-
rzy$ciami, jakie z niej plyna, wylania si¢ obraz wizytatora zapracowanego, nadmier-
nie obcigzonego obowigzkami, zestresowanego, borykajacego si¢ ze zmeczeniem
fizycznym, psychicznym, intelektualnym; réwnoczesnie przekonanego o odpowie-
dzialnosci, jaka na nim spoczywa w kontekscie wplywu na rozwdj szkét i placéwek,
zdajacego sobie sprawe z koniecznosci ciggtego podnoszenia swoich kompetencji,
co nie idzie jednak w parze z powszechna opinia badanych, ze praca ta rozwija, jest
kreatywna, pasjonujaca czy uzyteczna. W opinii wiekszosci badanych jest natomiast,
co juz podkreslano, ucigzliwa, trudna. Tu warto jednak przypomnie¢, ze o satysfakcji
i zadowoleniu z wykonywanych zadain méwi nieco ponad polowa badanych.

PODSUMOWANIE

Sformutowane przez rozporzadzenia i powstale w ramach projektu normatywne
oczekiwania wobec roli wizytatoréw (ewaluatoréw) oraz te wytwarzane jako oczeki-
wania roznych kregdéw spotecznych powigzanych z nimi (segmentéw roli) s3 czgsto
odmienne, a nawet sprzeczne, co wida¢ w dylematach formulowanych przez samych
wizytatoréw. O konsekwencjach takiej sytuacji Piotr Sztompka pisze w nastepujacy

# B. Wojciszke, Czlowiek wsréd ludzi: zarys psychologii spotecznej, Scholar, Warszawa 2006.
* Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 10 maja 2013 r. zmieniajgce rozporzadzenie
w sprawie nadzoru pedagogicznego (Dz.U. z dn. 14 maja 2013 r. poz. 560).
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sposob: ,,Niespdjnos¢ normatywnych oczekiwan prowadzi do rozmaitych postaci an-
tynomii, ambiwalencji i konfliktéw w obrebie roli, konfliktéw mig¢dzy rolami, a takze
wynikajacych z tego napie¢, ktdre jednostka musi jako$ rozwigzywac”>. To, w jaki
sposob wizytatorzy, jako grupa zawodowa, beda rozwiazywa¢ obserwowane napiecia
i sprzecznosci, ktore zostaly przedstawione w artykule, zadecyduje o utrwaleniu si¢
zbioru norm i wartosci. Bedzie wiec konstytuowalo role zawodowa wizytatora.
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EWALUACJA OCZAMI SZKOLY

Abstrakt:

Tekst zawiera analize wynikow ankiet wypetnianych przez dyrektoréw i nauczycieli szkot,
w ktorych prowadzona byla ewaluacja zewnetrzna. Dane obejmuja postrzeganie ewaluacji
zewnetrznej jako calo$ci, oceng poszczegdlnych jej elementéw oraz kompetencji badaw-
czych, merytorycznych i postaw wizytatoréw do spraw ewaluacji. Autor podejmuje probe
pokazania oddzialywania zmiennych niezaleznych, takich jak na przyklad typ, wielkos¢
czy lokalizacja szkoty.

Celem ponizszego opracowania jest pokazanie obrazu pracy wizytatoréw do spraw
ewaluacji i procesu ewaluacji zewnetrznej na podstawie tzw. ankiet poewaluacyjnych.
Sa to kwestionariusze typu CAWI (Computer Assisted Web Based Interview), auto-
matycznie generowane po opublikowaniu raportu z ewaluacji i udostepniane przez
dyrektora pracownikom w formie elektroniczne;.

Mechanizm ten sprawia, ze badania nie spelniajg kryteriéw reprezentatywno-
$ci. Mamy do czynienia z dwustopniowym doborem przypadkowym. Na pierw-
szym poziomie sg dobierane (a w zasadzie dobieraja si¢) szkoly: dyrektorzy decy-
duja o wypelnieniu ankiety i przekazaniu zaproszenia dla pracownikéw; na drugim
za$ pracownicy, ktorych udzial w badaniu zalezy od dyrektora, posiadania dostepu
do poczty elektronicznej i oczywiscie checi. A zatem wnioski z badania poewalu-
acyjnego mozna odnosi¢ wylacznie do jednostek, ktére zdecydowaly sie na udzial
w badaniu. Szkoly te ponadto odbiegaja od przecigtnej placowki poddanej ewaluacji
zewnetrznej — 0siagaja istotnie wyzszy (p < 0,05) poziom spelniania wymagan.

Sredni poziom zwrotéw w odniesieniu do liczby ewaluacji (nie liczby pracowni-
kéw ewaluowanych szkot i placowek) wyniost 53,6%'. Odsetek systematycznie wzra-
sta — w 2012 roku ankiety poewaluacyjne wypelnili pracownicy 45% z 3777 placo-
wek, w ktérych w tym roku prowadzono ewaluacje, w roku 2013 - 53% (z 5434), a do
poczatku wrzesnia 2014 roku juz 66% (z 4371).

Dodatkowym problemem, ktéry bedzie widoczny w prowadzonej dalej analizie,
jest rozbicie danych z ankiet poewaluacyjnych na dwie osobne bazy danych o ogra-
niczonej mozliwosci integracji.

! Za okres 1.12.2011-31.08.2014.
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W ostatniej czesci artykutu zostang pokazane dane pochodzace z tzw. ankiet post-
-ewaluacyjnych, przesylanych do szkét i placowek poét roku po ewaluacji zewnetrzne;.
Ankiety te zostaty wprowadzone w listopadzie 2012 roku, wypetnito je 4768 nauczycieli
i dyrektoréw z 1627 szkét i placowek. Oznacza to, ze poziom zwrotéw wynidst 16,5% —
w okresie od maja 2012 do marca 2014 roku® zrealizowano 9877 ewaluacji.

POSTRZEGANIE PROCESU EWALUAC]I

Analize postrzegania procesu ewaluacji zewnetrznej zaczniemy od podsumowania
oceny ewaluacji zewnetrznej jako caloéci. Mozna zauwazy¢, ze dla blisko dwdch trze-
cich badanych (62,42%) ewaluacja jest dzialaniem uzasadnionym, przynoszacym
rzetelne dane o szkole lub placéwce. Niespelna jedna trzecia (31,2%) wskazuje na
»choroby wieku dziecigcego” - konieczno$¢ udoskonalania procedur badawczych
i narzedzi, ale bez negowania samej idei ewaluacji. Oceng negatywna, kwestionu-
jaca prowadzenie tego typu badania, sformulowalo 6,4% respondentéw. A zatem

Ewaluacja zewnetrzna w formie, jakg wtasnie poznatem/poznatam
ma sens i stanowi wsparcie
naszej pracy dzieki dostarczaniu
wiarygodnych informacji

I:l o szkole/placéwce

mogtaby by¢ przydatna,

ale trzeba jeszcze
popracowac nad procedurami
i narzedziami

jej przydatnos¢ jest watpliwa,
a stanowi spore obciazenie
 dia szkoty i nauczycieli

62,42%

jest bezuzyteczna i nie widze
sensu w jej kontynuowaniu

Wykres 1. Ocena ewaluacji zewnetrznej (n = 23 359)

Zrédlo: ankiety poewaluacyjne nauczycieli i dyrektorow.

2 Ankiety postewaluacyjne sg przekazywane pot roku po ewaluacji, wigc do szacowania skali zwrotow
nalezy uwzgledni¢ przesuniecie o te sze$¢ miesiecy.
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wiekszos$¢ nauczycieli i dyrektorow, ktorzy zdecydowali si¢ na udzielenie informacji
zwrotnej, dostrzega w ewaluacji narzedzie pozyskiwania danych o ich pracy. Taka
wizje ewaluacji zanegowal nieco wiecej niz co dwudziesty badany.

Calosciowa ocena ewaluacji zewnetrznej nie ma zwigzku (p > 0,05) z wielkos-
cig szkoly ani funkcja respondenta. Widac¢ za to istotne (p < 0,05) zmiany w czasie
- z roku na rok zwigksza si¢ liczba nauczycieli i dyrektorow kwestionujacych idee
ewaluacji - od 5,8% w 2012 do 6,7% w 2014 roku. Caly czas pozostaja oni jednak
w znaczacej mniejszosci: w okresie od stycznia do sierpnia 2014 roku negatywnie
o ewaluacji wypowiedzial si¢ niespelna co pietnasty respondent.

ma sens i stanowi wsparcie naszej pracy dzieki dostarczaniu wiarygodnych informacji
o szkole/placéwce

[ | mogtaby by¢ przydatna, ale trzeba jeszcze popracowaé nad procedurami i narzedziami
[ jej przydatnos¢ jest watpliwa, a stanowi spore obciazenie dla szkoty i nauczycieli

jest bezuzyteczna i nie widze sensu w jej kontynuowaniu

2014 1,6
2013 61,3 32,2 1,3
2012 64,6 29,6 1,1

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Wykres 2. Ocena ewaluacji zewnetrznej w przekroju przez lata (n = 23 258)

Zrédlo: ankiety poewaluacyjne nauczycieli i dyrektorow.

Ocena ewaluacji zalezy réwniez od lokalizacji szkoty lub placéwki. Réznice po-
miedzy wojewodztwami sg istotne statystycznie (p < 0,05). Najwiecej negatywnych
ocen sformulowali nauczyciele i dyrektorzy z wojewddztwa mazowieckiego (w sumie
7,31%), nastepnie podkarpackiego i zachodniopomorskiego (po 7,29%). Najrzadziej
sensownos$¢ prowadzenia ewaluacji podwazali badani z wojewddztw: $wigtokrzy-
skiego (5,3%), podlaskiego (5,4%) oraz warminsko-mazurskiego (5,5%).
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B G sensistanowi wsparcie naszej pracy dzieki dostarczaniu wiarygodnych informacji o szkole/placéwce

[ | mogtaby by¢ przydatna, ale jeszcze trzeba popracowac nad procedurami i narzedziami
[ | jej przydatnos¢ jest watpliwa, a stanowi spore obcigzenie dla szkoty i nauczycieli

jest bezuzyteczna i nie widze sensu w jej kontynuowaniu

Wielkopolskie
Warminsko-mazurskie
Swietokrzyskie
Slaskie

Pomorskie

Podlaskie
Podkarpackie
Opolskie
Mazowieckie
Matopolskie

Lodzkie

Lubuskie

Lubelskie
Kujawsko-pomorskie

Dolnoslaskie

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Wykres 3. Ocena ewaluacji zewnetrznej w przekroju przez wojewddztwa (n = 23 258)

Zrédlo: ankiety poewaluacyjne nauczycieli i dyrektoréw.
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Zasadno$¢ prowadzenia ewaluacji czgsciej kwestionuja pracownicy szkot ponadgim-
nazjalnych. Odsetek nauczycieli i dyrektoréw nastawionych negatywnie do tego badania
rosnie od 6,1% w szkotach podstawowych, 6,2% w gimnazjach po 7,1% w technikach
i7,5% w liceach ogdlnoksztatcacych. Jesli ograniczy¢ analize do wypowiedzi dyrektorow
i dolgczy¢ inne typy placéwek, tak aby uzyskac obraz odpowiadajacy proporcjami liczbie
ewaluacji, okazuje si¢, ze najwyzszy poziom odrzucenia ewaluacji zewnetrznej w obec-
nej formie mozna zaobserwowa¢ w placowkach reprezentujacych mniej liczne typy
i w zwigzku z tym rzadziej badane. I tak w osrodkach rewalidacyjno-wychowawczych
poziom akceptacji spada do 85,7% (informacji zwrotnej udzielita okoto jedna czwar-
ta ewaluowanych OREW-6w), 87,5% wérod dyrektorow bibliotek pedagogicznych (bi-
blioteki miaty do$¢ wysoki poziom zwrotéw ankiet ewaluacyjnych, na poziomie 41%).
W specjalnych osrodkach szkolno-wychowawczych akceptacja ewaluacji zewnetrznej
wzrasta juz powyzej 90%. Wsrdd placéwek licznie reprezentowanych w probie utrzymu-
je sie, opisywany wyzej, rozdzwigk pomiedzy szkotami i placowkami ponadgimnazjal-
nymi a tymi na nizszych etapach edukacyjnych. Ewaluacje zewnetrzng akceptuje 93,2%
dyrektoréw przedszkoli, 93,9% szkét podstawowych i 94,3% gimnazjéw. W technikach
odsetek ten spada do 92,1%, za$ w liceach ogélnoksztatcacych do 91,7%.

Jesli popatrze¢ na profile kolumnowe, mozna zwroci¢ uwage na istotnie (p < 0,05)
czestsze skrajne wskazania na bezuzyteczno$¢ ewaluacji wéréd dyrektoréw SOSW i li-
cedw. Na bezuzyteczno$c istotnie rzadziej (p < 0,05) wskazywali dyrektorzy gimnazjow.

Tabela 1. Ocena ewaluacji zewnetrznej w przekroju przez typy placowek. Z tabeli wylaczono
najmniej licznie reprezentowane typy z uwagi na ochrone placéwek przed identyfikacjg

Ewaluacja zewnetrzna w formie, jaka wlasnie poznalem/ Ogélem
poznalam
ma sens
s:a:ﬁ;vel moglaby by¢ | niekoniecz-
parc] przydatna, ale | nie jest przy- | jest bezuzy-
naszej . A
racy dzieki trzeba jeszcze | datna, a sta- teczna i nie
(li)os tayrczalqliu popracowac nowi spore widze sensu
wiarveodnych nad obciazenie |w jej kontynuo-
in f};%mac}"i procedurami dla szkoly waniu
o szkole} inarzedziami | i nauczycieli
placowce
Biblioteka n ° > 2 0 16
pedagogiczna | o 56,3 31,3 12,5 0,0 100,0
n 11 6 0 0 17
Bursa
% 64,7 35,3 0,0 0,0 100,0
n 881 443 69 11 1404
Gimnazjum
% 62,7 31,6 4,9 0,8 100,0
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Ewaluacja zewnetrzna w formie, jaka wlasnie poznalem/

poznalam Ogdtem
ma sens
;vs:a;l:'::‘;: moglaby by¢ | niekoniecz-
ngsze' przydatna, ale | nie jest przy- | jest bezuzy-
rac dz{ i trzeba jeszcze | datna, a sta- teczna i nie
(Il)os tayrczaﬁiu popracowac nowi spore widze sensu
wiarveodnych nad obciazenie |w jej kontynuo-
in fﬁmac}"i procedurami | dla szkoly waniu
o szkole; inarzedziami | inauczycieli
placowce
Liceum ogél- | D 270 151 26 12 459
noksztalegce | g 58,8 32,9 5,7 2,6 100,0
Mtodziezowy | I 9 7 1 0 17
dom kultury % 52,9 41,2 59 0,0 100,0
Osrodek rewa- | n 4 2 1 0 7
lidacyjno-
_wychowawczy | % 57,1 28,6 14,3 0,0 100,0
Placowka n 14 8 2 0 24
doskonalenia
nauczycieli % 58,3 33,3 8,3 0,0 100,0
Poradniapsy- | n 94 37 6 2 139
chologiczno-
-pedagogiczna | % 67,6 26,6 4,3 1,4 100,0
Przedszkol n 1064 495 86 28 1673
rzedszkole
% 63,6 29,6 51 1,7 100,0
Punkt n 20 12 1 0 33
przedszkolny | o 60,6 36,4 3,0 0,0 100,0
Specjalny oéro- | n 7 3 0 1 11
dek szkolno-
-wychowawczy | % 63,6 27,3 0,0 9,1 100,0
Szkola n 1468 776 111 35 2390
podstawowa | g 61,4 32,5 4,6 15 100,0
Szkota police- | n 20 7 0 1 28
alna (ponad-
gimnazjalna) | % 71,4 25,0 0,0 3,6 100,0
Technik n 210 126 24 5 365
echnikum
% 57,5 34,5 6,6 1,4 100,0
Zasadnicza n 128 76 4 2 210
szkola
sawodowa % 61,0 36,2 1,9 1,0 100,0

Zrédto: ankiety poewaluacyjne nauczycieli i dyrektordw.
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Mozna zatem stwierdzi¢, ze widoczny w poréwnaniach pomiedzy kolejnymi la-
tami nieznaczny przyrost liczby niezadowolonych nauczycieli i dyrektorow jest wy-
nikiem poszerzania dzialan ewaluacyjnych na kolejne typy placowek, gdzie system
jeszcze nie zdazyt okrzepna¢. Wida¢ tez utrzymujaca si¢ grupe niezadowolonych pra-
cownikéw szkoét ponadgimnazjalnych - tu zrozumienie przyczyn odrzucenia ewa-
luacji przez niemal co dziesigtego respondenta wydaje si¢, przynajmniej z punktu
widzenia podnoszenia jakos$ci ewaluacji zewnetrznej, kluczowe.

Dobrym podsumowaniem postrzegania ewaluacji zewnetrznej jest ocena waz-
nosci elementéw zamykajacych proces ewaluacji. Wyrdznilismy trzy takie skltadowe:
prezentacje wynikow przed radg pedagogiczng, prace nauczycieli nad wnioskami
sformulowanymi przez wizytatoréw i wreszcie dyskusje z wizytatorami nad wynika-
mi. Kazdy z tych elementéw wiaze si¢ z inng wartoscig, a posrednio z inng generacja
ewaluacji®. Prezentacja wynikéw to skladowa najbardziej tradycyjna, odpowiadajg-
ca ewaluacji sumatywnej. Ewaluatorzy jedynie prezentuja wyniki, analogicznie do
nauczyciela oglaszajacego wyniki sprawdzianu. Warsztatowa praca nad wynikami,
prowadzaca do autonomicznego ustalenia celow, i sposdb ich osiggniecia to elementy
formatywne. Dzieki tym dzialaniom ewaluacja ma szanse wplyna¢ na autonomiczne,
podmiotowe zmiany w funkcjonowaniu szkoly. Wreszcie dyskusja z wizytatorami,
ktorej celem jest osiggniecie konsensusu co do ostatecznych wnioskoéw zawartych

Ktdra czes¢ spotkania poswieconego prezentacji raportu byta dla Pana/Pani
najwazniejsza?

45,78%

30,65%

] prezentacja wynikéw ewaluacji
[ | analiza wynikéw ewaluacji w grupach

[ dyskusja pomiedzy wizytatorami a nauczycielami
Wykres 4. Ocena sktadowych podsumowania ewaluacji zewnetrznej (n = 23 571)

Zroédlo: ankiety poewaluacyjne nauczycieli i dyrektorow.

* Por. E. Guba, Y. Lincoln, Fourth Generation Evaluation, Sage, Newbury Park-London-New Delhi 1989.
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w raporcie, to wdrozenie ewaluacji dialogicznej - mozliwos¢ dyskusji daje glos i pod-
miotowo$¢ nauczycielom.

Z punktu widzenia ewolucji ewaluacji rozczarowujacym wnioskiem jest wyrazna
dominacja pierwszego elementu, odpowiadajacego ewaluacji sumatywnej. Dla bli-
sko 46% nauczycieli i dyrektoréw prezentacja danych to wlasnie jest najwazniejszy
moment. Niespelna 31% wskazalo na prace w grupach nad wynikami, najrzadziej
(mniej niz jedna czwarta wskazan) odnoszono si¢ do dyskusji. Rozklad dos¢ dobrze
pokazuje hierarchi¢ waznos$ci wartosci ewaluacji zewnetrznej: podsumowanie jest
niemal dwa razy czesciej wskazywane niz dialog. Szkoly mocniej nastawiaja si¢ na
wystawienie cenzurki niz mozliwo$¢ merytorycznej dyskusji o swojej pracy.

Warto zauwazy¢, ze ocena sktadowych podsumowania ewaluacji istotnie (p = 0,05)
wigze sie ze stanowiskiem respondenta. Réznica sprowadza sie wlasciwie do wieksze-
go nacisku na prezentacje wynikow kladzionego przez dyrektoréw niz nauczycieli.
Dyrektorzy wskazywali na ten element jako najwazniejszy o 1,7 punktu procentowe-
go czesciej niz nauczyciele. To zréznicowanie nie powinno by¢ zaskakujace — kadra
kierownicza jest najbardziej zainteresowana og6lnym obrazem, w przeciwienstwie do
nauczycieli, postrzegajacych, jak podpowiada intuicja, bardzie partykularne i szcze-
golowe elementy pracy szkoty.

. prezentacja wynikow ewaluacji

- analiza wynikéw ewaluacji w grupach

. dyskusja pomiedzy nauczycielami a wizytatorami

nauczyciel

dyrektor

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Wykres 5. Ocena skladowych podsumowania ewaluacji zewnetrznej w przekroju przez funk-
cje respondenta (n =23 571)

Zrodlo: ankiety poewaluacyjne nauczycieli i dyrektoréw.

Wida¢ réwniez istotne (p < 0,05) zmiany preferencji w czasie. Rosnie waga ele-
mentu sumatywnego (z 45% w 2012 do prawie 47% w 2014 roku), a rownoczesnie
spada rola elementu formatywnego (z 32% do mniej niz 29%). Trend ten nalezy
uznac za wysoce niepokojacy — w miare dojrzewania systemu cze$¢ jego beneficjen-
tow odwraca si¢ od flagowych wartos$ci ewaluacji.
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- prezentacja wynikéw ewaluacji

. analiza wynikéw ewaluacji w grupach

. dyskusja pomiedzy nauczycielami a wizytatorami

2014

2013 45,3 30,9

2012
T T T T T 1
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Wykres 6. Ocena sktadowych podsumowania ewaluacji zewnetrznej w przekroju w czasie
(n=23571)

Zr6dlo: ankiety poewaluacyjne nauczycieli i dyrektoréw.

Na koniec przyjrzymy sie temu, jak badani oceniajg przydatnos¢ raportu z ewalu-
acji. Zdecydowana wigkszos¢ (94,4%) nauczycieli i dyrektoréw, ktérzy wypelnili an-
kiety poewaluacyjne, wskazala, ze raport jest przydatny w pracy szkoly lub placowki.
Odpowiedz ,,bardzo przydatny” jest najczedciej wybierang wartoscig (56,2% ogétu
waznych wskazan).

Jak Pan/Pani ocenia przydatnosc raportu w pracy szkoty/placowki?

60
50
40

301 56,21

20+ 38,15
10

Procent

4,209 1,425

bardzo bardzo raczej zupé’mie
przydatny nieprzydatny nieprzydatny nieprzydatny

Wykres 7. Ocena przydatnosci raportu w pracy szkoty lub placowki (n = 23 162)

Zrédlo: ankiety poewaluacyjne nauczycieli i dyrektoréw.
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Ocena przydatnosci raportu zmienia sie istotnie (p < 0,05) z roku na rok. Analiza
profili kolumn* pokazuje, ze w roku 2012 w poréwnaniu z kolejnymi latami istotnie
wigcej 0sob wskazywalo na skrajnie pozytywna oceng (p < 0,05), z kolei rok pdzniej ta
sama kategoria jest istotnie niedoreprezentowana. Moze to wynikac z wprowadzanej
w tym czasie zmiany formy raportu. O korekcie ocen $wiadczy fakt, ze w 1013 roku
wida¢ istotny (p < 0,05) przyrost w kategorii ,,raczej przydatne’, ale tez statystycznie
wazny (p < 0,05) spadek w skrajnej kategorii ,zupelnie nieprzydatne”. Ta ostatnia
kategoria znacznie wzrasta w roku 2014.

. bardzo przydatny - raczej przydatny

. raczej nieprzydatny zupetnie nieprzydatny
2014 1,7
2013 55,3 39,3 1,2
2012 57,8 36,7 1.4
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Wykres 8. Ocena przydatnosci raportu a rok prowadzenia ewaluacji zewnetrznej (n = 23 063)

Zrédto: ankiety poewaluacyjne nauczycieli i dyrektoréw.

Co wazne, opinie dyrektoréw i nauczycieli nie sg zréznicowane, a zatem wskazy-
wana wyzej przydatnos¢ raportu w pracy placowki jest dostrzegana zaréwno z pozio-
mu kadry kierowniczej, jak i pedagogow.

* Za pomocg skorygowanych reszt standaryzowanych.
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PRZEBIEG EWALUAC(]I

Wiecej niz dziewieciu na dziesieciu nauczycieli (90,7%), ktorzy wypelnili ankiety po-
ewalucyjne, uznalo pytania z przeznaczonej dla nich ankiety za zrozumiale. Jest to
istotne, gdyz jezyk narzedzi jest najczesciej wskazywanym problemem, na przyktad
przez wizytatoréw prowadzacych ewaluacje.

Czy pytania w ankiecie dla nauczycieli byly zrozumiate?

1,1%

Il zdecydowanie tak

[ | raczej tak

27 58% | raczej nie
P (]

zdecydowanie nie

Wykres 9. Zrozumialto$¢ pytan w ankiecie dla nauczycieli (n = 16 603)

Zrédlo: ankiety poewaluacyjne dla nauczycieli.

Nauczyciele dostrzegaja poprawe jakosci narzedzi ewaluacji zewnetrznej. Jesli po-
réwnac rozklady odpowiedzi z kolejnych lat, wida¢ istotng (p < 0,05) zmiane. W la-
tach 2009-2011 pytania w ankiecie nauczycielskiej byly zrozumiate dla niespeina
83% respondentdw. Z uwagi na to, ze dane te obejmuja rowniez wypowiedzi dyrekto-
réw, ktorzy nie wypelniaja sami ankiety i opieraja si¢ na opiniach nauczycieli, moz-
na podejrzewac pewne przeszacowanie wskazan na niezrozumialos¢. Poczawszy od
2012 roku, odsetek 0séb (teraz juz wylacznie nauczycieli), ktore miaty problem ze
zrozumialoécig pytan, wyraznie maleje i utrzymuje si¢ w okolicach jednej dziesiatej
proby. W 2014 roku (dane do konca sierpnia) spada do 7,5%.
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- zdecydowanie tak . raczej tak

. raczej nie zdecydowanie nie
2014
2013 24,7 64,6 2
8
2012 27,8 62
T T T T T T T T T T
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Wykres 10. Zrozumialo$¢ pytan w przekroju czasowym. Dane za lata 2009-2011 obej-
mujg wypowiedzi nauczycieli i dyrektoréw, pdzniejsze wylacznie nauczycieli (n
=9151,n =16 532)

(2012-2014)

(2009-2011)

Zrodto: ankiety poewaluacyjne nauczycieli i dyrektoréw.

Czy proces ewaluacji zaktocit prace szkoty/placédwki?

701
60
50 1
. 401
5
S 301 66,04
&
201 31,79
10 1
1.6 0,39 0,22
nie zaklocit pracy zaktocit w niewielkim, zak’féci’f'powainie uniemozliwit nie wiem
szkoty mozliwym do prace szkoty normalng prace
zaakceptowania szkoty

stopniu

Wykres 11. Wplyw ewaluacji zewnetrznej na funkcjonowanie szkoty lub placéwki (n = 23 708)

Zrédlo: ankiety poewaluacyjne dla dyrektoréw i nauczycieli.
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W opinii zdecydowanej wigkszosci badanych (blisko 98% wypowiedzi) ewaluacja
zewnetrzna nie zakldca lub zaburza w niewielkim stopniu prace szkoty. Rozktad prak-
tycznie nie zmienia si¢ z roku na rok - a zatem oddzialywanie ewaluacji zewnetrznej
na funkcjonowanie szkoly jest niezalezne od zmian w procedurach badawczych wpro-
wadzanych w tym czasie. Nie wystapily istotne (p < 0,05) réznice pomigdzy wojewddz-
twami ani typami szkot. Rozklad odpowiedzi jest niezalezny (p < 0,05) od wielkosci
szkoty, placowki male nie odbiegaja w swojej ocenie tego procesu od placowek du-
zych, z licznymi radami pedagogicznymi.

Wizytatorzy do spraw ewaluacji - kompetencje i postawy

Oceny kompetencji wizytatoréw sa bardzo wysokie. We wszystkich wymiarach naj-
czedciej wybierang notg jest szkolna ,szdstka’, a suma wskazan na oceny: ,,dobrg’,
»bardzo dobrg” i ,celujacg” wynosi co najmniej 91%. Najwyzej oceniono merytorycz-
na strone przygotowania wizytatoréw - umiejetnosci organizacyjne zebraly 93,6%,
a badawcze 92,7% ocen ,cztery” i wyzej. Nieznacznie stabiej wypadly kompeten-
cje spoleczne — kultura bycia (93,3%) oraz umiejetnosci interpersonalne (91,3%).
W przypadku kultury bycia mozna zauwazy¢ nieco wieksza polaryzacje opinii niz
przy pozostatych wskaznikach.

Hl mZ m3 md m5 nb

kultura bycia 77,1
umigjetnoiciinterpersonalne 66,4
kompetencje badaweze 67,6
kompetencje organizacyjne 69,4

|
|
1 1 u|

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Wykres 12. Ocena kompetencji wizytatoréw do spraw ewaluacji. Cyfra 1 oznacza oceng skraj-
nie niska, 6 — wysoka (liczba odpowiedzi dla kolejnych wskaznikéw: 16 770, 16 322, 16 048,
18 597)

Zroédlo: ankiety poewaluacyjne nauczycieli i dyrektorow.
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Wszystkie wskazniki istotnie (p < 0,05) réznicuja si¢ w zaleznosci od funkgji respon-
denta. Nauczyciele czg$ciej niz dyrektorzy wskazuja na skrajnie niskie oceny (1 i 2),
a takze rzadziej wybieraja oceng najwyzsza (6).

dyrektor - = = = nauczyciel
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Srednia ocena kompetencji
Wykres 13. Srednia z ocen kompetencji a funkcja respondenta

Zrédlo: ankiety poewaluacyjne nauczycieli i dyrektordw.

W zakresie postaw przyjrzymy sie dwom wartosciom - dialogicznosci i bezstron-
nosci. Nauczyciele i dyrektorzy wysoko ocenili umiejetno$¢ dbania o relacje i komu-
nikacje. Najczesciej wskazywana oceng, wybrang przez dwie trzecie respondentéw

Jak ocenia Pan/Pani relacje/komunikacje wizytatoréw do spraw ewaluacji
z pracownikami szkoty/placowki?
70 7

60 A
50

40 1
304 66,75

Procent

20

h 2,03 2,38 3,32 5,97 19,55
0 : , , ' . '
1 2 3 4 5 6

Wykres 14. Ocena komunikacji wizytatoréw z pracownikami szkoty (n = 23 672)

Zrédlo: ankiety poewaluacyjne nauczycieli i dyrektoréw.
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(66,8%), byla nota najwyzsza, w sumie na warto$ci powyzej czterech wskazato 92,3%
badanych. Odpowiedzi nie maja zwigzku (p > 0,05) z funkcjg respondenta ani woje-
wodztwem, w ktorym znajduje si¢ szkota lub placowka.

Kolejny wskaznik pokazuje wysoki poziom dialogicznosci w postawach wizyta-
torow. Ponad 94% badanych wskazalo, ze wizytatorzy stwarzali w trakcie ewaluacji
mozliwosci dialogu.

Czy wizytatorzy stwarzali mozliwosci dialogu w trakcie ewaluac;ji?
704

60
50 1

40
30 66,59

Procent

20 1

27,56
104 !
4,27 1,59

zdecyd'owanie rac'zej rac'zej zdecyd'owan ie
tak tak nie nie

Wykres 15. Ocena mozliwosci podejmowania dialogu w ewaluacji (n = 11 456)

Zroédlo: ankiety poewaluacyjne nauczycieli i dyrektorow.

Podobnie jak poprzednio, rozktad odpowiedzi nie ma istotnego (p > 0,05) zwigz-
ku z funkcjg ani wojewddztwem.

Kolejng analizowang wartoscig jest bezstronnos¢ badacza. Niewatpliwie zdecydo-
wana wigkszo$¢ wizytatorow dochowuje zasady obiektywizmu: na jego brak wskazal
co dwudziesty respondent ze szkdl, w ktorych na przestrzeni lat 2009-2014 prowa-
dzona byta ewaluacja zewnetrzna.

Postrzeganie bezstronnosci wizytatoréw nie ma zwiagzku z funkcja respondenta
(p > 0,05). Wida¢ natomiast interesujace i istotne statystycznie (p < 0,05) zmiany
w czasie. W okresie do konca 2011 roku na brak obiektywizmu wskazywal niemal-
ze co dziesigty badany (9%), rok pdzniej udzial ten spadl prawie trzykrotnie (do
3,4%), by w roku kolejnym ustabilizowac si¢ nieco powyzej 4%. Co ciekawe, znik-
nely tez réznice regionalne, widoczne w pierwszym okresie prowadzenia ewaluacji.
Do roku 2011 odsetek wskazan na brak bezstronnosci potrafil rézni¢ si¢ pomiedzy
wojewddztwami az dwunastokrotnie. W wojewodztwie dolnoslaskim wynidst 24%,
w mazowieckim 22%, a w 16dzkim i zachodniopomorskim 2%. Z czasem jednak rdz-
nice zaczely si¢ zacierac i obecnie nie przekraczajg 2 punktéw procentowych. Mozna
postawi¢ hipoteze, ze widoczny w wypowiedzi czgsci respondentéw w pierwszym
okresie prowadzenia ewaluacji brak obiektywizmu ewaluatoréw mogt by¢ pochodna
reakcji szkot na reforme nadzoru i zwigzanych z tym obaw, a nie postaw wizytatorow.
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racz;)i)nle zdecydpwanie
nie
2%

raczej tak
21%

zdecydowanie
tak
74%

Wykres 16. Czy wizytatorzy do spraw ewaluacji byli bezstronni? (n = 31 977)

Zrodlo: ankiety poewaluacyjne nauczycieli i dyrektoréw (dane za lata 2009-2014).

- zdecydowanie tak . raczej tak

. raczej nie zdecydowanie nie

2014

2013

2009-2011

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Wykres 17. Czy wizytatorzy do spraw ewaluacji byli bezstronni? (n = 31 977)

Zrédlo: ankiety poewaluacyjne nauczycieli i dyrektoréw (dane za lata 2009-2014).
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EWALUACJA POL ROKU POZNIE)

Patrzac na deklaracje badanych, mozna skonstatowa¢, ze ewaluacja pociaga za soba
zmiane. Ponad 83% respondentéw wskazuje, ze po ewaluacji doszlo do zmiany bezpo-
$rednio w ich pracy, za$ 84%, ze zauwaza zmiany zaszle na skutek ewaluacji zewnetrz-
nej. Co ciekawe, badani, odnoszac si¢ do ogolnych zmian zachodzacych w konsekwen-
cji ewaluacji zewnetrznej, o 8 punktow procentowych czesciej wskazuja na skrajng
odpowiedz ,,zdecydowanie tak” niz wtedy, gdy odnosza si¢ do wlasnej pracy. Moze to
oznacza¢, ze zmiana wynikajaca z ewaluacji jest bardziej widoczna z perspektywy szko-
ty jako calosci niz pracy pojedynczych nauczycieli. Sama deklaracja zmiany nie jest tez
réwnoznaczna z jej istotnym jako$ciowym wpltywem na funkcjonowanie szkoty.

. zmiana w pracy respondentéw zmiana w konsekwencji EZ
70%
62,4
60%
54,9
50%
40%
8
3 29,1
> 30% ’
21,1
20% I
14,9 15
10% —
16 14
0% |
zdecydowanie raczej raczej zdecydowanie
nie nie tak tak

Wykres 18. Zmiana w konsekwencji ewaluacji zewngtrznej (n = 4700°)

Zrédto: ankiety postewaluacyjne nauczycieli i dyrektorow.

Niemniej warto zauwazy¢, ze dla wiecej niz dziewigciu na dziesigciu responden-
tow ewaluacja zewnetrzna jako calo$¢, podobnie jak i raport, okazala sie przydatna.
Jedynie co setny badany uznal jg za zdecydowanie nieprzydatna.

> Respondenci odpowiadali na dwa pytania: ,,Czy co$ si¢ zmienito w Pana/Pani pracy po ewaluacji?”
i ,Czy zauwaza Pan/Pani jaka$ zmiane, ktéra jest wynikiem ewaluacji zewnetrzne;j?”.



186 | Barttomiej Walczak

. przydatnos¢ EZ . przydatnosc raportu

60% 59,7
50% 49,9
42,2
40%
K] 31
N 30%
S
20%
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bardzo raczej raczej zdecydowanie
przydatny/ przydatny/ nieprzydatny/ nieprzydatny/
przydatna przydatna nieprzydatna nieprzydatna

Wykres 19. Ocena przydatnosci ewaluacji zewnetrznej oraz raportu z ewaluacji (n = 4666)

Zrédlo: ankiety postewaluacyjne nauczycieli i dyrektoréw.
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Wykres 20. Czy ewaluacja zewnetrzna stuzy rozwojowi szkoly? (n = 4666)

Zrédlo: ankiety postewaluacyjne nauczycieli i dyrektoréw.
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W sumie ponad 93% badanych uwaza, ze ewaluacja stuzy rozwojowi szkoty. Warto
zauwazy¢, ze deklaracja ta jest nieco czestsza (1 punkt procentowy) niz odsetek nauczy-
cieli i dyrektoréw postrzegajacych raport jako przydatny i niemal 3 punkty procentowe
czestsza niz faczna liczba badanych pozytywnie oceniajacych ewaluacje zewnetrzng.
Roznica jest jeszcze bardziej wyrazna, kiedy odniesiemy si¢ do wprowadzania zmian.
Rozbieznosci te moga wskazywa¢ na fasadowos¢ deklaracji badz odniesienie jej nie do
wlasnego doswiadczenia, ale uogélnionego obrazu szkoty.

PODSUMOWANIE

Whioski wynikajace z przedstawionej powyzej analizy maja dos¢ istotne ogranicze-
nia wynikajace z niereprezentatywnosci proby. Z jednej strony rosngcy odsetek szkot
i placowek, ktore decyduja si¢ na udzielenie informacji zwrotnej, siggajacy obecnie
dwoch trzecich prowadzonych ewaluacji, jest optymistycznym sygnalem, niemniej
nadal pozostaje pytanie, jaka jest opinia pozostalej jednej trzeciej.

Na podstawie zgromadzonych danych mozna jednoznacznie stwierdzi¢, ze zarow-
no sama ewaluacja, jak i praca wizytatoréw s3 oceniane bardzo dobrze. Niezaleznie
od tego, Ze ogdlne postrzeganie ewaluacji zewnetrznej jest pozytywne, warto zwrocic
uwage na rosnacy z roku na rok (cho¢ niewielki) odsetek niezadowolonych, istotne
réznice pomigdzy wojewddztwami, a takze wigksza liczbe negatywnych ocen wérdéd
dyrektoréw szkot ponadgimnazjalnych i mniej licznie reprezentowanych typow pla-
cowek rzadziej poddawanych ewaluacji.

Dla nauczycieli i dyrektoréw, a szczegdlnie dla tych drugich, najwazniejszym ele-
mentem ewaluacji zewnetrznej jest komponent sumatywny, najmniej waznym dia-
logiczny. Waga elementu podsumowujacego roénie z roku na rok, odbierajac glo-
sy aspektom formatywnym. Niemniej niemal wszyscy respondenci (19 na 20 oséb)
uznali raport za przydatny. Badani dostrzegaja tez stopniowa poprawe jakosci narze-
dzi ewaluacji - odsetek ocen krytycznych spada z roku na rok, przecig¢tnie uwagi do
zrozumialo$ci narzedzi zglasza mniej wiecej jedna dziesigta respondentow.

Ewaluacja zewnetrzna nie jest postrzegana jako proces zaburzajacy prace szkoly
lub placéwki — wskazalto na to 98% badanych. Na te ocene nie ma wplywu wielkos¢
miejscowosci ani zmiany wprowadzane w procedurach badawczych. Te ostatnie
s3, jak sie zdaje, przede wszystkim widoczne z perspektywy wizytatoréw do spraw
ewaluacji.

Dyrektorzy i nauczyciele, cho¢ ci ostatni sg nieco surowsi, bardzo wysoko ocenili
kompetencje badawcze, merytoryczne i postawe (dialogicznos¢ i bezstronnos¢) wi-
zytatorow, ktorzy — jako grupa zawodowa - s3 z roku na rok oceniani coraz lepie;.

Z perspektywy pol roku od zakonczenia ewaluacji dla wigcej niz dziewieciu na
dziesieciu respondentéw okazala si¢ ona przydatna. Jedynie co setny badany uznat jg
za zdecydowanie nieprzydatna.
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CZESCII
EWALUACJA W OSWIACIE. WYMAGANIA PANSTWA
WOBEC SZKOL I PLACOWEK



WYMAGANIA PANSTWA WOBEC SZKOL I PLACOWEK

Wymagania okre$lone dla szkét i placowek w zalaczniku do rozporzadzenia Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 7 pazdziernika 2009 r. w sprawie nadzoru pedagogicz-
nego (Dz.U. z 2009 r. nr 168, poz. 1324, z pdzn. zm.) oraz rozporzadzenia Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 10 maja 2013 r. o nadzorze pedagogicznym zmieniajace
rozporzadzenie w sprawie nadzoru pedagogicznego (Dz.U. z 2013 r., poz. 560)".

1.

AN

= © %N

Szkota lub placdéwka realizuje koncepcje pracy ukierunkowana na rozwdj
uczniow.

Procesy edukacyjne sg zorganizowane w sposob sprzyjajacy uczeniu sie.
Uczniowie nabywaja wiadomosci i umiejetnosci okreslone w podstawie pro-
gramowe;j.

Uczniowie s aktywni.

Respektowane sg normy spolfeczne.

Szkota lub placéwka wspomaga rozwdj uczniéw z uwzglednieniem ich indy-
widualnej sytuacji.

Nauczyciele wspdtpracujg w planowaniu i realizowaniu proceséw edukacyjnych.
Promowana jest wartos¢ edukaciji.

Rodzice s partnerami szkoty lub placowki.

. Wykorzystywane sg zasoby szkoty lub placéwki oraz srodowiska lokalnego na

rzZecz Wzajemnego rozwoju.

. Szkola lub placéwka, organizujac procesy edukacyjne, uwzglednia wnioski

z analizy wynikéw sprawdzianu, egzaminu gimnazjalnego, egzaminu ma-
turalnego, egzaminu potwierdzajacego kwalifikacje zawodowe i egzaminu
potwierdzajacego kwalifikacje w zawodzie oraz innych badan zewnetrznych
i wewnetrznych.

12. Zarzadzanie szkolg lub placowka stuzy jej rozwojowi.

! W trakcie procesu wydawniczego ksigzki weszta w zycie nowelizacja wymagan — Rozporzadzenie Mi-
nistra Edukacji Narodowej z dnia 6 sierpnia 2015 r. w sprawie wymagan wobec szkét i placowek (Dz.U.
22015 r., poz. 1214).



DOROTA KULESZA

ELEMENTARZ TWORCZEGO ZYCIA - O KONCEPCJI PRACY
SZKOLY

Tworcza szkola to taka szkota, w ktorej w sposéb
celowy i systematyczny (nie od swieta i nie raz do
roku) budzi sig, wspiera i rozwija zdolnosci mysle-
nia i dziatania tworczego. To taka szkota, w ktérej
tworczy nauczyciele nauczajg w twérczy sposéb!
K.J. Szmidt

Abstrakt:

Elementarz tworczego zycia opisuje filozofi¢ koncepcji pracy szkoly w Gimnazjum
Niepublicznym im. ks. Jana Twardowskiego w Zabierzowie Bochenskim (gmina
Niepolomice). Koncepcja ta opiera si¢ na zalozeniach psychopedagogiki kreatywnosci.
Autorka artykutu przedstawia kolejne etapy wdrazania koncepcji pracy gimnazjum, od-
wolujac si¢ do kilkunastu zasad dotyczacych ksztaltowania postawy tworczej opisanych
przez prof. K.J. Szmidta, autora wielu prac z zakresu psychopedagogiki kreatywnosci.
Jednym z dzialan koncepcji pracy szkoly jest autorski projekt, majacy juz trzynascie edy-
cji, Szkolna Liga Tworczoéci. Ten miedzyklasowy turniej kreatywnosci, trwajacy caty rok
szkolny, stawia przed uczniami zadania, ktorych rozwigzanie wymaga od nich umiejet-
nosci pracy w grupie, negocjacji, otwartoéci na pomysly innych, ksztaltuje umiejetnosci
kluczowe i promuje madra, tworcza zabawe.

PATRZ - PYTAJ - SLUCHA]

Poczatek dziatalnosci szkoly, w ktérej do dnia dzisiejszego pracuje, jest nierozerwal-
nie zwigzany z wprowadzeniem do szkolnego planu nauczania lekcji tworczosci. Tak
naprawde - patrzac na to wydarzenie z perspektywy juz czternastu lat — nie bardzo
wiadomo bylo, czego mozna si¢ spodziewac po tych zajeciach i dlaczego dyrektorka
szkoly (czyli ja) tak bardzo si¢ przy nich upiera. Bedac $wiezo upieczonym dyrektorem
nowo powstalego gimnazjum, pomyslalam sobie wtedy, ze taka okazja moze si¢ juz
nie powtdrzy¢ i jesli mozna zaproponowac uczniom co$ rozwojowego, a moze nawet
nowatorskiego, to niech to bedzie pedagogika tworczosci, stawiajaca sobie za cel ,,ge-
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nerowanie wiedzy z zakresu wychowania dzieci, mlodziezy i dorostych do twoérczosci
oraz pomocy jednostkom i grupom w tworzeniu, a takze rozwoju postawy tworcze;j”.

Dzisiaj, po kilku latach ,,pracy” z wymaganiami stawianymi przez panstwo szko-
fom i placowkom, jasne jest, ze pojawila si¢ wtedy mysl, by nowo powstala szko-
te zwigza¢ z konkretna ideg, modelem pedagogicznym, czyli méwiac najprosciej,
stworzy¢ wyrazista koncepcje jej pracy. Koncepcje mowiaca czytelnym jezykiem
o tym, co bedzie spajac filozofi¢ nauczania, sprawy organizacyjne i budowanie kli-
matu placéwki. Pozornie zadanie wydawalo si¢ proste do wdrozenia, bo latwiej
budowa¢ od podstaw, na dodatek podstaw sprecyzowanych. Z drugiej strony pro-
pozycja takiego profilu szkoty byta bardzo osobista, wynikajaca z przeswiadczenia,
ze pedagogika kreatywnosci jest warto$ciowa dla uczniow.

Od dwdch lat bylam zarazona ,wirusem” twoérczego podejscia do nauczania
i po skonczonym kursie pedagogiki tworczosci, a takze po akceptacji organu pro-
wadzacego zaczgltam prowadzenie lekcji tworczosci w wymiarze dwéch godzin ty-
godniowo w klasach pierwszych i jednej godziny tygodniowo w klasach drugich.
Tak jest po dzien dzisiejszy. Poczatkowo pracowatam wedlug programu Porzgdek
i przygoda. Lekcje tworczosci A. Borzeckiego, K. Okraszewskiego, B. Rakowieckiej,
K.J. Szmidta? by ostatecznie wypracowaé wlasny. Proces edukacyjny to z jednej
strony zapoznawanie dziecka z czynnosciami algorytmicznymi i wypracowanie
czynnosci rutynowych, niezbednych w rozwigzywaniu probleméw zamknietych.
Z drugiej strony, podkreslanej przez psychologéw i pedagogéw, uczenie powinno
przygotowywac¢ do radzenia sobie w sytuacjach nowych, z wieloma mozliwymi
rozwigzaniami, poniewaz to wlasnie takie sytuacje staja przed nami w kazdym
momencie naszego zycia, ale i we wlasciwie pojmowanym procesie edukacji. Tylko
edukacja zawierajaca oba te elementy przygotowuje do przyszlosci i takie oczeki-
wania ma obecnie pafistwo wobec wszystkich szk6t w naszym kraju. Osobiscie juz
od czternastu lat podczas zaje¢ proponuje uczniom ¢wiczenia w rozwoju ich krea-
tywnosci, treningi myslenia i ekspresji twdrczej, ucze komunikacji miedzy ludzmi,
pracy w grupach, sztuki dyskutowania, negocjacji, debatowania, technik uczenia
sie, pracy projektowej. Czesto $§piewamy, gramy, piszemy, malujemy, wytwarzamy
rozmaite dzieta. Ale przede wszystkim, dzieki madrej zabawie, uczymy si¢ zycia.
Lekcje tworczosci to czas, kiedy nieustannie zadajemy pytania i szukamy na nie
odpowiedzi. Przygladamy si¢ rzeczywistosci, czgsto bardzo oczywistej, jaka jest
na przyktad sala lekcyjna, i prébujemy odnalez¢ w niej co$§ nowego, wyjatkowego,
opowiedzie¢ historig, ktora stanie si¢ poczatkiem fascynujacego scenariusza fil-
mowego. Uczymy sie patrze¢ dalej, ostrzej, glebiej, by dostrzegac rzeczy nieoczy-
wiste. Zadajemy sobie czesto trudne pytania, ale nie boimy sie szuka¢ wspdlnych
odpowiedzi. I przede wszystkim — staramy si¢ uwaznie siebie stucha¢. Stuchanie
to do$¢ powazny problem wspoéiczesnych ludzi. Dlaczego mamy sie¢ dziwi¢ mto-

! K.J. Szmidt, Pedagogika twdrczosci, Gdanskie Wydawnictwo Pedagogiczne, Sopot 2013, s. 31.
2 A. Borzecki, K. Okraszewski, B. Rakowiecka, K.J. Szmidt, Porzgdek i przygoda. Lekcje twérczosci,
Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1997.
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dym ludziom, ze nie majg nawyku stuchania, jesli my, dorodli, nie po$wiecamy im
wystarczajaco duzo czasu, by dokonczyli - by¢ moze nieco przydlugie - ale jednak
wazne dla nich zdanie? Dlatego tez stwarzanie przestrzeni do dyskusji, na ktorg
znajduje sie czas, jest jednym z priorytetow nauczania w mojej szkole.

NIE SZUFLADKUJ

4

Fotografia 1. Szkolna Liga Tworczosci, konkurencja ,,Skarby z naszych pot i ogrodow”, rok
szkolny 2012/2013

Zrédto: Archiwum szkoly.

Po co nam trenowanie twdrczosci i czy to w ogdle jest mozliwe? Pytania takie stawia-
ja sobie od lat psychologowie i pedagodzy zajmujacy si¢ szeroko pojeta dydaktyka
tworczosci i odpowiadajg najczesciej — tak. Piszac o wlasnych doswiadczeniach zwia-
zanych z uprawianiem pedagogiki tworczosci, skoncentruje sie na dwdch stosunkowo
najnowszych publikacjach, ktére mam zawsze pod reka. Pierwsza z nich jest Trening
tworczosci E. Necki’, drugg Trening kreatywnosci K.J. Szmidta*. Jak pisze prof. Necka:
»trenowanie tworczosci jest mozliwe tylko pod warunkiem, ze przedmiot oddziaty-
wan, czyli my$lenie i dzialanie tworcze, potraktujemy tak samo jak kazdy inny rodzaj
aktywnosci czlowieka. Jesli mozliwe jest ¢wiczenie ruchéw dowolnych lub pamieci,
to dlaczego nie mieliby$my ¢wiczy¢ myslenia tworczego?™”.

3 E. Necka, Trening twérczosci, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2012.
* K.J. Szmidt, Trening kreatywnosci, Helion, Warszawa 2008.
> E. Necka, op. cit., s. 9.
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A wigc dlaczego nie mozna trenowac tworczosci w szkole? Ale jak to zrobi¢ - za-
pyta kto$ pewnie — kiedy z trudem udaje si¢ pogodzi¢ napiety plan nauczania z moz-
liwosciami uczniéw? Kiedy, nie wiedzie¢ czemu, szkoly poddane sg presji rankingow,
walcza o bycie w jakiejkolwiek kategorii najblizej podium. A to wszystko pochlania
tak duzo energii i czasu nauczycielsko-uczniowskiego, ze na inne ,wyglupy” juz ich
brakuje. Takie pytania stawiali rowniez goszczacy w naszej szkole kilkakrotnie bry-
tyjscy nauczyciele, przedstawiajacy przygnebiajacy obraz angielskiej szkoty. Szkoty
poddanej prymatowi pomiaréw wewnetrznych i zewnetrznych, ocenianych i rankin-
gowanych, co sprawia, ze nauczycielowi wiele czasu zajmuje pisemne raportowanie
codziennej pracy. Lektura Treningu kreatywnosci pozwala przynajmniej na cze$ciowe
rozwianie watpliwosci co do przydatnosci trenowania twdrczosci w szkole i stara si¢
przekonac, ze nam sie¢ to po prostu optaci. Nam - spoleczenstwu XXI wieku.

Wprowadzone do szkolnego planu nauczania lekcje twdrczosci staly sie poczat-
kiem myslenia o systemowym zaangazowaniu nie tylko uczniéw, ale i nauczycieli do
nauczania (do) tworczosci i twdrczego nauczania. Proces ten tak naprawde trwa nie-
ustannie od kilkunastu lat z r6znym skutkiem. ,,Nauczanie do tworczosci (teaching for
creativity) to takie nauczanie, ktore jest nakierowane na rozwijanie indywidualnych
zdolnosci uczniéw do twdrczego myslenia i dzialania. Nauczanie tworczo$ci wyzwala
réwniez tworcze nauczanie, poniewaz pobudzanie twdrczo$ci uczniow angazuje wlas-
ne umiejetnosci tworcze nauczyciela™. Kiedy nauczyciel naucza do tworczosci? Wtedy
gdy nie ma problemu z przypatrywaniem si¢ zabawie gimnazjalistow, ktérzy buduja
swoje dziela z kasztanow, szyszek, gliny, bo wie, Ze to nie jest zmarnowany czas. Kiedy
tworzy razem z nimi. Gdy nie klasyfikuje, nie ocenia zbyt szybko, nie szufladkuje, nie
wydaje pospiesznych sagdow. Na pytanie ucznia czgsto zawiesza glos i mowi: nie wiem,
zastanowmy sie wspolnie, zobaczymy...

TRAFIAJ W SEDNO

Jednym z wazniejszych wyzwan, jakie zawarto w tzw. charakterystyce wymagania
Szkota lub placowka realizuje koncepcje pracy ukierunkowang na rozwoj uczniow,
jest zadbanie, by z koncepcja pracy utozsamiala si¢ spotecznoé¢ szkolna, a nie tylko
na przyklad proponujacy ja dyrektor. To trudne zadanie, bo zwigzane z mysleniem
o wartosciach ,,zaszytych” w koncepcji.

Udato mi si¢ zarazic¢ ideg tworczos$ci swoich wspotpracownikéw. Nie wszystkich, ale
wystarczajaca grupe, by zacza¢ mysle¢ o systemowym dziataniu, ktére ostatecznie stato
sie misjg szkoly i podstawa koncepcji jej pracy. Uznalismy, ze zalezy nam na ksztaltowa-
niu postawy tworczej mtodego czlowieka, bo by¢ moze w ten sposdb przyczynimy sie
cho¢ w matym stopniu do tego, by byt on radosny, $wiadomy swych uzdolnien i ogra-
niczen, empatyczny, przyjazny ludziom i sSrodowisku. Pedagodzy twdrczosci, autorytety

¢ K.J. Szmidt, Pedagogika twérczosci..., s. 26.
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Fotografia 2. Malowanie podkoszulkéw, rok szkolny 2013/2014

Zroédlo: Archiwum szkoly.

naukowe nie majg watpliwos$ci — uwazaja, ze to wlasnie kreatywnos$¢ bedzie jedna z naj-
bardziej pozadanych cech wspolczesnego cztowieka. Czy jest to co$ zarezerwowanego
tylko dla wybranych? Na szczedcie nie, i wlasnie te mity stara sie obala¢ pedagogika
tworczosci. Myslenie twdrcze, czyli tworczo$¢, dokonuje sie w réznych dziedzinach
dziafalnosci czlowieka. Jak podkresla jeden z twércow polskiej szkoly pedagogiki kre-
atywnosci Z. Pietrasinski: ,wbrew tradycyjnemu pojmowaniu twdrczosci nie jest ona
wylacznie przywilejem artystéw i uczonych, lecz moze ona mie¢ miejsce w kazdej stre-
fie ludzkiej aktywno$ci. Produkt zastugujacy na miano tworczego moze mie¢ dowolng
postac i by¢ nie tylko dzielem sztuki, odkryciem czy oryginalng maszyna, lecz réwnie
dobrze - projektem organizacyjnym, metodg treningu sportowego, zartem itd.”’.

Koncepcja naszej szkoly nie kusi hastami jak z reklamy, nie méwi o zysku w po-
staci wysokich wynikéw egzaminacyjnych, nie obiecuje ztotych gor. Efekt systema-
tycznej pracy nad odkrywaniem pozytywnych zasobéw mlodego cztowieka, zbunto-
wanego gimnazjalisty, nie pojawia sie szybko, w trakcie nauki, nie jest wymiernym
sladem obecnoéci dziecka w szkole. Ten efekt — jesli w ogole — zauwazamy po latach,
$ledzac losy absolwentéw. Ale nie jestesmy tak zadufani w sobie, by przypisywac so-
bie szczego6lng role w procesie dojrzewania czlowieka.

7 Z. Pietrasinski, Myslenie twércze, PZWS, Warszawa 1969, s. 10-11.
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PUSZCZA] WODZE WYOBRAZNI

We wrzesniu 2003 roku z niepokojem obserwujemy wzmozong aktywno$¢ naszych stu
piecdziesieciu kilku uczniow, ktorych ciasne korytarze nie moga pomiesci¢. Pojawiaja
sie spiecia, co§ nam zaburza wypracowang przyjazng atmosfere. Zwolujemy ,,okragly
stol’, przy ktérym zasiadaja wraz ze mna czlonkowie samorzadu szkolnego, opiekun
samorzadu i pedagog szkolny. Debatujemy nad konkursem integrujacym szkolng
spolecznoé¢. Zbliza sie 11 listopada i decydujemy sie na Twdrcze Obchody Swieta
Niepodlegtosci. Podchodze do tego z pewnym niepokojem, bo nie jestem pewna, czy
uczniowie nie przekroczg cienkiej granicy pomiedzy zabawg a powaga swieta. Okazuje
sie, ze oczywiscie mozna liczy¢ na wychowawcéw, ktérzy rozumieja moje obawy i po-
stanawiajg czuwa¢ dyskretnie nad dzialaniami uczniowskimi. Niepotrzebnie si¢ nie-
pokoimy, bo uczniowie od razu akceptuja nowa formule i puszczaja wodze wyobrazni.
Udalo si¢. Idziemy za ciosem i tradycyjne szkolne uroczystosci zaczynamy organizowac
nieco inaczej. Na pozor wydaje sig, ze nie robimy jakiejs rewolucji, zauwazamy tylko,
ze imprezy szkolne zaczynamy organizowaé wspolnie, naprawde calg szkola, i bawi-
my si¢ podczas nich spontanicznie. Zauwazam tez, ze podczas wymyslania tworczych
zadan razem z ,moja ekipg” mamy w glowie te same cele. Znoéw, patrzac z perspekty-
wy lat kilkunastu, widzg, ze wpuszczalismy do szkolnych klas sporo radosnego powie-
trza. Dzisiaj na szczescie jest go w szkotach naprawde o wiele wigcej. Podczas I edycji

Fotografia 3. Szkolna Liga Twoérczosci, konkurencja ,,Festiwal dyni’, rok szkolny 2012/2013

Zrédlo: Archiwum szkoly.
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Szkolnej Ligi Tworczosci wymyslilismy i przeprowadzilismy pie¢ konkurencji. Nasz
rekord to siedemnascie konkurencji w ciagu jednego roku szkolnego! Przez dziesig¢ lat
nad organizacjg zadan twoérczych pracowalismy w trzyosobowym skfadzie, nazwanym
- nawet nie wiemy kiedy - Szkolng Kapitula Tworczosci. Wymyslilismy setki zadan,
ktorych rozwigzanie za kazdym razem wprawialo nas w zdumienie i dume z wyobrazni
mlodych ludzi. Nie zdarzylo sie, zeby ktos nie wychodzit poza schemat, nie braf si¢ za
bary z ograniczeniami. I zazwyczaj byla to grupa, a to w tym calym, powoli organizo-
wanym systemie ceniliémy najbardziej.

KOMBINUJ

Fotografia 4. Szkolna Liga Tworczoéci, konkurencja ,,I'ydzien zdrowego odzywiania’, rok
szkolny 2013/2014

Zrodlo: Archiwum szkoly.

Szkolna Liga Tworczosci to autorski projekt realizowany w Gimnazjum Nie-
publicznym im. ks. Jana Twardowskiego w Zabierzowie Bochenskim od 2003 roku.
Tworcze dzialanie ma forme turnieju miedzyklasowegol rozpoczyna sie corocznie
w pazdzierniku, a konczy na poczatku czerwca, realizowane jest w miare mozliwosci
raz w miesigcu. Konkurencje Ligi polegaja na wspdlnym, klasowym rozwigzywaniu
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problemu, tworzeniu dziela, prezentowaniu sie podczas wystepow; sa oceniane przez
jury i koncza sie wytonieniem najlepszej klasy — Mistrza Szkolnej Ligi Tworczosci.
Generowaniem pomystéw, praca nad scenariuszami imprez i wszystkim, co si¢ wigze
z funkcjonowaniem Ligi, zawiaduje Szkolna Kapituta Tworczosci.

Pod wieloma wzgledami tworcze dzialania w naszym gimnazjum s3 podobne,
a nawet takie same jak w innych szkotach. Rokrocznie przeciez celebrujemy rézne
$wieta rocznicowe, ,pracujemy” z patronem, kultywujemy tradycje narodowe czy
lokalne. I nie jest to absolutnie nic nadzwyczajnego. Osobiscie uwazam, ze nalezy
o to dbac¢, nie wypiera¢ ze szkdt tych wszystkich elementéw zycia wspolnotowego,
dzieki ktorym zadzierzgiwane sa wigzi. Ale mamy tez zadania wymyslane specjalnie
na potrzeby konkursu. Dlatego planujac dzialania, ustaliliSmy, ze turniej bedzie sie
sktadat z zadan: cyklicznych, od ktdérych rozpoczelismy i ktére na dobre zadomowity
sie w szkolnym kalendarzu (np. Swieto Odzyskania Niepodlegtosci, Konkurs Koled,
Swieto Wiosny, Swieto Patrona), i zadan niespodzianek, majacych jednak swoje za-
korzenienie tak w kalendarzu, jak w ,,nieoczekiwanych okolicznosciach przyrody”,
a takze w podstawie programowej, ktorej tresci staramy si¢ realizowaé w sposob
nieschematyczny. Z harmonogramem Ligi zapoznajemy uczniéw na poczatku roku,
ogtaszajac zadania cykliczne i informujac o przyblizonej tematyce zadan niespodzia-
nek. Nie uciekamy od skojarzen z popularnymi programami telewizyjnymi, starajac
sie wykorzystac je do czego$ bardziej pozytecznego. Na przyktad od o$miu lat, nie-
zmiennie w listopadzie, organizujemy ,,Szanse¢ na sukces z piosenkami patriotyczny-
mi” na podstawie scenariusza znanego telewizyjnego programu. Celebrujac majowe
$wieta, cala szkote wlaczamy do quizu o Polsce wedtug formuly Kocham Cig, Polsko!
Staramy sie kombinowac, czyli ,,zespala¢, taczy¢, zestawia¢ elementy w spdjna, prze-
myslang calos¢, a takze szukac¢ wyjscia z jakiej$ sytuacji™.

NIE OCENIAJ POCHOPNIE

Jednym z istotniejszych czynnikéw badanych przez dydaktykéw twodrczosci jest
wplyw oceny lub rywalizacji na proces twdrczy. Znana amerykanska badaczka Teresa
Amabile twierdzi, iz ,wybitnym dorostym twdrcom nie tylko nie musi szkodzi¢, lecz
przeciwnie, moze ich stymulowa¢, natomiast tworczosci dzieci rywalizacja szkodzi™.
Zdaniem prof. K.J. Szmidta proces oceniania, zakorzeniony w systemie edukacyj-
nym, jest jednym z czynnikéw negatywnie wplywajacych zaréwno na proces tworczy,
jak i na osobe podlegajaca temu procesowi. Za najistotniejsze inhibitory (czynniki
hamujace, utrudniajace podjecie procesu tworczego, ograniczajace jego zasieg i prze-

8 Stownik Wspolczesnego Jezyka Polskiego, t. 2, Wydawnictwo SMS, Krakéw 2000, s. 246.
° T. Amabile, Motivation and Creativity: Effects of Motivational Orientation on Creative Whiting, ,,Jour-
nal of Personality and Social Psychology” 1985, vol. 48, s. 393-399.
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Fotografia 5. Szkolna Liga Tworczosci, konkurencja ,,Maski karnawalowe”, rok szkolny
2010/2011

Zr6dto: Archiwum szkoly.

bieg lub powodujace przedwczesne jego przerwanie), zwigzane z postawami nauczy-
cieli i metodami nauczania, uwaza:

« dominacje pytan nauczyciela i ttumienie myslenia pytajnego uczniow;

« terror jedynej odpowiedzi — dominacje probleméw zamknietych;

« nieche¢ do metod odwotujacych si¢ do wyobrazni uczniow;

« karzaca funkcje oceny i krytyke wytwordw i zachowan twoérczych;

« nieustajacy ped do rywalizacji'.

Wielokrotnie zastanawialiémy sie w szkole, czy i jak ocenia¢ dzialania i wytwory
ucznidéw. Osobiécie zgadzam sie ze stwierdzeniami, ze zakorzeniony system ocenia-
nia sprawil, iz uczniowie czgsto ucza sie dla oceny i pozycji w jakim$ nieszczgsnym
rankingu, a nie dla siebie, ale nie mozemy pomija¢ faktu istnienia oceny we wspot-
czesnym $wiecie. Jesli wiec ocenianie i wspétzawodnictwo istniejg w zyciu czlowieka,
to staramy sie tak projektowa¢ proces dydaktyczno-wychowawczy, by nie promowac
rywalizacji, a co najwyzej madre wspdtzawodnictwo. Najwiekszym problemem stalo
sie wypracowanie sprawiedliwej i akceptowanej formuly oceny konkurencji. Metoda
prob i bledéw pracowalismy kilka lat, az udato nam si¢ stworzy¢ w miare stabilny sy-

10 K.J. Szmidt, w: Psychodydaktyka twdrczosci w praktyce szkolnej, ,Irendy. Internetowy Magazyn
CODN” 2009, nr 1, s. 13-14.
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stem. Obecnie jury sklada si¢ z cztonkow Szkolnej Kapituly Tworczosci, czasem gosci
zewnetrznych (np. zapraszanych na uroczystosci szkolne), nauczycieli niebgdacych
wychowawcami i przedstawicieli poszczegolnych klas, losowo wybieranych w dniu
konkurencji. Zasadg jest, iz przedstawiciel klasy nie glosuje na wytwér wykonany
przez jego zespdl. Uczniowie bardzo powaznie podchodza do swoich obowiazkéw
zwigzanych z obecno$cig w jury. Wnikliwie zapoznajg si¢ z kryteriami oceny, czesto
widzg znaczenie wiecej. I mimo naszych ambiwalentnych odczu¢ - bo ciagle je mamy
- dotyczacych oceny pozostajemy przy wypracowanej formule. Liczy si¢ proces twor-
czy i identyfikacja z koicowym dzielem, wytworem calej grupy, a nie pojedynczej
osoby, a to powoduje, ze uczniowie dostrzegaja wartos¢ pracy zespolowej, dobrg or-
ganizacj¢ wewnatrz grupy, rozpoznanie zasobow i potencjatu klasy. I to cieszy.

TOLERUJ WIELOZNACZNOSC

W czerwcu 2009 roku rzad zaprezentowal raport Polska 2030", w ktérym sformu-
fowano miedzy innymi dziesi¢¢ najwazniejszych wyzwan, jakie stoja przed Polska
w najblizszej perspektywie, w tym takze ,gospodarke oparta na wiedzy i rozwoj
kapitatu intelektualnego”. W raporcie, précz analizy poszczegdlnych zagadnien,

Fotografia 6. Szkolna Liga Tworczo$ci, konkurencja ,,Festiwal polskiej piosenki”, rok szkolny
2014/2015

Zrédto: Archiwum szkoly.

" Raport Polska 2030, Kancelaria Prezesa Rady Ministréw, lipiec 2009, http://www.polska2030.pl
(data dostepu: 30.04.2015).
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wymieniono pig¢ kluczowych czynnikéw mogacych mie¢ zasadnicze znaczenie
w budowaniu nowoczesnego panstwa, w tym ,,rozw6j produktywnosci i innowa-
cyjnoéci”. Drazac temat, mozna siggnac¢ do Raportu o kapitale intelektualnym Polski
(powstal w 2008 roku), w ktérym znajdujemy niepokojace dane dotyczace na przy-
kiad liczby polskich aplikacji patentowych na tle innych krajow $wiata: ,,Europe
Srodkowo-Wschodnig dzieli olbrzymia przepasé¢ od pierwszej dziesigtki liderow
$wiatowej innowacyjnosci, a w Polsce nastgpil w ostatnich latach regres. Czy polski
system ksztalcenia uczy wlasciwych kompetencji, takich jak kreatywno$¢, umiejet-
nos¢ analizy problemdw, praca zespotowa, ktore sa niezbedne w procesie tworzenia
innowacji?”"%. Analizie poddano réwniez - a moze przede wszystkim - wplyw na-
uczyciela na proces edukacji dziecka, by sformutowa¢ wniosek znany powszechnie:
~Wedlug zdecydowanej wigkszosci autorytetéw w dziedzinie edukacji wptyw jakosci
nauczycieli na wyniki uczniéw jest kluczowy - wazniejszy od wielkosci klas, wypo-
sazenia szkot czy nakltadéw finansowych na edukacj¢”®. Bezsprzeczne jest wiec to, ze
w dalszym ciagu kluczowym elementem edukacyjnej uktadanki jest nauczyciel.
Nauczyciele w naszej Szkolnej Lidze Twodrczosci to prawdopodobnie temat na
osobny, wnikliwy artykul. Przypatrujac si¢ ich zaangazowaniu z punktu widzenia
i pedagoga tworczosci, i — a moze czasem przede wszystkim — dyrektora szkoty, mam
wiele refleksji. Sprowadzaja si¢ one jednak najczesciej do banalnego wniosku, ze
uczenie si¢ od siebie nawzajem daje najlepsze rezultaty. Nie wiem tylko, kto wigcej
zyskuje w procesie tworczego rozwigzywania probleméw — uczniowie czy nauczy-
ciele? Zgodnie z wypracowanymi przez nas regulami z klasg zawsze pracuje wycho-
wawca. Ilez wspanialej energii przeptynelo pomiedzy zespotami klasowymi a ich
opiekunami! Stuchajac opowiesci uczniowskich, mysle sobie, jak wspaniale mozna
budowac¢ autorytet nauczyciela. I wiem, ze pan wychowawca wcielajacy si¢ w czlon-
ka zespotu ABBA czy inny, udajacy renifera podczas konkursu koled, a takze wy-
chowawczyni odpoczywajaca na plazy z calg klasg tylko zyskali na autorytecie — na
pewno nie stracili. Zdaj¢ sobie jednak sprawe, ze nie wszyscy nauczyciele w takim
samym stopniu maja ochote na ekspresje tworcza, ze spora trudnosciag moze by¢ ba-
lansowanie pomiedzy wizerunkiem pani od fizyki a urocza diablica. Z perspektywy
czasu widze tez, ze stawianie granic jest potrzebne, podobnie jak wychodzenie z rél.
Jak juz wspomniatam, nie wszyscy nauczyciele dobrze czuli/czujg si¢ w formule na-
szej tworczej pracy. Zeby sie w tym odnalez¢, trzeba mieé¢ odwage, tolerowaé wielo-
znacznos¢, umiec sie zdystansowac, a przede wszystkim dac sobie prawo do tego, ze
najlepsze rozwigzanie moze by¢ poza mng. Twodrczego ucznia wesprze nauczyciel,
ktéry ,,nie trwa uporczywie przy jednym pogladzie, stanowisku, sposobie dzialania,
rezygnuje z wczesniejszych pomysiow rozwigzania problemu, na nowo okresla zna-
czenie swojego dzialania. Istotg twdrczosci jest wigc zmiana, a rdzeniem charakteru

tworcy dazenie do zmiany”™.

12 Raport o Kapitale Intelektualnym Polski, Warszawa 2008, http:// kramarz.pl/Raport_2008_Kapital
Intelektualny_Polski.pdf (data dostepu: 30.04.2015), s. 18.

3 Ibidem, s. 56.

" K.J. Szmidt, Elementarz tworczego zycia, INTRA, Warszawa 1994, s. 77.
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BADZ ORYGINALNY

Fotografia 7. Szkolna Liga Twérczo$ci — Swieto Patrona, rok szkolny 2010/2011

Zrédto: Archiwum szkoly.

»Kreatywnosc¢ jest zdolnoscig czlowieka do tworzenia wytworéw nowych i wartos-
ciowych; warto$ciowych - to znaczy cenniejszych pod jakims wzgledem (estetycz-
nym, praktycznym, naukowym itd.) od tego, co bylo do tej pory™.

Jednym z najwazniejszych kryteriéw oceny wytworu pracy grupowej jest oryginal-
no$¢. Méwimy klasom - wychodzcie poza schemat. Zastanawiajcie si¢ nad rozwigza-
niem problemu z perspektywy sobie nieznanej. I nigdy si¢ nie zawodzimy.

Oryginalno$¢ jest jednym z czterech czynnikéw myslenia dywergencyjnego,
o ktérym - jako podstawie koncepcji tworczosci — w latach piec¢dziesiatych XX wieku
pisat Joy Paul Guilford. Teoria Guilforda, jakkolwiek przez lata poddawana wnikliwej
analizie i krytyce innych badaczy, pozostaje do dzisiaj jedng z najwazniejszych teo-
rii poznawczych w pedagogice twdrczosci. Guilford zaproponowat podzial proceséw
myslenia na konwergencyjne (zbiezne) i dywergencyjne (rozbiezne). Myslenie kon-
wergencyjne odpowiada procesom rozumowania zachodzacym podczas rozwiazy-
wania zadan o jednym, konkretnym rozwigzaniu, natomiast myslenie dywergencyjne
zachodzi podczas rozwigzywania zadan otwartych, kiedy generuje si¢ kilka, rownie
dobrych i poprawnych, odpowiedzi. Podczas swoich badan Guilford, podobnie jak
jego nastepcy, na przyklad Ellis Paul Torrance, wydzielit kilka czynnikéw bedacych

15 K.J. Szmidt, Trening kreatywnosci..., s. 20.
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miarg poziomu uzdolnien twdrczych, ktérych ¢wiczenie jest podstawowym elemen-
tem wszelkich treningéw tworczosci.
Czynnikami tymi sa:

plynnos¢ myslenia, rozumiana jako zdolnos¢ do wytwarzania w krétkim cza-
sie pomyslow, stéw, wyrazen, zwrotdw, sentencji;

gietko$¢ myslenia, czyli zdolnos¢ do wytwarzania jako$ciowo réznych wytwo-
réw 1 umiejetnos¢ dostosowania si¢ do zmieniajacych si¢ okolicznosci;
wrazliwo$¢ na problemy, odpowiadajaca za wykrywanie wad, luk, przewidy-
wanie nastepstw réznych dzialan czy zjawisk;

oryginalnos$¢ myslenia, rozumiana jako zdolnos¢ do wychodzenia poza sche-
mat, gotowo$¢ rozstawania sie z najbardziej oczywistymi, stereotypowymi
rozwigzaniami.

Wydaje sig, ze oryginalnos¢ rozpoczyna si¢ podczas generowania zadan, nad kto-
rymi bedg pochylac si¢ uczniowie. Cztonkowie Szkolnej Kapituly Twdrczosci spedzili
ze soba naprawde setki godzin, by kolejne konkurencje (oprécz tych statych) sie nie
powtarzaly, by nieustannie zaskakiwa¢ uczniéw czyms nowym. I jak do tej pory to
sie udaje, cho¢ nie ukrywamy - jest coraz trudniej. Konkurencje mamy mniej wigcej
podzielone tematycznie i staramy sie¢ trzymac tej struktury:

pazdziernik — konkurencje jesienne, zwigzane z darami polskich pol, ogrodéw,
laséw, bardzo czesto wykorzystywane sa dynie, ale nie w kontekscie $wieta
Halloween, tylko jako warzywo ozdabiajace staropolskie stoly i ogrody, w tym
roku na przyklad krélowala tematyka jabtek;

listopad - konkurencje zwigzane ze $wi¢tem niepodleglosci, w tym corocznie
»Szansa na sukces z piosenkami patriotycznymi’, patriotyczne lub inspirowa-
ne folklorem polskim pokazy mody, projekty ,, A to Polska wtasnie”, ,, Mlodziez
pamieta’, fotoreportaze ,,Polska”;

grudzien - konkurencje zwigzane ze $wigtami, coroczny konkurs koled, roz-
maite wariacje na temat kartek i Zyczen $wigteczno-urodzinowych;

styczen - konkurencje zwigzane z patronem szkoly ks. Janem Twardowskim
(w styczniu obchodzimy rocznicg $mierci poety), zimg i $niegiem; konkuren-
cje rozgrywane s rOwniez na $wiezym powietrzu, kiedy to buduje si¢ rozmaite
konstrukcje ze $niegu;

luty - konkurencje karnawalowe i walentynkowe, cho¢ te ostatnie mocno op-
arte s na celebrowaniu przyjazni, pozytywnych relacji w grupie, tworzone s3
pudetka szczedcia, aranzacje kolacji z najblizszymi, kolekcje karnawatowych
kanapek czy tez maski na bal karnawatowy;

marzec - konkurencje wiosenne, oczyszczajace, pobudzajace do zycia, koloro-
we, energetyczne;

kwiecien - konkurencje ,,okoto$wigteczne’, ogrodowe, ornitologiczne, zwigza-
ne z bogactwem lokalnej przyrody;

maj - konkurencje zwigzane z ¢wiczeniami z udzielania pierwszej pomocy,
z »,polska majowka’, czasem gry terenowe;

czerwiec — 1 czerwca - §wieto patrona szkoty, konkurencje sportowe i uroczy-
ste zakonczenie turnieju.
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SKUP SIE NA ZADANIU

Rozwigzywanie zadan spontanicznych ma nastepujacy przebieg — w zasadzie bez
wyjatkow, od lat, przedstawiciele Szkolnej Kapituly Tworczoséci przygotowuja scena-
riusze z opisem zadan, a takze zestawy materialow dla kazdej klasy. Materialy, ja-
kie wykorzystujemy podczas turnieju kreatywnosci, pochodza w zasadzie zewszad
i gtéwnie pozyskiwane s3 drogg zbieractwa w domu (kolorowe papiery, resztki po
domowych bukietach, wstazki, ciekawe butelki, zakretki, kartony, puszki, czyli wszel-
kiego rodzaju recyklingowe odpady, ktére w ciekawy sposéb mozna wykorzystac),
w ogrodzie, na polu czy w lesie (zbieramy kasztany, szyszKki, jarzebing, zboza, ziola,
potrzebne warzywa i owoce z domowych ogrodéw, w tym co roku dynie, bazie, wi-
kline, ktora rosnie nad Wista). Wraz z moimi przyjaciétmi - Monika i Mackiem, czyli
czlonkami Kapituly - zwykle ,,skanujemy” prawie kazda rzecz pod katem przydatno-
$ci do kolejnego zadania. Staramy sie, by materialy byly tanie, aby w ten sposéb uczy¢
zabawy, ktora zupelnie nie musi wigza¢ si¢ z kosztownymi przedmiotami. Uczniowie
prawie zawsze otrzymuja tzw. artystyczne materialy (kredki, plasteling, farby, karto-
ny, szary i kolorowy papier, modeling), by r6znymi metodami tworzy¢ ciekawe faktu-
ry. Robimy réwniez zakupy, takie jak strusie wydmuszki, brzozowe miotly czy pod-
obrazia, by zaskakiwac zespoly klasowe tworzywem, ale staramy si¢ nie naduzywac
kruchego szkolnego budzetu.

Od kilkunastu lat, we wtorek na trzeciej godzinie lekcyjnej, wszystkie klasy maja
godziny z wychowawcg, kiedy to rozgrywamy nasz turniej. Przedstawiciele klas wraz
z dzwonkiem na lekcje przychodza do sekretariatu, gdzie odbierajg scenariusze i ze-
stawy materialéw. Przez 45 minut trwa praca w klasach — zazwyczaj przechadzamy
sie wtedy po szkole, by obserwowac proces tworczy. Po dzwonku przedstawiciele klas
przynosza rozwigzane zadania i tworcze wytwory swojej pracy. Po jako takim ,,ogar-
nieciu” przestrzeni zapraszane jest jury do oceny prac. Organizacyjnie przygotowa-
nie jednej konkurencji to dla cztonkéw Kapituty kilka, kilkanascie godzin pracy kon-
cepcyjnej, poszukiwania i gromadzenia materialéw oraz oceny twdrczych wytworéw.

WYKORZYSTU]J OKAZJE

Jak zauwaza K.J. Szmidt: ,Wszyscy mamy zdolnosci ogélne i niejednokrotnie jakies
zdolnodci specjalne, a by¢ moze i talent. Warto zatem rozpoznac to, co robimy na po-
nadprzecietnym poziomie i w czym, w jakiej dziedzinie, mamy szczegélne dokona-
nia, a potem systematycznie rozwija¢ wiedze i sprawnosci w tej dziedzinie, albowiem
zdolnosci - jak migsnie — mozna powigkszy¢™'S.

16 Tbidem, s. 232.
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Fotografia 8. Szkolna Liga Tworczo$ci, konkurencja ,, Natura 2000”, rok szkolny 2010/2011

Zr6dto: Archiwum szkoly.

Okazje warto wykorzystywa¢, cho¢ czesto burza organizacyjnie normalny szkol-
ny tad. Do wykorzystanych okazji zaliczamy przede wszystkim wiele konkurencji
Szkolnej Ligi Tworczosci, ktdre odbyly si¢ w miedzynarodowym towarzystwie pod-
czas wizyt studyjnych w naszej szkole.

»Nic nie stwarza takich okazji do skutecznych innowacji jak nieoczekiwane
powodzenie”"” — twierdzi Peter Drucker. W 2003 roku zostaliémy zaproszeni przez
British Council do zaprezentowania brytyjskim nauczycielom, jak wcielamy w zy-
cie koncepcje pracy szkoly. Grupa nauczycieli brata udzial w programie Teachers
International Professional Development i przez rzad swojego kraju zostala wystana
do Polski, gdzie wedlug ekspertéw twdrczo pracuje si¢ z uczniami. Bylismy zaréwno
zaskoczeni, jak i dumni. Wspélpraca z British Council trwa do dnia dzisiejszego,
goscilismy w naszej szkole kilka grup nauczycielskich, ktére nie tylko obserwowaty,
ale i uczestniczyly w naszych twoérczych zmaganiach. To, co najbardziej zapamietali-
$my z rozmow z naszymi gos$¢mi, to pytania o aktywno$¢ uczniéw. Niewymuszona,
spontaniczng che¢ uczestniczenia w grupowej pracy bez ociggania sie¢ i marudzenia.
Przyznali, ze z takg aktywnos$cig maja bardzo duze problemy w szkotach angielskich.
Chyba zaskakiwali$my ich tez ,burzeniem struktur”, elastycznosciag w podchodzeniu
do sztywnego podziatu godzin. To do dzi$ bardzo sobie cenimy - nauczyliSmy sie
szybko reagowa¢, kiedy wymaga tego sytuacja. Z pewnoscig nie byloby to mozliwe
bez absolutnego zaangazowania nauczycieli, ktorzy z cierpliwoscia godna solidnej
nagrody godza si¢ na co rusz spotykajace ich niespodzianki.

17 P. Drucker, Innowacja i przedsigbiorczos¢, Warszawa 1990, za: K.J. Szmidt, Elementarz..., s. 136.
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Niezwykla przygoda bylo dla nas spotkanie z grupg mlodziezy z estonskiej Toili,
kiedy to prawie trzydziestoosobowa grupa miodych Estonczykéw zaangazowala sie
w nasze tworcze dzialania, tworzac Polsko-estonska Lige Tworczosci. Konieczno$¢
poradzenia sobie z sytuacjami komunikacyjnymi podczas wykonywania nietypo-
wych zadan okazala si¢ nie tylko najskuteczniejszym sposobem integracji, ale tez sta-
ta si¢ powodem do wzrostu zainteresowania naukg jezykéw obcych.

W czerwcu ubieglego roku goscilismy w szkole prawie piec¢dziesiecioosobowa
grupe mlodziezy i nauczycieli z kilku krajow europejskich. Byla to pigta wizyta stu-
dyjna, jaka odbyta si¢ w ramach realizowanego projektu Comenius. Nasi zagraniczni
goscie zgodnie przyznali, Ze nigdy wczesniej nie byli tak zintegrowani, jak podczas
wykonywania twdrczych zadan.

Dlaczego to dla nas takie wazne? Bo dzigki kontaktom zagranicznym, spotkaniom
réwiesniczym przy malowaniu nietypowej mapy Europy, nasi uczniowie nabywajg
kompetencji potrzebnych im w dorostym zyciu. Uczg si¢ jezykow, rozumieja sens
edukacji w praktyce, i mamy tez nadzieje, ze nie wstydza si¢ nauki w maltym wiejskim
gimnazjum.

Ale oczywiscie te najbardziej wazne, wykorzystane okazje to zatrzymane w kadrze
pamieci godziny wzruszen, zdumien, chichotéw, ktore przez te kilkanascie lat spedzi-
lismy i spedzamy razem, budujac wspolnote. Peter Drucker powiedzial: ,Okazje do
innowacji nie pojawiaja sie w czasie burzy, lecz w powiewie wietrzyka™'.

NIE ROZPAMIETU]J - DZIALA]

Szkolna Liga Twdrczosci to nie tylko pasmo sukceséw. Byly podczas tych dwunastu
lat i momenty zatamania, kiedy zastanawialismy si¢ nad sensem kontynuowania na-
szego turnieju. Za najbardziej kryzysowy moment uwazamy czas, kiedy zaczeli rywa-
lizowa¢ pomiedzy soba... wychowawcy. Nie od razu zdali$my sobie sprawe z zagro-
zenia, ale kiedy stalo si¢ oczywiste, ze cele naszego dzialania sa rozumiane catkowicie
opacznie, zawiesiliémy dzialania, by nabra¢ do calosci dystansu. Bardzo si¢ wstydzi-
liSmy przed uczniami, ze zawiedliémy jako dorodli, ale musieliSmy tez w gronie doro-
stych porozmawiac o tym, co przekazujemy swoja postawa.

Zgodnie z przyjeta zasada, gdy rozpoczyna sie kolejny rok szkolny, wspdlnie, z ca-
tym zespotem nauczycielskim, podejmujemy decyzje - tak, ruszmy z kolejna edycja
Szkolnej Ligi Tworczos$ci. Zdajac sobie sprawe, ze nasz niewinny turniej rozrost sie do
systemowej koncepcji pracy szkoty, uporzadkowalismy jego cele i obecnie wygladaja
one nastepujaco:

« integrowanie zespoléw klasowych;

o ksztaltowanie wspotpracy w grupie;

 zwiekszenie poziomu identyfikacji uczniow ze szkola;

8 Ibidem, s. 134.



Elementarz tworczego zycia - o koncepcji pracy szkoty | 207

Fotografia 9. Lekcje Tworczosci, Bestiariusz, rok szkolny 2014/2015
Zrédlo: Archiwum szkoly.

« wyzwalanie, rozwijanie i promowanie twdrczosci;

 tworzenie przyktadow madrej i pozytecznej zabawy;

+ wylonienie najlepszej klasy — Mistrza Szkolnej Ligi Twdrczosci.

Staramy si¢ nie rozpamigtywal tego, co nas zatrzymuje, dbamy o czytelno$¢
przekazu naszych dziatan. Pamietamy o tym, jak wazne jest uczenie si¢ na bledach,
ktére mozna - po ich przeanalizowaniu - stara¢ si¢ przekuwa¢ w mocne strony.
Relacjonujac tworcze dzialania na profilu spolecznosciowym szkoty, otrzymujemy
wsparcie od absolwentéw, co oznacza, ze kibicuja temu, w co byli zaangazowani.

Wracajac znéw do zapiséw charakterystyki wymagania, mierzymy sie z kolejnym
wyzwaniem, jakim jest wykazanie spojnosci pomiedzy przekazem koncepcji a dzia-
taniami podejmowanymi w szkole. Nie lada trudnoscig okazalo si¢ przekonanie do
naszej koncepcji rodzicow. Byli (i sa do tej pory) zaniepokojeni opowiesciami swo-
ich dzieci o nietypowych metodach pracy, ktére sg dla uczniéw przede wszystkim
zabawg (z czego ogromnie si¢ cieszymy), a dla grupy rodzicoéw staja sie wyglupami.
Proces wlaczania rodzicéw w identyfikacje z koncepcja jest dlugotrwaly, ale - co od-
notowujemy z wiarg, ze byto warto — przynosi efekty.

WYRAZA]J SIEBIE

W roku szkolnym 2012/2013 postanowilismy sprawdzi¢, co o naszej koncep-
cji pracy mysla uczniowie, rodzice i nauczyciele, w jaki sposéb mozemy pra-
cowa¢ nad jej modyfikacja, jesli istnieje taka konieczno$¢. W marcu 2013 roku
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uczniowie wszystkich klas zostali poproszeni, aby w kilkuosobowych grupach na-
rysowali mapy mentalne zatytulowane: ,,Moja szkola”. Mapy miaty wskazywa¢ ob-
szary, ktore uczniom kojarza si¢ z nasza placowka, co jest jej wyrdznikiem, sze-
rzej — na ile znajg koncepcje pracy szkoly. W badaniu wzieto udzial 95 uczniow
(na 101). Po przeanalizowaniu wizualnych wypowiedzi naszych uczniéw uporzadko-
wali$my trzy najwazniejsze obszary przez nich wyrdéznione:

1. Szkota jest miejscem, w ktorym uczniowie czujg si¢ dobrze, wskazujg na bar-
dzo dobry klimat, relacje w niej panujace, opisujg jako miejsce spotkan, przy-
jazni, ale takze nauki, gdzie panuje dobry nastréj. Pojawiajg si¢ informacje, ze
mata szkota pozwala na stworzenie lepszej atmosfery, uczniéw si¢ nie réznicu-
je, dba o integracje, nie ma podzialu miedzy uczniami, sg dobre relacje pomie-
dzy nauczycielami. Pojawiajg si¢ sformulowania, ze w szkole mozna si¢ bawic,
jest $miech, a takze, Ze otrzymuja w niej pomoc, réwniez w wyborze dalszej
szkoly. Uczniowie wymieniajg kilkakrotnie osobe¢ patrona szkoly - ks. Jana
Twardowskiego, cytujac nawet fragment wiersza: ,Milosci sie nie szuka, jest
albo jej nie ma”

2. Przestrzen szkolna wedlug uczniéw pozwala na rézne aktywnosci, sa zadowo-
leni z sali gimnastycznej, a takze sitowni (ale pojawia si¢ uwaga, ze jest zepsu-
ta), sali komputerowej, biblioteki, sali kolumnowej, ktéra jest kojarzona z ak-
tywno$ciami artystycznymi. Kilkakrotnie wskazuja na tzw. box jako miejsce,
w ktérym mozna dobrze spedzié¢ czas. Zauwazajg nietypowy uklad tawek, kto-
ry pozwala na inng komunikacje z nauczycielem. Pozytywne jest to, Ze mozna
na przerwach wychodzi¢ na podworko i boisko. Kilka map mentalnych jest
wizualnym wyobrazeniem szkoly z biedronka w tle.

3. Zdecydowanie najwigcej wskazan ma Szkolna Liga Twoérczosci, ktéra wspiera
rozwdj wszystkich klas i lekcje twdrczosci; powtarzajg si¢ hasla o rozwijaniu
umiejetnosci uczniowskich, odkrywaniu talentéw i wspieraniu pomystow.
Uczniowie wymieniaja metod¢ pracy w grupie, burze mézgéw, nauke przez
zabawe, wskazuja na pomoce dydaktyczne, ktére lubig (np. metodniki czy tab-
lice interaktywng). Wazne sg dla nich aktywnosci internetowe szkoty, na przy-
kfad na portalu YouTube. Atrakcyjno$¢ szkoly zapewniajg wedtug nich zajecia
artystyczne, ktore ciesza si¢ bardzo duzym zainteresowaniem. Takze zajecia
dodatkowe sg waznym elementem zycia szkoly — wymieniane sa najczesciej
artystyczne (w tym warsztaty, np. filcowania), muzyczne, teatralne (bardzo
czesto wymieniane), biologiczne (w tym badanie wody), ale takze kulinarne
(zaréwno na zajeciach lekcyjnych, jak i ,gotowanie z panig Monikg”). Duzym
uznaniem cieszy si¢ pomysl Szkolnej Ligi Sportowej, a z podawanych dyscy-
plin najczesciej powtarza sie siatkdwka i tenis stolowy. Uczniowie wymieniajg
projekty unijne realizowane w szkole, ciekawe programy nauczania i dobrze
dobrane grono pedagogiczne. Atrakcyjne sa dla nich wycieczki organizowane
przez szkole, a takze maratony filmowe i teatralne oraz dziatalno$¢ w samorza-
dzie czy Mlodziezowej Radzie Niepotomic. Wskazujg na to, ze lekcje odbywaja
sie w plenerze. Wspominaja tez, co bardzo cenne w kontekscie znajomosci
koncepcji pracy szkoly, o edukacji ekologicznej i regionalne;.
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Fotografie 10 i 11. Plakaty wykonane przez uczniéw podczas ewaluacji w marcu 2013 roku

Zrodlo: Archiwum szkoly.

Rodzice wypowiedzieli si¢ o koncepcji szkoly podczas wywiaddéw z wychowaw-
cami. To, co przede wszystkim podkreslali respondenci, to zbudowanie w szkole
klimatu bezpiecznego dla rozmaitych aktywnosci uczniowskich: naukowych, ar-
tystycznych, spolecznych, wolontariackich. Zauwazyli zwigzek dziatan - przede
wszystkim wlasnie tych zwigzanych z pedagogika twdrczosci - z rozbudzeniem
osobistych uczniowskich uzdolnien, czesto wplywajacych na wyboér dalszej sciezki
edukacyjnej. Podczas wywiadéw mozna bylo jednak wyczu¢ obawy czesci rodzi-
cOw, czy ta swobodna atmosfera nie przeszkadza w przygotowywaniu sie¢ ich dzieci
do egzaminow.

Ewaluacja wewnetrzna, przeprowadzona na temat koncepcji pracy szkoly,
wzmocnita nasze przekonanie, ze pedagogika tworczo$ci widziana jest przez uczniow
wieloaspektowo, nie tylko w dziataniach Szkolnej Ligi Tworczosci. To daje energie
do dziatania i prowokuje do wymyslania kolejnych twdérczych dzialan. Z kolei glosy
rodzicow uswiadomily potrzebe innego komunikowania o celach i warto$ciach na-
szej koncepcji pracy.

Whioski te wydaja sie taczy¢ z ostatnim wyzwaniem, jakie zapisano w wymaganiu
panstwa. Moéwi ono o:

[...] nieuleganiu przekonaniu, ze koncepcja pracy szkoly jest przede wszystkim deklaracja wiel-
kich ideatow. Szkota, z powaga traktujgca zalecenie, ze jej koncepcja ma by¢ ,wlasna’, nie po-
przestaje np. na ogélnikowym wskazaniu ,,dobra dziecka” jako kluczowej wartosci. Klarownie
wyjasnia natomiast, jak spotecznos¢ szkolna rozumie owo dobro w kontekscie specyfiki wieku
uczniow, szczegolnych potrzeb grupy uczniowskiej czy tez probleméw $rodowiska, w ktérym
placéwka funkcjonuje. Koncepcja moze by¢ wdrazana, poniewaz jest jasna, wolna od pusto-
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stowia, zakorzeniona w lokalnej rzeczywisto$ci, adekwatna do potrzeb oraz — ostatnie, ale nie
najmniej wazne - atrakcyjna i inspirujaca dla tych, dla ktérych jest zadaniem, czyli dla nauczy-
cieli, uczniéw i rodzicow".

Podsumowaniem opowiesci o koncepcji pracy szkoly wyzwalajacej twdrczos¢
uczniowska niech beda plakaty wykonane przez uczniéw podczas ewaluacji w marcu
2013 roku.
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STEFAN WLAZLO

JAK BUDOWAC KONCEPCJE PRACY SZKOLY?

Abstrakt:

Opracowanie dotyczy konstruowania koncepcji pracy szkoly, co jest pierwszym wymaga-
niem panstwa. Wskazano na podobienstwa treéci koncepcji pracy szkot wynikajace z pra-
wa o$wiatowego oraz na roznice wynikajace ze specyfiki szkoly. Przedstawione zostaly
zrodla koncepcji oraz przyktady. Wskazano takze powigzania tresci koncepcji z pozosta-
tymi wymaganiami panstwa, co postuzy takze tworzeniu systemu jakosci w szkole.

Znaczenie posiadania koncepcji, ktérej najwazniejszy element stanowi wizja, jest po-
wszechnie wskazywane jako bardzo istotne, poczawszy juz od stynnego przemoéwienia
pastora Martina Luthera Kinga (I have a dream). Przemdwienie to, uznane za najwaz-
niejsze w historii ludzko$ci, zmienifo amerykanskie spoteczenstwo. Od tej pory uwa-
za sie, ze wizja moze by¢ silnym motorem rozwoju takze réznych instytucji, dzieki lu-
dziom w niej pracujacym, ktérzy chcg ja urzeczywistnia¢. Dotyczy to réwniez szkoty.

Zatem uzasadniony pozostaje fakt, iz pierwszym wymaganiem panstwa w zakre-
sie nadzoru pedagogicznego realizowanego w postaci ewaluacji jest to, ze ,,Szkota
realizuje koncepcje pracy ukierunkowang na rozwdj uczniow”'. W tym porzadku
koncepcja stanowi wiec najwazniejsze i najbardziej ogolne wymaganie, gdyz zawarte
w niej warto$ci edukacyjnego dziatania szkoly odnosza si¢ wprost do wszystkich po-
zostalych wymagan.

Jest oczywistoscig, ze szkoly stanowia jednorodne byty organizacyjne, podobnie
jak szpitale, teatry, transport itd. Wyodrebnienie ich ze struktur panstwa polega na
przypisaniu im okreslonych i specyficznych zadan. W przypadku edukacji te specy-
ficzne zadania wyznacza oczywiscie przede wszystkim ustawa?, a zwlaszcza podstawy
programowe.

Bardzo waznym pytaniem przy tworzeniu koncepcji jest ustalenie, w jakim stop-
niu koncepcja ma by¢ wlasna, a nie stanowi¢ kopie ogdlnej podstawy programowej
(dla danego etapu edukacyjnego). Latwo byloby bowiem kompetencje z ogdlnych
podstaw programowych przepisa¢ we wszystkich szkofach jako tres¢ koncepciji.
A pokusa jest spora, bo s3 one bardzo pedagogicznie okreslone i precyzyjnie wska-

! Zalacznik do Rozporzadzenia z dnia 6 sierpnia 2015 w sprawie wymagan wobec szkot i placdwek,
obowigzujacy od 1 wrzesnia 2015 r.
* Ustawa z dnia 15 stycznia 2015 r. o zmianie ustawy o systemie oswiaty oraz niektérych innych ustaw.
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zane, na przyklad: umiejetnos¢ czytania ze zrozumieniem réznych tekstow, myslenie
matematyczne, umiejetno$¢ pracy zespotowej. To obowigzki kazdej szkoty. Gdyby
jednak przyja¢ rozumowanie, ze koncepcja to powtdrzenie kompetencji kluczowych,
mielibysmy we wszystkich szkolach tozsame koncepcje. A jest przeciez oczywiste, ze
szkoly réznia si¢ wieloma uwarunkowaniami. Zatem w koncepcji — przy wszystkich
podobienstwach dziatania edukacyjnego — powinna sie ujawniac specyfika jej eduka-
cyjnego dzialania. Zanim jednak przejde do przedstawiania propozycji tak rozumia-
nej koncepcji, napisze pare stow o aspektach formalnych.

Koncepcja nie jest aktem o charakterze formalnoprawnym, czyli w obowia-
zujacym prawie oswiatowym nie ma dokumentu noszacego tytul ,koncepcja pra-
cy szkoly” Nie jest takim dokumentem koncepcja zglaszana podczas konkursu na
stanowisko dyrektora szkoly, gdyz dotyczy ona aspektow nie tylko pedagogicznych.
Pewne elementy koncepcji mozemy odnalez¢ w statutach szkolnych, gdzie napotyka
sie stwierdzenia informujace, jakie wyzwania edukacyjne stawia sobie szkota. Pewne
idee mozna odnalez¢ na stronach internetowych szkdt. Sa tez szkoty, ktére opraco-
waly opis sylwetki absolwenta, najczesciej w postaci wiadomosci, umiejetnosci i za-
chowan spotecznych, jakie osiaga w tej szkole jej przyszly absolwent. To ostatnie jest
wlasnie najblizsze idei tworzenia koncepcji szkoly, gdyz - zgodnie z wymaganiem
— jest to realizowanie dziatan stuzacych rozwojowi ucznia.

Przyjmujemy rozumienie koncepcji ,,[...] jako wspolny pomyst na nasza szkole
calego $rodowiska szkolnego, ktéry pozwala na budowanie wigzi, odczuwanie wspol-
noty, poczucie podobienstwa do innych czlonkdw spotecznosci szkolnej, porozumie-
wanie sie jezykiem podobnych znaczen. Pozwala, co warto podkresli¢, skupiaé dzia-
tania wokét zbieznych wartosci i celow™. Takie definiowanie jest w pelni zgodne ze
stownikowymi definicjami koncepcji: ,pomyst, projekt™; koncepcja (fac. conceptio
‘objecie, utozenie; poczecie’); ,Pomysl, projekt, obmyslony plan dziatania...”>; wedtug
okreslenia Danuty Elsner ,,kierunkowskaz” w dziataniach szkoty®.

Wspolny pomyst na szkole” oznacza bardzo wszechstronne rozumienie uzgodnio-
nych dziatan edukacyjnych realizowanych w calej spotecznosci szkolnej i z uwzglednie-
niem specyfiki (potrzeb) lokalnego $rodowiska. Oznacza to, ze zrodtami koncepcji sa:

— kompetencje kluczowe opisane w podstawach programowych dla poszczegdl-

nych etapéw edukacji;

— wymagania panstwa jako kryteria doboru dziatan edukacyjnych;

— wlasne tradycje edukacyjne szkoly (patron, oddzialtywania wychowawcze, pro-

jekty dydaktyczne, samorzadnos¢ uczniéw i inne);

* Folder: Wymagania panistwa. Uporzgdkowanie priorytetow i celow szkoly, O$rodek Rozwoju Eduka-
cji, Warszawa 2014.

* Stownik jezyka polskiego, Wydawnictwo Naukowe PWN, http://www.sjp.pwn.pl/ (data dostepu:
12.08.2015).

> Stownik wyrazow obcych i zwrotéw obcojezycznych Wiadystawa Kopaliriskiego, http://www.slownik-
-online.pl (data dostepu: 12.08.2015).

¢ D. Elsner, Koncepcja pracy szkoly. Nowe rozwigzania dla starych problemow, tekst z konferencji Ja-
kos¢ edukacji, Uniwersytet Jagiellonski, Krakéw 2010.

7 Tak okresla koncepcje wydawnictwo ORE: Wymagania patistwa. Uporzgdkowanie..., s. 5.
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— informacje wewnetrzne i zewnetrzne dotyczace osiggnie¢ obecnych uczniow
i absolwentow, wyniki badan edukacyjnych wtasnych, krajowych i §wiatowych,
oczekiwania rodzicéw i odbiorcéw absolwentéw; jednym z takich kluczowych
badan jest ewaluacja zewnetrzna;

— ustalenia wspolczesnej pedagogiki, psychologii, socjologii i innych nauk spo-

tecznych.

To spory zbiér informacji. Jak zatem tworzy¢ zestaw edukacyjnych warto$ci, kto-
rych realizowanie stuzy rozwojowi ucznia? Najlepiej sobie poradzi¢, wychodzac od
wlasnych, do tej pory wykonywanych dzialan edukacyjnych w szkole. Postuze si¢
przykladem Szkoty Podstawowej nr 44 we Wroctawiu.

W tej szkole realizowane sg rozmaite dzialania, takie jak na przyklad: Kasztaniaki,
Krél Maslak Wspanialy, Obchody Swieta Drzewa, W Dolinie Baryczy, Sprzatanie
Swiata, Pokochajmy Drzewa, Pomagajmy Zwierzetom, Dzien Ziemi, Zielone
Nowinki, Pierwszy Dzien Wiosny, Festiwal Piosenki Ekologiczne;.

Mamy w koncepcji tej szkoly nastepujaca wartos¢ edukacyjnego dzialania: ,,roz-
budzanie szacunku do przyrody” Mozna ja tez opisac inaczej, wedlug rozumienia
tej wartosci w szkole. To wartos$¢ edukacyjna, ktora jest realizowana w koncepcji
pracy szkoly i ukierunkowuje rozwoj uczniow.

W tejze szkole uczniowie uczg si¢ lepienia i gotowania pierogéw, prasowania
i wielu innych czynnosci wykonywanych w domu. To oczywiscie kolejna wartos¢
edukacyjna: uczen nabywa praktycznych umieje¢tnosci.

Wskazane przyklady dzialan to oczywiscie wskazniki, dowody osiggania tych
kompetencji przez uczniow. W kazdej szkole mozna odnalez¢ wiele corocznie wyko-
nywanych dzialan, ktore tatwo ujaé w pewne kategorie stanowiace edukacyjne war-
tosci w koncepcji pracy szkoty.

Warto zweryfikowaé, na ile dane idee s3 zgodne, stosowne w odniesieniu do
wskazanych powyzej zrodel. I warto, a nawet trzeba, odnie$¢ swoja koncepcje do
wymagan panstwa.

Wymagania panstwa w zakresie edukacji wpisuja si¢ w ogdlne normy prawne obo-
wiazujgce w naszym kraju. Oznacza to, ze kazda szkotla i inna placéwka oswiatowa
musi te wymagania spetnia¢, tak jak musimy spetnia¢ wymagania panstwa dotyczace
budowy domu, poruszania si¢ po drogach itd. Oczywiscie te normy posiadaja opis
wyjasniajacy, na czym polegaja, jak je stosowa¢, czyli charakterystyke. Wymagania
muszg by¢ spetniane. To pozadyskusyjne.

Budujac jednak dom naszych marzen, wyobrazamy sobie, jak bedzie wygladat. Ile
znajdzie si¢ w nim pokoi, jak zostang urzadzone pokdj dzienny i kuchnia, czy bedzie
ogrod itp. I to sg bardzo indywidualne marzenia. Nie opisujemy go juz w kategoriach
norm budowlanych, ale wedlug indywidualnych pragnien. To wlasnie wlasny pomyst
na rozwoj ucznia.

Ustalenie indywidualnych, wlasnych dziatan edukacyjnych, ktére nazwiemy
koncepcja pracy szkoly, czyli spelnianiem podstawowego ,wymagania” panstwa, to
jednak dopiero pierwszy krok. Krok drugi i wazniejszy - to realizowanie tej kon-
cepcji. Otoz realizacja powinna sie uwidoczni¢ w pozostalych wymaganiach, kto-
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rych spelnianie w naszej szkole bedzie powigzane z wartosciami edukacyjnymi uje-
tymi w koncepcji. Przykladowa wartos¢ edukacyjna, jak na przyktad ,,szacunek do
przyrody”, oznacza, ze proces edukacyjny bedzie tak zorganizowany, aby te warto$¢
u uczniow ksztaltowaé, co bedzie si¢ wigza¢ z nabywaniem przez nich stosownych
wiadomodci i umiejetnosci opisanych w podstawie programowej, przy ich aktywno-
$ci, respektowaniu norm, indywidualnych mozliwosci, zaplanowanym wsparciu ze
strony nauczycieli i wychowawcéw, a takze wspodtdzialaniu rodzicéw i szeroko poje-
tego srodowiska. Nie zapominajmy réwniez o zarzadzaniu. Innymi stowy, dotyczy to
wszystkich pozostalych wymagan. Warto to podkresli¢ stwierdzeniem, ze szkota re-
alizuje wymagania na miare¢ wlasnych marzen i ambicji, lecz takze potrzeb uczniow.
Mozna to zobrazowa¢ w postaci tabeli®:

Tabela 1. Koncepcja a wymagania

Wiadomosci Aktywno$¢ | Wartosci | Wspoldziatanie

Wartos$¢ edukacyjna Lo . ) 1.
i umiejetnosci uczniow etyczne nauczycieli

Szacunek do przyrody

Zrodlo: opracowanie wlasne.

W takim ujeciu widzimy proces edukacji w naszej szkole jako proces holistyczny,
wszystkie nasze dziatania sg powigzane, stuzg konkretnym celom (wartosciom). Tworza
system spolecznego wspoldziatania i wspolpracy wskazany w koncepcji pracy szkoly
ukierunkowanej na rozwoj uczniow. Dzieki temu bedg to dzialania skuteczne.
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BUDOWANIE KONCEPCJI PRACY SZKOLY
A ZARZADZANIE SZKOLA PRZEZ
WSPOLDZIALANIE

Abstrakt:

Artykul ma zwigzek z wymaganiami: Szkota (lub placowka) realizuje koncepcje pracy
ukierunkowang na rozwdj uczniéw oraz Zarzgdzanie szkolg stuzy jej rozwojowi. Dotyczy
planowania rozwoju placéwki z udziatem réznych interesariuszy, powstawania koncep-
cji pracy szkoly w wyniku warsztatéw rozwojowych. Odnosi si¢ do przykladéw realiza-
cji koncepcji pracy oraz zarzadzania szkola przez partycypacje innych organéw szkoly
i przedstawicieli srodowiska, méwi o kulturze organizacyjnej szkoty.

WSTEP

Ewaluacja zewnetrzna zostala przeprowadzona w naszym gimnazjum w roku
szkolnym 2013/2014. Raport opisuje rezultaty czternastoletniej pracy z uczniami,
rodzicami, szerszym srodowiskiem szkoty i jest impulsem do jej dalszego rozwoju.
Rozpoczelismy juz dziatania w celu wykorzystania wynikéow ewaluacji. ,,Spirala”
ROS (rozwoju organizacyjnego szkoty) zostata nakrecona: przygotowali§my wnio-
ski, zebralismy je w dokumencie pod robocza nazwa Ewaluacja zewnetrzna i co
dalej?, pracujemy nad ich uporzagdkowaniem i postawieniem sobie celéw dalsze-
go dzialania wedlug techniki SMART. Kierujemy si¢ wskazéwkami prof. Henryka
Mizerka, ktéry w Autoewaluacji w szkole przypomina, ze ,,po lacinie evelesco zna-
czy »stawac sie silnym, moc, zdolaé, spoteznieé«™.

Po drodze - dzigki naszemu udzialowi w konferencjach Era edukacji czy/i era ewalu-
acji oraz warsztatach Nauczyciel - Badacz i dzigki wspotpracy z CEO - poznalismy nowe
metody ewaluacji wewnetrznej, budujemy profil szkoty, wprowadzamy ocenianie ksztat-
tujace, realizujemy innowacje nastawione na kreatywno$¢ uczniéw i ich wspotprace.

' H. Mizerek, ,Twarze” i ,,geby” ewaluacji - perspektywa naukowa [w:] Autoewaluacja w szkole, red.
E. Tolwinska-Krolikowska, Osrodek Rozwoju Edukacji, Warszawa 2010, s. 177.
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Bez watpienia zarysowany w raporcie z ewaluacji zewnetrznej pozytywny obraz
gimnazjum jest wynikiem wczes$niejszych doswiadczen zespotu nauczycieli i dyrek-
torki szkoty zdobytych w trakcie wspdlnej pracy. Zespot ten juz w 1991 roku organi-
zowal nowg szkole podstawowa, tworzong w zaadaptowanym do tego celu budynku,
na potrzeby $wiezo zasiedlanego osiedla mieszkaniowego w Woli. Ta informacja wy-
daje mi si¢ wazna, poniewaz ludzie, ktérym przyszlo od nowa budowa¢ dwie szkoly
- najpierw ,,podstawéwke”, a potem w roku 1999, w wyniku reformy systemu o$wia-
ty w Polsce, gimnazjum - nabrali szczegélnego doswiadczenia i zbudowali szkote,
ktorej kultura organizacyjna przypomina kulture Ateny — gdyby przymierzy¢ ja do
klasyfikacji Charlesa Hardyego, przytoczonej przez Romana Dorczaka w artykule
Znaczenie kultury organizacyjnej szkoty w procesie wprowadzania sytemu ewaluacji
oswiaty*. Pracownicy szkoly, samorzad i rodzice majg w niej przestrzen do dzialania,
czesto spotykaja sie, by uzgadniac stanowiska, zadania s rozlozone zgodnie z mozli-
wosciami, umiejetnosciami i kompetencjami poszczegdlnych osob.

Proponuje zestawi¢ dotychczasowe etapy budowania koncepcji pracy szkoly
z uwagami po ewaluacji zewnetrznej i przesledzi¢ proces planowania rozwoju gim-
nazjum oraz czynniki, ktére w mojej opinii przyczynily si¢ do ustalenia bardzo wy-
sokiego poziomu spelniania przez szkole wymagan: Szkota (lub placéwka) realizuje
koncepcje pracy ukierunkowang na rozwéj uczniow oraz Zarzgdzanie szkolg stuzy
jej rozwojowi.

ZESPOLOWA PRACA NAD PLANOWANIEM ROZWOJU SZKOLY

United we stand, divided we fall [W jedno$ci sita, w podzialach niepowodzenie] - zda-
nie to, zaczerpnigte z publikacji podsumowujacej dwadziescia lat istnienia Fundacji
Rozwoju Systemu Edukacji’, dobrze oddaje moj sposdb myslenia o zarzadzaniu, po-
niewaz uwazam, ze tylko wspdlnie z najbardziej zainteresowanymi podmiotami moz-
na skutecznie zbudowac¢ efektywna organizacje. Wymagania panstwa wobec szkoty,
okreslone w rozporzadzeniu o nadzorze pedagogicznym, eksponujg prace placowek
o$wiatowych na podstawie koncepcji ich pracy: ,,Szkota lub placéwka dziata zgodnie
z przyjeta przez rade pedagogiczng wlasna koncepcja pracy, uwzgledniajaca potrze-
by rozwojowe uczniéw, specyfike pracy szkoly lub placéwki oraz zidentyfikowane
oczekiwania srodowiska lokalnego. Koncepcja pracy szkoly lub placéwki jest znana

2 R. Dorczak, Znaczenie kultury organizacyjnej szkoly w procesie wprowadzania systemu ewaluacji
oswiaty [w:] Jak by jeszcze lepszym? Ewaluacja w edukacji, red. G. Mazurkiewicz, O$rodek Rozwoju
Edukacji, Warszawa 2012, s. 95.

* 20 lat Fundacji Rozwoju Systemu Edukacji 1993-2013, red. A. Pietrzak, http://www.frse.org.pl/sites/
frse.org.pl/files/publication/1373/20-lat-fsre.pdf, s. 14.
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uczniom i rodzicom oraz przez nich akceptowana™. Ponadto ,,Koncepcja pracy
szkoly lub placowki jest przygotowywana, modyfikowana i realizowana we wspol-
pracy z uczniami i rodzicami™.

By spelni¢ powyzsze wymagania, trzeba postarac si¢ o baze, za ktorg uwazam dyrek-
torskie umiejetnosci pracy z zespolem, kierowania zmiang, planowania rozwoju oraz
gotowos¢ kadry pedagogicznej i pracownikéw niepedagogicznych szkoty do dialogu
z uczniami i rodzicami oraz szerzej pojetym $rodowiskiem - to one pozwalaja na wla-
czenie w myslenie o rozwoju szkoty szerokiego grona interesariuszy.

Danuta Elsner przekonuje, ze planujac rozwoj, uzyskujemy wiele korzysci. Wéréd
nich wymienia: przyspieszenie rozwoju, lepsze wykorzystanie posiadanych zasobow,
bardziej konsekwentne reagowanie na wyzwania plynace z otoczenia, poczucie kie-
runku dzialania, dystans wobec spraw biezacych, budowanie zespotu, mozliwos¢
zespolowego uczenia si¢ i korzystania z pozytkow plynacych z synergii, przyjazny
klimat dla wprowadzania zmian, pomyst na pokonanie konkurencji, ,nakrecanie”
spirali sukcesu i w koficu program rozwoju placéwki o$wiatowej®.

Kierujac sie tymi zalozeniami, po wygranym konkursie na stanowisko dyrektor-
ki gimnazjum zaprosilam na warsztaty rozwojowe dla powstajacego gimnazjum
przedstawicieli przyszlych uczniéw, ich rodzicow, planowanych do zatrudnienia na-
uczycieli i pracownikéw organu prowadzacego szkofe.

Zadaniem tego reprezentatywnego zespolu byto wyznaczenie kierunku rozwo-
ju szkoly i podstaw jej programu. Wykorzystujac analize SWOT oraz ,,planowanie
z przysztosci’, okreslilismy wspdlnie, jakie akcenty beda wyrédznialy przyszia szkole,
ustalilismy, jakie wartosci znajda si¢ u podstaw jej programu wychowawczego, ktére
$ciezki edukacyjne bedziemy szczegdlnie eksponowac i rozwijac, jak wyobrazamy so-
bie wzajemne relacje miedzy czlonkami szkolnej spotecznosci.

Uznali$my, ze edukacja regionalna i $ciezka filozoficzna beda miaty przetozenie na
odrebne zajecia dla gimnazjalistéw, a w programie wychowawczym zasada ,,Kocha¢
i wymagac¢” bedzie regulowata relacje nauczyciel - uczen. Zaznaczylismy, Ze niezbedne
jest osobowe, a nie przedmiotowe, traktowanie wszystkich ludzi w szkole. Przyjeli$my, ze
szkota musi by¢ otwarta na potrzeby kazdego ucznia, bez wzgledu na niepelnosprawnos¢,
ze kazdy mlody cztowiek ma mie¢ szanse na rozwoj. OceniliSmy to jako bardzo wazny
aspekt wynikajacy z potrzeby srodowiska, poniewaz w obwodzie przyszlego gimnazjum
istniafa szkota podstawowa z oddzialami integracyjnymi i nalezalo zapewni¢ kontynuacje
takiej formy nauczania na poziomie gimnazjum.

* Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 pazdziernika 2009 r. w sprawie nadzoru
pedagogicznego (Dz.U. 2009 nr 168, poz. 1324 z dnia 9 pazdziernika 2009 r.) z pdzniejszymi zmianami
— Zalacznik 1 zmieniony z dniem 1 wrzes$nia 2013 r. przez § 1 pkt 16 rozporzadzenia Ministra Eduka-
¢ji Narodowej z dnia 10 maja 2013 r. zmieniajacego rozporzadzenie w sprawie nadzoru pedagogicznego
(Dz.U. 13.560).

5 Ibidem.

¢ D. Elsner, Zalozenia teoretyczne planowania rozwoju placéwki oswiatowej [w:] Jak planowac rozwéj
placéwki oswiatowej. Teoria i praktyka, red. D. Elsner, Wydawnictwo Gnome, Chorzéw 2003, s. 14-16.
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Dokumentacja pracy zespotu znajduje si¢ w szkole do dzis i byla odniesieniem
w czasie budowania kolejnych planéw rozwoju szkoly, ale przede wszystkim jej kon-
cepcji zawartej w programie wychowawczym gimnazjum.

Z perspektywy dzisiejszych wymagan panstwa wobec szkoly wida¢, ze przyjeta
wowczas metoda pracy nad budowaniem programu szkoly i planowaniem jej rozwoju
jak najbardziej odpowiada zapisom zawartym w zalaczniku do aktualnego rozporza-
dzenia o nadzorze pedagogicznym. Nasza koncepcja rzeczywiscie ,,zostala przygo-
towana, zmodyfikowana i jest realizowana we wspdtpracy z uczniami i rodzicami™’.

Ewaluacja przeprowadzona w szkole w 2014 roku data jej kolejny impuls do roz-
woju. ZauwazyliSmy — wspolnie zastanawiajac sie nad przyjetymi na poczatku ist-
nienia gimnazjum warto$ciami — Ze towarzysza nam one niezmiennie. Zgodni byli
uczniowie, nauczyciele, rodzice i pracownicy szkoly. Réwne traktowanie uczniéw, in-
dywidualne podejscie do ich rozwoju, dbanie, aby w szkole rozwinal sie kazdy uczen,
aby stwarza¢ warunki do wspoétdziatania i dialogu; szacunek dla odmiennosci dru-
giego czlowieka, tolerancja wobec pogladow - s3 u podstaw nauczycielskiego podej-
$cia do uczniow. Istotne jest angazowanie uczniow do wspélnej pracy. Opracowujac
wnioski po ewaluacji, podkreslilismy koniecznos¢ upowszechniania i weryfikowania
naszej koncepcji pracy cyklicznie, tak by byla ona znana i uznawana przez kolejne
roczniki uczniéw i ich rodzicéw, aby zmiany uwzglednialy ich opinie.

O tym, co dzialo si¢ ,,po drodze”, jak realizujemy i jak dbamy
o uspolecznianie koncepcji pracy

Wspolne z rodzicami, uczniami, nauczycielami i samorzagdem lokalnym warsztaty
skutkujace przygotowaniem koncepcji pracy i programu szkoty - to mocny funda-
ment jej rozwoju. Kolejnym krokiem umacniajagcym naszg koncepcje stao si¢ poszu-
kiwanie modelu postepowania, ktéry skupiatby w sobie wszystkie humanistyczne,
wazne dla nas warto$ci. Patronem szkoly zostat filozof, wybitny humanista, zwolen-
nik fenomenologii i personalizmu (humanizmu integralnego) — zmarty w 2000 roku
ks. prof. Jozef Tischner. Ogolnoszkolna debata nad wyborem przyszlego patrona,
zorganizowana w roku 2002, miala charakter demokratycznej wymiany pogladow,
a zebrane argumenty popierajace trzech zaproponowanych kandydatéw byly wyeks-
ponowane w roznych miejscach w szkole, by kazdy czlonek szkolnej spolecznosci
mogt si¢ z nimi zapoznac przed glosowaniem.

Nadanie szkole imienia spowodowato rozwiniecie koncepcji pracy szkoly zawartej
w programie wychowawczym, ktdry zostal oparty na filozofii dialogu ks. Tischnera.
Uczniowie mieli wptyw na ksztalt sztandaru szkoly - zdecydowali, ze zostanie tam
wyeksponowane zdanie oddajace Tischnerowskie myslenie o drugim czlowieku:
»Granicg wolnosci jest wolnos¢ drugiego cztowieka”. W praktyce czesto odnosimy sie

7 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 pazdziernika 2009 r. w sprawie nadzoru...



Budowanie koncepcji pracy szkoly a zarzqgdzanie szkolg przez wspétdziatanie

do tego zdania, rozwiazujac biezgce problemy i uczac postawy tolerancji i poszano-
wania wolnosci drugiej osoby.

Zatem koncepcja Gimnazjum nr 2 z Oddzialami Integracyjnymi im. ks. prof. J6-
zefa Tischnera stanowi teraz rozwinigcie nazwy szkoty.

Oddzialy integracyjne niosa ze soba tolerancje, zrozumienie dla odmienno-
$ci drugiego czlowieka, gotowo$¢ do wzajemnej pomocy, ale tez potrzebe ciaglego
uczenia sig, na czym polegaja specyficzne potrzeby naszych uczniéw przez wszyst-
kich czlonkéw szkolnej spolecznosci: nauczycieli i pozostatych pracownikéw szkoty,
ucznidw, rodzicow. Wazne jest poznawanie i upowszechnianie zasad savoir-vivreu
w kontaktach z osobami niepetnosprawnymi oraz takie dzialania dydaktyczne i or-
ganizacja pracy szkoly, ktére pozwalaja z cala odpowiedzialnosdcig stwierdzi¢, ze
rozwijaja si¢ w szkole wszyscy uczniowie. Istotna jest Swiadomo$¢ potrzeby ciagte-
go dostosowywania warunkéw, metod, sposobéw pracy ze wzgledu na zmieniajace
sie potrzeby poszczegolnych uczniéw i ich ciagly rozwoj. Stad projekty edukacyijne,
happeningi, zajecia sportowe i igrzyska integracyjne, teatr szkolny, festiwale nauki,
spoldzielnia uczniowska, bardzo réznorodna gama zaje¢ pozalekcyjnych przygoto-
wana zgodnie z ich propozycjami i wyborem, ocenianie ksztattujace i inne dziatania
kierowane do uczniéw.

Patron szkoly mocno uzasadnia, Ze wolno$¢ jest wartoscig, ktora pielegnuje-
my, pamietajac, iz wolnos¢ jednostki ogranicza obecnos¢ obok drugiego cztowieka,
ze wazny jest dialog. Dlatego stwarzamy warunki do dialogu: cyklicznie spotykaja
sie przedstawiciele organéw szkoly, razem planujg kalendarz wydarzen szkolnych
i wspolnie go realizuja.

Stowa Jozefa Tischnera:

O czlowieku nie mozna powiedzied, ze jest, albowiem cztowiek jest w stadium ciaglego sta-
wania si¢. Sens tego stawania si¢ lezy w tym, by czlowiek z osoby, jaka jest przez swa nature,
przeksztalcal si¢ w osobowos¢, to znaczy, by doszedt do petnego rozkwitu w swych wtadzach
umystowych, duchowych i cielesnych. Im bardziej cztowiek jest osobowoscia, tym bardziej jest
czlowiekiem [...]*

zostaly wpisane do programu wychowawczego szkoly i s3 kwintesencja koncepcji
pracy szkoly.

Zbudowanie koncepcji pracy wspdlnymi sitami to duze osiagniecie szkoty. Drugim,
réwnie waznym wyzwaniem jest to, by przyjeta koncepcja pracy zyta w dzialaniach lu-
dzi pracujacych i uczacych si¢ w szkole. By tak byto - trzeba koncepcj¢ przypominad,
eksponowa¢, zgodnie z nig planowa¢ prace. W naszym przypadku koncepcja pracy
szkoty bardzo wplynela na rozwdj kompetencji nauczycieli - ich przygotowanie do
pracy z uczniami o réznych rodzajach niepelnosprawnosci. Szkota ma dzi$ charakter
integracyjny, 23% uczniéw posiada orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego,
pracujacy z nimi nauczyciele zdobyli kwalifikacje w zakresie oligofrenopedagogiki,
tyflopedagogiki, surdopedagogiki, neurologopedii. To wyrazny skutek wypowiedzia-

8 J. Tischner, Jak zy¢?, Wydawnictwo TUM, Wroctaw 2000, s. 9.
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nego wspdlnie na poczatku zadania: ,szkota ma by¢ otwarta na potrzeby kazdego
ucznia”. Realizacja tej wskazéwki w rozwoju szkoty ma tez odzwierciedlenie w dosto-
sowaniu budynku do potrzeb niepelnosprawnych uczniéow, pozyskaniu sprzetu do
terapii logopedycznej, terapii biofeedback, wyposazeniu sali do rewalidacji ruchowe;j,
organizacji oddzialow integracyjnych. Przede wszystkim praca nad wzajemnym ro-
zumieniem potrzeb skutkuje w szkole bardzo dobrg atmosferg i przyjaznym odbio-
rem w srodowisku.
Ewaluacja zewnetrzna pokazala, Ze jestesmy na dobrej drodze.

UPOWSZECHNIANIE KONCEPCJI

Trzeci etap edukacji w Polsce trwa trzy lata — co trzy lata wymienia si¢ zespot ucz-
niéw, zmienia si¢ grupa rodzicéw, a to powoduje naturalnie, Ze promowanie koncep-
cji pracy szkoly, sprawdzanie, czy jest znana i akceptowana, jest procesem ciagtym.
Przyjelismy, ze rozmawiamy o koncepcji pracy szkoly z rodzicami i uczniami, eks-
ponujemy zapisy koncepcji na szkolnym korytarzach, umieszczamy je na szkolnej
stronie WWW, przedstawiamy na spotkaniach i zachecamy do dyskusji nad jej posta-
nowieniami. Organizujemy Konkurs Wiedzy o Statucie i Patronie Szkoty dla kazdego
rocznika pierwszoklasistow. Zadania konkursowe sprawdzaja w praktyce, jak ucznio-
wie rozumiejg naszg koncepcje pracy i zalozenia szkolnego programu wychowawcze-
go. Uczniowie wykonujg wspolnie prace — muszg pokazac, ze s3 zespolem, ze kazdy
podejmuje dzialanie i czuje si¢ za nie odpowiedzialny, prezentuja wyniki swojej pracy
przed jury, w ktérym zasiadajg starsi uczniowie, rodzice i nauczyciele.

Wszystkie te zabiegi stuza temu, by sprawdza¢, czy na pewno nasze ustalenia sa
aktualne, czy odpowiadaja potrzebom uczniéw uczacych si¢ obecnie w szkole.

Konkretnym przykladem na to, ze warto, by wszystkie podmioty szkoly partycy-
powaly w budowaniu koncepcji pracy i zarzadzaniu szkolg, jest sytuacja naszej szkoly
w roku 2010. Po dziesieciu latach istnienia gimnazjum powtérzylismy warsztaty roz-
wojowe. Wida¢ byto woweczas, ze bardzo korzystnie zmienita sie baza szkoty, jak row-
niez rozwinela si¢ kadra pedagogiczna, ale pojawil si¢ niepokojacy problem funkcjo-
nowania w warunkach powaznego nizu demograficznego. Obiektywne zagrozenia
dla funkcjonowania szkoly staly sie bardzo realne. Trzeba byto na nowo spojrze¢ na
szanse i zagrozenia rozwoju szkoly, przedyskutowaé w zespole uczniéw, rodzicow,
nauczycieli i samorzagdowcow, ktdre dzialania wzmacniad, a ktére zmieniac, by szkota
miala mocne podstawy funkcjonowania. W dyskusje wlaczylismy pracownikéw nie-
pedagogicznych, ktoérzy mogli dobrze zorientowac si¢ w planach rozwojowych szko-
ty, wnies$¢ swoje spostrzezenia i czu¢ si¢ wspoétodpowiedzialnymi za realizacje tych
zamierzen. Niewatpliwie otwarcie si¢ szkoty na potrzeby kazdego ucznia (sprawnego
i niepelnosprawnego), wynikajace z przyjetej koncepcji pracy, wzmocnilo jej pozy-
cje w srodowisku i spowodowalo, ze gimnazjum jest postrzegane jako szkola dajaca
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szanse na rozwoj uczniom o réznych mozliwosciach. Do szkoly naptywajg uczniowie
spoza obwodu, poniewaz wspolnie wymyslony model funkcjonowania szkoty z od-
dzialami integracyjnymi okazat si¢ bardzo trafiony i nie zostal powtérzony przez zad-
ne z gimnazjow na terenie calego powiatu. Sprawdzila si¢ tez zapisana w koncepcji
pracy zasada ,,Kocha¢ i wymagac”. Nauczyciele ¢wiczg sie w stawianiu uczniom wy-
magan adekwatnych do ich mozliwosci - stad w szkole z oddziatami integracyjnymi
bardzo duza liczba finalistow (76) i laureatéw (30) wojewddzkich konkurséw przed-
miotowych, liczne formy aktywnosci niepelnosprawnych gimnazjalistow w blizszym
i dalszym $rodowisku (kazdy uczen ma szanse na rozwéj).

Réwnie wazne jak upowszechnianie koncepcji pracy szkoly jest wedlug mnie
upowszechnianie wiedzy o samych wymaganiach panstwa wobec szkoty. Po wprowa-
dzeniu nowego rozporzadzenia o nadzorze pedagogicznym wyjazdowa konferencja
nauczycieli i pracownikéw niepedagogicznych zostala poswiecona analizie wymagan
i poréwnaniu do nich naszej szkolnej praktyki.

Ewaluacja zewngtrzna byla dla nas $wietng okazja do zapoznania z wymaganiami
szerszego otoczenia. Przygotowane przez nas zaproszenia do udzialu w ewaluacji za-
wieraly krétki opis wymagan i znaczenia samego procesu badania i ustalania, w jakim
stopniu szkola je wypelnia. Zaproszenie przesytano r6znymi kanatami - poprzez szkol-
ng strong WWW, pisma do rodzicéw oraz komunikat... czytany z ambony parafialne;.

Troche o zmianach wprowadzanych dzieki odbiciu w lustrze ewaluacji

Co roku poddajemy swoja prace ewaluacji wewnetrznej. Od dwoch lat wokot bada-
nego zagadnienia budujemy profil szkoly, ktéry publikujemy na stronie internetowe;j.
Modyfikujemy naszg prace, idac za wskazéwkami wynikajacymi z ewaluacji. Wazne,
ze wskazowki te pochodza od przedstawicieli uczniéw, rodzicow, nauczycieli, pra-
cownikéw niepedagogicznych szkoly, dyskutujacych w czasie spotkan fokusowych.
Staramy si¢ jak najbardziej uspoltecznia¢ proces rozwijania szkoly. Dwa lata temu
zauwazyliSmy slabsze zainteresowanie rodzicéw spotkaniami w szkole. To stalo si¢
tematem ewaluacji wewnetrznej metoda profilu szkoly. Zebralismy ostatecznie po-
mysty rodzicodw, uczniéw i nauczycieli na lepsze, ciekawsze wywiadowki i inne formy
spotkan z rodzicami. Dzi$§ naprawde¢ widzimy, ze to dziala. Cieszy nas dobra frekwen-
cja na spotkaniach, ale tez same wywiadowki s3 catkowicie odmienione. Przybraty
formy wspoélnego ogladania filméw o klasie, galerii zdje¢, rezultatéw projektéw ucz-
niowskich, degustacji kulinarnych ,,eksceséw” uczniéw dokonywanych podczas zajeé
techniki. Rodzice dzigki temu wigcej wiedza o swoich dzieciach, o szkole i bardziej
sie z nig identyfikujg. Chetnie o tym moéwia. W listopadzie 2014 roku prowadzilismy
telefoniczny sondaz opinii rodzicéw na ten temat — wyniki sa budujace.

Raport z ewaluacji zewnetrznej naklada na nas imperatyw dalszego poszukiwa-
nia drég, by stwarza¢ warunki do skutecznego uczenia si¢ uczniéw i nauczania
adekwatnie do potrzeb i mozliwosci naszych wychowankow, a przez to do realiza-
cji koncepcji naszej pracy.
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W wyniku analizy wypowiedzi uczniéw w ankiecie Moja szkota zauwazyli$my,
ze niewystarczajaco eksponujemy wspolprace miedzy uczniami. Zainspirowalo
nas to do wymyslenia kolejnego sposobu na doskonalenie umiejetnosci wspotpra-
cy ucznidw i rozwijanie ich kreatywnosci — opracowalismy projekt MAG - Mlody
Aktywny Gimnazjalista. Kreatywnos¢ i Wspétpraca, ktéry wdrazamy od roku szkol-
nego 2014/2015. Jest on wynikiem przemyslen po ewaluacji i moich doswiadczen
z konferencji Jakos¢ edukacji i/czy jakos¢ ewaluacji? Uczgca sig szkola - inspirujemy
sie przykladem przedstawionym przez Dorote Kulesze w czasie sesji o kreatywno-
$ci’. Projekt polega na wspdlnym, odbywajacym sie w tym samym czasie rozwiazy-
waniu przez wszystkie zespoty klasowe zadan, o ktérych dowiaduja sie na poczatku
wybranej lekcji przeznaczonej do dyspozycji wychowawcy (godziny wychowawcze
dla wszystkich klas zaplanowali$my w jednym czasie). Zadania przygotowuje zespot
zlozony z nauczycieli i pracownikéw niepedagogicznych szkoly, ktory tez zapewnia
uczniom takie same $rodki dydaktyczne i narzedzia.

Wymagaja one wspolnego planowania, wykonania i prezentowania efektow —
dzieki temu uczniowie poréwnuja rézne podejscia do problemu, rozmaite pomy-
sty na rozwigzanie tego samego zadania i wykorzystanie tych samych materiatow.
Zauwazyli$my, ze uczniowie w czasie zaje¢ projektowych mocno integruja sie z klasa,
ucza sie organizowac prace zespotu. Wszyscy mamy duzo radosci z ogladania re-
zultatow projektu — prezentacje sg organizowane niezwlocznie po wykonaniu zada-
nia (mamy za sobg prezentacje pigciu zadan projektowych). Liczymy takze na efekt
odroczony w czasie, ale niewatpliwie realny — uczniowie beda lepiej przygotowani
w przyszlym zyciu szkolnym, studenckim i zawodowym do wykonywania wspdlnych
projektow. Zamierzamy kontynuowac te dziafania.

PODSUMOWANIE I TROCHE ,,DOBRYCH RAD”

Jestem mocno przekonana, ze budowanie koncepcji pracy za biurkiem i wylacznie
z pozycji dyrektora nie jest stuszne. Taka postawa nie wrézy dobrze kulturze orga-
nizacyjnej szkoly. Warto podchodzi¢ do zarzadzania na zasadzie partycypacji
wszystkich podmiotow, z ktérymi przychodzi wspétpracowaé dyrektorowi.

Odwaznie mozna stwierdzi¢, Ze zbudowana w wyniku porozumienia wszystkich
srodowisk koncepcja pracy szkoly jest chetniej i bardziej konsekwentnie realizowa-
na i odpowiada na potrzeby uczniéw. Jest dobrym zaczatkiem planowania rozwoju
i pozwala budowac ,,kroczaco” programy rozwoju, w sposéb adekwatny do potrzeb
ucznioéw i srodowiska lokalnego.

° D. Kulesza, Szkolna Liga Tworczosci — o tym, jak w szkole mozna sig uczyc, bawigc, prezentacja,
2014, http://www.npseo.pl/data/various/files/SLT%20konferencja%20mi%C4%99dzynarodowa%20Za-
kopane%202014%20rr.pdf (data dostgpu: 25.01.2015).
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Mysle, ze tak jest w naszej ,,tischnerowskiej” szkole. Jej najwieksza silg sg ciagle
uczacy sie ludzie, rozumiejgcy znaczenie synergii w dzialaniu. Rozwijajac si¢ - roz-
wijajmy swoja szkolng organizacje.

Jak (probowac) zbudowa¢ dobra szkole?

Z perspektywy dwudziestu trzech lat zarzadzania szkotami i swoich doswiadczen
z nowym nadzorem pedagogicznym powiedziatabym, ze warto:

- zadbac o jasna i wspdlnie wypracowang koncepcje rozwoju swojej placowki;

- uswiadamia¢ sobie i innym, jakie wymagania stawia szkole nasze panstwo;

- nie bac si¢ ewaluacji zewnetrznej (z wielu rozméw w srodowisku dyrektoréw
szkol wiem, ze dyrektorzy mysla o ewaluacji zewnetrznej z lekiem, co mnie
szczesliwie ominelo, ale tez przekonalam sig, ze ten proces ,,nie boli”);

- traktowac ewaluacje jak stop-klatke, w ktorej odbijaja sie rezultaty naszych do-
tychczasowych staran;

- stosowa¢ alternatywne metody ewaluacji wewnetrznej (badanie w dzialaniu,
profil szkoly i inne proponowane ,,nauczycielom - badaczom”), ktére pozwolg
obiektywnie oceni¢ stan rzeczy w danym momencie rozwoju szkoly i podej-
mowac sensowne dzialania rozwojowe;

- planowa¢ rozwdj na podstawie wynikow ewaluacji, szuka¢, ciaggle szuka¢ do-
brych rozwigzan metodycznych, organizacyjnych;

- dialogowa¢ — powaznie traktowaé partnerow, zaprasza¢ do debaty i pracy ro-
dzicéw, uczniéw, pracownikéw niepedagogicznych, organ prowadzacy, gdyz
przynosi to szerszg perspektywe, ale tez daje mocne podstawy dalszego dziata-
nia, mobilizuje do wspoélpracy w realizacji ustalen, dyrektorowi ulatwia zycie,
bo przynosi wiele rozwigzan, o ktérych wczesniej nie mial pojecia.
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MAREK KACZMARZYK

KOLIZJA CZY SYMBIOZA? O KONSEKWENCJACH
ROZNIC W STRATEGIACH ROZWIAZYWANIA
PROBLEMOW U NASTOLATKOW I ICH NAUCZYCIELI

Abstrakt:

Szkola jest srodowiskiem, w ktorym zderzajg si¢ dwa $wiaty kreowane przez osoby w rézny
sposob rozwiazujace problemy. Strategia nastolatkow jest niezalezne poszukiwanie wlas-
nych rozwigzan, ludzie dojrzali korzystaja z wczesniej wytworzonych wzorcéw. Roznice
te wynikaja miedzy innymi z neurologicznie uwarunkowanych cech ich moézgéw. Czgéé
problemoéw, jakie widzimy w praktyce szkolnej, wynika z nieznajomoéci faktéw zwiaza-
nych z rozwojem i dzialaniem o$rodkowego uktadu nerwowego na réznych etapach zycia
czlowieka. Odmiennie podchodzac do probleméw, uczniowie i ich nauczyciele majg cze-
sto klopoty z uzgodnieniem nie tylko adekwatnych w danej sytuacji rozwiazan, ale nawet
sposobow ich poszukiwania. Artykut ma na celu zwrdcenie uwagi na kluczowe w procesie
nauczania i wychowania réznice w funkcjonowaniu mézgéw ucznia i jego nauczyciela/
wychowawcy, ktére powinny by¢ uwzglednione w czasie organizowania proceséw eduka-
cyjnych, jesli maja one sprzyjac uczeniu sie.

WSTEP

Bez wzgledu na to, jakiej odpowiedzi udzielimy na pytanie o role szkoly, w centrum
zawsze znajdzie si¢ uczen. O nim myslimy, tworzac programy, piszac czy wybierajac
podreczniki, przygotowujac zajecia... Czy jednak nie umyka nam pozornie oczywi-
sty fakt, ze oprocz uczniow szkole tworza takze ich nauczyciele?

Mozna powiedzie¢, ze szkota to suma interakeji tworzacych ja oséb. Jej jakos¢ to
w znacznej mierze jako$¢ wymiany informacji pomiedzy nimi. A co, jesli okaze sie, ze
umysly uczniéw i ich nauczycieli sg... niezdolne do pelnego porozumienia?

Naszym celem bedzie spojrzenie na to pytanie z biologicznej i ewolucyjnej per-
spektywy. Na podstawie wiedzy dotyczacej budowy i funkcjonowania mézgu w trakcie
ontogenezy postaramy sie¢ poszukac przyczyn roznic w sposobach przetwarzania i in-
terpretowania informacji wystepujacych pomiedzy ludzmi w réznym wieku. Réznice
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te s3 bowiem jedng z gléwnych przyczyn nieporozumien i niepowodzen w tworzeniu
przychylnego uczniowi subsrodowiska spotecznego szkoly.

PODLOZE KONFLIKTU

Fizjologia o$rodkowego uktadu nerwowego zmienia si¢ z wiekiem i ma to ogrom-
ny wplyw na jego dzialanie. Zmienia si¢, migdzy innymi, sposob reakcji na proble-
my stawiane przez Srodowisko. A przeciez szkota jest miejscem, w ktérym uczymy
rozwigzywania problemoéw... Jesli moézgi nauczyciela i ucznia dzialajg inaczej w tym
zakresie, czy w ogole jest mozliwe uczenie si¢ jednych od drugich? A jesli nie, to czy
szkola ma sens?

Oczywiscie musimy wierzy¢, ze odpowiedz na to pytanie jest twierdzaca. Pytanie
raczej nie o sens, ale o warunki, jakie powinny by¢ spelnione. Proces socjalizacji nie
jest nowoczesnym wynalazkiem. Odbywat sie na dtugo, zanim po raz pierwszy spro-
bowalismy nada¢ mu instytucjonalne ramy. Innymi slowy - porozumienie w tym
zakresie jest mozliwe, cho¢ wydaje sie, ze jego jako$¢ zalezy dzisiaj od swiadomosci
uwarunkowan.

Mozg ucznia jest systemem nastawionym na biezace, szybkie przetwarzanie in-
formacji. Poszukuje nowosci, wykorzystuje swoja naturalng plastyczno$¢ i wszech-
stronnos$¢.

Przebudowa, jaka nastepuje w tym okresie, jest oparta na wybidrczej redukeji
nadmiaru. Grupy neurondw i szlaki nerwowe pobudzane czgsciej w tym okresie majg
wieksze szanse na przetrwanie. To, co pozostanie, bedzie stanowilo trwale, neuronal-
ne podloze funkcjonowania jednostki ludzkiej w okresie pdzniejszym.

Poniewaz przystosowawczo korzystng strategia jest w takim przypadku genero-
wanie réznorodnosci, moézg nastolatka nie jest przygotowany do przejmowania goto-
wych rozwigzan. Utrwalone, pewne i bezpieczne algorytmy dziatan nie s dla niego
tak atrakcyjne, jak sposoby nowe.

Mozgi nastolatkéw sa wiec zrodlem kulturowej réznorodnosci. Ich bezustanne po-
szukiwanie, ryzykowne wybory i skfonno$¢ do doceniania jedynie tych rozwigzan, ktd-
rych same sg autorami, powoduje, Ze zbiér potencjalnie przydatnych algorytméw dziatan
ro$nie i, co moze wazniejsze, jest stale i na biezaco aktualizowany przez warunki $rodo-
wiska. To ostatnie, w przypadku ludzi, jest niemalym wyzwaniem. Zmienia si¢ bowiem
tak gwattownie i w sposob tak nieprzewidywalny, ze wcigz konieczne s3 nowosci w sferze
rozwigzan stawianych przez nie zadan. Srodowisko naturalne cztowieka, w tym $rodowi-
sko spoteczne, to jedna wielka zmiana.

Widziany z tej perspektywy okres adolescencji przestaje by¢ konieczng uciazli-
woscig naszego zycia, czyms, przez co trzeba jako$ przejs¢, zeby stac sie dorostym.
Mamy tu raczej do czynienia z okresem decydujacym o naszej przyszlosci. I to nie
tylko naszej konkretnie, ale takze przyszlosci wszystkich uzytkownikéw/mieszkan-
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cOw spolecznej przestrzeni. Jesli przyjrzymy sie sprawie z ewolucyjnego punktu wi-
dzenia, to wlasnie nastolatki sg Zrédlem nowosci, ktére moze weryfikowac¢ dzialajacy
na plaszczyznie kulturowej dobor. A stad juz tylko krok do prostego wniosku: nasto-
latki sg przyczyna szybkiej, charakterystycznej dla nas, ludzi, ewolucji kultury i bez-
precedensowych, zwigzanych z nia, zdolnosci przystosowawczych naszego gatunku.

Skoro tak, skoro nastolatek jako Zrédlo oryginalnych, nowych rozwigzan okazat
sie tak korzystny z punktu widzenia intereséw gatunku, to dlaczego nie pozostaje-
my w tym stanie dluzej? Dlaczego bezkrytyczne i radosne poszukiwanie nowosci nie
trwa do, powiedzmy, czterdziestego roku zycia? Po co nam w ogole ludzie dorosli?

Odpowiedz na to pytanie nie jest prosta. By¢ moze chodzi tu o to, ze gromadzenie
nowych algorytmow dziatan ma sens, jesli bedzie czas na ich wyprébowanie w prak-
tyce. Tylko w ten sposéb mozliwa jest ich selekcja.

Mozna tez spojrze¢ na to z calkiem trywialnego punktu widzenia. Osoby doroste,
ktorych mozgi sa zdolne do bardziej racjonalnych decyzji, sa potrzebne nastolatkom
po prostu po to, zeby mogly przezy¢ okres, w ktéorym wlasne bezpieczenstwo nie
jest dla nich priorytetem. Opiekunowie nastolatkdw, ze swoimi dojrzalymi ptatami
czotowymi, zdolnoscig do racjonalizowania, ostrozni i petni obaw o losy swoich pod-
opiecznych, stanowig przydatny ogranicznik i szanse na przetrwanie krytycznego
okresu bezkrytycznych poszukiwan. Obawy rodzicéw o dzieci, czgsto dla tych dru-
gich ucigzliwe reguly zwigzane z utrzymywaniem kontaktow (dlaczego nie zadzwo-
nisz?), terminami powrotu do domu (masz by¢ najpdzniej o 22!) czy odmowa (nie
pojdziesz i juz!) staja si¢ z tego punktu widzenia zrozumiale. Cho¢ moze nie mniej
irytujace dla podopiecznych.

Tak czy inaczej, mézg dorostego pelni odmienne zadania w grze, jaka jest dobor
kulturowy. Jest to zwigzane z pewnymi szczegélnymi cechami budowy.

NEUROBIOLOGIA ROZWOJU

Rozwoj mdzgu to wlasciwie suma dwdch proceséw: neurogenezy oraz mielinizacji.

Neurogeneza dotyczy w zasadzie komdrek nerwowych. Neurony pojawiaja sie,
rozwijaja, specjalizujg albo ging zgodnie z zasadami, ktore dosy¢ dobrze poznano,
odkad w drugiej potowie XIX wieku Camillo Golgi wynalazl metode¢ ich barwie-
nia. Od tamtej pory neurobiolodzy najchetniej badali te wtasnie komorki, stworzone,
wydawaloby sie, do roli elementéw przetwarzajacych informacje. Ich rozgalezione
wypustki, aczace sie z innymi za pomoca dyskretnie dzialajacych synaps, wywotuja
w naszej wyobrazni obraz niesamowicie zlozonej sieci pozwalajacej na przetwarzanie
prawie nieograniczonej ilosci informacji.

Neurogeneza jest procesem, ktéry znamy nie najgorzej. Zasadniczo konczy sie ona
okolo 20.-25. roku zycia. Neurony to jednak nie jedyne komérki budujgce moézg, a ich
powstawanie i wymieranie neuronéw nie konczy proceséw dojrzewania tego organu.
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Od dawna wiemy, ze poza komoérkami nerwowymi (neuronami) moézg buduje
wiele innych, okreslanych nieco pogardliwie mianem gleju. Nazwa sugeruje to, co na
ich temat sadzili neurobiolodzy jeszcze do niedawna. Cho¢ juz pionier neurobiologii
Santiago Ramon y Cajal pozostawil po sobie setki precyzyjnych rysunkéw komorek
glejowych, do niedawna byly one uznawane za niewiele wiecej niz klej stanowiacy
spoiwo i baze dla neuronéw. Wyznaczano im role wzmocnienia, odzywiania lub me-
chanicznego wspierania gtéwnych graczy w fizjologie mdzgu, jakimi miaty by¢ neu-
rony. Jedynie ich rola w tworzeniu mielinowych ostonek aksonéw byla nieco bardziej
doceniana.

Akson, wypustka neuronu wyprowadzajaca z niego sygnal, przewodzi go czesto
na znaczne odleglosci. Szybkos¢ i sprawno$¢ przewodzenia ma tu zasadnicze znacze-
nie dla jakos$ci dziatania systemu, jaki stanowi caly uklad nerwowy. Okazuje sie, ze
ostoniete mieling aksony przewodzg szybciej i sprawniej. Mielina za$ to wytwdr pew-
nej klasy komorek glejowych, ktore towarzysza neuronom. Ten rodzaj gleju uczestni-
czy w procesie, usprawniajagcym komunikacje pomiedzy poszczegdlnymi czesciami
mozgu.

Mielinizacja (proces wytwarzania ostonek mielinowych aksonéw) zachodzi dluzej
niz procesy neurogenezy. Poszczegdlne czesci mozgu najpierw dojrzewaja, a dopiero
pdzniej zyskuja w pelni sprawne polaczenia z innymi obszarami. Proces ten zachodzi
ostatecznie pomiedzy 25. a 35. rokiem zycia' i, podobnie jak procesy przebudowy
sieci neuronowej, postepuje od partii tylnych moézgu w strone platéw czolowych.
I w tym przypadku to wlasnie platy czolowe najpozniej uzyskuja w pelni sprawne
polaczenia z pozostalymi czesciami mézgu. Zwazywszy na ich role, taka sytuacja nie
jest najkorzystniejsza z naszego punktu widzenia.

Dopiero po trzydziestce mamy wiec w pelni sprawny mazg, ktérego tworzenie
(w rozumieniu neurobiologicznym) zasadniczo dobieglo konca. Nie oznacza to
jednak, ze mozg 35-latka pozostanie niezmienny do konca jego zycia. Ten etap to
dopiero zakonczenie produkcji. Ustalenie si¢ odpowiedniej rownowagi funkcjonal-
nej potrwa jeszcze troche. Wlasciwie, poniewaz méwimy tu o swoistej homeosta-
zie, dynamicznej rownowadze, jej ustalanie trwac bedzie stale do konca istnienia
organizmu. Procesy koordynacji pracy poszczegdlnych czesci kory moézgowej oraz
innych, zwlaszcza podkorowych osrodkéw mozgowia, same zmieniajg architekture
sieci. Liczba i sila synaps zmieniajg si¢ bezustannie, réznicuje si¢ takze ilos¢ i jako$§¢
przekaznikow synaptycznych i, cho¢ w ograniczonym stopniu, liczba neuronéw bu-
dujacych poszczegoélne osrodki.

Dorosty czlowiek jest uzytkownikiem dojrzalego moézgu, ktéry nie jest juz tak
bardzo nastawiony na zdobywanie nowych doswiadczen i bezkrytyczne pochlanianie
informacji. Nadchodzi czas ich wykorzystania. Kryterium nowosci, ktére wyznacza-

! W ostatnim czasie wiele danych sugeruje, ze procesy usprawniania pofaczen pomiedzy zaangazo-
wanymi w rozne zadania partiami kory mozgowej postepuja dalej, a w pelni harmonijne dziatanie calo$ci
przypada na czas znacznie pozniejszy, bo blizszy poczatkom pigtej dekady ludzkiego zycia. Tak pézne doj-
rzewanie mozgu jest ogromnym zaskoczeniem, jesli wezmiemy pod uwage przecietng dlugos¢ zycia ludzi,
ktora prawdopodobnie nie przekraczata 40 lat na poczatku naszej gatunkowej historii.
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to kolejnos¢ odbierania informacji w okresie adolescencji, ustepuje pierwszenstwa
innym zasadom ich porzadkowania. Na poziomie fizjologii jednym z najwyrazniej-
szych objawdw tej zmiany jest nieco szybsze starzenie si¢ struktur odpowiedzialnych
za promowanie nowosci, gléwnie hipokampa. W rezultacie nowos¢ nie robi juz na
dojrzalym umysle takiego wrazenia2.

Ta zmiana ma fundamentalne znaczenie dla strategii rozwigzywania problemodw.
O ile sposobem nastolatka, czy ogélniej posiadacza moézgu w okresie przeddojrza-
tym, bylo szukanie wlasnych rozwigzan nawet wtedy, kiedy sprawdzone sposoby ra-
dzenia sobie z problemem byty juz dostepne w przekazie kulturowym, o tyle dojrzaly
mozg ma juz za sobg okres gromadzenia wlasnych rozwigzan. W pewnym stopniu
w czasie dojrzewania i nieco pdzniej, w trakcie ustalania neurobiologicznej homeo-
stazy funkcjonalnej, mdzg zgromadzit juz odpowiednig liczbe ogélnych rozwigzan,
rozbudowany zestaw wzorcow, ktérymi moze postuzy¢ sie w przysztosci.

Strategia dorostego polega przede wszystkim na przeszukiwaniu wewnetrznych
zasobow. Jesli nie znajdzie si¢ odpowiedni do problemu wzorzec, nie oznacza to au-
tomatycznego przelaczania si¢ w tryb poszukiwania wlasnych rozwigzan. Niestety
powr6t do stanu znanego z okresu adolescencji praktycznie nie jest mozliwy. My,
dorosli, wybieramy wzorzec najblizszy optymalnemu rozwigzaniu, a nastepnie
poddajemy go obrdbce, tak zeby dopasowac rozwigzanie do aktualnych zadan.

POSZUKIWANIE NOWOSCI KONTRA WARTOSC WZORCOW

Wzorce dorostych pasuja do otaczajacej ich rzeczywistosci w ograniczonym zakresie.
Sprawdzaja sig, o ile zbiér problemow, jakie trzeba rozwigzaé, nie jest wiekszy od
tego, co znane z doswiadczenia. Kiedy jednak stykamy si¢ z tym, co nowe, strategia
wykorzystania wzorcéw moze prowadzi¢ na manowce.

Kiedy zmieniajac sie¢ komérkowa lub model telefonu, mozolnie przepisujemy
kontakty do zeszytu, zeby je pdzniej ponownie wpisa¢ w pamiec telefonu, albo kiedy
notujemy w zeszycie jaki$ szczegélnie wazny adres strony internetowej, postepujemy
w taki wlasnie ,wzorcowy” sposob. Czasami nawet wiemy, Ze istniejg prostsze, szybsze
i pewniejsze rozwigzania, a mimo to ich nie szukamy. Wybieramy tradycyjne, poniewaz
pasuja do utrwalonych algorytméw postepowania.

Swiat nastolatka jest natomiast pelen wyzwan. S3 mu one zresztg potrzebne jak
przystowiowe powietrze. Jego umyst potrzebuje pretekstu do niczym nieograniczonej
kreatywnosci. Gotowe rozwigzania, prawa, gromadzone przez poprzednie pokolenia
prawdy to jedynie przeszkody na drodze. Swiat jest magiczny, ztozony, niebezpieczny
i, z tego wtasnie powodu, atrakcyjny.

2 Chociaz oczywiscie nie przestaje by¢ atrakcyjna. W tym przypadku nasze mozgi chyba nigdy nie
pozbywaja si¢ nabytych ewolucyjnie przyzwyczajen. Nasza ciekawos¢ $wiata ma bowiem znacznie glebszy
sens niz ten, ktory przypisuja jej wspolczesnie twércy reklam.
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Nauka czesto odziera rzeczywisto$¢ z jej tajemniczego uroku, wyjasniajac to, co
wczesniej wydawalo sie intrygujace. Oczywiscie jej, nauki, wyjasnienia s najczesciej
optymalne na danym etapie rozwoju wiedzy i ich przyjecie utatwia cztowiekowi zy-
cie. Rzecz w tym, ze poszukiwania prowadzone z pominig¢ciem tego, co juz wiemy,
moga przynies¢ czasem znacznie wiecej niz wyjasnienie aktualnie rozpatrywanego
zagadnienia.

Historia nauki pelna jest takich przypadkowych odkry¢. Przeloméw dokonuja
czesto ludzie, ktérym dane jest spojrze¢ na $wiat w sposéb tamigcy utrwalone w ich
dyscyplinach paradygmaty.

Mamy wigc dwie odmienne strategie rozwigzywania problemoéw. Jedna polega
na poszukiwaniu wlasnego rozwigzania i ignorowaniu gotowych odpowiedzi, nawet
kosztem straty czasu i energii, druga na wykorzystywaniu gotowych wzorcéw, nawet
kiedy w sposob widoczny nie pasuja do zupelnie nowego zadania.

Jesli spojrzymy na to z perspektywy intereséw populacji, taka sytuacja sprzyja
ogolowi. Jedna jego czes¢ tworzy rozwigzania, poszukuje nowych drdg oraz uczy si¢
metoda prob i bledéw, druga stosuje wezesniej sprawdzone wzorce zachowan i goto-
we sposoby rozwiazywania problemoéw/algorytmy dziatan. Zestawienie tych strategii
tworzy bezpieczng calos¢.

Problem zaczyna si¢ wtedy, kiedy jedna z tych subpopulacji zaczyna jednostron-
nie modyfikowa¢ strategie drugiej, a z taka wlasnie sytuacja mamy do czynienia
w szkole.

Nauczyciel najczesciej, cho¢ oczywiscie nie zawsze, zwazywszy na prawidla krzy-
wej Gaussa, jest osobg dojrzalg. Jego strategia to wybieranie i modyfikowanie wzor-
cow. Jest gotowy do ich przekazywania innym, przekonany o ich wartosci, o tym, ze
jego strategia sprawdza sie w praktyce. Problem w tym, ze probuje do tego przekony-
wac swojego ucznia, ktdry reprezentuje odmienne preferencje.

Dla obu stron strategie drugiej sa mocno podejrzane. M6zgi nastolatkéw dzialaja
inaczej niz moézgi ich nauczycieli. Problemy i zadania oznaczajg inny rodzaj aktyw-
nosci, a sukces odmienne rozwigzania.

Szkota naklania do stosowania gotowych rozwigzan, poniewaz takie sg strate-
gie dorostych, a, jako instytucja, zostala ona stworzona wtasnie przez dorostych.
Nastolatki poszukuja wlasnych sposobdw, poniewaz s3 nastolatkami, a szkota nie
podlega ich jurysdykeji chociazby dlatego, ze nie moze sobie pozwoli¢ na dziatania
na zasadzie prob i kosztownych biedow.

Zasada jest wiec taka: nauczyciel, w taki czy inny sposdb, przywotuje problem waz-
ny dla niego lub programisty dydaktycznego, ktory przygotowal podrecznik/program.
Juz na poziomie wyboru problemoéw, ktére moga by¢ wazne z punktu widzenia obu
stron, zachodzi czgsto brak spdjnosci. To, co interesujace i zajmujace dla dorostych, nie
musi by¢ tym samym dla ucznia. Nastepnie problem jest omawiany i rozwigzywany
w taki czy inny sposéb, przy czym za prawidlowe przyjmuje sie oczywiscie optymalne
rozwigzanie proponowane przez nauczyciela. Nastepnym krokiem jest sprawdzenie,
czy w umysle ucznia prawidlowe rozwigzania znalazly nalezyte miejsce. Dla szkoly
oznacza to umiejetnos¢ przywolywania tego rozwigzania w okreslonej chwili. To nam
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wystarcza. To wlasnie sprawdzaja wszystkie typy testow, jakie stosujemy. Ignorujemy
przy tym najczesciej roznice, jaka wystepuje pomiedzy faktem, ze kto$ wie, jak cos
nalezy zrobic, a tym, Ze potrafi to zrobi¢. W rezultacie sprawdzamy obecnos¢ wzor-
ca, a czasem umiejetnos¢ jego stosowania, i to najczesciej w sytuacjach potencjalnych.
Te potencjalne sytuacje to opisy problemdéw, wymyslone historie, ktore rozwigzuje si¢
za pomocg odpowiedniego klucza. I znowu ,odpowiedni” ma tu jedno znaczenie —
oznacza wzorzec, wczesniej przygotowane i sprawdzone rozwigzanie.

Odmienne strategie rozwigzywania probleméw to nie jedyne réznice w dziataniu
mozgéw ludzi mlodych iich dorostych opiekunéw. Opis wszystkich wykracza znacz-
nie poza ramy tego tekstu, dlatego skoncentrujemy si¢ na tym, co moze da¢ w prak-
tyce $wiadomos¢ tych réznic.

REGULY ROZBITEGO SWIATA

Szkota, podobnie jak dom rodzinny, grupa réwiesnicza czy grupy zadaniowe w miej-
scu pracy, to jedno z subsrodowisk spotecznych, w jakich funkcjonuje czlowiek.
Reguty gry w tych srodowiskach majg czesto bardzo lokalny charakter.

Wydaje sie, ze ,,rozbicie” swiata spolecznego wynika z ograniczen naszych moz-
gow, ktdre ksztaltowat dobor naturalny w warunkach nielicznych (okoto 150-osobo-
wych) grup zbieracko-towieckich. W takim jednorodnym s$rodowisku spotecznym
réznice w sposobie rozwigzywania probleméw miaty, bez watpienia, odmienne kon-
sekwencje od tych, jakie obserwujemy obecnie. Odmienne byty zadania, jakie stawia-
to zycie, i odmienne nastepstwa sukcesdw i porazek w ich rozwigzywaniu. Cena, jaka
przychodzito placi¢ jednostce (a takze calej grupie) za ryzykowne, cho¢ potencjalnie
korzystne, zachowania mlodych, byla zapewne wysoka, podobnie jak koszty opie-
szalo$ci czy zbytniej ostroznosci dojrzatych cztonkéw grupy. Byl to jednak zawsze
uklad naczyn potaczonych. Dzialaly wewnetrzne mechanizmy sprzezen zwrotnych
zapewniajace dynamiczng réwnowage systemu.

Dzisiaj, w ciggu zaledwie kilku godzin, cztowiek ,skacze” pomiedzy kilkoma
subsrodowiskami, w ktorych reguly gry moga by¢ skrajnie rézne, a wartos¢ rozmai-
tych rozwiazan podobnych probleméw skrajnie odmienna.

Szkota jest jednym z takich wlasnie subsrodowisk i stawia sobie zadania znacznie
przekraczajace swoje wlasne granice. Chcemy w niej zadbac¢ o rozwoéj ucznia w taki
sposob, zeby nabyte tu kompetencje byly przydatne w innych §rodowiskach. Tak na-
lezy rozumie¢, z przyjetego tu przez nas punktu widzenia, wymagania stawiane tej
instytucji®.

* Procesy edukacyjne sg zorganizowane w sposdb sprzyjajacy uczeniu sie. Wymaganie zdefiniowane
w Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 pazdziernika 2009 r. w sprawie nadzoru peda-
gogicznego wraz ze zmianami z dnia 10 maja 2013 r.
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Jesli bowiem proces dydaktyczny ma zosta¢ zorganizowany w taki sposéb, zeby
mial szanse w pelni sprzyja¢ procesom uczenia sie, to musi uwzglednia¢ ograniczenia
wynikajgce zaréwno z neurobiologicznej natury umyslu, jak i przeszlosci, w ktorej
kreowaly nas sily doboru. Ograniczen tych nie jest w stanie usuna¢ najbardziej nawet
rewolucyjna koncepcja pracy szkoly czy teoria wychowania. Mozemy za to uwzgled-
ni¢ je w naszych dydaktycznych dzialaniach. Szkola, widziana z perspektywy kolizji
dwdch mentalnych $wiatéw, wcale nie musi przypomina¢ pola bitwy, gdzie pozo-
staje jedynie liczenie strat. Widoczne tu napiecie jest potezna silg, ktéra oswojona
w odpowiednim stopniu, moze by¢ Zrédtem wymiernych korzysci. Wyobrazmy sobie
szkole, ktora opiera si¢ na sile bledéw ucznia, a swoje zadania widzi, miedzy inny-
mi, w zapewnianiu bezpiecznej przestrzeni do ich popelniania. Szkote, ktéra uczy
rozumie¢ sklonnosci mtodych ludzi do ryzyka, a dojrzalych do nadmiernej czasem
ostroznosci. Oczywiscie uczy tego nie tylko tych pierwszych. Wydaje sig, ze jedna
z najbardziej fatalnych w skutkach stabosci szkoty jest dzisiaj ignorowanie rodzicow
i opiekundw jej uczniow.

Wyobrazmy sobie szkole, ktora zmienia nie tyle punkty cigzkosci swoich dziatan,
ile raczej punkt odniesienia. Obecnie jest nim przekonanie, ze sprawdzone rozwigza-
nia, ktore okazaly si¢ korzystne w przeszlosci, zachowujg swojg wartos¢ dzisiaj i beda
takie w przyszloéci. Gdzies umyka nam brak logiki tego twierdzenia, przeciez wszy-
scy widzimy niemal btyskawiczne zmiany zachodzace wokot nas.

Frangois Jacob w swoim eseju Gra mozliwosci pisal, ze ,,r6znorodnos¢ jest spo-
sobem chronienia tego, co mozliwe”. Nie potrafimy chroni¢ przysztosci, poniewaz
nie jesteSmy w stanie jej przewidzie¢. Mozemy za to zmniejsza¢ prawdopodobien-
stwo tego, ze zaskoczy nas ona problemem, ktéremu nikt nie bedzie w stanie spro-
sta¢. Sposobem na to jest roznorodnos¢ w obszarze wizji, pomystow i kompetencji,
a tego nie zapewni nam wiara w stuszno$¢ naszych wiasnych rozwiazan.

Swiadomo$¢ ograniczen wynikajacych z réznic pomiedzy warunkami, jakie pa-
nujg obecnie, i tymi, w jakich kreowaly nas sily doboru naturalnego, jest w moim
przekonaniu bardzo wazna. Prowadzi nas bowiem w strone praktycznych konkretéw,
w kierunku wilasciwego planowania i organizowania proceséw edukacyjnych®.

Przede wszystkim proces dydaktyczny, od wyboru kompetencji kluczowych az do
sposobow ich weryfikacji, powinien by¢, w miare mozliwosci, prowadzony w warun-
kach spojnych z tymi, jakie towarzyszyly uczeniu si¢ w odleglej przesztosci. Dotyczy
to spraw tak oczywistych i intuicyjnych jak fakt, ze nasi odlegli przodkowie pozna-
wali §wiat w ruchu (jako zbieracze i fowcy), a nie statycznie, siedzagc w kamiennych
tawach jakiej$ prehistorycznej szkoly. A takze mniej oczywistych jak to, ze badania
neurodydaktykéow wykazuja neurobiologiczne preferencje pewnych cech przekazu,

* F Jacob, Gra mozliwosci, Panstwowy Instytut Wydawniczy, Warszawa 1987. Autor pisat o roznorod-
nosci genetycznej, o jej znaczeniu w procesach doboru naturalnego, ale zdanie to idealnie wpisuje si¢ takze
w problemy, ktorych dotyczy niniejszy artykut.

> Szkota (lub placéwka) realizuje koncepcje pracy ukierunkowang na rozwoj uczniow. Wymaganie
zdefiniowane w Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 pazdziernika 2009 r. w sprawie
nadzoru pedagogicznego wraz ze zmianami z dnia 10 maja 2013 r.
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takich jak prostota (a nie typowa w szkole zlozonos¢), forma opowiesci (a nie zesta-
wienia i wykresy), zaskoczenie i nowo$¢ (a nie formuta regut i statych praw), wreszcie
empatia (w miejsce kamiennych twarzy).

PODSUMOWANIE

Racjonalne wykorzystanie zdobytej juz wiedzy jest zadaniem dla wielu, od neurobio-
logéw, ktérzy swoje zainteresowania kieruja coraz czesciej w strone zagadnien zwia-
zanych z procesami uczenia si¢, poprzez neurodydaktykéw, ktorzy wiedzy z zakresu
neuronauki nadaja dydaktyczny kontekst, po nauczycieli - praktykow, ktdrzy osta-
tecznie rozstrzygna, czy i jak implementowac¢ zdobycze pozostalych.

W staraniach o nowoczesng szkole i przystajacy do wspotczesnosci model wy-
chowania warto pamigtaé, ze nasze ,dojrzale” rozwigzania nie zawsze s3 w dzisiej-
szym $wiecie optymalne. By¢ moze pierwszym zadaniem, jakie nas czeka, bedzie
znalezienie sposobu na stuchanie tych, ktérych efekt naszej pracy dotyczy, a ktérych
skutecznie oduczyliémy méwienia — naszych uczniéw. Jak uczy przeszios¢, nam, do-
rostym, nie zawsze wychodzi to najlepie;j...
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MARTA CHRABASZCZ

SZKOLA SPRZYJAJACA UCZENIU SIE

Abstrakt:

Artykul jest poswigcony modelowi szkoly sprzyjajacej uczeniu sie, wpisanemu w wyma-
ganie Procesy edukacyjne sq zorganizowane w sposéb sprzyjajgcy uczeniu sie. W odniesie-
niu do aktualnych badan nad istota uczenia sie analizie zostaly poddane poszczegdlne
elementy wymagania i na ich podstawie stworzono model szkoly, ktéra dobrze organizuje
proces uczenia sie.

WSTEP

Pojecie ,,uczenie si¢’, jak i wiele innych, na podstawie ktérych buduje sie ludzki obraz
rzeczywisto$ci, wigze sie z dzialaniem licznych mechanizméw i operacji umysto-
wych. Wieloptaszczyznowa problematyka uczenia si¢, rozwazana z réznych perspek-
tyw (poznawczej, emocjonalnej, biologicznej) oraz uwzgledniajaca sytuacyjnosc tego
procesu, jego uzaleznienie od kontekstéw spotecznych, kulturowych i edukacyjnych,
wymaga obszernego studium, dlatego tez w niniejszych rozwazaniach skupie si¢ na
najistotniejszych aspektach powigzanych z wymaganiami panstwa wobec szk6t w ob-
szarze uczenia sie.

Jak tworzy¢ szkole sprzyjajaca uczeniu sie? Jak dobrze/efektywnie organizowaé
procesy edukacyjne, by przynosily one oczekiwane rezultaty? Jak organizowac na-
uczanie, by uczniowie umiejetnie si¢ uczyli? To problemy, ktére stanowig centrum
przedstawionej ponizej teoretycznej refleksji badawczej dotyczacej gtéwnie tworzenia
w szkole srodowiska, w ktorym moze zachodzi¢ uczenie sie. Ich prakseologiczny wymiar
wskazuje, iz celem artykutu jest gléwnie jego praktyczna uzytecznos¢, niesienie pomocy
dyrektorom i nauczycielom w rozumieniu proceséw edukacyjnych (uczenia si¢) i w po-
znaniu zasad ich dobrej organizacji w szkole. Potrzebe takiej refleksji podkresla fakt, iz
w okresie nauki szkolnej mamy do czynienia ze szczegdlng gotowoscia mozgu cztowieka
do uczenia sig. I te szanse trzeba wykorzystac.

Zeby znalez¢ odpowiedz na postawione pytania, warto zinterpretowaé okreslone
w rozporzadzeniu o nadzorze pedagogicznym wymaganie Procesy edukacyjne sq zor-
ganizowane w sposéb sprzyjajgcy uczeniu sig oraz jego poszczegolne skladniki w kon-
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tekscie wspolczesnych wynikow badan nad procesami uczenia sie. Przedmiotem ana-
lizy beda wigc zapisy rozporzadzenia w obszarze dotyczacym proceséw edukacyjnych
w odniesieniu do literatury przedmiotu obejmujacej wyniki badan nad uczeniem sie,
wsrod ktorej dominujacg pozycje zajmuje ksigzka Istota uczenia sie. Wykorzystanie
wynikow badan w praktyce zawierajaca istotne uwagi dotyczace procesu uczenia sig,
odnoszace si¢ do szkolnej edukacji'. Punktem wyjscia przedstawionych rozwazan
jest zalozenie, ze szkola sprzyjajaca uczeniu si¢ respektuje poszczegolne skladni-
ki wymagania zawarte w obszarze Procesy edukacyjne sq zorganizowane w sposob
sprzyjajgcy uczeniu sig, te zas odpowiadaja wspdlczesnej wiedzy na temat efektyw-
nego uczenia sie, daja szans¢ wykorzystania w tym zakresie naukowego podejscia,
aby tworzy¢ srodowisko skutecznego uczenia si¢. Taka perspektywa powoduje, iz
w duzej mierze zostang tu pominigte poszczegdlne aspekty indywidualnego uczenia
sie, natomiast uwaga bedzie skoncentrowana na tworzeniu sprzyjajacego nauce §ro-
dowiska szkolnego.

KLUCZOWE POJECIE: UCZENIE SIE

W wymaganiu Procesy edukacyjne sq zorganizowane w sposéb sprzyjajgcy uczeniu
sig szkoty mogg sie odnies¢ do kilku kwestii stanowigcych wytyczne do wilasciwej
organizacji proceséw edukacyjnych. Interpretacje wymagan nalezy rozpocza¢ od wy-
jasnienia zawartych tam pojec¢. Na poczatku warto uporzadkowac pole znaczeniowe
gléwnego terminu ,uczenie si¢”. Wiedza na temat tego procesu laczy si¢ z koniecz-
noscig odwolywania sie do réznych ram i rozmaitych dyskurséw, na przyktad: kogni-
tywistyki, psychologii edukacyjnej, antropologii, socjologii, neurobiologii’.

Umiejetno$¢ uczenia si¢ zostala uznana za jedng z kluczowych kompetencji
W procesie uczenia si¢ przez cale zycie. Definiuje si¢ ja nastepujaco:

Umiejetno$¢ uczenia sie to zdolnos¢ konsekwentnego i wytrwalego uczenia sie, organizowania
wlasnego procesu uczenia sie, w tym poprzez efektywne zarzadzanie czasem i informacjami,
zaréwno indywidualnie, jak i w grupach. Kompetencja ta obejmuje $wiadomos¢ wlasnego
procesu uczenia si¢ i potrzeb w tym zakresie, identyfikowanie dostepnych mozliwosci oraz
zdolnos¢ pokonywania przeszkod w celu osiggniecia powodzenia w uczeniu sie. Kompetencja
ta oznacza nabywanie, przetwarzanie i przyswajanie nowej wiedzy i umiejetnosci, a takze
poszukiwanie i korzystanie ze wskazéwek. Umiejetno$¢ uczenia sie pozwala osobom naby¢
umiejetno$¢ korzystania z wezesniejszych do§wiadczen w uczeniu sie i ogélnych doswiadczen
zyciowych w celu wykorzystania i stosowania wiedzy i umiejetnosci w réznorodnych konteks-

! Istota uczenia sie. Wykorzystanie wynikéw badan w praktyce, red. H. Dumont, D. Istance, E. Bena-
vides, ABC a Wolters Kluwer Business, Warszawa 2013.

2 S. Wrébel, Umyst - gramatyka - ewolucja. Wyklady z filozofii umystu, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 2010.
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tach - w domu, w pracy, a takze w edukacji i szkoleniu. Kluczowymi czynnikami w rozwinieciu
tej kompetencji u danej osoby sa motywacja i wiara we wlasne mozliwosci’.

Ewa Filipiak, nawigzujac do koncepcji Lwa Wygotskiego i Jerome’a Brunera, wy-
jadnia, iz uczenie si¢ jest aktywnoscig ucznia i nauczyciela w strefie rozwoju, zmiana
w relacjach umyst - §wiat, procesem spolecznym, mediowaniem znaczen, procesem
majacym swojg intymna nature, procesem opanowywania narzedzi kulturowych*.
Omawiajac w skrocie powyzsze zalozenia, na poczatku nalezy podkresli¢, iz w proce-
sie uczenia si¢ uczniowi przyznaje sie status aktywnego, zaangazowanego uczestnika
spolecznej interakeji edukacyjnej, aktywnos¢ edukacyjna ucznia, ukierunkowana na
zdobywanie wiedzy spolecznej i umiejetnosci, ma by¢ rzeczywista, rodzi si¢ poprzez
reprodukcje znaczen negocjowanych z innymi. Uczenie si¢ i nauczanie uznaje si¢ za
wspolng aktywnosc¢ ucznia i nauczyciela, przebiegajaca w strefie najblizszego rozwoju
ucznia. Proces uczenia sie¢ jest usytuowany w kulturowym kontekscie, a za najwaz-
niejsze pola kulturowe uznaje sie dom, szkote i doswiadczenie praktyczne wyniesione
z relacji z innymi. Kontekst spoleczny, w ktérym funkcjonuje uczen, moze okresla¢
granice i horyzonty rozwoju dziecka. Istotng role w procesie uczenia si¢ odgrywa
jezyk jako kluczowe narzedzie poznania. Spotkania edukacyjne powinny cechowaé
sprawstwo, kultura, wspdlpraca i refleksja. W tej perspektywie nauczyciele staja si¢
organizatorami spolecznego srodowiska uczenia sie dzieci’.

Ze wspomnianymi powyzej zalozeniami zgodne sa ustalenia wynikajace z wielo-
aspektowych badan nad uczeniem sie, zebrane w zbiorze Istota uczenia sig. Zgodnie
z przedstawiong tam obecnie dominujaca koncepcja konstruktywizmu spotecz-
nego (ktéra poprzedzily: behawioryzm, psychologia postaci i wiirzburska szkota
Denkpsychologie, psychologia poznawcza, konstruktywizm®) uczenie sie jest proce-
sem nadawania przez ucznia sensu przyswajanym informacjom, na ktéry maja wplyw
procesy spoleczne i kulturowe oraz sytuacja, w ktérej uczenie si¢ zachodzi. Pomiedzy
procesami psychologicznymi zachodzacymi w uczniu a aspektami spotecznymi i sy-
tuacyjnymi istnieje relacja zwrotna, wszystkie wiec sa wazne’. Na podstawie badan
ustalono, ze skuteczne uczenie sie w szkole:

1) jest dzialaniem podejmowanym przez ucznia;

2) uwzglednia posiadang juz wiedze;

3) wymaga integracji struktur wiedzy;

4) Iaczy przyswajanie koncepcji, umiejetnosci i kompetencji metakognitywnych;

* Kompetencje kluczowe w uczeniu si¢ przez cale zycie — Europejskie ramy odniesienia, s. 7, http://eur-lex.
europa.eu/legal-content/PL/TXT/PDF/?uri=CELEX:32006H0962&from=PL (data dostepu: 24.09.2014).

* E. Filipiak, Uczenie si¢ w klasie szkolnej w perspektywie socjokulturowej [w:] Rozwijanie zdolnosci
uczenia sie. Wybrane konteksty i problemy, red. E. Filipiak, Wydawnictwo Uniwersytetu Kazimierza Wiel-
kiego, Bydgoszcz 2008, s. 17-34.

5 A.L Brzezinska, Nauczyciel jako organizator spolecznego srodowiska uczenia sig¢ [w:] Rozwijanie zdol-
nosci uczenia sig..., s. 35-49.

¢ E. De Corte, Historyczny rozwdj myslenia o uczeniu si¢ [w:] Istota uczenia sie..., s. 62.

7 Ibidem, s. 70.
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5) buduje skomplikowane struktury wiedzy poprzez hierarchiczne organizowa-

nie jej bardziej podstawowych elementéw;

6) wykorzystuje struktury §wiata zewnetrznego po to, by organizowac struktury

wiedzy w umysle;

7) nie jest w stanie przekroczy¢ ograniczen ludzkich zdolnosci do przetwarzania

informacji;

8) jest wynikiem dynamicznej wzajemnej zaleznosci migdzy emocjami, motywa-

Cja i poznaniem;
9) powinno tworzy¢ podatne na transfer struktury wiedzy;
10) wymaga czasu i wysitku®.

Ostatnie zalozenie pokazuje, ze dziatania szkdt nie powinny by¢ ukierunkowane
jedynie na atrakcyjnos¢, zabawe, uprzyjemnienie procesu uczenia sie. Cho¢ te ele-
menty sg wazne, to jednak trzeba pamiegtaé, ze uczenie jest trudem, dokonuje sie
poprzez wykonywanie czgsto nuzacych ¢wiczen, a celem, cho¢by dobieranych ¢wi-
czen, nie jest wzbudzenie aktywnosci ucznia, ale aktywnos$ci myslenia. Uczenie si¢
w szkole ma by¢ nie tyle przyjemne, ile skuteczne. Oczywiscie psycholodzy podkres-
laja wage stanu okreslanego mianem ,,przeptyw” (flow), jednak w szkole nie jest fatwo
stworzy¢ taka sytuacje, tak fascynujacg uczniow, flow jest bowiem zwigzane bardzo
czesto z pasja, ze szczeg6lnym upodobaniem wykonywania okreslonej czynnosci dla
niej samej. Powyzsze wyniki powinny by¢ podstawowym kontekstem planowania
procesow edukacyjnych w szkole.

Erik De Corte przedstawia rowniez komponenty myslowe, afektywne i motywa-
cyjne ksztalcenia jednej z najwazniejszych kompetencji XXI wieku, tzw. kompetencji
adaptacyjnej, polegajacej na zdolnosci do ,.elastycznego i kreatywnego stosowania
nabytych w danym kontekscie umiejetnosci i wiedzy — w réznych sytuacjach™. Na
stworzenie kompetencji adaptacyjnej sklada si¢ kilka czynnikéw: dobrze zorgani-
zowana i elastycznie dostepna wiedza z danej dziedziny (fakty, symbole, koncepcje,
zasady), stosowanie metod heurystycznych, strategie wyszukiwania (stuzace anali-
zie i przeksztalceniu zadania), metawiedza (wiedza metakognitywna, czyli wiedza
o tym, jak funkcjonuje nasze myslenie; wiedza o swoich emocjach, motywacjach),
umiejetnosci samoregulujace (np. planowanie, monitorowanie, skupianie uwagi),
pozytywne przekonania na temat samego siebie jako ucznia, na temat klasy i kon-
kretnej dziedziny i materiatu'®. Trzeba tez pamieta¢ o tym, zZe podstawa umiejetnosci
adaptacyjnych s3 umiejetnosci rutynowe (umiejetnos¢ radzenia sobie z typowymi
szkolnymi zadaniami szybko i poprawnie).

Podsumowujac rozwazania o uczeniu sig, E. De Corte stwierdza:

Uczenie sie w szkole wymaga wigcej ambicji — i nie chodzi tylko o tradycyjnie rozumiang am-
bicje ucznidw wyrazajacy sie w braniu na siebie wigkszej liczby zadan czy zajec. Takie uczenie

8 M. Schneider, E. Stern, Uczenie si¢ perspektywy poznawczej: dziesie¢ najwazniejszych odkryé [w:] Isto-
ta uczenia sie..., s. 110.

° E. De Corte, op. cit., s. 79.

' Ibidem, s. 78-79.
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sie powinno by¢ aktywne (konstruktywne), kumulacyjne, samoregulujace, nastawione na cel,
umiejscowione w kontekscie i oparte na wspétpracy, powinno réwniez umozliwia¢ indywidu-
alne procesy konstruowania znaczenia i budowania wiedzy'".

Skuteczno$¢ efektywnego uczenia sig, konstruktywnego, samoregulujacego, kon-
tekstowego, opartego na wspotpracy (KSKW), zostata uzasadniona badaniami'2.

WYMAGANIE: PROCESY EDUKACYJNE SA ZORGANIZOWANE
W SPOSOB SPRZYJAJACY UCZENIU SIE

Rozwazajac gléwne wymaganie, mozna si¢ zastanawia¢, jak powinna przebiegaé
organizacja proceséw edukacyjnych, aby sprzyjala uczeniu si¢. Czy mozna wpro-
wadzi¢ kryteria, ktore pozwolilyby dyrektorom i nauczycielom wiasciwie organi-
zowaé owe procesy? Ostatnie pytanie wskazuje na trzy gléwne plaszczyzny orga-
nizacji procesow edukacyjnych - plaszczyzne dyrektora szkoty, ktéry odpowiada
za calo$¢ procesow edukacyjnych, plaszczyzne nauczycieli jako zespolu wspotpra-
cujacego w osigganiu celow zwigzanych z procesem uczenia si¢ oraz plaszczyzne
konkretnego nauczyciela odpowiadajacego za organizacje procesu edukacyjnego
w ramach danego przedmiotu nauczania. Punktem wyjscia wlasciwej organizacji
procesow edukacyjnych jest rozumienie uczenia si¢ jako procesu zachodzacego
w uczniu. (Uczen traktowany jako jedyny aktywny podmiot uczenia sig; nie mozna
mu ,wla¢” wiedzy do gltowy. Jak twierdzi Manfred Spitzer: ,,Niestety, lejek norym-
berski nie istnieje”"?). Takie rozumienie uczenia si¢ powoduje, ze zadaniem szkoty
jest stwarzanie warunkow do tego, by proces ten mogl mie¢ miejsce. I takie stwa-
rzanie warunkow do uczenia si¢ musi zaistnie¢ na wskazanych trzech ptaszczy-
znach - w ramach konkretnego przedmiotu (nauczyciel powinien mie¢ i wykorzy-
stywa¢ pedagogiczng wiedz¢ merytoryczng, czyli $wiadomos¢ tego, jak uczniowie
konstruujg wiedze¢ z danej dziedziny'), w ramach wspotpracy grupy nauczycieli
i w ramach wszelkich dzialan podejmowanych w szkole.

Procesy edukacyjne to inaczej procesy ksztalcenia obejmujace nauczanie i ucze-
nie si¢. Obejmuja wszystko to, co robi si¢ w szkole, aby uczen si¢ uczyl, osiagal za-
mierzone cele'. W szkole powinno wiec dochodzi¢ do projektowania procesu eduka-
cyjnego uwzgledniajacego rdzne strategie uczenia si¢ — poprzez wspolprace, poprzez

U Ibidem, s. 81.

2 Ibidem, s. 82 i nast.

3 M. Spitzer, Jak uczy si¢ mozg, thum. M. Guzowska-Dgbrowska, Wydawnictwo Naukowe PWN, War-
szawa 2011, s. 16.

" M. Schneider, E. Stern, op. cit. s. 110.

5 A.Borek, B. Domerecka, I. Konieczny, Procesy nieuswiadomionego uczenia sig bez zaciekawienia [w:]
Jakos¢ edukacji. Dane i wnioski z ewaluacji zewnetrznych prowadzonych w latach 2012-2013, red. G. Ma-
zurkiewicz, A. Goclawska, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2014, s. 29, http://www.
npseo.pl/data/documents/4/321/321.pdf (data dostgpu: 24.09.2014).
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badanie, poprzez prace na rzecz spolecznosci. Powyzsze wymaganie ogdlne ekspo-
nuje nastepujace kwestie. Przede wszystkim, procesy edukacyjne nie moga by¢ ani
dowolne, ani przypadkowe, ma to by¢ system zorganizowany, a wiec poddany kry-
tycznemu namystowi, wezesniejszemu koncepcyjnemu zaplanowaniu. Jesli procesy
edukacyjne maja by¢ tak zorganizowane, by sprzyja¢ uczeniu sig, to punktem wyjscia
nalezy uczynic¢ wlasciwe rozumienie tego procesu. Z przedstawionych w poprzedniej
cze$ci rozwazan wynika, ze najbardziej efektywne jest przyjecie definicji uczenia sig
stworzone przez konstruktywizm spoleczny. Aby wiec szkota mogta stworzy¢ wa-
runki do skutecznego uczenia si¢, powinna uwzglednia¢ wyniki badan nad ucze-
niem si¢ i postawi¢ je jako punkt wyjscia projektowanego planu. Projekt powinien
dotyczy¢ calej szkoly, poszczegolnych zespoléw przedmiotowych czy zadaniowych, a
takze konkretnego przedmiotu. Plan bedzie nastepnie konkretyzowany poprzez dy-
rektora, zespoly czy nauczycieli uczacych danego przedmiotu. W trakcie tworzenia
projektu warto odpowiada¢ sobie na kontrolne pytania, ktére mozna sformulowaé
nastepujaco: Czy dzigki temu projektowi srodowiska uczenia sie uczniowie moga od-
nosic sie do posiadanej juz wiedzy, moga wspotpracowac? Najkrocej méwiac — budu-
jac szkolny projekt tworzenia srodowiska uczenia sig, nalezy jak najczesciej odpowia-
dac sobie na pytanie: Czy zaproponowane przez nas dzialania, rozwigzania ulatwia
uczniom uczenie sie? Jesli odpowiedz na powyzsze pytania bedzie twierdzaca, jest to
wskazdwka, ze szkota idzie w dobrym kierunku.

Krytyczny namyst powinien rozpoczyna¢ si¢ od nastepujacych spraw: rozwoju
ucznia, celow i oczekiwan (wymagan), informacji zwrotnej i oceniania, umiejetnosci
metakognitywnych, relacji, motywacji i wspierania, metod pracy. Te obszary refleksji
zostaly uwzglednione w wymaganiach na poziomie podstawowym.

POZIOM PODSTAWOWY WYMAGANIA

Juz na bazie charakterystyki wymagania na poziomie podstawowym mozemy zo-
baczy¢ wieloaspektowos¢ organizacji proceséw edukacyjnych w szkole. Zostaty tam
ujete nastepujace aspekty: planowanie, formutowanie celéw, oczekiwan i zapoznawa-
nie ucznidéw z nimi, informowanie ucznia o postepach i ich ocenianie, ksztaltowanie
umiejetnosdci uczenia sig¢, stwarzanie dobrych relacji, motywowanie uczniéw, wspie-
ranie ich, stosowanie réznych metod pracy. Rozumienie tych aspektow i ich uwzgled-
nienie w systemie codziennej pracy moze skutecznie wzmocni¢ proces uczenia si¢
w szkole.

Planowanie proceséw edukacyjnych w szkole stuzy rozwojowi ucznia. Aby
ukaza¢, w jaki sposob edukacja moze sprzyja¢ rozwojowi ucznia, przytocze obszer-
niejszy cytat, ktory najlepiej oddaje istote tego zagadnienia:

Edukacja szkolna ma stuzy¢ rozwojowi uczacych sie. To znaczy, ze szkota ma wspiera¢ uczg-

cego sie w rozpoznawaniu wrodzonych talentéw i predyspozycji, wydobywa¢ z niego to, co
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najcenniejsze, a jednoczesnie otwiera¢ przed uczacym si¢ nowe horyzonty i perspektywy, in-
spirowac do poszukiwan i samorealizacji. Wyzwalanie aktywnosci i twdrczej postawy uczace-
go si¢ oznacza przy tym stawianie jasno okreslonych wymagan, stopniowe podnoszenie pozio-
mu trudnosci, rozwoj wielorakich kompetencji. Idea rozwoju oznacza ponadto realizowanie
podstawowych potrzeb psychicznych uczacego sie, takich jak: poczucie sensownie spedzonego
czasu, satysfakcja z pokonywania i pokonania trudnosci oraz dobrze wykonanej pracy, po-
twierdzenie wlasnej wartosci, realizacja wlasnych ambicji, potrzeba wspdtuczestnictwa, ale
takze emocje zwigzane z rywalizacja. Idea rozwoju to jeden z pozytywnych mitéw samoreali-
zowania sie, a wiec mocna podstawa motywacji. Wigze si¢ z kultem pracowitoéci. Poucza, ze
W zyciu nie otrzymujemy niczego za darmo, promuje konsekwencje, systematycznos¢, upor,
wysitek. Idea rozwoju to wreszcie realna obietnica przyjemnosci wyzszego rzedu, przyjem-
nosci estetycznej oraz intelektualnej, do ktérej dostep daja odpowiednie narzedzia poznania,
kompetencja kulturowa i jezykowa, kategorie poznawcze itp.'¢

Pamigtajac o przedstawionym powyzej rozumieniu pojgcia ,rozwdj ucznia’, nale-
zy zastanowic sig, jakie warunki musi spetni¢ planowanie proceséw edukacyjnych, by
sprzyjato uczeniu si¢. Zasadnicze zalozenie tkwigce w tym zapisie pokazuje, iz pro-
cesy edukacyjne zachodzace w szkole nie moga by¢ pozostawione samym sobie, od-
bywac sie na zasadzie przypadkowosci i dowolnosci. Powinna si¢ tu pojawic refleksja
teleologiczna, czyli skupienie na celach, ktdre chce si¢ zrealizowa¢, na oczekiwaniach,
ktére majg zosta¢ spelnione. Nastawienie teleologiczne jest wzmocnione przez ko-
lejng charakterystyke wymagania, wskazujaca, ze: Uczniowie znajg stawiane przed
nimi cele uczenia si¢ i formulowane wobec nich oczekiwania. Owe cele i oczekiwa-
nia majg by¢ najpierw uswiadomione przez dyrektora i nauczycieli.

Pierwszym krokiem jest wigc wspdlne stworzenie celéw proceséw edukacyjnych
i sformulowanie zamierzonych oczekiwan, ktére stang si¢ podstawa do organiza-
cyjnego wspierania procesu uczenia sie. Cele i oczekiwania powinny by¢ ponad-
przedmiotowe, tak by mogly by¢ realizowane na wszystkich ptaszczyznach dziatania
szkoly. Zasadniczym kontekstem dla ich wyznaczania mogg stac si¢ zapisy podstawy
programowej wskazujace cele ksztalcenia ogdlnego oraz najwazniejsze umiejetnosci
i postawy. To jednak konkretna szkola, poprzez hierarchiczny uktad, wyeksponowa-
nie wybranych aspektéw, tworzy indywidualny projekt ksztaltowania proceséw or-
ganizacyjnych. Wspolnie wypracowany projekt organizacji proceséw edukacyjnych
moze by¢ przedmiotem dalszego uszczegélowienia w ramach dziatajacych w szko-
le zespoléw nauczycieli oraz na poziomie indywidualnej pracy. Taki sposéb pracy
nad organizacjg proceséw edukacyjnych zapewni sp6jnos¢, ktora jest podstawowym
gwarantem sensownosci i skutecznosci podejmowanych dzialan. Samo planowa-
nie powinno spetnia¢ warunki ,dobrej roboty”, nawigzujac do znanego wyrazenia
Tadeusza Kotarbinskiego. Prakseologia wymienia cechy, ktérymi ma si¢ odznaczaé
kazdy plan, na przyklad celowos¢, elastycznos¢, prostota, mierzalnos¢, osiagalnosc,
terminowos¢. Takie plany, tworzone na podstawie wczesniej opisanych celow i ocze-
kiwan, powinny stuzy¢ codziennej praktyce szkolnej. Wymaganie zapoznawania ucz-
niéw z celami i oczekiwaniami moze dodatkowo wzmacnia¢ efektywno$¢ procesow

16 Z.A. Ktakéwna, P. Kolodziej, J. Waligéra, Pakt dla szkoly. Zarys koncepcji ksztatcenia ogélnego, In-
stytut Badan nad Gospodarka Rynkowa, Gdansk 2011, s. 60.
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edukacyjnych. Badania psychologiczne dowodza bowiem, ze sama $wiadomo$¢ celu
oraz znajomo$¢ jasnych i realnych oczekiwan wzmacniaja motywacje poprzez od-
czuwanie sensu podejmowanego trudu. Trzeba takze pamiegtac o tym, ze z psycholo-
gicznego punktu widzenia najbardziej warto$ciowe sg cele, ktory wymagaja naucze-
nia si¢ czegos, rozwoju, sa powyzej aktualnych mozliwosci ucznia, ale zarazem sa
wykonalne, mozliwe do realizacji.

Informowanie ucznia o jego postepach w nauce oraz ocenianie pomagajg ucz-
niom uczy¢ si¢ i planowac¢ ich indywidualny rozwoj. Réwniez informowanie o po-
stepach w nauce oraz ocenianie majg stuzy¢ temu, aby uczniowie lepiej si¢ uczyli
i potrafili planowa¢ swoj wlasny rozwoj. Wymaganie to, w odniesieniu do wspoélczes-
nych badan na temat efektywnosci uczenia sie, okazuje si¢ bardzo istotne. Jak wy-
kazal John Hattie, to wlasnie stosowanie oceny ksztaltujacej i udzielanie informacji
zwrotnej majg najwiekszy wplyw na osiggniecia uczniow'. Najlepszym przykladem
takiego sposobu dzialania sg praktyki wypracowane w ramach tzw. oceniania ksztat-
tujacego. Udzielana przez nauczyciela informacja zwrotna pelni funkcje wspomaga-
jaca. Wazne jest takze pamietanie o tym, ze samo przekazywanie uczniom informacji
o osiggnieciach nie przynosi oczekiwanego rezultatu, informacje zwrotne maja anga-
zowaé uczniow do podejmowania przemyslanych dzialan. Wtedy mozna je uznac za
efektywne. Ocena powinna dostarcza¢ uczniom przede wszystkim informacji o tym,
co jest wartosciowe. Ocenianie taczy sie silnie z rodzacymi sie u ucznia przekonania-
mi na temat siebie samego jako osoby uczacej si¢. Moga one (polaczone z ogélny-
mi sagdami na temat procesu uczenia sig, szkoly, konkretnego przedmiotu) utatwiac,
ale i utrudnia¢ proces uczenia si¢. Poza tym te juz gruntownie utrwalone nietatwo
zmieni¢. Dlatego tez informacja udzielana przez nauczyciela, potaczona z warto$cio-
waniem, powinna by¢ ukierunkowana na wypracowanie adekwatnych pozytywnych
przekonan ucznia.

Bardzo waznym wymaganiem dotyczacym proceséw edukacyjnych jest nastepujace
zadanie: Nauczyciele ksztaltuja u uczniow umiejetnos¢ uczenia si¢. Ta umiejetnosé
metakognitywna moze by¢ uznana za jeden z kluczowych aspektow uczenia si¢. Uwagi
metakognitywne powinny si¢ pojawia¢ niemal na kazdej lekcji, przy kazdym podej-
mowanym przez ucznia projekcie'®. Sprzyjaja one refleksji na temat uczenia sie i zna-
lezienia bardziej adekwatnej, a tym samym najbardziej skutecznej strategii uczenia sie,
ktéra uczen bedzie mogt wykorzystywac zaréwno w szkole, jak i w pézniejszym zyciu.
Umiejetnos¢ uczenia sig jest takze zwigzana z umiejetnoscia planowania samodziel-
nej nauki®. Refleksje metakognitywne sprzyjaja samoregulacji uczacego sig, ktora jest
istotng czgscig procesu nabywania wiedzy.

17 . Hattie, Visible Learning. A Synthesis of over 800 Meta-Analyses Relating to Achievement, 2008; cyt. za:
J. Strzemieczny, Profesjonalizacja pracy nauczyciela - widoczne nauczanie i uczenie sig, http://www.npseo.pl/
data/various/files/Sesja%201_3%20Jacek%20Strzemieczny.pdf (data dostepu: 18.08.2014).

18 Cz. Plewka, M. Taraszkiewicz, Uczymy si¢ uczy¢, Wydawnictwo OR TWP w Szczecinie, Szczecin 2010.

1 B.J. Zimmerman, S. Bonner, R. Kovach, Zdolny uczen. Metody planowania samodzielnej nauki. Po-
czucie wlasnej skutecznosci ucznia, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2008.
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Nauczyciele i uczniowie tworzg atmosfere sprzyjajaca uczeniu sie. Kolejna cha-
rakterystyka sktania do rozwazenia w szkole relacji pomiedzy nauczycielami a ucznia-
mi, snucia refleksji na temat sposoboéw tworzenia atmosfery sprzyjajacej uczeniu sie.
Badania, ktdre przeprowadzit J. Hattie, potwierdzaja istotng role dobrych relacji na-
uczyciel - uczen w procesie uczenia sie. Charakterystyke tych relacji mozna rozpocza¢
od wskazania jej elementarnych cech: poczucie bezpieczenstwa, motywacja i $wiado-
mo$¢ wlasnej tozsamosci®, uczciwosé, zaufanie, odpowiedzialnos¢, jasnos¢ celow?.
Cho¢ tworzenie $srodowiska efektywnego uczenia si¢ jest zwigzane ze stawianiem wy-
sokich wymagan, to tworzona atmosfera powinna by¢ pozbawiona leku, sytuacji nad-
miernie stresowych i wyczerpujacej pracy.

Nauczyciele motywuja uczniow do aktywnego uczenia si¢ i wspieraja ich
w trudnych sytuacjach. Zadanie motywowania uczniéw i ich wspierania wymaga od
nauczycieli umiejetnego zastosowania gtoéwnie wiedzy psychologicznej, na przyktad
takiego aranzowania sytuacji dydaktycznych, w ktérych wykorzystuje si¢ emocje jako
zrodlo energii albo jako sposdb na podtrzymywanie uwagi, koncentracji. Istotne oka-
zuja si¢ tutaj sytuacje zwigzane z przekroczeniem jakiej$ trudnosci, z rozwigzaniem
problemu. Wazne, ze nauczyciel uczy, jak wykorzysta¢ popetnione btedy w celu ulep-
szenia swojej pracy. Motywacja i pozytywne emocje s elementarnym sktadnikiem
skutecznego procesu uczenia si¢*.

Scharakteryzowane powyzej dotychczasowe wymagania w obszarze organizacji
procesow edukacyjnych pokazujg uczenie sie jako efekt wspdtdziatania poznania,
motywacji i emocji.

Nauczyciele stosuja rozne metody pracy dostosowane do potrzeb ucznia, gru-
py i oddzialu. Ostatnia charakterystyka z poziomu podstawowego zacheca nauczy-
cieli do wykorzystywania réznych metod pracy dostosowanych do potrzeb ucznia,
grupy i oddzialu. Mozna by tu doda¢, ze metody te powinny by¢ réwniez dopasowa-
ne do specyfiki nauczanego przedmiotu. Wazne jest, aby aktywizowaty one glebokie
procesy uczenia si¢, pobudzaly aktywno$¢ umystows i jezykowa, wyobraznie, a nie
tylko aktywno$¢ fizyczna®. Zalecana réznorodnos¢ dobieranych metod jest zwigzana
z tym, ze w szkole mamy do czynienia z bardzo r6znymi osobami. Neurobiologia
udowodnita, ze ludzie korzystaja z rozmaitych drég uczenia sie, a szkota ma by¢
miejscem ,eksperymentéw uczenia si¢’, tzn. stwarzania mozliwosci poznania oraz
doswiadczenia réznych drég uczenia si¢ i poprzez autorefleksje wybrania tych, kto-
re najlepiej danemu uczniowi odpowiadajg. Poprzez réznorodnos¢ metod chodzi
o stworzenie uczniowi mozliwosci wszechstronnej edukacji. Warto tez pamietac, ze

2 G. Mazurkiewicz, Przywédztwo edukacyjne. Odpowiedzialne zarzgdzanie edukacjg wobec wyzwati
wspdlczesnosci, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloriskiego, Krakow 2011, s. 129.

21 U. Gralewska, N. Karaszewski, L. Piotrowska, K. Salamon-Bobinska, Wartosci i normy jako podsta-
wa funkcjonowania szkolnych spotecznosci [w:] Jakos¢ edukacji. Réznorodne perspektywy, red. G. Mazur-
kiewicz, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 2012, s. 161.

2 M. Boekaerts, Kluczowa rola motywacji i emocji w uczeniu si¢ w szkole [w:] Istota uczenia sig...,
s. 121-148.

2 M. Zuchowska, Memento w sprawie metod, ,Nowa Polszczyzna” 2000, nr 3, s. 31.
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»kompletnos¢ i skutecznos¢ metod warunkujg dopiero okreslone operacje ztozone
i wykonane po stronie ucznia, polaczone z mozliwoscia wielokrotnego ich zastoso-
wania ze zblizonym skutkiem”*. Ich dobor powinien sie wigza¢ z diagnoza dotych-
czasowej wiedzy uczniéw, wszak zinterioryzowana wiedza jest jednym z istotnych
czynnikow roznicujacych uczniéow. Wykorzystywane przez nauczycieli metody nie
powinny by¢ celem samym w sobie, ale srodkiem do stymulowania w uczniach indy-
widualnych proceséw konstruowania wiedzy®.

POZIOM WYSOKI WYMAGANIA

Dopelnieniem charakterystyk z poziomu podstawowego s3 wymagania opisane na
wyzszym poziomie. Mozna tu wymieni¢ cztery gtéwne elementy: integracje, wspot-
odpowiedzialnos$¢, wzajemne uczenie si¢, nowatorstwo.

Organizacja proceséw edukacyjnych umozliwia uczniom powiazanie réznych
dziedzin wiedzy i jej wykorzystanie. Taka organizacja proceséw edukacyjnych
pomaga uczniom zrozumie¢ §wiat oraz lepiej funkcjonowaé w spolecznosci lokal-
nej. Pierwsza charakterystyka wskazuje na istotny w procesie uczenia sie proces in-
tegracji. Nie wdajac si¢ w szczegdtowe rozwazania na tego skomplikowanego pojecia,
przyjmuje: ,Uczenie si¢, a wigc i integracja, jest samoregulujacym si¢ procesem zma-
gania si¢ wiedzy osobistej z przekazem kulturowym, procesualnej z deklaratywna.
Uczenie si¢ to integracja ciagle nowych reprezentacji $wiata za pomoca narzedzi kul-
turowych: jezyka i symboli poprzez uczenie si¢ i prace w grupie, dyskurs™*. Integracja
idzie w parze z cze$ciowq dezintegracja wiedzy, ktora rodzi sie¢ pod wplywem konflik-
tu pomiedzy istniejacymi modelami $wiata a nowymi, przychodzacymi z zewnatrz
informacjami. Integrowaniem nazywa sie proces koncowy lub etapowy przejawiajacy
sie w uczniowskim dazeniu do powigzania wiadomosci i umiejetnosci przedmioto-
wych i ponadprzedmiotowych, poswiadczajacych, ze uczen staje sie¢ ,jednosciag po-
znajaca, dzialajaca i wartosciujacg”™. Integrowanie ma wiec diugotrwaly i procesu-
alny charakter. Jakie wigc prowadzi¢ drogi procesu edukacyjnego, aby zdobywana
wiedza uruchamiala si¢ jako czynnik integrujacy przy modelowaniu sprawnosci inte-
lektualnej, swiatopogladu oraz uczestnictwa w zyciu spotecznosci lokalnej? Wiestawa
Wantuch proponuje nastepujace sposoby integracji: wokot materiatu (np. przedmio-
ty szkolne, material nauczania), wokoét postaw (umiejetnosci, kompetencje, wartosci)
oraz poprzez metody (metody, modele nauczania — uczenia si¢)*. Integracje nalezy

2 'W. Wantuch, Aspekty integracji w nauczaniu jezyka polskiego, Wydawnictwo Edukacyjne, Krakow
2005, s. 75.

» M. Schneider, E. Stern, op. cit., s. 115.

% 'W. Wantuch, Aspekty integracji..., s. 61.

¥ 'W. Wantuch, Integracja, czyli poznanie, profilaktyka i terapia, ,Nowa Polszczyzna” 2001, nr 1, s. 36.

» 'W. Wantuch, Aspekty integracji..., s. 75.
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rozumiec jako scalanie, wzajemne dopelnianie sie, tworzenie spojnej wizji czlowieka
i $wiata bez rezygnacji z autonomii i specyfiki przedmiotow. ,,Integrowac teraz i za-
wsze znaczy scala¢” — podkresla Zofia Agnieszka Ktakéwna®. Integracja umozliwia
wlasciwe tworzenie poje¢, ktorymi postuguje sie uczen®. Dobrze prowadzony proces
integracji faczy zycie szkolne z codziennym Zyciem ucznidw, tzn. wykorzystuje sie
wiedze ucznia, zaréwno nieformalng, pozaszkolna, jak i szkolna, po to, by dzialat on
efektywnie nie tylko w szkole, ale i poza jej murami, na rzecz srodowiska lokalnego.
Istotny jest transfer wiedzy, czyli umiejetnos¢ tworzenia wiekszych struktur, a potem
przenoszenia i wykorzystania wiedzy w innych kontekstach, w rozwigzywaniu no-
wych probleméw, w wykonywaniu nowych zadan.

Uczniowie maja wplyw na sposdb organizowania i przebieg procesu uczenia
sie. Czuja sie¢ odpowiedzialni za wlasny rozwoj. Druga charakterystyka z poziomu
wyzszego jest poglebieniem charakterystyki z poziomu podstawowego mowiacej,
ze uczniowie majg zna¢ stawiane przed nimi cele i oczekiwania. Swiadomos¢ celéw
moze zwiekszy¢ motywacje do podjecia trudnego zadania, jednak wspdtorganizowa-
nie tego procesu ma niekwestionowany pozytywny wplyw na efektywnos¢ dzialan.
Wspdtodpowiedzialno$¢ daje uczniom poczucie sprawstwa, ktore, jak wskazuja bada-
nia psychologiczne, jest bardzo waznym motorem podejmowania dziatan. Nie mozna
nauczy¢ uczniéw odpowiedzialnosci, nie dajac im jednoczesnie szansy na podejmowa-
nie odpowiedzialnych dzialan i ponoszenie ich konsekwencji. Zarzuty wysuwane czg-
sto wobec szkoly dotycza wlasnie tego, iz ta caly proces uczenia si¢ organizuje niejako
za ucznia, nie pytajac go o zdanie, nie dajac mu szansy podjecia okreslonych dziatan
i poniesienia konsekwencji, nawet tych negatywnych.

Uczniowie ucza si¢ od siebie nawzajem. Najnowsze badania na temat uczenia si¢
podkreslaja istotng role uczenia si¢ w ramach grupy réwiesniczej. Rozwijana idea ,,ko-
operacji” wskazuje na warunki, ktére sprzyjaja takiej edukacji. Badania pokazuja pozy-
tywny wplyw wspoétpracy na umacnianie wigzi miedzy uczniami, co sprzyja procesowi
uczenia si¢ poprzez wspdlne rozwigzywanie problemow, realizacje projektu. Wazne jest
takze takie tworzenie problemowych zadan (projektéw), by ukazujac warto$¢ synergii,
réwnocze$nie eksponowaly indywidualny wklad pracy®.

W szkole stosuje sie nowatorskie rozwigzania sluzace rozwojowi uczniow.
Ostatnia z charakterystyk podkresla wage stosowania w szkole innowacyjnych roz-
wigzan stuzacych rozwojowi uczniéw. Jak oceni¢, czy dane rozwiazanie spetnia kry-
terium innowacyjnosci? I czy rzeczywiscie stuzy ono rozwojowi uczniéw, procesowi
uczenia si¢? Innowacyjno$¢ nieodlacznie wigze si¢ z procesem wdrazania zmiany.
Wymaga czgsto zmiany paradygmatéw myslenia. Stanowi najwyzszy element two-
rzenia srodowiska skutecznego uczenia sie.

¥ Z.A. Klakéwna, Integracja w nauczaniu, ,Nowa Polszczyzna” 2000, nr 2, s. 30.

% Pojecia. Jak reprezentujemy i kategoryzujemy swiat, red. J. Bremer, A. Chuderski, Universitas,
Krakow 2011.

1 R.E. Slavin, Uczenie si¢ oparte na wspélpracy: Dlaczego praca w grupach jest skuteczna? [w:] Istota
uczenia sie..., s. 248-276.
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Powyzsze badania korespondujg z tym, co przedstawia J. Hattie. Omawia on czynni-
ki, ktére maja najwiekszy wplyw na osiggniecia ucznia, na przykiad: zapewnienie oceny
ksztaltujacej, informacja zwrotna, pozytywne relacje nauczyciel — uczen, doskonalenie
nauczycieli, cele bedace wyzwaniem, pozytywny wplyw réwiesnikow, zaangazowanie ro-
dzicéw, uczenie si¢ w matych grupach oraz motywacja®.

WNIOSKI I REKOMENDACJE

Scharakteryzowane powyzej wymagania dotyczace organizacji proceséw edukacyj-
nych wpisuja si¢ w skuteczng, sprawdzong w praktyce strategi¢ projektowania sytua-
cji uczenia sie, ktéra mozna stresci¢ w szesciu kolejnych krokach:

1) zaciekawi¢ (uwzgledni¢ zainteresowania, mozliwosci poznawcze ucznidw,
stworzy¢ sytuacje dialogiczng);

2) wyeksponowac problem (wybiera¢ problemy wazne, wskazywac na ich otwar-
to$¢, dynamicznos¢, wieloaspektowosé, wyeksponowac pytania i watpliwosci);

3) zaprojektowac uktad kontekstualny (dobiera¢ konteksty eksponujace zaréwno
podobienstwa, analogie, jak i sprzecznosci, konfrontacje i kontrowersje, uka-
zywa¢ bogactwo, niejednoznacznos¢ problemu, pobudzac refleksje);

4) szukac sposobdw porzadkowania (scala¢ poprzez proby budowania, konstruo-
wania, odkrywania sposobow porzadkowania probleméw, informaciji, zjawisk,
podejmowac proby hierarchizowania, systematyzowania, klasyfikowania);

5) rozwija¢ samodzielnos¢ (stwarza¢ sytuacje zadaniowe wyzwalajace aktywnos¢,
samodzielnos¢, twdrczos¢, krytyczne myslenie, tworzy¢ zadania problemowe,
atrakcyjne dla ucznia, faczy¢ zycie szkolne z praktyka Zycia codziennego);

6) rozwija¢ kompetencje jezykowa (wykorzystywaé komunikacyjny model ucze-
nia si¢, rozwija¢ umiejetnosci analityczno-interpretacyjne, rozwazac etyke
wypowiedzi)*.

Na podstawie wynikéw ewaluacji zewnetrznych* mozna sadzi¢, ze konieczne jest
poszerzanie wiedzy na temat procesu uczenia si¢, tworzenia srodowisk skuteczne-
go uczenia sie, ciggle ulepszanie zarzadzania tg wiedza, wykorzystywanie badan na
temat procesu uczenia si¢ w praktyce szkolnej. Zwlaszcza ze ramowos$¢ wymagan
domaga si¢ konkretyzacji przez szkoty.

Przeprowadzona powyzej interpretacja poszczegdlnych charakterystyk wymaga-
nia sklania do wysuniecia wniosku méwigcego, ze wymagania wobec szkét w obszarze
procesow edukacyjnych uwzgledniaja najnowsze osiagniecia w badaniach nad proce-
sem uczenia si¢ i s3 podstawg do skutecznego realizowania tego procesu w szkole. Taki
wniosek upowaznia do préby skonstruowania gtéwnych wyznacznikéw szkoly sprzy-

32 . Hattie, op. cit.
3 Z.A. Klakéwna, P. Kotodziej, J. Waligora, op. cit.
3 A. Borek, B. Domerecka, I. Konieczny, op. cit.
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jajacej uczeniu sie. Wyznacznikéw, ktore pozwolg scali¢ réznorodne, czesto odmienne
podejscia do skomplikowanego procesu uczenia sie.

Tabela 1. Wyznaczniki szkoly sprzyjajacej uczeniu sie

Szkola sprzyjajaca uczeniu sie:

- wcentrum refleksji i codziennych dziatan (namyst i praktyka) stawia proces uczenia sie;

- planuje organizacje proceséw edukacyjnych na podstawie jasno wyznaczonych celéw i real-
nych, cho¢ wysokich, wymagan, znanych uczniom i przez nich wspéttworzonych;

- ksztaltuje umiejetno$¢ uczenia si¢ poprzez refleksje, stopniowo poszerzang samo$wiadomo$é
metakognitywna uczniow;

- proces oceniania, oparty na rzetelnej informacji zwrotnej, wykorzystuje do ksztaltowania
umiejetnosci uczenia sie i planowania wlasnego rozwoju uczenia si¢ uczniow;

- dba o wlasciwe relacje nauczyciel - uczen;

- wykorzystuje w praktyce wiedze na temat psychologicznych sposobéw motywowania, rozum-
nego kierowania emocjami;

- promuje dzialania oparte na wspolpracy, kooperacji;

- dba o integracje wiedzy na réznych poziomach;

- Iaczy dzialania szkolne z praktyka zycia codziennego.

Zré6dto: opracowanie wlasne.

Srodowisko skutecznego uczenia sie cechuje sie miedzy innymi: otwartoscia,
problemowoscig, refleksyjnoscia i celowoscia. Szkota powinna sta¢ si¢ swoistym ,,la-
boratorium myslenia’, w ktéorym beda przeprowadzane eksperymenty uczenia sie,
powinna dostarcza¢ ,,skrzynki z narzedziami skutecznego uczenia si¢”, ktore uczen
bedzie wyprobowywat i dobieral dla siebie najlepsze metody w danym kontekscie.
Charakterystyki wymagania z poziomu podstawowego tworzg fundament, na kto-
rym mozna stawia¢ bardziej skomplikowane, ale tez bardziej skuteczne dziatania
zapisane na poziomie wyzszym. Organizacja proceséw edukacyjnych to tworzenie
systemu dziatan, ktérych §wiadomi sg wszyscy uczestnicy procesu edukacyjnego. Im
wieksza §wiadomos¢ ucznidw, nauczycieli, dyrektora, rodzicédw, tym skuteczniejsze
i lepsze $rodowisko uczenia sig.

Zaletg interpretowanych tu wymagan jest bowiem ich elastyczno$¢, stwarzajaca
konkretnym szkolom mozliwos¢ tworczej konkretyzacji. W celu stworzenia $rodo-
wiska skutecznego uczenia si¢ potrzebny jest nieustanny namyst o charakterze spi-
ralnym (tzn. zaréwno wzrastajacy, jak i poglebiany), skupiony wokot okreslonych
zagadnien zwigzanych z uczeniem sie. Taki spiralny uklad pozwoli przygladac sie
procesom edukacyjnym z réznych stron. Proces ewaluacji wewnetrznej powinien
wlasnie przybiera¢ forme spirali, tzn. nieustannego wznoszenia si¢, udoskonalania,
rozwoju, postepu bedacego wynikiem wszechstronnego i pogltebianego ogladu, na-
mystu, refleksji zwigzanych z badanym problemem i wyciagania wnioskéw spraw-
dzanych dalej w praktyce.
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W tworzeniu Srodowiska skutecznego uczenia si¢ potrzebna jest wiedza na temat
tego, jak powinien wyglada¢ optymalny proces uczenia sig, jesli ma osiggnaé wy-
znaczone cele edukacyjne. Przedstawione powyzej wyznaczniki szkoly sprzyjajacej
uczeniu sie staja si¢ wiec uogélniong odpowiedzia na pytania postawione na poczat-
ku rozwazan. Zostaly one zaprezentowane w formie ogdlnego projektu, ktéry swoj
ksztalt uzyska dopiero w trakcie realizacji w konkretnej szkole.
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DLACZEGO WARTO PRZECIWDZIALAC DYSKRYMINAC]I
W SZKOLE?

Abstrakt:

Refleksja nad wplywem do$wiadczenia dyskryminacji na proces uczenia si¢ wydaje si¢
$cidle zwigzana z postrzeganiem roli szkoly we wspodlczesnym $wiecie. Niniejszy tekst
stanowi prezentacj¢ badan zwigzanych z konsekwencjami doswiadczania dyskrymina-
¢ji przez ucznidw i uczennice dotyczacymi ich procesu uczenia si¢ oraz rozwoju, a takze
propozycj¢ potencjalnych sposobow przeciwdziatania temu zjawisku. Przedstawiamy re-
gulacje prawne, na ktoérych moze si¢ opiera¢ walka z dyskryminacja w szkole, a takze pre-
zentujemy gléwne filary edukacji antydyskryminacyjnej jako narzedzia przeciwdzialania
temu zjawisku w srodowisku szkolnym.

WSTEP

Refleksja nad wptywem dos$wiadczenia dyskryminacji na proces uczenia si¢ wydaje
sie $cisle zwigzana z postrzeganiem roli szkoly we wspdlczesnym swiecie. Pytania
o to, jakie sg cele i zadania szkoly, s3 stawiane i dyskutowane w coraz szerszym gronie
zainteresowanych, a odpowiedzi na nie mozna - uogdlniajac je — uszeregowac na
pewnym kontinuum. Z jednej jego strony plasuja si¢ odpowiedzi skupione wokot
idei, ze szkota stuzy temu, by zdoby¢ w niej wyksztalcenie (najwazniejsze wiec jest
w niej zdobywanie wiedzy i umiejetnosci). Na drugim krancu tego kontinuum moz-
na z kolei spotka¢ si¢ z przekonaniem, ze szkola ma za zadanie ksztaltowa¢ odpo-
wiedzialnych ludzi, przewodzacych spolecznej zmianie, ktéra ma na celu tworzenie
lepszego, bardziej sprawiedliwego $wiata.

W przypadku tego szerokiego podejscia zwigzek z przeciwdziataniem dyskrymi-
nacji wydaje si¢ oczywisty, a jego zwolennicy odwoluja sie do koniecznosci uznania
réznorodnosci i ztozonosci wspdlczesnego $wiata, aby cele edukacyjne mialy szanse
zostac osiagniete. Przeciwdzialanie dyskryminacji staje sie wtedy koniecznoscia, kto-
ra umozliwia spolteczny rozwoj oraz wykorzystywanie potencjalu wszystkich czton-
kow i czlonkin spoleczenstwa. Staje si¢ rowniez warunkiem autentycznego uczenia
sie, ktore jest mozliwe, gdy ,odpowiedzialna szkota pomaga kazdemu uczniowi i kaz-
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dej uczennicy w procesie przezwyci¢zania naturalnych przeszkod i uwarunkowan,
W procesie przezwyci¢zania samego siebie, w dazeniu do odkrycia tego, kim sie jest™.
Jednak w sytuacji, gdy przyjmujemy podejscie skoncentrowane na roli szkoty jako
instytucji majacej (jedynie) wyposaza¢ miodych ludzi w wiedze i umiejetnosci, ko-
nieczno$¢ zajecia si¢ zagadnieniem przeciwdzialania dyskryminacji moze by¢ zaska-
kujaca. W $wietle wiedzy o tym, jak przebiega proces uczenia si¢ i zapamietywania,
nie sposdb ignorowac roli atmosfery podczas uczenia si¢ oraz samopoczucia uczg-
cych sie jednostek. Neurodydaktycy jednoznacznie wskazujg, ze silny stres hamuje
proces uczenia sig¢, a z kolei tzw. hormon szczescia, czyli dopamina, ktéra wydzie-
la si¢, gdy odczuwamy wewnetrzne zadowolenie, jest niezbedny do utrzymywania
wysokiego poziomu aktywno$ci centralnego ukladu nerwowego?. Oznacza to, ze dla
efektywnego procesu uczenia si¢ konieczne jest poczucie satysfakcji, zadowolenia
z tego, co si¢ robi. Zatem do$wiadczenie nieréwnego traktowania i dyskryminacji
wprost hamuje czy wrecz uniemozliwia uczenie sie i nabywanie nowych kompeten-
cji. Dlatego w niniejszym artykule wykazemy, ze niezaleznie od tego, jak szeroko czy
wasko postrzegamy role szkoly, jesli chcemy osiagac jej cele, a wiec przede wszystkim
efektywny proces uczenia si¢, nie mozemy ignorowaé wptywu dyskryminacji, jakiej
moga doswiadczaé uczniowie i uczennice. Powolamy si¢ na wyniki badan potwier-
dzajace te teze oraz zastanowimy sie, w jaki sposob rzetelnie dbac o to, aby z jak naj-
wigkszym prawdopodobienstwem zapobiega¢ doswiadczaniu dyskryminacji w $ro-
dowisku szkolnym.

DYSKRYMINACJA W SZKOLE I JE] KONSEKWENCJE

Jesli spojrzymy na szkole jako miejsce, w ktérym uczniowie i uczennice si¢ ucza,
a patrzac szerzej: rozwijaja si¢ zaréwno intelektualnie, spotecznie, jak i emocjonal-
nie, to odkryjemy réwniez, ze zgodnie z klasyczng juz teorig potrzeb Abrahama
Maslowa’, aby mozna bylo realizowac tzw. potrzeby wyzszego rzedu, konieczne jest
zaspokojenie potrzeb podstawowych, takich jak pozywienie czy poczucie bezpie-
czenstwa. Wérdd elementow poczucia bezpieczenstwa sa z jednej strony poczucie, ze
jest sie akceptowanym/akceptowana, z drugiej za$ brak poczucia zagrozenia — czy to
bezposredniego, jak przemoc fizyczna, czy bardziej posredniego, jak przemoc wer-
balna i psychologiczna. Aktualnie w dyskusjach dotyczacych edukacji duzo uwagi
poswieca si¢ kwestiom zwigzanym z przeciwdzialaniem przemocy. Wciaz jednak nie
taczy si¢ jej z zachowaniami opartymi na stereotypach czy motywowanymi uprzedze-

' G. Mazurkiewicz, Przywédztwo edukacyjne. Odpowiedzialne zarzgdzanie edukacjg wobec wyzwan
wspélczesnosci, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2011, s. 137.

2 M. Zyliiska, Neurodydaktyka. Nauczanie i uczenie sig przyjazne mézgowi, Wydawnictwo Naukowe
Uniwersytetu Mikolaja Kopernika, Torun 2013, s. 25.

* A.H. Maslow, ,,Higher” and ,,Lower” Needs, ,The Journal of Psychology” 1948, 25.2, s. 433.
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niami, a wiec pojeciami zwigzanymi z dyskryminacja. Jeszcze mniej uwagi poswieca
sie dyskryminacji jako czynnikowi negatywnie wptywajacemu na proces uczenia sie.
Chcemy zwrdci¢ uwage na konsekwencje, jakie niesie ze sobg doswiadczenie dyskry-
minacji w kontekscie szkolnym.

Dos$wiadczanie dyskryminacji jest dla ucznidow i uczennic zrédlem ciaglego stre-
su, ktéry negatywnie wplywa na ich dobrostan psychiczny i fizyczny*. Wyniki badan
jednoznacznie wskazujg na fakt, ze im wyzszy poziom postrzeganej dyskryminacji,
tym gorsze samopoczucie psychologiczne, czesto przybierajace posta¢ objawow de-
presyjnych i lekowych’. Badania Roberta Sellersa i wspotpracownikéw® réwniez su-
geruja, ze poczucie gorszego traktowania ze wzgledu na pochodzenie etniczne jest
istotnie zwigzane z wyzszym poziomem objaw6w depresyjnych. Potwierdzajg to takze
wyniki badan longitudinalnych’, w trakcie ktorych przez piec lat obserwowano losy
ucznioéw i uczennic majacych w momencie rozpoczecia badania 10-12 lat. Wyniki
jednoznacznie wskazuja na kierunek zwigzku przyczynowo-skutkowego pomiedzy
dyskryminacja a objawami depresyjnymi. Okazuje sie, Ze te osoby, ktore doswiadcza-
ty dyskryminacji, po pewnym czasie mialy wiecej objawdw depresyjnych, takich jak
obnizony nastroj i lek, niz osoby, ktére dyskryminacji nie doswiadczaly. Tak wigc to
doswiadczanie dyskryminacji skutkuje wyzszym poziomem psychopatologii, nie za$
- jak sugerowali niektorzy badacze — odwrotnie. Wyniki tych badan dowodza, iz to
nie obnizony nastrdj prowadzi do tego, Ze uczniowie i uczennice czujg si¢ gorzej trak-
towani i zauwazajg wigcej zachowan noszacych znamiona dyskryminacji. Informacje
te kazg spojrze¢ z nowej perspektywy na dzieci i mlodziez, ktére coraz czesciej bory-
kaja si¢ z obnizonym nastrojem, gdyz mozliwe jest, iz jest on efektem doswiadczania
w szkole nieréwnego, niesprawiedliwego traktowania. Jednoczesnie odwotujemy si¢
tutaj ponownie do zalozenia, ze dobrostan, afirmacja i zaangazowanie sg jednymi
z warunkow koniecznych, aby zachodzit proces autentycznego uczenia sig.

Doswiadczanie dyskryminacji, poza natychmiastowym negatywnym wptywem na
dobrostan i przystosowanie spoteczno-emocjonalne, ma takze skutki, ktére sg odro-
czone w czasie. Poczucie gorszego traktowania (ze wzgledu na przynalezno$¢ do okres-
lonej grupy) we wczesnej adolescencji (10.-12. rok zycia) pozwala przewidywac¢ symp-
tomy depresyjne i poczucie wyobcowania w okresie $redniej adolescencji (15.-16. rok

* K.E. Grant, B.E. Compas, A.E. Thurm, S.D. McMahon, P.Y. Gipson, Stressors and Child and Adoles-
cent Psychopathology: Measurement Issues and Prospective Effects, ,Journal of Clinical Child and Adoles-
cent Psychology” 2004, 33 (2), s. 412-425, http://www.wstronedziewczat.org.pl/downloads/ania_gender-
fair.pdf, s. 415 (data dostepu: 20.08.2015).

> C.A. Wong, J.S. Eccles, A.J. Sameroff, The Influence of Ethnic Discrimination and Ethnic Identification
on African-Americans Adolescents’ School and Socioemotional Adjustment, ,Journal of Personality” 2003,
71,s.1198.

¢ R.M. Sellers, N. Copeland-Linder, P.P. Martin, R.H. Lewis, Racial Identity Matters: The Relationship
Between Racial Discrimination and Psychological Functioning in African American Adolescents, ,,Journal of
Research on Adolescence” 2006, 16 (2), s. 210.

7 G.H. Brody, Y.-E. Chen, V.M. Murry, X. Ge, R.L. Simons, EX. Gibbons et al., Perceived Discrimina-
tion and the Adjustment of African American Youths: A Five-year Longitudinal Analysis with Con-textual
Moderation Effects, ,,Child Development” 2006, 77, s. 1170.
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zycia)®. Oznacza to, ze uczniowie i uczennice doswiadczajacy dyskryminacji w szkole
podstawowej beda ponosili jej konsekwencje psychologiczne w gimnazjum i szkole
$redniej. Zatem aby skutecznie zapewnia¢ dzieciom i mlodziezy warunki sprzyjajace
uczeniu si¢ i rozwojowi, szkoly powinny wspdtpracowac ze sobg na rzecz tworzenia
$rodowiska wolnego od dyskryminacji i przemocy — réwniez pomiedzy réznymi etapa-
mi edukacyjnymi. Podejscie takie jest spojne z holistycznym widzeniem rozwoju ucz-
niéw i uczennic przez caly system edukacyjny, gdzie przeciwdziatanie dyskryminacji
jest jedng z perspektyw branych pod uwage.

Réwnoczesnie doswiadczenia zwigzane z dyskryminacja negatywnie wplywa-
ja na realizacje kluczowych zadan rozwojowych okresu dorastania. Jak piszag Anna
Brzezinska, Karolina Appelt i Beata Ziétkowska’, wérod gléwnych zadan adolescencji
znajduja si¢: 1) okreslenie granic wlasnej autonomii, 2) podejmowanie istotnych dla
pézniejszego zycia decyzji dotyczacych nauki, pracy i relacji z innymi oraz 3) do-
konanie wyboréw odnosnie do obszaréw aktywnosci zyciowej, ktdre najlepiej beda
zaspokajaly osobiste potrzeby i jednoczesnie stawialy formutowane przez otoczenie
wymagania i oczekiwania. Podczas procesu formowania wlasnej tozsamosci mloda
osoba okresla cele wlasnego Zycia, przekonania, ustala wartosci i hierarchie celéw, do
ktorych chce dazy¢. Proces ten jest takze zwigzany z rozwojem samooceny i aspiracji
zyciowych. Jak wskazujg wyniki badan'’, stres zwigzany z doswiadczaniem dyskry-
minacji znaczaco utrudnia (a czesto wrecz uniemozliwia) przejscie przez ten etap
rozwojowy, ktéry stanowitby dobrg baze dla poézniejszego, satysfakcjonujacego dla
jednostki funkcjonowania. Poza opisanym powyzej indywidualnym aspektem two-
rzenia wlasnej tozsamosci ogromne znaczenie ma spoteczny wymiar procesu socja-
lizacji"'. Spoteczna tozsamo$¢ jednostki jest formowana przez szeroko rozumiany
kontekst spoteczno-kulturowy, a wiec miedzy innymi réznego rodzaju przekonania
obecne w kulturze, dotyczace tego, co dla okreslonych grup jest ,wlasciwe”, a co ,,nie-
wlasciwe”. Przekonania te konstruuja role spoteczne, okreslaja, jaki ,,powinien by¢”
chlopiec/mezczyzna, jak ,powinna zachowywac si¢” dziewczynka/kobieta. Jako ze
jednostka w tym okresie ma za zadanie okresli¢ grupe, do ktérej chce nalezed, z ktora
sie identyfikuje i o ktorej akceptacje zabiega'?, kontakt z negatywnymi, stereotypowy-
mi ocenami grupy wlasnej (np. komunikatami o braku zdolnosci matematycznych
u dziewczat) moze negatywnie wplynac na postrzeganie siebie i wlasnych kompeten-
cji, komplikujac proces rozwoju'’. Wyniki badan wskazuja, ze przyswojenie stereoty-

8 Ibidem.

° A.L Brzezinska, K. Appelt, B. Zidtkowska, Psychologia rozwoju czlowieka [w:] Psychologia. Podrecz-
nik akademicki, red. J. Strelau, D. Dolinski, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2010, s. 233.

10 J.P. Comer, Racism and African American Adolescent Development [w:] C.V. Willie, P.G. Davies,
S.J. Spencer, D.M. Quinn, R. Gerhardstein, Consuming Images: How Television Commercials that Elicit Ste-
reotype Threat Can Restrain Women Academically and Professionally, ,Personality and Social Psychology
Bulletin” 2002, 28 (12), s. 155.

" AL Brzezinska, K. Appelt, B. Zidtkowska, op. cit., s. 234.

12" Ibidem.

13 H. Tajfel, J.C. Turner, The Social Identity Theory of Inter-group Behavior [w:] Psychology of Intergroup
Relations, ed. S. Worchel, L.W. Austin, Nelson-Hall, Chicago 1986, s. 334.
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pow w procesie tworzenia tozsamosci prowadzi do pdzniejszych gorszych wynikow
w dziedzinach, ktérych ten stereotyp dotyczy, takich jak na przyklad przedmioty $ci-
ste w przypadku dziewczynek, a przedmioty humanistyczne w przypadku chtopcow'.
Konieczne jest wiec spojrzenie na srodowisko szkolne jak na miejsce ksztaltowania
tozsamosci uczniéw i uczennic oraz przyjrzenie si¢ przekazom, jakie kierowane sg do
nich zaré6wno $wiadomie, jak i nieSwiadomie. Tutaj pomocna jest analiza tzw. ukry-
tego programu szkoly, czyli to wszystko, czego uczniowie uczg sig, co poznaja i czego
doswiadczaja w szkole, a co jest poza oficjalnym programem i celami nauczania, jak
réwniez poza tym, czego $wiadomie chce nauczy¢ nauczyciel, a co jest niezmiernie
wazne dla efektéw uczenia sie dzieci w szkole'. Analiza ukrytego programu szkoty
pod katem stereotypowych przekazéw moze w znaczny sposob utatwi¢ budowanie
przyjaznego srodowiska uczenia si¢ i wyeliminowac¢ sytuacje, w ktérych mimo za-
angazowania grona pedagogicznego i stosowania réznorodnych metod nauczania
efekty okazuja si¢ niewspoimierne do wkladanego wysitku's.

Okazuje si¢ rowniez, ze do$wiadczanie dyskryminacji ze strony nauczycieli i na-
uczycielek jest dla uczniéw i uczennic powaznym zrodlem stresu. Mimo ze prébuja
sobie z nim radzi¢, najczesciej nie odnosza w tym zakresie sukceséw. To powoduje,
ze zaczynaja postrzega¢ dyskryminacje jako zjawisko, ktore pozostaje poza ich kon-
trola'”. W zwiazku z tym trudno jest im aktywnie radzi¢ sobie z tg sytuacja, co z kolei
utrudnia dobre przystosowanie si¢ do funkcjonowania w szkole'. W tym kontekscie
konieczne jest dbanie o to, aby relacje migedzy gronem pedagogicznym a wychowan-
kami byly oparte na wzajemnym szacunku, a zadaniem szkotly jest stworzenie pro-
cedur umozliwiajacych uczniom i uczennicom szukanie pomocy w sytuacjach, gdy
nauczyciel naduzywa swojej pozycji i wladzy.

O ile czgs¢ mlodszych dzieci nie interpretuje pewnych zachowan dorostych jako
dyskryminacji®, o tyle mlodziez, wkraczajac w okres dorastania, zaczyna mie¢ $wia-
domos¢ zrddet i cech zachowan dyskryminujacych®. Sytuacja, w ktérej mlodzi ludzie
ciggle sa bombardowani stereotypowymi przekazami i dyskryminujacymi zachowania-

" T. Schmader, M. Johns, C. Forbes, An Integrated Process Model of Stereotype Threat Effects on Per-
formance, ,Psychological Review” 2008, 115.2, s. 336; C.M. Steele, J. Aronson, Stereotype Threat and the
Intellectual test Performance of African Americans, ,,Journal of Personality and Social Psychology” 1995,
69, s.797.

15 A. Janowski, Uczeri w teatrze zycia szkolnego, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa
1989, s. 130.

16 A. Przybysz, Ukryty program: zakres tresci i przeglgd wybranych badan empirycznych, ,Przeglad
Pedagogiczny” 2011, nr 1, s. 183.

17" A.S. Brittain, D.L. Gray, American Students’ Perceptions of Differential Treatment in Learning En-
vironments: Examining the Moderating Role of Peer Support, Connection to Heritage, and Discrimination
Efficacy, ,,Journal of Education” 2014, Vol. 194, No. 1, s. 2.

18 E.K. Seaton, E.W. Neblett Jr., D.J. Cole, M.]. Prinstein, Perceived Discrimination and Peer Victimization
Among African American and Latino Youth, ,,Journal of Youth and Adolescence” 2013, 42 (3), s. 342-350.

19 C. Spears Brown, R.S. Bigler, Children’s Perceptions of Discrimination: A Developmental Model,
,Child Development” 2005, 76 (3), s. 533.

2 S.J. Rowley, B. Kurtz-Costes, R. Mistry, L. Feagans, Social Status as a Predictor of Race and Gender
Stereotypes in Late Childhood and Early Adolescence, ,Social Development” 2007, 16 (1), s. 150.
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mi ze strony osob posiadajacych w ich oczach autorytet, czesto prowadzi do wlaczenia
tych stereotypowych przekonan na temat grup w strukture wlasnej tozsamosci'.

Poprzez (czgsto nieswiadome) stereotypowe komentarze i/lub zachowania (np.
obnizanie oczekiwan) nauczycieli i nauczycielek, dotyczace na przyktad kompeten-
cji w zakresie czytania u chtopcéw lub kompetencji matematycznych dziewczynek,
wzbudzane sg stereotypy na temat grup, do ktorych przynaleza. Jak wskazuje wiele
badan, aktywizacja stereotypdw dotyczacych plci prowadzi u dziewczynek do stab-
szych wynikéw w testach matematycznych oraz zmiany postaw wobec matematy-
ki, a tym samym do dewaluacji znaczenia przedmiotéw $cistych w dalszej edukacji
i pdzniejszym zyciu zawodowym?.

Potwierdzajg to réwniez badania Sylwii Bedynskiej*, ktora na grupie 136 dziew-
czat z liceum ogdlnoksztalcacego, z ktorych wiekszos¢ uczeszczata do klas o profilu
ogolnym, zbadala wplyw stereotypow na oceny z matematyki oraz ocene wlasnych
mozliwosci w tej dziedzinie. S. Bedynska badata zjawisko nazywane w psycholo-
gii spolecznej ,zagrozeniem stereotypem’, ktére odnosi si¢ do wpltywu stereotypu
o niskich zdolno$ciach lub umiejetnosciach pewnej grupy na wykonanie przez nig
zadan w tej domenie — w tym przypadku chodzilo o stereotypowe przekonanie, ze
matematyka nie jest domeng dziewczat. Wykazata ona, ze te z dziewczat, ktére czesto
doswiadczaly zagrozenia stereotypem, mialy nizsze oceny z matematyki i cechowaly
sie wyzszym poziomem bezradnosci intelektualnej w konfrontacji z zadaniami ma-
tematycznymi*. Przytoczony powyzej przyktad dotyczacy stereotypu pici jest tylko
jednym z mozliwych; ten sam mechanizm dotyczy sytuacji, gdy wéréd nauczycieli
rozpowszechnione sg stereotypowe przekonania dotyczace réznych grup etnicznych,
na przyktad Romoéw, czy innych cech zwigzanych z tozsamoscia (np. wieku, pocho-
dzenia narodowego, (nie)pelnosprawnosci, orientacji seksualnej, statusu spoteczno-
-ekonomicznego, wyznania i innych).

Warto blizej przyjrze¢ si¢ sytuacji, gdy zagrozenie stereotypem dotyczy istotnej
dla nas dziedziny. Uruchamiany jest wtedy proces samoregulacji prewencyjnej, a wiec
dziatan, ktére majg zapobiec negatywnym skutkom doswiadczanego stresu. Polega on
na poczatkowej mobilizacji, ktéra objawia si¢ wzmozonymi wysitkami, aby zaprzeczy¢
stereotypowi. Po pewnym czasie jednak nastgpuje etap wyczerpania, ktore wiaze sie
z nadmiernym obcigzeniem poznawczym, odczuwaniem zlosci, a wreszcie z zanikiem
identyfikacji z dang dziedzing. Ostatni etap samoregulacji prewencyjnej to faza sprezy-
sto$ci psychicznej, w ktorej osoba doswiadczajaca zagrozenia redefiniuje istotne dla sie-

2 WM. Roth, Y.J. Lee, Vygotsky’s Neglected Legacy: Cultural-historical Activity Theory, ,,Review of
Educational Research” 2007, 77 (2), s. 198.

2 C.V. Willie, PG. Davies, S.J. Spencer, D.M. Quinn, R. Gerhardstein, Consuming Images: How Television
Commercials that Elicit Stereotype Threat Can Restrain Women Academically and Professionally, ,,Personal-
ity and Social Psychology Bulletin” 2002, 28 (12), s. 1615; por. metaanaliza — H.H.D. Nguyen, A.M. Ryan,
Does Stereotype Threat Affect Test Performance of Minorities and Women? A Meta-analysis of Experimental
Evidence, ,,Journal of Applied Psychology” 2008, 93, s. 1314-1334.

2 S. Bedynska, Dtugofalowe skutki zagrozenia stereotypem. Moderacyjna rola identyfikacji z wlasng
grupg i z dziedzing, ,Studia Psychologiczne” 2013, t. 51, z. 3, 5. 53-61.

24 Ibidem, s. 58.
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bie kryteria sukcesu i podejmuje dzialania spoleczne na rzecz redukgji stereotypow™.
Wydaje si¢ jednak, ze ostatnia faza w wigkszym stopniu dotyczy osob dorostych, posia-
dajacych wystarczajaco duzo zasobdw, aby poradzi¢ sobie z t3 trudng sytuacja. W przy-
padku mlodziezy szkolnej faza wyczerpania prowadzi do powstawania bezradnosci
intelektualnej, ktéra pojawia si¢ w sytuacji, gdy przedtuzajacy si¢ wysitek poznawczy
nie prowadzi do postepéw w rozwigzywaniu zadan®. Jak sugeruja badacze”, wsréd
zrodel zagrozenia stereotypem w kontekscie szkolnym gléwna role odgrywaja nieko-
rzystne oddzialywania ze strony nauczycieli i nauczycielek. Jednak istotnymi czynnika-
mi wydaja si¢ nam réwniez uprzedzenia obecne w grupie réwiesniczej, stereotypowa
tre$¢ podrecznikéw?, jak i oddzialywanie mediow. Poza opisanymi konsekwencjami
psychologicznymi zagrozenia stereotypem do$wiadczenie to prowadzi do wyzszego
poziomu pobudzenia fizjologicznego, negatywnych emocji i wyzszego ogdlnego po-
ziomu stresu®. W $wietle tych informacji konieczna wydaje si¢ refleksja nad tym, jak
stereotypowe przekonania wptywaja na sukces edukacyjny poszczegdlnych grup ucz-
niow (lub jego brak). Obiektem zainteresowania warto uczyni¢ relacje miedzy gronem
pedagogicznym a tymi grupami. Przeanalizowanie tych aspektéw moze doprowadzi¢
do ustalenia, dlaczego wérdd ucznidéw i uczennic nalezacych do stereotypizowanych
grup osiggane efekty uczenia sie nie s3 optymalne. To z kolei pozwoli na podjecie dzia-
tan, ktore beda mialy na celu wyeliminowanie zagrozenia stereotypem i osiaganie jak
najlepszych wynikow przez wszystkie dzieci, niezaleznie od cech ich tozsamosci.
Doswiadczenie dyskryminacji - podobnie jak zagrozenie stereotypem — prowadzi
do trudnosci edukacyjnych. Wyniki badan wskazuja, ze doswiadczanie dyskrymi-
nacji na wczesniejszych etapach edukacji negatywnie wptywa na wyniki w nauce na
pozniejszych etapach edukacyjnych®. Mimo ze do$wiadczenia te moga mie¢ cha-
rakter pojedynczych sytuacji, maja one dlugotrwale negatywny wplyw na wyniki
w nauce (mierzone za pomocg ocen i wynikdw w testach zewnetrznych) i pézniejsze
aspiracje zawodowe®'. Uczniowie i uczennice, ktorzy czuli, ze sa gorzej traktowani

% Ibidem, s. 54.

% @G. Sedek, M. Kofta, When Cognitive Exertion Doesnot Yield Cognitive Gain: Toward an Informa-
tional Explanation of Learned Helplessness, ,Journal of Personality and Social Psychology” 1990, 58, s. 729.

¥ G. Sedek, Bezradnos¢ intelektualna w szkole, Instytut Psychologii PAN, Warszawa 1995, s. 26.

» Wielka nieobecna - o edukacji antydyskryminacyjnej w systemie edukacji formalnej w Polsce. Raport
z badat, red. M. Abramowicz, Towarzystwo Edukacji Antydyskryminacyjnej, Warszawa 2011; I. Chmu-
ra-Rutkowska, ,,Fartuchowce” i strazacy - czyli pte¢ w elementarzu, ,Forum Os$wiatowe” 2002, t. 27 (2),
s. 47-4; I. Chmura-Rutkowska, E. Glowacka-Sobiech, I. Skorzynska, ,,Niegodne historii”. O nieobecnosci
kobiet w dziejach w kontekscie analiz wybranych podrecznikéw do nauki historii w Polsce, ,,Sensus Histo-
riae” 2013/2014, nr 12, s. 47-70; A. Wolosik, Edukacja do réwnosci czy trening ulegtosci? Czy polskie pod-
reczniki respektujg zasade réwnosci plci?, Stowarzyszenie W Strone Dziewczat, Warszawa 2009; Meskos¢
i kobiecos¢ w lekturach szkolnych. Analiza tresci lektur w szkole podstawowej i gimnazjum z perspektywy
réwnosci plci, red. R. Rient et al., Fundacja Punkt Widzenia, Wroctaw 2014.

» Bedynska, op. cit., s. 54.

% A.D. Benner, S.Y. Kim, Experiences of Discrimination Among Chinese American Adolescents and the
Consequences for Socioemotional and Academic Development, ,Developmental Psychology” 2009, Vol. 45,
No. 6, 5. 1682.

31 C.A. Wong, J.S. Eccles, A.]. Sameroff, op. cit., s. 1197; A.S. Brittain, D.L. Gray, op. cit., s. 1.
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(np. mieli poczucie, ze nauczyciel/nauczycielka oczekuje, iz dany uczen/uczennica
nie poradzi sobie z rozwigzaniem danego zadania), mieli nizsze aspiracje odnosnie
do dalszej edukacji (np. nie planowali podjecia studidw wyzszych) i przypisywali edu-
kacji mniejszg warto$¢ niz te osoby, ktore nie doswiadczyty gorszego traktowania®.

Dodatkowo u o0sdb, ktére maja poczucie bycia dyskryminowanymi, badacze
i badaczki obserwujg mniejsza pewnos¢ siebie w wypowiadaniu si¢ podczas lekcji
i wspolprace z innymi uczniami i uczennicami zaréwno podczas pracy grupowej
w szkole, jak i poza nig*. Jest to jedna z najpowazniejszych konsekwencji, ktora po-
waznie utrudnia (lub wrecz uniemozliwia) aktywne uczestnictwo w procesie eduka-
cji, gdyz w $wietle wiedzy o procesie uczenia si¢ negatywnie wplywa na spoleczny
aspekt przyswajania wiedzy. Odczuwanie dyskryminacji jest rowniez silnie zwigza-
ne z negatywna samooceng w zakresie zdolnosci, a takze niekorzystnie wptywa na
emocjonalne przywigzanie do szkoly*. Oznacza to, ze uczniowie i uczennice, ktorzy
doswiadczajg dyskryminacji, niechetnie realizuja postulat uczenia si¢ przez cale zy-
cie, gdyz uczestniczenie w procesie edukacji kojarza z doswiadczanym nieréwnym,
gorszym traktowaniem. Zadaniem szkoly jest eliminowanie do$wiadczenia dyskry-
minacji, ktéra znaczaco i dlugofalowo utrudnia dostep do pelnego uczestnictwa
w procesie edukacji.

PRZECIWDZIALANIE DYSKRYMINACJI W PRAWIE
OSWIATOWYM

W s$wietle przedstawionych powyzej wynikéw badan oczywista staje si¢ konieczno$é
zapobiegania negatywnym skutkom dyskryminacji w szkole, réwniez na poziomie
regulacji prawnych. W obszarze edukacji zapisy dotyczace przeciwdzialania dyskry-
minacji mozna znalez¢ miedzy innymi w podstawie programowej, ktéra odwoluje sie
do ,ksztaltowania postawy obywatelskiej, postawy poszanowania tradycji i kultury
wlasnego narodu, a takze postawy poszanowania dla innych kultur i tradycji. Szkota
podejmuje odpowiednie kroki w celu zapobiegania wszelkiej dyskryminacji”.
Réwniez w fragmencie ustawy o systemie o§wiaty czytamy, Ze ,szkota winna zapew-
ni¢ kazdemu uczniowi warunki niezbedne do jego rozwoju, przygotowa¢ go do wy-
pelniania obowigzkéw rodzinnych i obywatelskich w oparciu o zasady solidarnosci,

32 M. Irving, C. Hudley, Cultural Mistrust, Academic Outcome Expectations and Outcome Value Among
African American Males, ,Urban Education” 2005, 40, s. 480.

3 C.M. Karuppan, M. Barari, Perceived Discrimination and International Students’ Learning: an Em-
pirical Investigation, ,Journal of Higher Education Policy and Management” 2010, 33 (1), s. 67.

3 A.M. Dotterer, S.M. McHale, A.C. Crouter, The Development and Correlates of Academic Interests
from Childhood Through Adolescence, ,,Journal of Educational Psychology” 2009, 101 (2), s. 509.

% Podstawa programowa ksztatcenia ogélnego dla szkét podstawowych, s. 2. Podobne zapisy zawieraja
podstawy programowe obowiazujace na kolejnych etapach edukacyjnych.
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demokracji, tolerancji, sprawiedliwosci i wolno$ci™*. W obu przypadkach mamy do
czynienia z ogélnikowymi sformutowaniami, ktére maja charakter raczej swego ro-
dzaju apelu niz wytycznych do realizacji przez szkoty.

Inaczej sprawa wyglada w przypadku zapiséw dotyczacych przeciwdzialania dys-
kryminacji, ktére wprowadza System Ewaluacji Oswiaty. Wraz z Rozporzadzeniem
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 10 maja 2013 roku zmieniajagcym rozporzadze-
nie w sprawie nadzoru pedagogicznego pojawil si¢ w Polsce wymog prowadzenia
w szkotach i placéwkach edukacyjnych dzialan antydyskryminacyjnych?. Zapis ten
wprowadza przepisami prawa obowigzek dbania przez szkoty o to, aby $rodowisko
szkolne bylo wolne od dyskryminacji, a co za tym idzie — aby kazdy uczen i uczennica,
niezaleznie od tego, kim sg, mieli mozliwos$¢ uczenia si¢ i rozwoju. Na podkreslenie
zastuguje fakt, ze zapisy te znalazly si¢ na tzw. podstawowym poziomie w wymaganiu
dotyczacym indywidualizacji procesu nauczania i koniecznosci zindywidualizowa-
nego wsparcia dla tych uczniéw i uczennic, ktérzy tego potrzebuja (Wymaganie 6).
Takie ,,zlokalizowanie” zapiséw antydyskryminacyjnych podkresla zwiazek doswiad-
czania dyskryminacji z mozliwoscia pelnego korzystania z edukacji i jednoczesnie
wskazuje na konieczno$¢ podejmowania przez szkoly i placowki edukacyjne dzialan
antydyskryminacyjnych (a nie jedynie dobrowolnos$¢ podejmowania takich dziatan).
Nie bez znaczenia jest tez fakt, ze zapisy z rozporzadzenia o nadzorze pedagogicz-
nym nie pozostajg jedynie postulatem ze strony wladz oswiatowych, ale niosg z sobg
praktyczny wymiar zwigzany z prowadzona przez kuratoria oswiaty ewaluacjg ze-
wnetrzng. Oznacza to bowiem, ze podczas badania ewaluacyjnego w szkole nalezy
przedstawi¢, jakiego rodzaju dzialania majace na celu przeciwdzialanie dyskrymi-
nacji zrealizowano w szkole. Ocena wartoéci podjetych dziatan uwzglednia nie tylko
opinig¢ szkoly (a wiec dyrekeji i rady pedagogicznej) na ten temat, ale takze gléownych
zainteresowanych: ucznidw i uczennic oraz ich rodzicow.

EDUKACJA ANTYDYSKRYMINACYJNA - ODPOWIEDZ
NA WYZWANIA ZWIAZANE Z DYSKRYMINACJA W SZKOLE

Spoéréd wielu specyficznych sytuacji i dzialan, jakie moga podejmowac szkoty, by
w najbardziej adekwatny i efektywny sposob radzic¢ sobie z tak powaznym wyzwaniem,
jakim jest przeciwdziatanie dyskryminacji w szkole, mozna wskazac¢ jedno, ktére oka-
zuje si¢ kluczowym dzialaniem. Jest nim prowadzenie edukacji antydyskryminacyj-
nej. Ponizej przeanalizujemy szczegdtowa i rozbudowang definicje edukacji antydy-

% Ustawa z dnia 7 wrzeénia 1991 1. o systemie o$wiaty — Internetowy System Aktéw Prawnych, http://
isap.sejm.gov.pl/DetailsServlet?id=WDU19910950425 (data dostgpu: 22.12.2014).

7 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 10 maja 2013 r. zmieniajace rozporzadzenie
w sprawie nadzoru pedagogicznego — Internetowy System Aktow Prawnych, http://isap.sejm.gov.pl/Detai
IsServlet?id=WDU20130000560 (data dostepu: 22.12.2014).
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skryminacyjnej, opracowang przez Towarzystwo Edukacji Antydyskryminacyjne;j*,
i wskazemy na wynikajace z niej wskazéwki dla szkét dotyczace realizacji dziatan
antydyskryminacyjnych.

Edukacja antydyskryminacyjna to ,$wiadome dzialanie podnoszace wie-
dze, umiejetnosci i wplywajace na postawy, ktore ma na celu przeciwdzialanie
dyskryminacji i przemocy motywowanej uprzedzeniami oraz wspieranie row-
nosci i r6znorodnosci”®. Oznacza to, zZe realizowane w szkolach dziatania muszg
by¢ skoncentrowane na przeciwdziataniu dyskryminacji i jako takie przedstawiane.
Nie s3 dziataniami antydyskryminacyjnymi powszechnie podejmowane w szkotach
akcje charytatywne, ktorych celem jest wsparcie finansowe jakiejs osoby lub insty-
tucji; dzialania religijne, jak na przyktad rekolekcje; dziatania prozdrowotne i pro-
ekologiczne. Jednoczesnie kazde z wymienionych dziatan ma ,,antydyskryminacyjny
potencjal”, co oznacza, Ze moze zosta¢ zorganizowane w sposoéb umozliwiajacy 13-
czenie tych zagadnien z celami edukacji antydyskryminacyjnej. Przyktadem moze
by¢ zorganizowanie popularnej akcji Géra grosza, ktéra nie bedzie sie ogranicza¢ do
wystawienia puszki na ,miedziaki’, ale skoncentruje si¢ na przekazaniu wiedzy o wy-
kluczeniu ekonomicznym. Uzupelnieniem edukacji ekonomicznej moze by¢ zbidrka
pieniedzy, ale nie jest ona celem samym w sobie.

Edukacja antydyskryminacyjna ,rozwija wiedz¢ na temat mechanizméw
dyskryminacji i wykluczenia”®. Wazne jest zrozumienie, w jaki sposob stereoty-
py i uprzedzenia prowadza do nieré6wnego traktowania i naruszania praw jednost-
ki. Edukacja antydyskryminacyjna zajmuje si¢ przejawami oraz konsekwencjami
dyskryminacji w kazdym obszarze naszego zycia. Kluczowe jest zobaczenie zjawi-
ska dyskryminacji nie tylko poprzez pryzmat osoby dyskryminowanej, ale réwniez
w kontekscie istniejacych relacji wladzy (spolecznej, politycznej, ekonomicznej,
symbolicznej) oraz systemu przywilejéw grup dominujacych. Interesuja nas obydwie
strony spotecznie tworzonych i funkcjonujacych relacji ,,mniejszos¢ — wiekszosc”,
a takze przestanki, na ktérych budowane sg te relacje, miedzy innymi: ple¢, rasa,
pochodzenie narodowe i etniczne, religia lub $wiatopoglad (wyznanie lub bezwyzna-
niowo$¢), niepelnosprawnos¢, wiek, orientacja seksualna, tozsamos$¢ plciowa, status
spoleczny i ekonomiczny. Wazna jest takze przemoc motywowana uprzedzeniami:
mowa nienawisci i zbrodnie z nienawisci.

Edukacja antydyskryminacyjna ,buduje kompetencje przeciwdzialania dys-
kryminacji. Edukacja antydyskryminacyjna stawia nacisk na szeroka znajomos$¢
praw czlowieka, praw kobiet oraz prawa antydyskryminacyjnego”'. Istotna jest

3 Definicja opracowana przez Towarzystwo Edukacji Antydyskryminacyjnej, umieszczona na stronie
internetowej stowarzyszenia: http://tea.org.pl/pl/SiteContent?item=edukacja_antydyskryminacyjna (data
dostepu: 22.12.2014).

¥ M. Chustecka, Opinie ekspertek/ekspertow o systemie ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli [w:]
Wielka nieobecna - o edukacji antydyskryminacyjnej w systemie edukacji formalnej w Polsce. Raport z ba-
dat, red. M. Abramowicz, Towarzystwo Edukacji Antydyskryminacyjnej, Warszawa 2011, s. 7.

0 Ibidem.

4 Ibidem.
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wiedza na temat réznorodnych instrumentéw przeciwdzialania dyskryminacji oraz
umiejetnosci ich wykorzystania. Edukacja antydyskryminacyjna rozwija odwage cy-
wilng i odpowiedzialnos¢ osobistg za reagowanie i przeciwdziatanie wszelkim aktom
dyskryminacji i przemocy. Kluczowa staje si¢ nie tylko pozycja ofiary i sprawcy, ale
takze §wiadka. W kontekscie szkolnym oznacza to nawigzywanie do zagadnien do-
tyczacych praw czlowieka, na przyklad na lekcjach historii czy geografii, pokazujace
zjawiska zwigzane z odkryciami geograficznymi nie jako uniwersalne, ale posiada-
jace wiele aspektow, na przyktad brak poszanowania kultury i respektowania praw
czlowieka podczas podbojow kolonialnych. Istotnym elementem moze by¢ tez uka-
zywanie obecnej sytuacji spoleczno-ekonomicznej pewnych grup, na przykltad oby-
wateli Francji pochodzenia afrykanskiego, jako efektu historycznych uwarunkowan
zwigzanych z istnieniem francuskich kolonii. Idac dalej za tym zalozeniem, poznanie
dorobku ruchéw emancypacyjnych i sposobow ich dziatania zaktada wigksza goto-
wos¢ do reagowania na obserwowane przejawy nieréwnego traktowania.

Edukacja antydyskryminacyjna ,,rozwija wiedze¢ na temat grup dyskryminowa-
nych oraz ruchéw emancypacyjnych. Przeciwdzialanie dyskryminacji i przemocy
opiera sie na rzetelnej wiedzy o grupach dyskryminowanych i do§wiadczajacych
przemocy. Edukacja antydyskryminacyjna wywodzi si¢ i bezposrednio czerpie
z osiagnie¢ ruchéw emancypacyjnych, w tym przede wszystkim feminizmu”*,
Rozwija sie ona w kontekscie wczesniejszych osiagnie¢ emancypacyjnych, zardwno
tych zwigzanych ze zdobyczami instytucjonalnymi, jak i tych odnoszacych si¢ do roz-
woju mysli na temat przeciwdzialania dyskryminacji i przemocy w ogoéle. Realizacja
tego elementu edukacji antydyskryminacyjnej zaklada, ze uczniowie i uczennice
poznajg historie uzyskiwania praw przez rézne grupy mniejszosciowe, tj. kobiety,
osoby ciemnoskdre, nieheteroseksualne i inne. Rzetelna wiedza o procesie zdobywa-
nia pelni praw przez grupy doswiadczajace dyskryminacji pozwala na konfrontacje
i zmiane szkodliwych stereotypéw dotyczacych tych grup oraz umozliwia poznanie
odmiennej od grupy wigkszo$ciowej perspektywy. To z kolei wspiera proces zaanga-
zowania si¢ w tworzenie przestrzeni szkolnej jako wolnej od dyskryminacji.

Edukacja antydyskryminacyjna ,,wzmacnia grupy i osoby dyskryminowane
i wykluczone na zasadach wlaczania i upodmiotowienia (tzw. empowermentu)”*.
To kluczowe zalozenie ma na celu eliminowanie sytuacji, w ktérych edukacja na te-
mat pewnych grup odbywa sie ich kosztem badz prowadzi do uproszczonego, nie-
rzadko nadal stereotypizujacego kreowania wizerunku danej grupy. Niechlubnym
przykladem dzialan, ktére pomijaja te zasade, sa wszelkiego rodzaju przedsiewziecia,
gdzie przedstawiciele grupy wieckszo$ciowej wypowiadaja si¢ w imieniu dyskrymino-
wanych. Innym przykladem s3 dziatania, ktére majac przybliza¢ odmienng kulture,
przekazujg stereotypowe obrazy rzeczywistosci, na przyklad prowadzone w ramach
edukacji globalnej zajecia, pokazujace Afryke jako jednorodny etnicznie, nietkniety

2 Ibidem.
 Ibidem.
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cywilizacjg lad. Pomijane sg réznice miedzy grupami etnicznymi a narodowymi za-
mieszkujacymi ten kontynent*.

»Edukacja antydyskryminacyjna opiera si¢ na osobach ja prowadzacych.
Gleboko wierzymy w przyrodzona godnosé¢ ludzka, podmiotowos¢ i autonomie
kazdego czlowieka oraz rownos¢ wszystkich ludzi bez wzgledu na pochodzenie
etniczne i narodowe, rase, niepelnosprawnos¢, wiek, ple¢, orientacje seksualng
i tozsamos¢ plciowa, wyznanie lub bezwyznaniowos¢, status spoleczny i ekono-
miczny i jakikolwiek inny stan. W szczegdlny sposéb dbamy o sp6jnos$¢ pomie-
dzy podejmowanymi dzialaniami a swoja postawa, stale i swiadomie dazac do
rozwoju osobistej wrazliwosci i postawy szacunku wobec innych””. To wyzwanie,
zwigzane z prowadzeniem edukacji antydyskryminacyjnej, ma szczegdlne znaczenie,
bo jednoczesnie z przekonaniem, Ze to nauczyciel/nauczycielka jest kluczowym ele-
mentem procesu uczenia si¢ - w przypadku edukacji antydyskryminacyjnej - mamy
tez $wiadomo$¢, ze w obecnym systemie edukacji formalnej brakuje systemowego
wsparcia w tym obszarze®. Specyfika pracy w obszarze przeciwdzialania dyskrymi-
nacji sprawia, ze pozadane jest Iaczenie kompetencji, ktére tradycyjnie wpisywane sa
w role os6b badajacych potrzeby, ulatwiajacych prowadzenie dyskusji, ewaluujacych
dzialania i posiadajacych wiedze ekspercka w roznych dziedzinach?. Kwestia spojno-
$ci miedzy prezentowang postawg a gloszonymi tre§ciami moze by¢ problematyczna,
ale w tym artykule nie bedziemy jej analizowac, dzielgc si¢ jedynie wlasnym przeko-
naniem, ze w przypadku niepodzielania wartosci obecnych w tresciach zwigzanych
z edukacja antydyskryminacyjna, o ktérych mowa w powyzszych elementach jej de-
finicji, trudno o zachowanie tejze spdjnosci.

ZAMIAST ZAKONCZENIA - KORZYSCI WYNIKAJACE
Z WPROWADZENIA EDUKACJI ANTYDYSKRYMINACYJNEJ DO
SZKOL

Wirdd korzysci, ktore ptyna z wprowadzenia edukacji antydyskryminacyjnej oraz in-
nych dziatan tego typu, mozemy wymieni¢ zaréwno efekty krétkoterminowe, jak i dtu-
goterminowe. Pozytywne skutki krétkoterminowe to przede wszystkim umozliwienie
pelnego uczestnictwa w procesie edukacji dzieki tworzeniu bezpiecznego i wolnego od
dyskryminacji srodowiska. Na poziomie indywidualnym bedzie to prowadzilo miedzy
innymi do lepszego stanu zdrowia, zaréwno psychicznego, jak i fizycznego, nizszego
poziomu stresu, a takze powodzenia w procesie rozwoju tozsamosci i identyfikacji

# Czy Afryka jest krajem?, red. P. Sredzifiski, Fundacja Afryka Inaczej, Warszawa 2011, s. 14.

# M. Chustecka, op. cit., s. 19.

4 Ibidem, s. 28.

Y Edukacja antydyskryminacyjna. Podrecznik trenerski, red. M. Branka, D. Cie$likowska, Stowarzysze-
nie Willa Decjusza, Krakéw 2010, s. 35.
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z wlasng grupa. Na poziomie szkoty bedzie si¢ to przeklada¢ na nizszy poziom prze-
mocy wérdd uczniéw, a takze lepszy klimat.

Wiréd korzysci dlugoterminowych mozemy wymieni¢ takie jak wyzsze aspiracje
edukacyjne i zawodowe, ktdre nie bedg skrepowane przez stereotypy i uprzedzenia na
temat grup, do ktérych nalezg uczniowie i uczennice. W dalszej perspektywie edukacja
antydyskryminacyjna uczy funkcjonowania i wspotpracy w réznorodnych grupach, co
obecnie jest jedng z kluczowych kompetencji na rynku pracy. Jak wskazuja wyniki ba-
dan®, osoby o nizszym poziomie uprzedzen i majace wieksze doswiadczenia z rézno-
rodnoscig spofeczng wykazuja si¢ rowniez wyzszym poziomem kreatywnosci i wiek-
szymi umiejetnosciami interpersonalnymi.
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JOANNA PIASTA-SIECHOWICZ

JAK SPRAWIC, BY UCZNIOWIE SIE UCZYLI? MODEL
OCENIANIE W DIALOGU

Abstrakt:

Artykul prezentuje realizacje wymagania: Procesy edukacyjne sq zorganizowane w sposéb
sprzyjajgcy uczeniu sig na przykladzie przyjetej przez szkote innowacji programowej, or-
ganizacyjnej i metodycznej: Ocenianie w dialogu. Ucze# — nauczyciel — rodzic (OWD).
Innowacja zaklada rozwdj ucznia w odniesieniu do trzech kontekstow: dialogu tréjpod-
miotowej relacji uczen - nauczyciel - rodzic, wymagan edukacyjnych kazdego z przed-
miotéw szkolnych (na etapie szkoly podstawowej) oraz oceniania postepu edukacyjnego
ucznia jako czynnika najbardziej determinujacego motywacje uczniéw do nauki.

WSTEP

W literaturze przedmiotu znajdziemy bardzo wiele odpowiedzi na pytanie zawar-
te w tytule artykutu. Pozwole sobie przywota¢ tu cho¢by dwa opracowania: Jerea
Brophyego Motywowanie uczniow do nauki' oraz Merrill Harmin Duch klasy. Jak
motywowac uczniow do nauki?, a takze znane i uznane teorie pedagogiczne (Tony
Buzan - techniki uczenia si¢, Paul Dennison - kinezjologia edukacyjna, Edgar Dale
- piramida zapamigtywania, Howard Gardner - inteligencje wielorakie, Abraham
Harold Maslow - piramida priorytetéw, Lew Wygotski - teoria rozwoju), ktére pod-
powiadajg, jak podejs$¢ do nie tylko obszernego, ale i skomplikowanego problemu.
Szkolna praktyka funkcjonowania systemu oceniania® i wnioski z kilkuletniej ewa-
luacji procesu psychodydaktycznego oraz dokumenty Ministra Edukacji Narodowe;j

! J. Brophy, Motywowanie uczniéow do nauki, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2012.

* M. Harmin, Duch klasy. Jak motywowa¢ uczniow do nauki?, Centrum Edukacji Obywatelskiej, War-
szawa 2005.

* Ustawa o systemie o$wiaty z dnia 7 wrzeénia 1991 z p6zn. zm., art. 44i, ust. 3-6, http://www.prawo.
vulcan.edu.pl/przegdok.asp?qdatprz=akt&qplikid=1 (data dostepu: 27.06.2015).
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(gtéwnie podstawa programowa z komentarzami*) i zalecenia Rady Europy® odno-
szace si¢ do kompetencji kluczowych, zderzone z literatura przedmiotu, zaowocowa-
ty rozwigzaniem przyjetym w formie innowacji pedagogicznej, programowej i me-
todycznej, zatwierdzonej w 2012 roku przez Kuratorium Os$wiaty w Kielcach pod
nazwq: Ocenianie w dialogu. Uczen - nauczyciel - rodzic (OWD)°. Innowacja jest
adresowana zaréwno do ucznia, jak i nauczyciela, rodzica oraz dyrektora; dotyczy
IT etapu edukacyjnego szkoly podstawowej, realizowana jest na wszystkich przed-
miotach. Jedna z form realizacji tresci poszczegélnych zaje¢ edukacyjnych/przed-
miotdw nauczania sg réwniez dzialania ucznia w czasie pozaszkolnym, wdrazajace
go do efektywnego gospodarowania czasem oraz opisu swoich doswiadczen. OWD
to z jednej strony narzedzie oceniania, a z drugiej strony filozofia uczenia — kontekst
jego funkcjonowania w szkole.

Juz pierwszy rok realizacji innowacji skutkowat rozszerzeniem przedsiewziecia
takze na I etap edukacyjny: edukacje wczesnoszkolna. Obecnie innowacja realizowa-
na jest zaréwno na I, jak i II etapie edukacyjnym. Budzi zainteresowanie nauczycieli,
a przede wszystkim uczniow III i IV etapu edukacyjnego.

OPIS MODELU OCENIANIE W DIALOGU (OWD)

Podstawa programowa okresla ogdlne i szczegdtowe wymagania, ktére powinien
osiagna¢ uczen na kazdym etapie edukacji. Jej tres¢ zostala opracowana w spo-
sob pozwalajacy kazdemu ze szczegdtowych wymagan przypisa¢ jedng z dwoch
warto$ci: uczen opanowal lub nie opanowat okreslonego wymagania. W modelu
Oceniania w dialogu kazde z wymagan szczegdtowych zostato przyporzadkowane
do odpowiedniego wymagania ogélnego. Dzigki temu powstaly grupy wymagan
szczegolowych, ktorych realizacja jest warunkiem realizacji kazdego z wymagan
ogolnych.

Opanowanie kazdego z wymagan powinno by¢ sprawdzone przynajmniej raz
podczas trzech lat nauki na danym etapie edukacji. Indywidualne osiggniecia kaz-
dego z ucznidéw sg zapisywane w stworzonej do tego celu komputerowej bazie da-
nych (w okresie testowania w wersji papierowej), dzigki czemu nauczyciel, uczen

* Podstawa programowa ksztalcenia ogolnego, Zalacznik nr 2 do Rozporzadzenia Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r., http://men.gov.pl/wp-content/uploads//2011/02/26.pdf (data doste-
pu: 7.07.2015).

® Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady nr 2006/962/WE z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie
kompetencji kluczowych w procesie uczenia si¢ przez cate zycie (Dz.U. L 394 z 30.12.2006), http://euro-
pa.eu/legislation_summaries/education_training_youth/lifelong_learning/c11090_plLhtm (data dostepu:
25.09.2014).

¢ Prawa do materiatu Ocenianie w dialogu II etap edukacyjny posiada Grupa Edukacyjna S.A. Auto-
rem koncepcji jest Joanna Piasta-Siechowicz.
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i rodzic, a takze dyrektor uzyskujg informacje o mocnych i stabych stronach kaz-
dego ucznia.

Wymagania, ktére podczas pierwszego sprawdzenia zostaly uznane za nieopano-
wane przez ucznia, powinny by¢ sprawdzone raz jeszcze w zmienionej formie, dosto-
sowanej do jego indywidualnych preferencji. Woéwczas uczen zyska przekonanie, ze
moze opanowac¢ kazde wymaganie.

Uczenn moze skorzysta¢ z bazy zadan, opracowanych w formie komputerowe;j
do kazdego wymagania szczegélowego, oraz e-learningu. Uczen/rodzic moze tak-
ze sprawdzac na biezaco swoje/dziecka wyniki w bazie danych. Nauczyciel i rodzic
otrzymuja ten sam zestaw wymagan w formie kartoteki, dzieki czemu zostaje stwo-
rzona przestrzen dla dialogu, ktorego celem jest wspieranie rozwoju dziecka. Kazde
wymaganie z podstawy programowej w kartotece zostalo opisane w jezyku ucznia.

Osiggniecia pozaszkolne ucznia sg rownie wazne jak jego aktywnos¢ szkolna
i notowane przez uczniéw w przygotowanym do tego celu diariuszu. Dostarczaja
informacji na temat zainteresowan i uzdolnien ucznia, ktére powinny zosta¢ wy-
korzystane przez nauczyciela podczas opracowywania formy zadan z uwzglednie-
niem jego preferencji. Celowe dzialania pozalekcyjne stanowia tez podstawe do
podwyzszenia oceny koncowej z przedmiotu. Po kazdym roku szkolnym uczen
otrzymuje ocene wynikajaca ze wszystkich jego osiagnie¢: wymagan okreslonych
przez podstawe programowg, ale takze poza nig wykraczajacych. Suma czy sred-
nia ocena nie decyduja o ocenie konicowej. Kazda z nich jest jedynie informacja
o postepie, poparta komentarzem, ktéry wyjasnia, w jaki sposéb powinna by¢ ona
interpretowana.

Nowy wymiar dialogu OWD (Ocenianie w dialogu)

Dialog sam w sobie zaklada dazenie do wzajemnego zrozumienia. Za idealng sytua-
cje mozemy uznac taka, w ktorej istnieje bezposredni kontakt miedzy nadawca a od-
biorcg komunikatu; kontekst, ktérego komunikat dotyczy, jest znany obu stronom
dialogu, a kod, za pomoca ktdrego obie strony daza do porozumienia, jest zrozumia-
ty. Uczestnicy dialogu przyjmuja postawe gotowosci do wspoldziatania w procesie
coraz pelniejszego zrozumienia.

Sytuacja wzajemnego zrozumienia wymaga, by w dialogu uczestniczyl nie tylko
uczen i nauczyciel, ale tez uczen i rodzic, nauczyciel i rodzic. Taka sytuacja sprzyja
dazeniom do osiagniecia nadrzednego i wspolnego celu — wszechstronnego rozwo-
ju ucznia/dziecka. Szkola jest jedna z instytucji powolanych do realizacji tego celu.
Wspdlpraca szkoly ze $rodowiskiem rodzinnym ucznia jest podstawa skutecznej
edukacji. Gotowo$¢ otwarcia si¢ na zrozumienie i wspotdziatanie wszystkich uczest-
nikéw dialogu wzbogaca proces psychodydaktyczny o wzajemng wiez i wspolodpo-
wiedzialno$¢ za optymalny rozwoj dziecka.

Wspdlczesnie szkota wzajemne relacje ucznia z nauczycielem sprowadza gtéwnie
do informowania tego pierwszego o rezultacie (wyrazonym stopniem) wybiérczych
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dziatan (najczesciej sprawdzanych testem), podkreslajagcym bledy i braki. Relacje na-
uczyciela z rodzicem ogranicza natomiast do przedstawienia wynikéw pracy ucznia
w og6lnym zestawieniu stopni szkolnych. Zadna z tych form nie sprzyja przekazywaniu
informacji o autentycznych postepach ucznia, nie przedstawia calosciowego obrazu
jego mozliwosci, nie udziela mu pomocy w samodzielnym planowaniu swojego roz-
woju, nie motywuje go do dalszych postepéw w nauce, nie dostarcza jego rodzicom
(prawnym opiekunom) i nauczycielom informacji o specjalnych uzdolnieniach, nie
umozliwia tez nauczycielom doskonalenia organizacji i metod pracy dydaktyczno-
-wychowawczej. Informuje jedynie o trudnosciach w nauce i zachowaniu. Dodatkowo
szkota zmierza do zastgpienia bezposrednich relacji uczen - nauczyciel - rodzic komu-
nikatorami elektronicznymi (dzienniki elektroniczne), co sytuacje wzajemnego zrozu-
mienia czyni bardzo ograniczona.

Odpowiedzig na wymienione problemy jest proponowany w niniejszej pracy
nowy wymiar tréjpodmiotowego (uczen - nauczyciel - rodzic) dialogu, ukierunko-
wanego na rozwdj dziecka, zwany Ocenianie w dialogu. Uczen — nauczyciel - rodzic
(OWD), ktéry polega na stymulowaniu rozwoju ucznia w procesie nauczania i ucze-
nia sie poprzez:

» wskazywanie zalet jego dzialan i zalet rezultatow tych dziatan, podkreslanie
pozytywnych cech jego pracy, wskazywanie tych, ktére wymagaja udoskonale-
nia, i informowanie o sposobie osiggniecia lepszych wynikow;

+ podkreslanie indywidualnosci dziecka, jego predyspozyciji;

« respektowanie prawa do wlasnego tempa rozwoju dziecka;

« dostrzeganie kazdego, nawet najmniejszego postepu w zdobywaniu kompe-
tencji;

 stwarzanie sytuacji, w ktorych kazde dziecko bedzie mialo mozliwos¢ zade-
monstrowania swoich kompetencji;

« rzetelne informowanie go (i jego opiekunéw) o zdobytych kompetencjach.

Punktem wyjscia jest transparentnos$¢ oczekiwan/wymagan. Wszyscy trzej uczest-
nicy dialogu - uczen, nauczyciel i rodzic - otrzymuja na wstepie ten sam zestaw wy-
magan jako przedmiot rozméw, dzieki czemu zostaje stworzona przestrzen dla wza-
jemnego dialogu. Zestaw wymagan staje si¢ planem indywidualnego rozwoju dziecka
w grupie. Plan ten pozwala na wyznaczenie konkretnego celu kolejnym lekcjom - spot-
kaniom nauczyciela z uczniem, dostosowywanie poziomu i formy zadan do indywidu-
alnych preferencji ucznia, ktére nauczyciel poznaje sukcesywnie dzieki prowadzone-
mu przez ucznia i jego rodzica opisowi jego aktywnosci pozalekcyjnej i pozaszkolne;.
Aktywnos¢ pozaszkolna ucznia jest rownie wazna jak aktywnos$¢ szkolna, poniewaz
dostarcza informacji na temat jego zainteresowan, pozwala zdiagnozowa¢ uzdolnienia
i okregli¢ kierunki ich rozwoju.

Rodzic przyjmuje wspdétodpowiedzialnos¢ za optymalny rozwoj wlasnych dzieci
dzieki znajomosci stawianych dziecku wymagan i budowaniu srodowiska indywi-
dualnego rozwoju dziecka w domu poprzez swiadome kierowanie jego aktywnoscia.
Dzialanie to odpowiada obserwowanym tendencjom wzrostu zaangazowania rodzi-
cow w proces edukacyjny dzieci.
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Nauczyciel rozpoczyna rzetelng prace na rzecz wysokiego poziomu profesjonali-
zmu przedmiotowego i pedagogicznego, poniewaz staje si¢ wspotuczestnikiem troj-
podmiotowego dialogu. Punkt ciezkosci w przygotowaniu spotkania z uczniem na lek-
cji zostaje przeniesiony z realizacji podrecznika jako gléwnego srodka dydaktycznego
na dostosowanie form zadan do indywidualnych preferencji ucznia, poszukiwanie spo-
sobow wykorzystania szans rozwojowych kazdego dziecka.

Uczen zyskuje $wiadomo$¢ wlasnych preferencji, uzdolnien, zainteresowan, kie-
runku wlasnego rozwoju.

Nowy wymiar dialogu nazwanego OWD (Ocenianie w dialogu) jest propozycja,
ktora pozwala szkole nadazy¢ za zmieniajacymi si¢ czasami i uwarunkowaniami. Jest
koncepcja skutecznej i bezpiecznej komunikacji opartej na konstruktywnej i neutral-
nej ocenie osiagniec, wsparta szczegélowo opracowanym jednolitym narzedziem do
kazdej edukacji szkolnej: humanistycznej, jezykowej, historyczno-spolecznej, matema-
tycznej, informatycznej, technicznej, przyrodniczej, muzycznej, plastycznej, kineste-
tycznej/zdrowotnej. Daje obraz calosciowego kierunku rozwoju dziecka w warunkach
wspolczesnej szkoly, ktdra poprzez takie narzedzie ulega wewnetrznym przemianom,
niwelujac niedociagniecia polskiego systemu edukacji.

Budowanie wiezi miedzy nauczycielem, uczniem i rodzicem na podstawie kom-
pleksowo opracowanego narzedzia OWD zostalo zainicjowane wieloletnimi po-
szukiwaniami drogi porozumienia miedzy szkolg a dzieckiem i jego $rodowiskiem
rodzinnym oraz spolecznym. Podejmowane proby polaczenia przeciwstawnych ten-
dencji filozofii i praktyki przekazywania informacji zwrotnej o dziecku - z jednej
strony dazenie do obiektywizmu, z drugiej zas potrzeba indywidualizacji — doprowa-
dzily do opracowania innowacji OWD. Wdrozone w praktyke szkolng (szkoty pod-
stawowej), stalo sie ono zrédtem przemian w dialogu z uczniem i jego rodzicem.
Wplynelo na zmiang organizacji pracy z uczniem, zainspirowato nauczycieli do po-
szukiwania skutecznych sposobéw nauczania uwzgledniajacych preferencje uczniow.
Ukierunkowatlo dialog ucznia z nauczycielem na dazenie do optymalnego rezultatu
— osiggnie¢ ucznia w wymiarze indywidualnym.

Innowacja Ocenianie w dialogu. Uczern - nauczyciel — rodzic (OWD) wpisuje si¢
w realizacje wymagan okreslonych w Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowe;j
z dnia 10 maja 2013 roku w sprawie nadzoru pedagogicznego’. Na potrzeby tego
artykutu odwolam si¢ do wymagania: Procesy edukacyjne sq zorganizowane w sposéb
sprzyjajgcy uczeniu sie.

7 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 10 maja 2013 r. w sprawie nadzoru pedago-
gicznego, isap.sejm.gov.pl (data dostgpu: 25.09.2014) oraz Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z
dnia 10 maja 2013 r. w sprawie nadzoru pedagogicznego, http://isap.sejm.gov.pl; http://dziennikustaw.gov.
pl/du/2015/1270/1 (data dostgpu: 25.09.2014).
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PLANOWANIE PROCESOW EDUKACYJNYCH

OWD jest planem pracy nauczyciela i jednoczes$nie planem wynikowym, przygoto-
wanym dla danego etapu edukacyjnego uwzgledniajacego trzyletni cykl nauczania.
Plan ten definiuje cel edukacyjny (szczegélowy) na kazda jednostke lekcyjng, ktory
stanowi jednoczesnie wymaganie szczegdtowe stawiane uczniowi. Cele szczegdtowe
(wymagania) sa pogrupowane w bloki/tabele/zbiory oczekiwan, tworzace kryteria
oceny efektu pracy ucznia (KARTOTEKI).

Punktem wyjscia do tworzenia planu staja si¢ wymagania ogélne podstawy pro-
gramowej, nazwane celami ksztalcenia, ktdrych czesto nauczyciel nie uwzglednia
w planowaniu nauczania. W modelu OWD to one staja si¢ celem nadrzednym, do
ktérego grupowane sg cele szczegoélowe, bedace wymaganiami szczegélowymi - tres-
ciami nauczania. Takie odczytywanie podstawy programowej inspiruje do tworzenia
wielu sposobdw osiagniecia celow ksztalcenia/wymagan ogdlnych, poniewaz na kaz-
dy z nich spogladamy wielokrotnie z ré6znego punktu widzenia — poprzez inng tre§¢
nauczania/cel szczegétowy.

Przyktad: Jezyk polski. II etap edukacyjny.

Wymaganie ogdlne: III. Tworzenie wypowiedzi.

Wymaganie gltéwne: ,Uczen rozwija umiejetnos¢ wypowiadania si¢ w mowie [...]; dba o po-
prawnos¢ wypowiedzi wlasnych, a ich forme ksztattuje odpowiednio do celu wypowiedzi; wy-
korzystujac posiadane umiejetnosci, rozwija swojg wiedze o jezyku” To jeden z celéw ksztalce-
nia Podstawy programowej jezyka polskiego. II etap edukacyjny®.

Wymagania szczegélowe podstawy programowej zostaja pogrupowane w kilka
blokéw/tabel umiejetnosci, na przyklad w odniesieniu do wyzej wymienionego wy-
magania gléwnego sg to: ,,Czytanie gtosne”; ,,Recytacja tekstu poetyckiego oraz frag-
mentu prozy”; ,Mowienie, w tym rozmowa, glos w dyskusji”. Kazda z tabel zawiera
wymagania szczegétowe/kryteria oceny wymagania gléwnego.

Przygotowujac sie do oceny umiejetnosci, na przyklad czytania gtosnego, najpierw
uczymy wymagan szczegélowych: wyraznego czytania; zajecia polegaja na ¢wiczeniu
artykulacji. Nastepna lekcje przeznaczamy na wyjasnienie, czym jest przekazanie in-
tencji tekstu, kolejng na akcent wyrazowy, pozniej na pauze, wreszcie ¢wiczymy od-
powiednig intonacje. Po zrealizowaniu powyzszych celow/szczegétowych wymagan
mozemy oceni¢ wypowiedz ustng ucznia - czytanie glosne — uwzgledniajac rozumia-
ne przez niego kryteria. Kazde z wymagan szczegélowych, w opracowanym materiale
OWD, jest sformutowane w jezyku zrozumialym dla ucznia.

8 Podstawa programowa ksztalcenia ogélnego, Zalacznik nr 2 do Rozporzadzenia Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 30 maja 2014 r., http://men.gov.pl/wp-content/uploads/2014/08/zalacznik_2.pdf (data
dostepu: 10.10.2015).
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Przyklad 1

Tabela 1. Czytanie glosne. KARTOTEKA Oceniania w dialogu. Jezyk polski. IT etap edukacyjny

III. Tworzenie wypowiedzi
Czytanie glo$ne

Wymaganie szczegétowe/kryteria

Uczen:

Opis wymagania w jezyku ucznia

wyraznie czyta

Wyraznie wymawiam wyrazy.

przekazuje intencje tekstu

Wyrazam glosem np. akceptacje, negacje.

wlasciwie akcentuje

Poprawnie akcentuj¢ wyrazy.

wprowadza pauze

Robie krotkie przerwy, aby podkreéli¢ znaczenie niektorych
fragmentow.

stosuje odpowiednig intonacje

Czytam, uwzgledniajac znaki interpunkcyjne.

Zr6dlo: opracowanie wlasne.

Przyklad 2

Tabela 2. Uwazne stuchanie, czytanie. KARTOTEKA Oceniania w dialogu. Jezyk polski.

IT etap edukacyjny

I. Odbiér wypowiedzi i wykorzystanie zawartych w nich informacji

Uwazne stuchanie, czytanie glosne i ciche

Wymagania szczegélowe/kryteria

Uczen:

Opis wymagan w jezyku ucznia

okresla temat tekstu

O czym jest tekst?

identyfikuje nadawce i odbiorce wypowiedzi

Kto do kogo si¢ zwraca?

identyfikuje wypowiedz jako tekst informacyjny/
literacki/reklamowy

Jaki to tekst: informacyjny, literacki czy
reklamowy?

odroéznia zawarte w tekscie informacje wazne od
drugorzednych

Co jest wazne, a co mniej wazne w tym teksécie?

dostrzega relacje miedzy cze$ciami sktadowymi
wypowiedzi (tytul)

Jak tytul wiaze sie¢ z tekstem?

dostrzega relacje miedzy cze$ciami sktadowymi
wypowiedzi (wstep, rozwiniecie, zakoniczenie)

Jak wigze sie wstep z rozwinieciem,
zakonczeniem?

dostrzega relacje migdzy czesciami skladowymi
wypowiedzi (akapity)

Dlaczego akapity zostaly ulozone w ten spos6b?

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Znajomos¢ celow uczenia sie i oczekiwan

Uczniowie na poczatku danego etapu ksztalcenia otrzymuja KARTOTEKE, czyli lo-
gicznie uporzagdkowany zbiér oczekiwan — wykaz wymagan/kryteriéw sukcesu sfor-
mutowany jezykiem ucznia. Dzigki temu znajg oni plan swojego rozwoju — stawiane
na danej jednostce lekcyjnej wymaganie/cel szczegélowy. Dotychczas uczen znat ty-
godniowy plan zaje¢, nie znal jednak planu wymagan, tzn. nie byt informowany przez
kazdego z nauczycieli o celu kolejnej lekcji i kryterium jej sukcesu. Wprowadzenie
ucznia w proces planowania swojego rozwoju przygotowuje go do podjecia aktyw-
nosci podczas zaje¢ wynikajacych z planu tygodniowego, ukierunkowuje go na
cele dydaktyczne (umiem), a nie popisowe (wykonam) czy unikowe (wykonam jak
najmniej)°.

Nauczyciel na biezagco prowadzi KARTOTEKE poszczegdlnych umiejetnosci/
wymagan z podstawy programowej, odnotowujac opanowanie/nieopanowanie wy-
magania przy zalozeniu, ze sprawdza kazda umiejetnos¢ co najmniej raz w etapie
nauczania (w trzyletnim cyklu) i ocenia zero-jedynkowo (umie - nie umie).

KARTOTEKA pozwala na sprawdzenie nastepujacych kwestii: Czy kazda umie-
jetno$¢ zostala sprawdzona? Ktére umiejetnosci wymagaja dodatkowego wsparcia?
Czy umiejetnosci ucznia wskazuja na uzdolnienia?

KARTOTEKA obejmuje wszystkie wymagania z podstawy, co nie oznacza, ze na-
uczyciel sprawdza wszystkie, poczawszy od klasy czwartej/pierwsze;j.

Wykaz sprawdzanych umiejetnosci w kolejnych klasach zalezy od programu,
ktory realizuje. Model OWD obejmuje trzyletni cykl ksztalcenia na danym etapie
ksztalcenia, moze stanowi¢ podstawe do przygotowania KARTOTEKI (zbudowanej
z KART OCENY) z podzialem wymagan na klasy. Najlepszym rozwigzaniem jest
prowadzenie jednej KARTOTEKI (dla kazdego ucznia) przez trzy lata. KARTOTEKA
pokaze wowczas postep edukacyjny ucznia oraz stanie si¢ doskonalym narzedziem
sprawdzenia cech pomiaru: trafnosci, obiektywizmu, rzetelnosci, efektywnosci i ak-
ceptowalnosci.

Prowadzenie KARTOTEKI nie oznacza, Ze nauczyciel sprawdza w tym samym
czasie wszystkich uczniéw. Respektujac zasade indywidualizacji, nauczyciel moze daé
uczniowi wiecej czasu na opanowanie danej umiejetnosci. Kazda z umiejetnosci spraw-
dzanych w formie testow, sprawdzianéw zostaje odnotowana w KARTACH OCENY.
Nauczyciel moze wystawi¢ ocene za test/sprawdzian, ale wowczas jest ona informacja
o umiejetnosdci rozwigzywania testow/pisania sprawdzianéw (panowanie nad stresem,
organizacja czasu, rozwigzywanie zadan testowych).

KARTOTEKA stanowi podstawe do dialogu uczen — nauczyciel - rodzic/opiekun
na temat postepow ucznia. Dla dyrektora jest wiarygodnym narzedziem nadzoru
w zakresie realizacji wymagan podstawy programowe;j i respektowania rozporzadze-
nia o ocenianiu, w ktérym czytamy:

° J. Brophy, op. cit., s. 39.
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Ocenianie wewnatrzszkolne ma na celu:

1) informowanie ucznia o poziomie jego osiagnie¢ edukacyjnych [...] oraz o postepach w tym
zakresie;

2) udzielanie uczniowi pomocy w samodzielnym planowaniu swojego rozwoju;

3) motywowanie ucznia do dalszych postepéw w nauce [...];

4) dostarczanie rodzicom (prawnym opiekunom) i nauczycielom informacji o postepach,
trudnos$ciach w nauce, zachowaniu oraz specjalnych uzdolnieniach ucznia;

5) umozliwienie nauczycielom doskonalenia organizacji i metod pracy dydaktyczno-wycho-
wawczej'.

KARTOTEKA moze by¢ wprowadzona do dziennika elektronicznego - ulatwi
nauczycielowi budowe modelu OWD z podzialem wymagan na klasy i podsumowa-
nie wynikéw ucznia i klasy.

Suma punktéw dotyczacych umiejetnosci wymienionych w poszczegdlnych
KARTACH OCENY przeklada sie na ocene szkolna.

Informowanie o postepach w nauce

Nauczyciel, prowadzagc KARTOTEKE, umozliwia uczniowi/rodzicowi obserwacje
wynikow i pomaga w wyciaganiu wnioskéw na temat dalszej nauki. Sktadowe oce-
ny s przedmiotem analizy mocnych stron ucznia, wskazujg tez te, ktore wymagaja
wsparcia. Stajg sie tematem rozmoéw z uczniem i jego rodzicem. Informowanie ucz-

Tabela 3. Sposob prowadzenia KARTY OCENY
Wymaganie ogélne: I. Odbiér wypowiedzi i wykorzystanie zawartych w nich informacji
Wymaganie gléwne: Uczen rozwija sprawnos$¢ uwaznego stuchania, czytania gtosnego i cichego

Wymagania szczegélowe/kryteria Liczba punktéw (0/1) w kolejnych sprawdzeniach
I II 111
Uczen: sprawdzenie sprawdzenie sprawdzenie
lub klasa IV lub klasa V lub klasa VI

okregla temat tekstu 1 1 1
identyfikuje nadawce i odbiorce 1 1 )
wypowiedzi
identyfikuje wypowiedz jako tekst
. - . - 0 1 0
informacyjny/literacki/reklamowy
odréznia zawarte w tekscie informacje 0 0 1

wazne od drugorzednych

10 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 25 kwietnia 2013 r. zmieniajace rozporzadze-
nie w sprawie warunkdéw i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy oraz prze-
prowadzania sprawdzianéw i egzaminéw publicznych; http://isap.sejm.gov.pl (data dostepu: 25.09.2014).
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I 11 111
Uczen: sprawdzenie sprawdzenie sprawdzenie
lub klasa IV lub klasa V lub klasa VI
wycigga wnioski wynikajace
z przestanek zawartych w tekscie _ 0 0
(w tym rozpoznaje w nim prawde
lub falsz)
dostrzega relacje miedzy czesciami 1 0 B

sktadowymi wypowiedzi (tytut)

dostrzega relacje miedzy czesciami
sktadowymi wypowiedzi (wstep, - 1 1
rozwiniecie, zakonczenie)

dostrzega relacje miedzy czesciami

skltadowymi wypowiedzi (akapity) 0 ! !
Ocena czgstkowa d3 pkt = 50% 5 pkt = 62,5% 5 pkt = 71%

opuszczajacy dostateczny dobry
Ocena koncowa za wymaganie gtéwne 7/8 pkt / 87,5% / dobry

Zrédlo: opracowanie wlasne.

nia o postgpach odbywa sie przede wszystkim w dialogu inicjowanym przez niego.
Praktyka stosowania modelu OWD potwierdza ksztaltowanie si¢ u ucznia $wiado-
mosci i odpowiedzialnodci za swoj rozwéj, choc¢by poprzez zmiane pytania: ,,Czy
moge poprawi¢ ocene?” na pytanie: ,,Jak moge nauczy¢ sie na przyktad rozpoznawa-
nia rzeczownikow w tekscie?”. Uczen nie pyta: ,,Jakg otrzymalem ocene ze sprawdzia-
nu?’, tylko: ,,Co zrobilem dobrze, a czego jeszcze mam sie nauczy¢?”.

Nauczyciel prowadzi KARTY OCENY, w ktérych odnotowuje sprawdzenie kaz-
dej umiejetnosci/kazdego wymagania. Ponizej przedstawiono przykladowa KARTE
OCENY stanowigcg fragment KARTOTEKI OWD.

Sposoby odczytywania wynikow z KARTY OCENY

Pierwsze sprawdzenie nie obejmuje wymagania: ,wyciaga wnioski wynikajace z prze-
stanek zawartych w tekscie (w tym rozpoznaje w nim prawde lub falsz)”; ,dostrzega
relacje miedzy czesciami sktadowymi wypowiedzi (wstep, rozwinigcie, zakonczenie)”
Ujawnilo, Ze uczen opanowal trzy z szesciu szczegélowych wymagan: ,okresla te-
mat tekstu”, ,identyfikuje nadawce i odbiorce wypowiedzi’, ,dostrzega relacje miedzy
cze$ciami skladowymi wypowiedzi (tytul)” — uzyskal trzy punkty na szes¢ maksymal-
nie, czyli 50%.

Drugie sprawdzenie pokazalo, ze uczen opanowal pie¢ z o$miu szczegélowych
wymagan - uzyskal pie¢ punktéw na osiem maksymalnie, czyli 62,5%.

Trzecie sprawdzenie wykazalo, ze uczen nie opanowat dwoch z o$miu wymagan.
W omawianym przypadku: ,identyfikuje wypowiedz jako tekst informacyjny/lite-
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racki/reklamowy”, ,wyciaga wnioski wynikajace z przestanek zawartych w tekscie
(w tym rozpoznaje w nim prawde lub falsz)” - uzyskat pie¢ punktéw na siedem mak-
symalnie, czyli 71%.

Procent uzyskanych punktéw moze odpowiada¢ ocenom szkolnym, na przyklad:

— do 30% - niedostateczny (ndst.),

— 31% - 50% - dopuszczajacy (dop.),

51% - 70% - dostateczny (dst.),

— 71% - 90% - dobry (db.),

— 91% - 100% - bardzo dobry (bdb.).

Ocena koncowa jest informacjg o efekcie pracy ucznia i stanowi podstawe do oce-
ny koncowej wymagania gléwnego: ,,Uczen rozwija sprawnos$¢ uwaznego stuchania,
czytania glo$nego i cichego”. Ocena ta uwzglednia wczesniejsze osiagniecia ucznia,
niezaleznie od tego, w ktérym sprawdzeniu lub klasie otrzymatl 1 punkt za wymaga-
nie szczegolowe.

W trzyletnim cyklu ksztalcenia kazde wymaganie musi by¢ sprawdzone. Kazde
sprawdzenie jest informacja o poziomie opanowania umiejetnosci — wskazéwka, kto-
re wymagania nalezy wesprzec.

Proponuje sie ocenianie osiggnie¢, a nie form pracy (klasowa/domowa/dodatko-
wa). Uczen wykonuje zadania domowe dla utrwalenia danej umiejetnosdci. Program
komputerowy/nauczyciel ocenia poziom opanowania umiejetnosci i wskazuje umie-
jetnosci wymagajace dalszych ¢wiczen lub wsparcia nauczyciela.

Atmosfera sprzyjajaca uczeniu sie

Precyzyjne okreslenie celu lekeji, spojnego z wymaganiem podstawy programowe;j,
nie tylko uwalnia nauczyciela od schematéw funkcjonujacych na rynku wydawni-
czym, ale przede wszystkim czyni go animatorem sytuacji dydaktycznej uwzgled-
niajacej indywidualne predyspozycje ucznia rozwijajacego si¢ w danym zespole
klasowym. Nauczyciel wykorzystuje wowczas swdj indywidualny warsztat pracy -
predyspozycje pedagogiczne, aranzujac proces psychodydaktyczny sprzyjajacy na-
uczaniu i uczeniu si¢. Stwarza dzieki temu sytuacje, w ktorej mozliwe jest petne na-
wigzanie kontaktu interpersonalnego poprzez jezyk komunikacji nauczyciel - uczen.
Atmosfera sprzyjajaca uczeniu sie jest budowana na bazie wigzi przyjazni miedzy
uczniem a nauczycielem przy zachowaniu naleznego obu stronom dystansu.

Wzmacnianie efektywnosci nauczania nastepuje poprzez tworzenie warunkow
- bazy dydaktycznej sprzyjajacej pelnej realizacji celéw. Standard wyznacza estety-
ka i funkcjonalno$¢ sparafrazowana w zasadzie: ,,Jesli wchodzisz na miekki dywan,
stapasz ostroznie, masz uczucie lekkosci i komfortu, myslisz swobodniej”, wpisanej
w szkolng koncepcje zwang Kaizen.edu.

Przestrzen szkolna jest przestrzenia dydaktyczng, w ktorej musi by¢ miejsce na
stonce, $wiatlo, ruch i przede wszystkim aktora procesu tworzenia, czyli ucznia — na-
uczyciela. Przestrzen ma dawa¢ niekwestionowane poczucie elegancji. Funkcjonalnosé
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za$ to na przyktad taka organizacja przestrzeni dydaktycznej, w ktdrej na przeciwle-
glych $cianach klasopracowni znajduja si¢ biblioteka przedmiotowa budujaca klimat
obcowania z wiedzg poprzez ksiazke i kontakt z nig oraz tablica interaktywna, rzutnik
multimedialny, laptop z dostegpem do Internetu — multimedia tworza pomost do prze-
plywu wiedzy, efektywnego jej wykorzystania w procesie samodoskonalenia. Kazda
z pracowni spelnia zasade: ,,Estetyka i funkcjonalnos¢ jest miejscem do kreacji Ciebie”.

Motywowanie i wspieranie uczniow

Ocena konicowa oraz ocenianie osiggnie¢, a nie form pracy, odgrywa istotna role
w motywowaniu uczniéw do aktywnego uczenia si¢. Aktywnos¢ w modelu OWD
jest rozumiana jako aktywno$¢ na lekcji i w czasie pozaszkolnym.

Aktywno$¢ na lekeji jest podporzadkowana przede wszystkim teorii celu'! oraz
wnioskom plynacym z badan Howarda Gardnera nad inteligencja' i zdolno$ciami
poznawczymi ludzi®. Majac na uwadze teorie inteligencji wielorakich H. Gardnera,
zrozumieli$my, ze pelny wachlarz metod i technik uczenia si¢ jest skutecznym narze-
dziem w reku nauczyciela tylko wtedy, gdy zostaje dostosowany do indywidualnych
i grupowych stylow uczenia si¢ w zespole zadaniowym, uwzglednia profile inteligen-
cji uczacego sie.

Wdrazane w szkole dzialania zostaly przedstawione H. Gardnerowi jako projekt
wykorzystujacy w praktyce teorie: inteligencji wielorakich i pieciu umystéw przyszto-
$ci. Uzyskalismy od niego pozytywng rekomendacje naszego projektu (23.08.2012).
Rok wezeséniej (w pazdzierniku 2011 roku) profesor byt go$ciem naszej szkoty, w trak-
cie rozmowy z uczniami, nauczycielami i rodzicami poznat realizowana w szkole
koncepcje pracy.

Zainspirowani wyzej wymienionymi teoriami podejmujemy dzialania sprzyjaja-
ce realizacji celow dydaktycznych. Poszukujac odpowiedzi na pytanie: ,,Jak zacheci¢
uczniéw do przyjecia celu dydaktycznego (umiec), a odrzuci¢ cel popisowy (wyko-
na¢)?”, wdrazamy program TARGET™.

Odpowiedzialno$¢ za organizacje czasu pozalekcyjnego jest ksztaltowana
dzieki prowadzonemu przez ucznia rejestrowi innych osiagnie¢. Uczen notuje
(KARTOTEKA: Inne osiaggniecia) te osiagniecia, ktére nie zostaly ujete w wyma-
ganiach podstawy programowej. W jednym zdaniu opisuje: Co dzi$ zrobitem? Jaki
problem rozwigzatem? (np. stuchatem muzyki, pomagalem tacie wymierzy¢ podloge,

1" C. Ames, Classrooms: Goals, Structures and Student Motivation, ,Journal of Educational Psychology”
1992, 84; P. Blumenfeld, Classroom Learning and Motivation: Clarifying and Expanding Goal Theory,
»Journal of Educational Psychology” 1992; J. Meece, The Role of Motivation is Self-regulated Learning
[w:] Self-regulation of Learning and Performance: Issues and Educational Applications, red. D. Schunk,
B. Zimmerman, Erlbaum, Hillsdale 1994.

2 H. Gardner, Inteligencje wielorakie. Nowe horyzonty w teorii i praktyce, Laurum, Warszawa 2009.
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zrobilam szalik na drutach, zasadzitam rosling, zrobilam liste zakupdow, oprawitem
obraz, bratem udzial w zawodach sportowych, opowiedziatam babci film, ozdobitam
spddnice). W ten sposob uczen rozszerza $wiadomos¢ na temat wlasnych obszaréw
zainteresowan i zdolnosci, znajduje nowe rozwigzania, buduje wiar¢ w siebie. Opisy
klasyfikuje, wpisujac je do KARTOTEKI okreslonego przedmiotu - decyduje, czy
zrobienie listy zakupow wpisa¢ do KARTOTEKI: inne osiagniecia z przyrody (bo
uwzglednialem wartosci kaloryczne produktéw), czy matematyki (bo analizowalem
mozliwosci finansowe), czy jezyka polskiego (bo wypisatem produkty do konkretne-
go przepisu kulinarnego). Dzigki takim notatkom nauczyciel zyskuje wiedze o zain-
teresowaniach i zdolno$ciach ucznia, pomaga w ich rozwoju.

Aktywnosci w czasie pozalekcyjnym na terenie szkoty stuzg miedzy innymi za-
jecia pozalekcyjne i zajecia dodatkowe, takie jak: Edukacja wczesnoszkolna w kla-
sie I w dwoch jezykach, W przestrzeni artysty plastyka, Emocje w harmonii barw
i ksztaltéw, Porusz dusze, umyst i cialo, Cwicze swéj umysl, Naucze sie SAM,
Pracownia rozwoju malucha, Spiew i komenda po angielsku, Skocz na wyzszy po-
ziom, Eksperymentuj ze Swietlikiem, SOS Sowy Madrej Glowy, Przestrzeti mtode-
go aktora, Eksperymentuj! Ucz sie! Do$wiadczaj!, Czarne Stopki w dzialaniu, Sport
w pigulce dla najmltodszych, Zrozumiem! Zastosuje!, Warsztaty matematyczne,
Kaligrafuje sam, Spotkania ze sztukg aktorska, Klasowe SOS, Wistuchaj sig, zatancz,
zadpiewaj, Muzyku maly, graj!, Muzyku, graj!, Matematyka a praktyka, Zyj z mate-
matyka, Matematyczna magia, Ortograficzny z-6-h, Informatyczny KOD, Zaspiewaj
i zatancz!, Poczytam Ci, Moja inteligencja emocjonalna, Vade mecum - idz ze mna,
Magia przyrody, Przyroda a praktyka, Laboratorium przyrodnicze, Sprawdzam si¢
w angielskim, My w Erasmusie, zumba, zajecia rekreacyjno-zdrowotne, zajecia re-
kreacyjno-sportowe, zajecia z zakresu: sporty zimowe oraz ptywanie, Sport w pigulce
dla klas starszych, Warsztat dziennikarza, Sprawdzam si¢ w komunikacji w jezyku oj-
czystym, Magia jezyka ojczystego, Architektura w pudetku, Mistrzowie Kodowania.

Poczucie odpowiedzialnosci za wlasny rozwdj

Innowacja jest umocowana w idei pieciu umystéw przyszlosci H. Gardnera i zaklada
ksztattowanie zdolnosci poznawczych w zakresie:
1. Umysltu dyscyplinujacego poprzez korzystanie z:
— KARTOTEK, ktdre zawieraja wszystkie wymagania ze wszystkich przed-
miotéw. Uczen zyska pelng swiadomo$¢ wymagan (Co powinienem umiec
z kazdego przedmiotu?);
— TERMINARZA, w ktérym uczen zanotuje terminy wykonania zadan, pro-
jektow, spotkan, wycieczek, konsultacji, sprawdzianéw itd.: Co? Kiedy?;
— KART OCENY, w ktérych uczen sprawdzi swoje oceny i wymagania, z kto-
rych te oceny wyniknely; okresli dyscypliny, w ktérych robi postepy (Jestem
w tym dobry, warto to rozwijac);
— komunikatora, za pomocg ktérego uczen skorzysta z zadan on-line.
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2. Umyslu syntetyzujacego.

Dzigki OWD uczen celowo korzysta z technologii informacyjnej dla wtasnego

rozwoju oraz zyskuje wiedze o swoich mocnych stronach (W tym jestem dobry).

Stabe strony moze wzmocnic¢ poprzez wykorzystanie informacji z KARTOTEK

oraz:

— wspolprace z kolegami z klasy (On jest w tym dobry, poprosze go o pomoc);

— skorzystanie z pomocy KOREPETYTORA (bezptatne konsultacje, takze
prowadzone on-line; Fachowiec mi pomoze);

— wykonanie zadan wspomagajacych - gra edukacyjna on-line (Po¢wicze
i bede umiat).

. Umystu tworczego.

Uczen rozszerza $wiadomos$¢ na temat wlasnych obszaréw zainteresowan
i zdolnosci, znajduje nowe rozwigzania, buduje wiare w siebie. Notuje swo-
je obserwacje w KARTOTEKACH przedmiotowych (Co dzi$ zrobitem? Jaki
problem rozwigzatem?). W ten sposob nauczyciel zyskuje wiedze o zaintereso-
waniach i zdolnosciach ucznia, pomaga w ich rozwoju.

. Umyslu tolerancyjnego, respektujacego (Pracuje w zespole; Szanuje odmienno$¢

innych; Szukam porozumienia; Nie oceniam kolegdéw na podstawie ich ocen).

. Umystu etycznego.

Sygnalizowanie dzigki KARTOTEKOM postepu, a nie oceny, jaka uczen otrzy-
mal, pozwala na zauwazenie, ze kazdy (wszyscy) robi postepy oraz inspiruje
do rozmoéw z innymi (kolegami, rodzicami, nauczycielami) nakierowanych na
mocne, a nie stabe strony.

Wzajemne uczenie si¢ uczniow

Wzajemna nauka rozwija si¢ przede wszystkim dzieki metodom stosowanym na
lekcjach i w czasie pozalekcyjnym. Praca zespolowa w projektach edukacyjnych,
grupowa podczas pracy na lekcji przy ustalonych wspdlnie z uczniami kryteriach/
wymaganiach skutkuje dialogiem prowadzonym podczas lekgji z kolega, kolezanka,
ukierunkowanym na jasno (w jezyku ucznia) zdefiniowany cel i kryterium - instruk-
cje do jego osiagniecia.

Nowatorskie rozwigzania stuzace rozwojowi ucznia

Innowacja uwzglednia stosowanie narzedzi on-line:

KARTOTEKA do planowania i rejestrowania osiggnie¢ ucznia w danym okresie;
zadania dla ucznia do wszystkich wymagan z KARTOTEKI ze zdjgciami po-
budzajacymi wyobraznig, odwolujacymi si¢ do wycinka rzeczywistosci — ulo-
kowanie wiedzy w praktyce;

e-learning ucznia z nauczycielem;



Jak sprawié, by uczniowie si¢ uczyli? Model Ocenianie w dialogu

— Diariusz (Inne osiagniecia) — notowanie celowych dziatan pozaszkolnych
(np. naprawialem z tatg samochdd, uszytam sukienke, upiektam ciasto, bylem
z babcig w muzeum zabawek);

— TERMINARZ - plan pracy uczniéw i nauczycieli.

PODSUMOWANIE

Ocenianie w dialogu to nowe spojrzenie na wspdlprace szkoty z rodzing ucznia, ukie-
runkowanie dialogu na optymalny rozwdj kazdego dziecka, skonkretyzowanie obsza-
réw dialogu ucznia z nauczycielem, nauczyciela z rodzicem, rodzica z dzieckiem, okres-
lenie kanalow informacyjnych o postepie dziecka. To wyjscie naprzeciw tendencjom:
~uwzglednienia w systemie dydaktyczno-wychowawczym réznic indywidualnych mie-
dzy uczniami i stosowania takich zabiegéw pedagogicznych, ktére (przy uwzglednie-
niu owych réznic) sprzyjaja maksymalnemu rozwojowi osobowosci uczacych si¢”*. To
réwniez stworzenie optymalnych warunkéw do rozwoju, aby przygotowa¢ dziecko ,,do
godnego i madrego zycia w gwaltownie rozwijajacym si¢ i zmieniajacym si¢ §wiecie, do
zycia w solidarnosci z innymi i do odpowiedzialnosci za czlowieka obok i za wspolnote
(od rodziny poczynajac)™®, przy jednoczesnym stworzeniu warunkéw do samodziel-
nosci i wolnosci — emancypacji jednostki, ktorej system sprzyja, a ktéra jest kluczowa
dla odnalezienia si¢ w dzisiejszym indywidualistycznym spoteczenstwie.
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KRYSTYNA GESIAK-PIATKOWSKA

UCZENIE SIE JEST DZIALANIEM PODEJMOWANYM
PRZEZ UCZNIA. DOSWIADCZENIA NAUCZYCIELI
SZKOLY PODSTAWOWE] NR 64 IM. WEADYSLAWA
BRONIEWSKIEGO WE WROCLEAWIU

Abstrakt:

Niniejszy tekst przedstawia dzialania rady pedagogicznej, ktéra twérczo podchodzi do
swoich zadan. Przyjeliémy, ze edukacja jest odkrywaniem $wiata i siebie, zaréwno w kon-
tekscie otaczajgcej rzeczywistosci i praw nig rzadzacych, jak i w aspekcie uczenia sig siebie
i innych. Nabywanie i rozwijanie umiejetnosci uczenia si¢ przez cale zycie oraz dbanie
o harmonijny rozwdj wpisuja si¢ w wymaganie: Procesy edukacyjne sq zorganizowane
w spos6b sprzyjajgcy uczeniu sig. Przedstawie dzialania podejmowane przeze mnie i moich

nauczycieli w celu realizacji tego zadania.

UCZENIE SIE A PRZESTRZEN EDUKACYJNA

Uczymy sie przez cale zycie, zaréwno my, dorosli, w miejscu naszej pracy — szkole, jak i ucz-
niowie. Nasza szkota to miejsce, w ktérym dzieci moga rozwing¢ pelni¢ swoich mozliwosci,
a dorodli powinni je wspierac, troszczy¢ si¢ o ich rozwdj. To miejsce, do ktdrego ucznio-
wie, rodzice i nauczyciele chetnie przychodza. Komunikacja jest otwarta, plynna i drozna.
Nauczyciele sg profesjonalistami oraz prawymi i pogodnymi ludzmi. Lubig i cenig si¢ na-

wzajem, znaja swoje i uczniow stabe oraz mocne strony, ciagle si¢ rozwijaja.
Przyjmujac i realizujac zalozenia wspdlczesnej edukacji, uczenie sie:
— wymaga aktywno$ci ucznia;
— powinno bra¢ pod uwage posiadang juz wiedze;
— wymaga integracji struktur wiedzy;

— laczy przyswajanie koncepcji, umiejetnosci i kompetencji metakognitywnych;
— buduje skomplikowane struktury wiedzy poprzez hierarchiczne ustawianie

bardziej podstawowych jej elementdw;

— moze wykorzysta¢ struktury $wiata zewnetrznego do organizowania struktur
wy. y y ¢ g g

wiedzy w umysle;
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— nie jest w stanie przekroczy¢ ograniczen ludzkich zdolnosci do przetwarzania

informacji;

— powinno tworzy¢ struktury wiedzy podatne na przeniesienie;

— wymaga czasu i wysitku'.

Postawilam na ustawiczne doskonalenie jakosci pracy we wszystkich wymienio-
nych obszarach dzialania. Kluczem do tworzenia dobrego klimatu szkoty jest umie-
jetno$¢ rozpoznawania oraz poszanowania uczuc i potrzeb wszystkich czlonkéw
spolecznosci szkolnej. UczyliSmy si¢ pracowac jako zespdl. RozpoczeliSmy zespo-
towe dzialanie przy realizacji zadan Szkoty z Klasa. Tytut uzyskalismy w 2003 roku.
Nawigzalismy wtedy wspotprace z Centrum Edukacji Obywatelskiej, a nastepnie zro-
bilismy krok naprzdd i przystapilismy do programu Szkota Uczaca Sig. Program SUS
jest trudny, poniewaz wymaga zaangazowania wszystkich nauczycieli i spojrzenia na
prace w inny niz dotychczas sposob. Nauczyciele, wykorzystujac informacje uzyska-
ne w procesie samooceny, angazujg wszystkie strony, uczniéw i rodzicéw, w proces
refleksji i budowania realnych do osiagniecia, a przede wszystkim mierzalnych celow.
W tym programie najwazniejsza jest samoocena, ktora stanowi aktywny i spoleczny
proces uczenia si¢. Bardzo wazna jest wspdlpraca, otwarto$¢ i autonomia zespotéw
nauczycielskich. Nauczyciele muszg czu¢ znaczenie autorstwa i podmiotowosci. Nam
sie udalo. Jestesmy w klubie SUS. Pierwszy tytul Szkoly Uczacej Si¢ zdobylismy 18 li-
stopada 2005, a drugi 27 listopada 2012 roku.

Charakterystycznym elementem pracy szkét w klubie jest praca zespolowa,
wspoélne podejmowanie decyzji. Nauczyciele postrzegaja swoja szkole nie tylko jako
miejsce pracy, ale réwniez jako spolecznos¢, ktora tam osiagga coraz wyzszy poziom
rozwoju profesjonalnego. Nadzor pedagogiczny w szkole oparty jest na utworzeniu
koncepcji dziatan ewaluacyjnych akceptowanych przez podmioty szkolne. Bazujemy
w niej na dobrych doswiadczeniach nauczycieli, sukcesach szkoly, wskazujac prob-
lemy, ktérych rozwigzanie moze spowodowac dalszy rozwoj jakosciowy placowki.
Za Leszkiem Korporowiczem warto powiedzie¢, ze ewaluacja nie tyle ma dotyczy¢
pozyskiwania konkretnych informacji, ile zmian postaw ludzi w dzialaniu, tworze-
nia mobilizujacej kultury organizacyjnej’. Nauczyciel powinien by¢ jednoczesnie
dobrym fachowcem, rzemie$lnikiem i autonomicznym tworcg. Motywacja ma pro-
wadzi¢ do doskonalenia zawodowego i innowacyjnosci. Nauczyciele zaakceptowali
potrzebe stalego doskonalenia sie i dzielenia zadaniami. Chcg by¢ razem. Od kilku lat
co najmniej dwa razy w roku wyjezdzamy na dwa dni na wspdlne doskonalenie, ale
tez spacery. Umiejetno$¢ samooceny, méwienie wspdlnym jezykiem o standardach
ulatwia nam komunikacje. Uczymy sie takze stucha¢ siebie nawzajem. Pamietamy
mys$] Arystotelesa: ,,Doskonalos¢ nie jest jednorazowym aktem, ale nawykiem”.

! M. Schneider, E. Stern, Uczenie si¢ z perspektywy poznawczej: dziesigé najwigkszych odkry¢ [w:] Istota
uczenia sie. Wykorzystanie wynikow bada#i w praktyce, red. H. Dumont, D. Istance, E Benavides, ABC
a Wolters Kluwer Business, Warszawa 2013.

? L. Korporowicz, Ewaluacja zorientowana na rozwdj, ,Dyrektor Szkoty” 2010, nr 10.



Uczenie sig jest dziataniem podejmowanym przez ucznia. Doswiadczenia nauczycieli Szkoly...

Od 1 wrze$nia 2009 roku realizujemy nowg podstawe programowg®. Jest ona tak
sformutowana, ze konkretyzuje oczekiwania w stosunku do uczenia, tym samym
w stosunku do nauczyciela, szkoly, a takze egzaminow zewnetrznych. Wprowadzono
jezyk efektow ksztalcenia. Tworczy wklad nauczyciela jest kluczem skutecznosci
szkoly. Podstawa daje szanse¢ indywidualnego podejscia do ucznia, tak by nauczy¢
go w trzy lata tego, co definiuje ona dla danego etapu. Dobry program edukacyjny
powinien oferowa¢ wiedze i umiejetnosci, ktorych uczen jeszcze nie posiada, a kto-
re postrzega jako atrakcyjne i warte wlaczenia w indywidualny system zdolnosci,
zwigkszajace jego samodzielnos¢ i refleksyjnos¢.

W nowej sytuacji programowej dyrektor zatwierdza programy nauczania. Na nim
spoczywa cala odpowiedzialnos¢. Przygotowatam nauczycieli do analizy podstawy pro-
gramowej, konstrukgji wlasnych programéw nauczania czy tez analizy zaoferowanych
programow. W sposdb tworczy podesztam do mozliwosci konstruowania szkolnego
planu nauczania, przygotowujac do tego cala rade pedagogiczng, a takze rodzicow.
Oprocz tygodniowego planu nauczania powstal roczny plan edukacyjny. Podjetam sta-
rania, aby do dziatan szkoly wykorzysta¢ baze edukacyjng miasta i rejonu, organizujac
warsztaty artystyczne w zakresie edukacji wczesnoszkolnej w Mlodziezowym Domu
Kultury Wroctaw-Krzyki. Gléwnym zadaniem nauczyciela na obu etapach edukacyj-
nych jest tworzenie sytuacji metodycznych wykorzystujacych pasje poznawcza dzieci,
ich che¢ do zabawy i gotowos$¢ do wspolpracy.

Wychodzac nam naprzeciw, Prezydent Wroctawia w 2012 roku zaprosit dwanascie
szkodt do realizacji zadan podstawy w instytucjach miasta w ramach projektu Szkota
w Miescie. Podjelismy to wyzwanie i opracowali$my innowacje na lata 2012-2015.
Istota innowacji Szkoly Podstawowej nr 64 w Szkole w Miescie jest realizacja pro-
gramo6w nauczania w centrach edukacyjnych, instytucjach oswiaty i kultury miasta
Wroclawia, wyzszych uczelniach, osrodkach sportu i rekreacji. Obecnos¢ uczniow
w tych instytucjach nie ma charakteru incydentalnego, lecz systemowy. Zadania rea-
lizowane w jej ramach staja si¢ dla dzieci przygoda prowadzacg do samopoznania, za-
cheta do nieustannego poznawania §wiata, najblizszej okolicy, miasta. Dzieci uczest-
niczg w wydarzeniach kulturalnych, artystycznych. Prowadzg badania, obserwacje,
doswiadczenia. Pracownicy instytucji miejskich zaangazowani w program:

— prowadza zajecia dla ucznidéw przy wspotudziale nauczyciela przedmiotu;

— udostepniajg zbiory, pomoce dydaktyczne, sprzet badawczy;

— udostepniaja pomieszczenia i stanowiska na indywidualng lub grupowa prace

uczniow;

— przygotowuja karty pracy, scenariusze zajgc;

— prezentujg doswiadczenia.

Innowacja s3 objete wszystkie klasy szkoly. Corocznie opracowywany jest har-
monogram wyj$¢. Kazda klasa przynajmniej raz w miesigcu ma zajecia poza szko-

* Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 2012 r. w sprawie podstawy pro-
gramowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogolnego w poszczegdlnych typach szkét (Dz.U.
22012 r., poz. 977).
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fa z wyjatkiem klas pierwszych, ktore systematycznie przez caly rok uczestnicza
w dwdch godzinach zaje¢ w Mlodziezowym Domu Kultury Wroctaw—Krzyki (reali-
zacja edukacji plastycznej, muzycznej, szachy, taniec). Klasy drugie w kwietniu biorg
udzial w tygodniowych warsztatach artystycznych we wspomnianym domu kultury.
Uczniowie wychodza pod opieka nauczycieli (liczba uzalezniona od miejsca zajec,
jak i programu), ktorych przedmioty beda realizowane ,,w miescie”. Na kazde zajecia
przygotowane sg karty pracy, a po nich informacja w kronice, na stronie internetowej
szkoly. W zalezno$ci od terminu, tematyki spotkan moze zosta¢ zmieniony plan zajeé
w danym dniu, tygodniu. Innowacja obejmuje zajecia edukacyjne z przedmiotow:
edukacja wczesnoszkolna, jezyk polski, jezyki obce, historia i spoteczenstwo, przy-
roda, matematyka, plastyka, technika. Liczba godzin zaje¢ edukacyjnych w tygodniu
nie ulega zmianie. Zmienia si¢ natomiast czas trwania niektérych zaje¢ z 45 minut
na 1,5 godziny lub wiecej. Sprzyja to wykorzystaniu metod aktywnych, ktére nie za-
wsze moga by¢ stosowane w szkole ze wzgledu na ograniczony czas lekcji. Uczniowie
zdobywaja wiedz¢ i umiejetnosci przede wszystkim poprzez dzialanie, doswiadcza-
nie i, co najwazniejsze, przezywanie, czyli w sposob aktywny, angazujacy wszystkie
kanaly percepcji. Nietypowy sposdb realizacji zaje¢ dydaktycznych motywuje ich do
dzialania, twdrczego myslenia i kreatywnego rozwigzywania problemoéw. Niezbedna
wiedza i umiejetno$ci s przyswajane szybciej i efektywniej niz w ujeciu tradycyj-
nym. Czesto uczniowie bywaja inicjatorami tych doswiadczen, proponuja wlasne
rozwigzania.

Wsparcie metodyczne i organizacyjne w zakresie proponowanej przez nas inno-
wacji mamy we Wroctawskim Centrum Doskonalenia Nauczycieli. Wdrozenie in-
nowacji pedagogicznej wymaga pozyskania dodatkowych $rodkéw, miedzy innymi
na dojazdy na zajecia, prowadzenie zajec¢ przez pracownikéw réznych instytucji, ko-
rzystanie ze specjalistycznego sprzetu. Wszystkie wydatki pokrywa gmina Wroclaw.
W 2013 roku wydatki osobowe wynosity 27 500 zl, rzeczowe — 100 500 zt. Na koniec
pierwszego roku realizacji innowacji zostaly przeprowadzone ankiety wéréd uczniéw,
nauczycieli i rodzicow. Wszyscy respondenci stwierdzili, ze udzial w projekcie ma
istotny wplyw na rozwdj zainteresowan i uzdolnien uczniéw, przyczynit sie do roz-
woju ich aktywnosci poznawczej i zwiekszyt motywacje do nauki. Uczniowie uczest-
niczyli w nowych programach kulturalnych w ramach Fundacji Jutropera, Nowych
Horyzontéw Edukacji Filmowej oraz programu Od inspiracji do kreacji Wroclawskiej
Koncepcji Edukacyjne;.

KONTEKST EUROPE]JSKI A DZIALANIA NAUCZYCIELI

Obok reformy programowej bardzo wazne dla szkoly XXI wieku sa dokumenty
Parlamentu Europejskiego i Rady Europy. 26 wrzesnia 2006 roku w Strasburgu prze-
formulowano nieco ich kompetencje kluczowe i polecono stosowanie ich nie tylko
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w nauce szkolnej, ale i w uczeniu przez cale zycie. Ustalono osiem kompetencji, ktore
ujelismy w sylwetce naszego absolwenta (aneks nr 1). Sg one jednakowo wazne, po-
niewaz kazda z nich moze przyczyni¢ si¢ do udanego zycia w spoleczenstwie wiedzy.
Zakresy wielu sposrod nich czg$ciowo sie pokrywaja, aspekty niezbedne w jednej dzie-
dzinie wspierajg kompetencje w innej. W dalszej czesci na przykladzie zadan szkoty
postaram sie odnie$¢ do kompetencji i ich realizacji w codziennym zyciu szkoly.

1. Porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym

Kompetencja komunikacyjna to wynik opanowania jezyka ojczystego i jest ona nie-
odlacznie zwigzana z rozwojem indywidualnych zdolnosci poznawczych umozliwia-
jacych interpretacje $wiata oraz relacje z innymi ludzmi. Poswiecamy tej kompetencji
wiele uwagi, o czym $wiadcza wyniki sprawdzianu zewnetrznego. Od 2002 roku osia-
gamy najwyzsze noty wedlug skali staninowej. Rezultaty z roku 2014 przedstawiaja si¢
nastepujgco: 32,6 pkt (miasto — 29,1 pkt; wojewddztwo — 25,4 pkt); czytanie — 0,90, pi-
sanie — 0,79, rozumowanie — 0,76, korzystanie z informacji — 0,82, wykorzystanie wie-
dzy w praktyce - 0,77. Wysokie wyniki nie moga zwolni¢ zespotu nauczycieli z ich cig-
glego podnoszenia i ¢wiczenia umiejetnosci dzieci. Podstawg sukcesu dziecka w szkole
jest opanowanie umiejetnosci czytania i pisania. Szczegolnie wazne jest to zadanie
edukacyjne dla wychowania przedszkolnego i edukacji wczesnoszkolnej. Nauczyciele
doskonalili swoje umiejetnosci w zakresie ksztalcenia u dzieci koordynacji wzrokowo-
-ruchowej niezbednej przy pisaniu, integracji umystu poprzez ¢wiczenia z zakresu late-
ralnosci. W ramach wewnatrzszkolnego doskonalenia nauczycieli zapoznali si¢ z pro-
gramem Marianne Frostig, Paula Dennisona czy modelem naturalnej nauki jezyka.
W II etapie edukacyjnym organizujemy wiecej warsztatow i konkurséw tematycznych,
zaje¢ pozalekcyjnych. Przeprowadzamy diagnozy miedzyprzedmiotowe, probne spraw-
dziany w klasach szdstych, rowniez z udzialem rodzicéw. Ta ostatnia forma cieszy si¢
duzym zainteresowaniem. W listopadowg sobote uczen ze swoim rodzicem przychodzi
do szkoly na sprawdzian organizowany wedlug obowigzujacych w kwietniu procedur.
Uczniowie pracuja na arkuszach OKE z poprzedniego roku szkolnego. Rodzice obser-
wuja prace dziecka, mogg go rowniez wesprze¢. Giéwnym celem jest poznanie calej
organizacji, wlasciwe zaplanowanie czasu pracy.

2. Porozumiewanie si¢ w jezykach obcych

Kompetencje porozumiewania si¢ w jezykach obcych wymagaja znajomosci stow-
nictwa i gramatyki, a takze odwagi w komunikacji. U progu II etapu edukacyjnego
przeprowadzamy wystandaryzowany test i laczymy dzieci w grupy miedzyoddzialowe

* Zalecenia Parlamentu Europejskiego i Rady nr 2006/962/WE z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie
kompetencji kluczowych w procesie uczenia si¢ przez cate zycie (Dz.U. L 394 z 30.12.2006 r.).
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i miedzyklasowe z pelnym wykorzystaniem laboratorium jezykowego. Rozszerzamy
wspolprace z dzie¢mi z innych krajéw. Od 2007 roku wspotpracujemy ze szkolg we-
gierska w Debreczynie. Dwukrotnie nasze dzieci byty na Wegrzech, podobnie dzieci
wegierskie u nas. Organizujemy prezentacje jezykowe dla rodzicéw i srodowiska lo-
kalnego. Dzieci przedstawiaja spektakle w przedszkolach jezykowych.

3. Kompetencje matematyczne i podstawowe kompetencje w zakresie
nauk przyrodniczych i technicznych

Matematyka jest przedmiotem, z ktérym uczniowie maja najwiecej probleméw — nie-
raz przez cale zycie szkolne. Trudnosci pojawiaja si¢ juz na samym poczatku edukacji.
I co ciekawe, powodem - jak wykazaly badania prof. Edyty Gruszczyk-Kolczynskiej -
nie jest bynajmniej niski poziom inteligencji tych uczniéw®. Wrecz przeciwnie, wérdéd
nich znajduja sie czesto dzieci na poziomie powyzej przecietnej. Najlepszym sposo-
bem radzenia sobie z problemem jest odpowiednie przygotowanie dziecka do nauki
w szkole i wlasciwe nauczanie na etapie edukacji wczesnoszkolnej. Moje doswiadczenie
matematyka méwi, ze dzieci, ktore nie majg trudnosci w uczeniu si¢ matematyki w kla-
sach I-III, radzg sobie pdzniej na poziomie zadowalajacym i zaleznym od uzdolnien
i zainteresowan. Pracujemy, aby nasi uczniowie osiagali jak najlepsze wyniki w mate-
matyce. Wspolpracujemy z Instytutem Matematycznym Uniwersytetu Wroctawskiego,
uczestniczac w meczach matematycznych, matematycznych biegach na orientacje,
a takze z Politechnika Wroclawska (Studium Talent) oraz ze stowarzyszeniem Royal
Rangers Polska, realizujac Gimnastyke umystu poprzez ATARI Go i inne gry logicz-
ne. Organizujemy zajecia miedzyprzedmiotowe, takie jak Dni aktywnosci — uczniowie
pracuja nad danym problemem w zespole dzieci danego etapu edukacyjnego, realizuja
zajecia przyrodnicze w terenie, prowadzg obserwacje i eksperymenty. Wszyscy nauczy-
ciele wychowania przedszkolnego i edukacji wczesnoszkolnej sg przeszkoleni w zakre-
sie stosowania wlasciwych metod nauczania w ksztaltowaniu dojrzato$ci matematycz-
nej, a takze niwelowania skutkow jej braku.

4. Kompetencje informatyczne

Edukacja interaktywna to taki sposob organizowania oraz prowadzenia procesu na-
uczania i uczenia, ktory maksymalnie zwieksza zaangazowanie i aktywnos¢ ucznia.
Wykorzystuje w nauczaniu osiggniecia technologii informacyjnej, telekomunikacji
oraz media elektroniczne. W szkole od lat mamy pracownie komputerows, cen-
trum multimedialne w bibliotece, Internet i komputer w kazdej klasie, pracownie
multimedialna, trzy tablice interaktywne, urzadzenie Testico do testéw. Od wrzesnia

5 E. Gruszczyk-Kolczynska, E. Zielinska, Wspomaganie dzieci w rozwoju zdolnosci do skupiania uwagi
i zapamietywania, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 2005.
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2013 roku uczestniczymy w programie Aktywna edukacja prowadzonym w ramach
projektu Wdrozenie podstawy programowej ksztalcenia ogélnego w przedszkolach
i szkotach wspoétfinansowanego ze srodkow Unii Europejskiej (Program Operacyjny
Kapitat Ludzki). Gléwnym jego celem jest wyposazenie nauczycieli w wiedze i umie-
jetnosci niezbedne, by wdrazanie technologii informacyjno-komunikacyjnej (TIK)
przyniosto jak najwiekszy pozytek. Nauczyciele poznajg rozwigzania metodyczne
i organizacyjne pozwalajace wykorzysta¢ nowoczesny sprzet w taki sposéb, by jak
najlepiej wspieral proces uczenia si¢ uczniow.

5. Umiejetno$¢ uczenia si¢

Umiejetnos$¢ uczenia sie wymaga przede wszystkim nabycia podstawowych umiejet-
nosci czytania, pisania, liczenia oraz wiedzy w zakresie technologii informacyjnych
i komunikacyjnych koniecznych do dalszego uczenia. Ale to réwniez ksztaltowanie
pozytywnej postawy wzgledem umiejetnosci uczenia sig, zrozumienia preferowanych
strategii tego procesu, poznania wlasnych mocnych i stabych stron. Howard Gardner
w swojej teorii inteligencji wielorakich (1983) moéwi o wieloplaszczyznowosci inteligen-
¢ji i wymienia jej rodzaje’. Inteligencja kazdego czfowieka jest swoista ich kombinacja
z widoczng przewaga jednego lub kilku. Wszystkie wymienione typy w jakim$ stopniu
stanowig skladnik ogdlnej inteligencji kazdego czlowieka. Niektdrzy maja wysoko roz-
winiete wszystkie typy inteligencji, niektorzy tylko kilka. Wszystkie te rodzaje wspot-
pracuja ze sobg. H. Gardner twierdzi, ze kazde dziecko rodzi si¢ z naturalna, cudow-
na spontanicznoscia, podziwem oraz zdolnoscig do adaptacji, a naszg rola jest jedynie
umozliwia¢ mu odkrywanie i rozwijanie swoich potencjalow. W klasie trzeciej pedagog
we wspOlpracy z Poradniag Pedagogiczno-Psychologiczng nr 9, wychowawcami i rodzi-
cami przeprowadza testy. Kazde dziecko i rodzic otrzymuje wynik badania. Opracowany
zostaje takze rozklad wielorakich inteligencji uczniéw klasy (zob. tabela 1).

Wyniki diagnozy otrzymuja wychowawcy klas trzecich oraz rodzice. W celu kon-
tynuowania dziatan edukacji wczesnoszkolnej w klasie czwartej informacje o ucz-
niach poznaja nowi wychowawcy i uczacy nauczyciele, aby mdc wykorzystac je w co-
dziennej pracy. Opracowano poradnik zawierajacy charakterystyke poszczegolnych
inteligencji oraz wskazéwki do pracy z dzieckiem.

Oto przyklad:

Inteligencja interpersonalna (miedzyludzka) — uczymy sig, pracujac z innymi,
wchodzac w relacje z nimi. Osoba w znacznym stopniu obdarzona tg inteligencja lubi
by¢ czgscig zespotu i wchodzi¢ w relacje interpersonalne, ma duzo przyjaciét, wyka-
zuje empatig i glebokie zrozumienie punktu widzenia innych ludzi, czesto zauwaza,
ze inni przejmujg jej pomysly, ma zdolnosci w zakresie rozwigzywania konfliktow,
mediacji i znajdowania kompromiséw miedzy ludzmi bedgcymi w radykalnej opozy-

¢ H. Gardner, Inteligencje wielorakie. Teoria w praktyce, ttum. A. Jankowski, Media Rodzina, Poznan
2002.
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Tabela 1. Rozklad wielorakich inteligencji uczniow klasy 3b (2014)

ASA 3B
Sfera Srednia
Lingwistyczna 3,48
Matematyczno-logiczna 3,41
Wizualno-przestrzenna 3,73
Intrapersonalna 3,01
Kinestetyczna 2,90
Interpersonalna 4,00
Muzyczna 3,84

Zr6dlo: opracowanie wlasne.

cji wzgledem siebie. Jak rozwija¢ inteligencje interpersonalng? Wazne sg nastepujace
dzialania:

stwarzanie uczniom warunkéw do wspoéltdziatania;
praca w grupach, parach;

dyskusje, burze mézgow;

wspoélne rozwigzywanie problemoéw/konfliktow.

Warto stosowac:

¢wiczenia, ktore wymagaja spojrzenia na pewne problemy z perspektywy in-
nych 0s6b (¢wiczenia z kolorowymi kapeluszami Moreno);

techniki integracyjne: majg za zadanie wprowadzi¢ zyczliwa, milg i przyjazna
atmosfere w grupie w celu skutecznej i efektywnej wspolnej pracy;

zadania, ktdrych celem jest pomoc innym, wolontariat;

eksperymenty, np. technika historii faczonej (pierwsza osoba zaczyna, nastep-
ni dopisuja lub dopowiadajg swoje czesci);

metode projektow (grupowa);

technike o nazwie kula $niegowa (inaczej dyskusja piramidowa). Dzieci po-
czatkowo pracuja indywidualnie, nastepnie w parach, czwdrkach i stopniowo
w calej grupie klasowej. Ucza sie¢ wypracowywac wspolne rozwigzania, wyko-
rzystujac nie tylko wlasne doswiadczenia, ale i innych;

technike grupowego podejmowania decyzji — ksztaltuje umiejetnos¢ podejmo-
wania decyzji w grupie, uwzgledniajac wszystkie zbiorowe za i przeciw, a takze
istniejace fakty. Czesto w tym przypadku stosowana jest technika drzewka de-
cyzyjnego. Metoda kolorowych kapeluszy Moreno - uczestnicy zakladaja ka-
pelusze w réznym kolorze, kazdy z nich to inny stan emocjonalny — uczniowie
moga wej$¢ w role, opowiedzie¢ histori¢ z perspektywy tego uczucia. Zaleta
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jest zapoznanie ich z réznymi sposobami myslenia i rozumowania u innych lu-
dzi. Polega na wejéciu ucznia w role cztowieka myslacego charakterystycznymi
kategoriami.

Ustawiczne doskonalenie jakosci pracy we wszystkich obszarach dziatania jest jed-
nym z priorytetowych zadan calej spolecznosci szkolnej. We wspolpracy z Centrum
Edukacji Obywatelskiej intensywnie doskonalimy si¢ w kierunku oceniania ksztattu-
jacego’. Od roku szkolnego 2001/2002 stopniowo wprowadzamy je do II etapu edu-
kacyjnego, a od roku 2004/2005 wdrazamy we wszystkich oddziatach. Przyjelismy
strategie oceniania ksztaltujacego polegajace na:

1) okredlaniu i wyjasnianiu uczniom celéw uczenia si¢ i kryteriow sukcesu;

2) organizowaniu w klasie dyskusji, zadawaniu pytan i przygotowywaniu zadan,

dzigki ktéorym mozna uzyskac informacje, czy i jak uczniowie sie ucza;

3) udzielaniu uczniom takiej informacji zwrotnej, ktdra przyczyni sie do ich wi-
docznych postepow;

4) umozliwieniu uczniom korzystania wzajemnie ze swojej wiedzy i umiejetnoscis

5) wspomaganiu uczniow, by stali si¢ autorami procesu swojego uczenia.

Obecnie:

— We wszystkich klasach drugiego etapu uczniowie majg metodniki, dzieki kto-
rym nauczyciel otrzymuje od uczniéw informacje zwrotna, na jakim sg etapie.
Zawierajg one trzy kartki w kolorach: zielonym (wszystko rozumiem), Z6itym
(mam watpliwosci), czerwonym (nie rozumiem); karty A, B, C, D (szybka od-
powiedz na pytanie z mozliwoscig wyboru réznych odpowiedzi); bialg tablice
(mozliwos¢ zapisania odpowiedzi za pomocg Scieralnego flamastra); patyczki
(do zapisania swojego imienia).

— Funkcjonuja ,,patyczki” z metodnikéw — na pierwszej lekcji uczniowie wpi-
suja na patyczku swoje imi¢. Wszystkie patyczki umieszczamy w kubeczku.
Nauczyciel po zadaniu pytania losuje patyczek z imieniem ucznia, ktéry odpo-
wiada. Zapewnia to réznorodno$¢ wyboru oséb i mobilizuje kazdego ucznia
do poszukiwania odpowiedzi. Patyczek po odpowiedzi ucznia wraca do ku-
beczka. Metoda ta wymaga wprowadzenia i przestrzegania zasady ,,niepodno-
szenia rak’, ktorg stosujemy. W kazdej klasie jest znak (podobny do drogowe-
go) z przekreslong dionia.

— Na kazdej lekcji formutowane sg cele, kryteria sukcesu (,,nacobezu”).

— Dziala monitoring postepéw ucznia - teczka, portfolio (zbiér prac ucznia
przedstawiajacy jego wysitek, postepy i osiagniecia).

— Lekcje s dialogiem pomiedzy nauczycielem a uczniem, zwracamy uwage na
jakos¢ pytan i na to, jak czesto je zadajemy; wydtuzono czas oczekiwania na
odpowiedz ucznia; uczniowie otrzymuja informacje zwrotne, ktére odpowia-
daja na cztery pytania:

7 D. Sterna, Ocenianie ksztattujgce w praktyce, Centrum Edukacji Obywatelskiej, Civitas, Warszawa
2008.
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1. Co uczen zrobil dobrze?

2. Co nalezy poprawic?

3. Jak nalezy to poprawic?

4. Jak uczen ma si¢ dalej rozwijac?

— Trzy razy w roku szkolnym (listopad, styczen, marzec) rodzice otrzymujg in-
formacje zwrotng o postepach dziecka ze wszystkich przedmiotow.

— Zakladajac, ze proces nauczania jest procesem spofecznym, na lekcjach ucz-
niowie pracuja w parach, grupach (wykorzystujemy badania inteligencji wie-
lorakich).

— Stosujemy ocene kolezenska.

— Motywujemy uczniéw do nauki, coraz czgsciej ,oddajemy im wladz¢’, staja si¢
autorami przebiegu lekcji.

— Elementy oceniania stosujemy réwniez w I etapie edukacyjnym - zamiast me-
todnikéw uczniowie majg kolorowe kubki (zielony, Z6tty, czerwony), otrzymu-
ja informacje zwrotna.

— Do dziatan wlaczono rodzicéw - szeroko informujac ich o stosowanym oce-
nianiu (na poczatku byt duzy opor).

— Zmieniono aranzacje w klasach — we wszystkich salach stanety fawki jedno-
osobowe, umozliwiajace rézne ustawienia do pracy w parach, grupach; ucz-
niowie nie ogladaja swoich plecéw.

— Zlikwidowano gabinety przedmiotowe - kazdy oddzial ma swoja klase, zorga-
nizowano pracownie multimedialng, jezykow obcych.

— W kazdej klasie znajduje si¢ zestaw podrecznikéw, podstawowe stowniki, atla-
sy, przybory geometryczne, komputer z faczem internetowym.

— Powolano asystentéw przedmiotowych.

6. Kompetencje spoteczne i obywatelskie

Podstawowe umiejetnosci w zakresie kompetencji spotecznej obejmujg zdolnos¢ do
konstruktywnego porozumiewania sie, wyréznianie si¢ tolerancja, wyrazanie i ro-
zumienie réznych punktéw widzenia, negocjowanie potaczone ze zdolnoscig do
tworzenia klimatu zaufania, a takze skfonnos¢ do empatii. Umiejetnosci w zakresie
kompetencji obywatelskich to miedzy innymi zdolnos¢ do efektywnego zaangazowa-
nia w dzialania publiczne, pelne poszanowanie praw czlowieka. Ksztaltowanie tych
umiejetnodci miesci si¢ w zbudowanym Szkolnym Programie Wychowawczym, kté-
ry wspiera dzieci w rozwoju, uczy odpowiedzialnosci. To tworzenie szkolnego tadu
- informacyjnego, organizacyjnego, poznawczego, przestrzennego, prawnego oraz
przestrzeganie ,,szkolnego prawa”. Wspolnie z Samorzagdem Uczniowskim ustalamy
nastepujace kwestie:

— stale godziny dla kazdej klasy, podczas ktoérych uczniowie i nauczyciele dysku-

tuja na tematy szkolne;
— kazda klasa wybiera sobie nauczyciela, ktory poprowadzi dyskusje;
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— uczniowie uczestniczg w przygotowaniu oferty zaje¢ dodatkowych;
— regularne spotkania przedstawicieli Samorzadu Uczniowskiego z dyrekcja;
— tematyczne debaty uczniowskie.

7. Inicjatywnos¢ i przedsiebiorczos¢

Umiejetnosci dotycza proaktywnego zarzadzania projektami, inicjatywy i innowacyj-
nosci. To nauczanie od najmlodszych lat racjonalizacji wydatkéw i gospodarnosci.
Dzieci biorg aktywny udzial w projektach ekologicznych (segregacja $mieci, zbidrka
makulatury itp.), wykonuja materialy na organizowane w szkole kiermasze $wiateczne.

8. Swiadomos¢ i ekspresja kulturalna

Wiedza kulturalna obejmuje $wiadomo$¢ lokalnego, narodowego i europejskie-
go dziedzictwa kulturowego, ale rowniez umiejetnosci wyrazania siebie poprzez
réznorodne $rodki z wykorzystaniem wrodzonych zdolnosci. Edukacja kulturalna
najmlodszych dzieci powinna by¢ prowadzona tak, aby zacheci¢ je do réznorodnych
form ekspresji artystycznej w zakresie muzyki, rytmiki oraz plastyki. Zajecia te maja
obja¢ znaczaca czg$¢ czasu spedzonego przez dziecko w szkole i integrowac inne tre-
$ci ksztalcenia. Do realizacji tych zadan wiaczymy w szerszym niz dotychczas stopniu
$wietlice, organizujac zajecia artystyczne.

Aby zrealizowa¢ wszystkie kompetencje, niezbedna jest wspdtpraca z rodzicami
i sSrodowiskiem lokalnym.

Aktywne przedstawicielstwo rodzicow w szkole to:

— rzeczywista pomoc w organizacji imprez klasowych, szkolnych;

— systematyczne badanie oczekiwan rodzicow;

— integracja rodzicow z nauczycielami, organizacja spotkan integracyjnych, war-

sztatow tematycznych;

— uczestnictwo w sobotnich prezentacjach;

— monitorowanie obecno$ci na zebraniach;

— pedagogizacja rodzicow;

— debaty ,okragltego stolu”, debaty oksfordzkie o problemach zycia szkolnego.

Udzial szkoty w srodowisku to:

— spotkania uczniéw z mieszkaficami;

— wspolne festyny, pikniki;

— otwarte dni szkoly;

— debaty uczniowskie na tematy Srodowiskowe;

— praca druzyn Zwiazku Harcerstwa Rzeczypospolitej;

— udzial uczniéw w konkursach osiedlowych;

— uczniowski wolontariat;

— systematyczne artykuly w gazetce osiedlowej i na stronie internetowej rady

osiedla.
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PEDAGOGICZNA ODPOWIEDZIALNOSC NAUCZYCIELA

Pedagogiczna odpowiedzialno$¢ nauczyciela jest podstawa funkcjonowania szkoty
jako instytucji edukacyjnej. Nauczyciel naszych czaséw to doradca edukacyjny, zycz-
liwy i kompetentny przewodnik. Pracujac od dwoéch lat nad zadaniem wzmocnienia
u uczniéw umiejetnosci uczenia sie, sami si¢ doskonalimy i wspieramy w dzialaniach
dydaktycznych, wykorzystujac:

— obserwacje kolezenskie - jedna z najefektywniejszych metod doskonalenia
pracy nauczyciela oparta na wspotpracy. Obserwacji dokonuje jeden z nauczy-
cieli (na prosbe drugiego), ktory chce wykorzysta¢ uwagi obserwujacego, aby
doskonali¢ swoj warsztat pracy. Nauczyciel obserwowany sam ustala, co do-
ktadnie bedzie podlegato obserwacji, a omoéwienie lekeji stuzy doskonaleniu
pracy nauczyciela obserwowanego. Obserwujacy uczy sie tez formulowania
informacji zwrotnej. Na poczatku nauczyciele niechetnie zapraszali innych.
Chcialam, aby przystapili do programu CEO - Pomocni przyjaciele, ale nie
zaakceptowali tej propozycji. Z czasem jednak — po pierwszym spacerze edu-
kacyjnym - obserwacje ruszyly i teraz odbywaja si¢ czesto;

— spacery edukacyjne - zaréwno z tg ideg, jak i z arkuszem obserwacyjnym
(Teachers College University of Pensylvania) zapoznalam si¢ w 2011 roku
na Polsko-Amerykanskiej Akademii Dyrektoréw w Ustroniu organizowanej
przez CEO. Pierwszy spacer odbyl sie w zespole zlozonym z dyrektora, wi-
cedyrektora, nauczyciela danego etapu edukacyjnego, nastepne za$ juz tylko
w zespole nauczycieli danego etapu edukacyjnego. Funkgcje facylitatora przej-
mowal nauczyciel z pierwszej obserwacji. W ciagu 45 minut obserwowali$my
trzy zespoly klasowe. Nasza uwaga skupita si¢ na uczniach, dowodach przy-
swajania przez nich wiedzy na kazdym etapie lekcji. Spacer jest narzedziem
stuzacym nauczycielom, nie jest traktowany jako ocena pracy nauczyciela.
Gléwne zadania, na ktore zwracamy uwage, to:

o Jaki cel lekeji zostal uczniom przedstawiony i co bedzie dowodem, ze ucz-
niowie zrozumieli omawiany temat?

o Jak rozpoczynamy lekcje, czy odwolujemy sie do wiedzy posiadanej przez
uczniow?

o Jaka aktywno$¢ ma pomoc w zaangazowaniu uczniéw w realizacji tematu
lekcji?

o Czy uczniowie podchodzg do nauki odpowiedzialnie i w jaki sposéb kazdy
z nich zademonstruje to, czego si¢ nauczyl?

« W jakim stopniu podczas lekcji wymaga sie od ucznia myslenia?

 Czy organizowana jest praca w grupach, czy sklad grup pozwala angazowa¢
wszystkich uczniow?

 Czy uczniowie nadajg sens tresci lekeji? (dyskusja, rodzaj pytan)

o Jak sprawdzamy stopien zrozumienia tematu przez uczniéw i jak rozwigzu-
jemy problem braku zrozumienia?
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o Skad uczniowie wiedzg, ze dobrze wykorzystujg zadania na lekcji?

« Czy uczniowie, zanim opuszczg klase, maja czas na zastanowienie sie, czego
sie nauczyli?

o Czy kryteria oceny pracy ucznia s dla niego czytelne i czemu stuzg?

— wideoobserwacje lekcji — nie stuza obserwacji nauczyciela, lecz ucznidw.
Zespol nauczycieli uczacych w danej klasie wybiera kilku uczniéw, opracowu-
je arkusz obserwacji i obserwuje ich na nagraniach. Sa oni nagrywani podczas
réznych lekcji. Nastepnie omawia sie ich wyniki i postepy w nauce. Za pomo-
cg tej metody pracowalismy tylko w jednej klasie i chcemy ja kontynuowaé
w szerszym zakresie.

Co pokazuja doswiadczenia dwoch lat? Nielatwym zadaniem jest przestrzeganie
przez wszystkich nauczycieli ustalonych zasad — najczesciej odwoluja si¢ do poprzed-
niej wiedzy, zadan domowych (dazymy do tego, aby ich nie byto, dbajac o o$miogo-
dzinny dzien pracy dziecka). Staramy si¢ formutowac cele lekcji, kryteria sukcesu,
planowac czas pracy ucznidw tak, by mogli bada¢ poznane tresci i zakonczy¢ je po-
wtdrzeniem oraz podsumowaniem, a takze rozwija¢ prace w grupach, parach. Jednak
wciaz jeszcze zadajemy za duzo pytan i robimy to zbyt czesto (w kazdej klasie sg
klepsydry czasowe), w II etapie edukacyjnym rzadko wykorzystujemy kolezenskie
sprawdzanie kart pracy, nie zawsze umiemy odpowiedzie¢ na pytanie, czy wszyscy
uczniowie naprawde¢ rozumieja podany problem.

Wszyscy nauczyciele sg wsparciem dla ucznia w procesie uczenia sie. W rezultacie
wprowadzenia innowacji Szkota w Mieécie nastepuje korelacja miedzyprzedmioto-
wa, rodzi si¢ wspdlna odpowiedzialno$¢ za ksztaltowanie podstawowych umiejetno-
$ciiche¢ wykorzystania wiedzy z réznych przedmiotéw w realizacji jednego zadania.
Uczniowie uczg si¢ od siebie nawzajem, korzystajac ze swoich zainteresowan i talen-
tow. Prace zespotowa przenosza na grunt klasy, tworzgc ciekawe lekcje, a nauczyciel
staje si¢ ich opiekunem.

ZAKONCZENIE

Zdajemy sobie sprawe, ze mamy jeszcze wiele do zrobienia, jednak wprowadzenie
dyskusji skoncentrowanej wokoét ucznia pomaga nauczycielom go zrozumie¢ i da¢
mu mozliwo$¢ swobodnej wypowiedzi na lekgji, zajeciach pozalekcyjnych (w szkole
dziala ponad 40 r6znych form), w samorzadzie szkolnym. Tytul artykutu ma sktoni¢
Szanownego Czytelnika do refleksji i pokazac, ze juz w szkole podstawowej nauczy-
ciel moze by¢ przewodnikiem przygotowujacym ucznia do stawiania pytan wzbu-
dzajacych jego ciekawos¢ i zainteresowanie. Uczniowie majg wplyw na sposob or-
ganizacji i przebieg procesu uczenia si¢. Czujg si¢ odpowiedzialni za wlasny rozwdj
i ucza sie od siebie nawzajem. Procesy edukacyjne s3 zorganizowane tak, by sprzyja¢
przyswajaniu wiedzy.
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FUKASZ SROKOWSKI

AKTYWNOSC UCZNIOW: SWIADOMA NAUKA
I BUDOWANIE POSTAW OBYWATELSKICH

Abstrakt:

We wspotczesnej edukacji aktywnos¢ uczniow jest obszarem niezwykle waznym. Z jed-
nej strony jej obecno$¢ w szkotach jest wymagana przez ministerstwo, z drugiej liczne
badania wskazujg na jej znaczenie dla rozwoju poznawczego oraz spolecznego dzieci
i mlodziezy. Wyniki ewaluacji zewnetrznej sugeruja, ze w obszarze tym szkoly radza
sobie nad wyraz dobrze - jednak niezalezne badania, a takze opinie ekspertow wskazuja
na istnienie dosé¢ istotnej luki w tym, jak definiujemy aktywnos¢ na potrzeby ewaluacji.

Artykul ten przedstawia dwa najwazniejsze, realnie wystepujace w szkotach wymia-
ry aktywnosci uczniéw. Pierwszym sg zachowania zwigzane z aktywnoscig poznawczg
w trakcie lekeji, drugim za$ dziatania wchodzace w zakres aktywnosci pozalekcyjnej,
majacej charakter zardwno naukowy, jak i spofeczny. Oba te wymiary sg ze soba powig-
zane, jednakze ksztaltujg inne zestawy kompetencji i postaw uczniéw. Artykul zawiera
takze rekomendacje majace na celu wzmocnic¢ skutecznos¢ ewaluacji i pozwalajace na
pelniejsze uchwycenie bogactwa zachowan skladajgcych si¢ na aktywnos¢ uczniow.

WPROWADZENIE

Aktywnos¢ uczniéw stanowi element wymagan stawianych przez ministerstwo szkotom
— jednak nawet i bez unormowania tego obszaru w aktach prawnych wydaje si¢ ona klu-
czowym aspektem rozwoju, edukacji i wychowania. Wszystkie dziedziny wiedzy nauko-
wej, od neurologii po socjologie, wyraznie wskazuja, ze aktywno$¢ oraz zwigzane z nig
poczucie decyzyjnosci i samodzielnosci sg niezbednym elementem uczenia si¢. Uczen
pasywny, przyjmujacy i przetwarzajacy jedynie to, co zostanie mu dostarczone, niewiele
wyniesie ze szkoly. Aktywnos¢ jest niezbednym wymogiem w procesie uczenia sie.

W Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 10 maja 2013 r. zmienia-
jacym rozporzadzenie o nadzorze pedagogicznym aktywno$¢ ucznidw jest okreslona
jako wymaganie numer 4. Rozporzadzenie zawiera dwa przyklady aktywnosci:
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1. Uczniowie inicjujg i realizujg réznorodne dzialania na rzecz wlasnego rozwo-
ju, rozwoju szkoly lub placéwki i spolecznosci lokalnej, oraz angazuja w nie
inne osoby’.

2. Uczniowie sg zaangazowani w zajecia prowadzone w szkole lub placowce
i chetnie w nich uczestniczg. Nauczyciele stwarzaja sytuacje, ktore zachecaja
kazdego ucznia do podejmowania réznorodnych aktywnosci?.

Pierwszy przyklad opisuje sytuacje optymalng, drugi za$ okresla minimum nie-

zbedne do uzyskania pozytywnej oceny szkoly w tym obszarze.

Ze statystyk ewaluacji zewnetrznej’ wynika, ze znacznie czesciej wystepuje sy-
tuacja opisana w pierwszym przykltadzie. Czy rzeczywiscie w polskich szkotach ak-
tywno$¢ ucznidw jest na az tak wysokim poziomie? Nie zgadzaja si¢ z tym eksperci
stwierdzajacy w analizie, iz:

w zajecia prowadzone przez szkole bardziej zaangazowani sa uczniowie szkol podstawo-

wych niz ich kolezanki i koledzy ze szkét gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych [...] jednakze

w wiekszosci przypadkéw moéwimy raczej o zaangazowaniu uczniéw w dzialania, z ktérych

propozycjami wychodza nauczyciele, niz o dawaniu uczniom przestrzeni do samodzielnego
kreowania i inicjowania dziatan®.

Opinia taka nie jest jednoznacznie negatywna, wskazuje jednak na znaczacy de-
ficyt w dzialaniach szkoly, ktéra powinna przeciez nie tylko instruowac ucznidw, ale
przede wszystkim uczy¢ samodzielnosci i proaktywnosci.

Niniejszy artykul stanowi krotki przeglad mozliwych form aktywnosci uczniow
w polskich szkotach i probe analizy, na ile owe teoretyczne wymogi realizowane sa
w praktyce. Wykorzystuje on dane zebrane w ramach badan ewaluacji zewnetrznej,
badan spolecznych oraz badan wlasnych autora, opierajacych sie na analizie sprawo-
zdan ewaluacyjnych szkot.

AKTYWNOSC W TRAKCIE LEKCJI

W cytowanym wczesniej rozporzadzeniu zostaly przedstawione dwa rodzaje aktyw-
nosci uczniow — aktywnos¢ w trakcie lekcji oraz aktywno$¢ pozalekcyjna. Nalezy je
od siebie oddzieli¢, wigza si¢ bowiem z zupelnie réznymi kompetencjami i postawa-
mi, zardwno po stronie nauczycieli, jak i uczniow.

! Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 10 maja 2013 r. zmieniajace rozporzadzenie
w sprawie nadzoru pedagogicznego (Dz.U. z dn. 14 maja 2013 r. poz. 560), s. 10.

2 Ibidem.

> M. Jewdokimow, Uczniowie sq aktywni? Analiza wymagania, http://www.npseo.pl/data/various/
files/tom4_roz6.pdf (data dostgpu: 2.09.2014).

* M. Tedziagolska, I. Konieczny, Analiza wymagania ,,uczniowie sq aktywni” na podstawie wybranych da-
nych ewaluacji zewngtrznej [w:] Jakos¢ edukacji. Dane i wnioski z ewaluacji zewngtrznych prowadzonych w latach
2012-2013, red. G. Mazurkiewicz, A. Goclowska, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 2014.
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Aktywno$¢ i zaangazowanie w trakcie lekcji wigzg si¢ bezposrednio z celami pro-
cesu dydaktycznego. Jak wskazuja badania naukowe, zwlaszcza prowadzone w obsza-
rze neurodydaktyki, aktywne przetwarzanie materiatu jest niezbedne do skutecznego
zdobywania wiedzy’. W rozporzadzeniu pojawia si¢ takze okreslenie ,zaangazo-
wanie’, mozna je jednak uzna¢ de facto za powtdrzenie, poniewaz niemozliwa jest
prawdziwa aktywno$¢ bez zaangazowania osoby aktywnej. Aktywnos¢ i samodziel-
ne ¢wiczenie stymuluja przetwarzanie informacji, powodujac znaczace zwiekszenie
zapamietywania®. W rezultacie uczen, ktory aktywnie probuje przetwarza¢ poznane
w trakcie lekcji informacje, jest w stanie zapamigtac i zrozumiec je w znaczaco wiek-
szym stopniu niz uczen siedzacy obok zupelnie biernie. Co wazne, stopien utrwale-
nia nowej wiedzy i powigzania jej z dotychczasowa mapa poznawcza jest zwigzany
nie tyle z poziomem inteligencji czy zdolnosci ucznia, ile z jego umiejetnosciami ak-
tywnego przetwarzania informacji.

Aktywnos¢ ucznia w trakcie lekcji nie musi mie¢ formy bardzo widowiskowej
i czesto moze umykac uwadze nauczyciela. Przyktadowo uczen moze notowac tresci
nauczania poprzez parafrazy, a nie dostownie - jest to juz dowdd aktywnosci po-
znawczej i zaangazowania w tres¢ lekcji. Nawet bowiem tak minimalnie inny sposéb
notowania zmienia zasadniczo zapamietywanie. Aktywno$¢ moze objawiac sie no-
towaniem pytan na marginesach lub tez zaznaczaniem w podreczniku fragmentéw
niejasnych badz niezrozumiatych. Wyzszym poziomem zaawansowania jest tworze-
nie map mysli albo tez wyszukiwanie i notowanie powigzan miedzy zdobyta wlas-
nie wiedzg a wczesniejszymi lekcjami lub tez nawet innymi przedmiotami. Wszelkie
formy takiej aktywnosci sg jednak dla nauczyciela trudne do odrdznienia od bierne-
go siedzenia w tawce. W rezultacie nauczyciel moze nie by¢ w stanie realnie ocenié
wysitku wkiadanego przez ucznia w trakcie lekcji — ten rodzaj aktywnosci wymyka
sie zatem niemal calkowicie szkolnemu systemowi oceniania. Wida¢ to w prakty-
ce bardzo wyraznie na przykladzie obecnego przez lata systemu stawiania dobrych
ocen lub pluséw ,,za aktywnos¢”, rozumiang jako zglaszanie si¢ do odpowiedzi lub tez
uczestnictwo w dyskusji.

Bardziej widowiskowe rodzaje aktywnos$ci moga przyjmowaé forme zadawania
przez ucznia pytan lub wdawania sie w dyskusje z kolegami. Moga wreszcie objawiac
sie poprzez dyskutowanie lub wrecz kwestionowanie opinii nauczyciela i przeka-
zywanej przez niego wiedzy. Ten rodzaj aktywnosci jest zdecydowanie czgsciej za-
uwazany przez nauczycieli — ale nie zawsze spotyka sie z ich uznaniem. W szkotach
mozna zaobserwowac do$¢ czesty podziat aktywnosci ucznia w trakcie lekcji na ,,0d-
powiednig” i ,nieodpowiednia’, gdzie kryteria przypisania zachowan dzieci do tych
rodzajow sg czesto arbitralne i zalezne catkowicie od subiektywnego postrzegania
nauczyciela.

> R.N. Caine, G. Caine, Making Connections: Teaching and the Human Brain, Dale Seymour Publica-
tions, Palo Alto 1994.

¢ B. Oakley, Learning to Learn, kurs MOOC, wyklad 1.5: Practice Makes Permanent, https://class.
coursera.org/learning-001/lecture/27 (data dostepu: 28.08.2014).
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Jak wskazujg przeprowadzone w malopolskich szkotach badania’, wielu nauczy-
cieli obawia si¢ o swdj autorytet. Przeklada si¢ to na negatywne postrzeganie przez
nich jakiejkolwiek aktywnosci uczniow wykraczajacej poza akceptacje przekazanej
wiedzy. Czes¢ badanych nauczycieli klasyfikuje wiec dyskusje ze swoim zdaniem jako
dzialania majace na celu podwazenie ich autorytetu. Tymczasem, z punktu widzenia
rozwoju wiedzy ucznia, wchodzenie w spor z nauczycielem moze mie¢ bardzo twor-
czy efekt, poniewaz prowadzi do znaczacej aktywizacji mézgu i zapisanych w nim
informacji - dobrze przeprowadzona dyskusja, nawet do$¢ konfrontacyjna, zmusza
ucznia do rewizji swoich pogladéw, oceny ich prawomocnosci i ewentualnej zmiany.
Jednocze$nie, oprocz czysto dydaktycznych waloréw, dyskusja z nauczycielem uczy
wyrazania wlasnego zdania, argumentacji oraz krytycznego myslenia.

Nauczyciel chcacy wiec wykorzysta¢ ten potencjal powinien skupi¢ si¢ na na-
uczeniu swoich podopiecznych umiejetnosci niezbednych do prowadzenia dyskusji
w sposob merytoryczny - i nie ulega¢ pokusie uzycia swojej wtadzy do ,,zwyciestwa”
w dyskusji. W opinii nauczycieli objetych wyzej wymienionym badaniem wiekszo$¢
ucznidéw nie wynosi z domu umiejetnosci prowadzenia merytorycznego sporu — nie
jest to zjawisko zaskakujace. Reakcja jednak na to nie powinno by¢ ukrdcanie dysku-
sji w ogole, ale nauka umiejetnego, wywazonego przedstawiania argumentow.

Podsumowujac te czes¢ spostrzezen, trzeba stwierdzi¢, ze sposrod trzech moz-
liwych typow aktywnosci ucznia jedynie aktywno$¢ polegajaca na zglaszaniu sig
do odpowiedzi i odpowiadaniu w sposéb zgodny z uznaniem nauczyciela trafia
powszechnie w szkolne systemy oceniania. Aktywnos¢ bardziej buntownicza, kon-
frontacyjna spotyka sie z niechecig czesci grona pedagogicznego (mimo swojej duzej
wartosci), za$ ,,cicha” aktywno$¢ poznawcza, samodzielne przetwarzanie materiatu,
zwykle umyka uwadze nauczyciela.

Stymulowanie aktywno$ci w trakcie lekcji

Nauczyciele stosujg réznorodne narzedzia stymulowania aktywnosci uczniéw
w trakcie lekeji. Szczegdlnie popularne sa tutaj tzw. metody aktywne. Pod pojeciem
tym kryje sie cale spektrum dzialan, od pracy grupowej, przez dyskusje problemowe,
az po opracowywanie przez uczniéw zlozonych projektow z wykorzystaniem tech-
nologii cyfrowych.

Co do zasady dzialania takie sg wartosciowe i z pewnoscig przektadajg si¢ na
zwiekszone zaangazowanie uczniow w lekcje i nauczane tresci. Problemem jednak
jest nierdwno$¢ w ocenianiu takiej aktywnos$ci wynikajaca ze zréznicowania osobo-
wosciowego. Uczniowie bardziej introwertyczni maja mniejsza gotowos¢ do udzie-
lania sie, nawet pomimo posiadania odpowiedniej wiedzy. Poniewaz za$ udzial in-
trowertykéw w populacji mozna szacowa¢ w zaleznosci od zrédla na 30% do 55%

7 Innowacyjne zastosowania rozwigzan i narzedzi cyfrowych w ksztatceniu na poziomie gimnazjalnym
i ponadgimnazjalnym, red. L. Srokowski, Stowarzyszenie MWI, Tarnow 2013.
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(z dominacjg zrédel wskazujacych na te druga liczbe)®, oznacza to, ze w przecigtnej
klasie nawet potowa uczniéw moze by¢ mniej zdolna do ,wykazania si¢” odpowied-
nig aktywnoscia.

Stymulowanie aktywnosci powinno wiec mie¢ forme zorientowang zaréwno na
ekstrawertykow, ktorzy dobrze czujg sie w sytuacjach zwigzanych z publiczng ak-
tywnoscig, jak i na introwertykdow, ktérzy potrzebujg znacznie spokojniejszego oto-
czenia, aby samodzielnie mdc przeanalizowac¢ zdobywang wiedze. Dla tych drugich
efektywna metodg jest na przyklad pisanie blogéw, praca w parach i samodzielna
czy tez inne formy indywidualnej ekspresji. W kontekscie stosowania ,,metod ak-
tywnych” wazne jest dopilnowanie, by kazdy uczen mial mozliwos¢ wypowiedzenia
sie, a takze by nie pozwoli¢ bardziej aktywnym ekstrawertykom zdominowac¢ swoich
spokojniejszych kolegdw i kolezanki.

Jak wskazuja raporty ewaluacyjne szkot, podstawowym kryterium w ocenie spet-
niania wymagania czwartego nie jest jednak poziom aktywizacji uczniéw. Najczesciej
jako pierwsza analizie zostaje poddana frekwencja, a dopiero potem stosowanie ,,me-
tod aktywizujacych” w trakcie lekcji. Aktywno$¢ uczniow zas jako przedmiot analizy
obecna jest tylko w czgsci sprawozdan — oznacza to zapewne ukryte zalozenie, ze sam
fakt stosowania metod aktywizacyjnych w trakcie lekcji przeklada sie na aktywnos¢
uczniow.

Rozszerzenie zaje¢ dydaktycznych

Aktywno$¢ pozalekcyjna uczniow takze moze przybiera¢ rézne formy. Najczestszy jej
rodzaj to uczestniczenie w zajeciach pozalekcyjnych, takich jak kota zainteresowan,
olimpiady szkolne i innego rodzaju dodatkowe okazje do zdobycia wiedzy. Od zwy-
ktych zajec¢ lekcyjnych odrézniaja je dwa elementy — nieobowigzkowos¢ i mozliwosé
wyboru. Oznacza to, ze uczen chcgcy wzigé udzial powinien, przynajmniej w zaloze-
niu, z wlasnej woli zglosi¢ si¢ do udziatu w takich zajeciach. Z punktu widzenia ro-
dzaju osigganych efektéw edukacyjnych dzialania te sa zblizone do lekcji - w obydwu
przypadkach uczniowie zdobywaja wiedze, choc jej zakres na zajeciach dodatkowych
moze by¢ szerszy i wykracza¢ nie tylko poza podstawe programowa, ale takze poza
przedmioty szkolne.

Wartoscia zaje¢ nadobowigzkowych jest uruchamianie przez nie motywacji we-
wnetrznej uczniéw. Poniewaz udzial w nich jest dobrowolny, dzieci uzyskuja wigksze
poczucie kontroli nad wlasnym rozwojem. Co wigcej, zajecia dodatkowe nie sg objete
sztywnym gorsetem podstawy programowej, dzigki czemu nauczyciele moga sobie
pozwoli¢ na prace nad innymi niz zwykle — czesto bardziej interesujacymi uczniow —
zagadnieniami. Stad tez mozliwo$¢ uczestnictwa w takich zajeciach jest bardzo cen-
na, a ich prowadzenie powinno by¢ przez dyrekcje wspierane.

8 How Frequent Is My Type, http://www.myersbriggs.org/my-mbti-personality-type/my-mbti-results/
how-frequent-is-my-type.asp (data dostgpu: 28.08.2014).
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Aktywnos¢ obywatelska uczniéw

Zajecia opisane wyzej s3 waznym elementem oferty edukacyjnej szkoly. Aktywnos¢
uczniéw moze mie¢ jednak takze zupelnie inny charakter — zwiazany bardziej
z ksztaltowaniem si¢ nawykow i postaw obywatelskich. Mozna tu wymieni¢ udziat
w dziataniach samorzadu szkolnego i zaangazowanie w organizacje réznych szkol-
nych imprez. Najrzadziej spotykang forma aktywnosci jest uczestniczenie w aktyw-
nos$ciach wolontariackich czy tez samodzielne inicjowanie takich aktywnosci.

Zanim przejdziemy do szczegdélowej analizy réznych typow aktywnosci, zasta-
néwmy si¢ nad tym, jaka jest ich wartos¢ i rola w procesie uczenia sie.

Aktywno$¢ spoteczna jako taka nie jest powigzana z procesem dydaktycznym,
zaréwno w postaci realizacji podstawy programowej, jak i udziatu w egzaminach ze-
wnetrznych. Mozliwe jest uzyskanie wybitnych wynikéw w egzaminach przez ucz-
niéw, ktérzy w najmniejszym nawet stopniu nie angazowali si¢ w aktywnos¢ pozalek-
cyjng. Sama taka dzialalno$¢ na poziomie formalnym w zaden sposoéb nie przeklada
sie na oceny ucznia - z wyjatkiem niekiedy oceny z zachowania. Powoduje to, ze
aktywnos¢ spoleczna ,,nie oplaca si¢” uczniom, ktérzy racjonalnie kalkulujg, w jaki
sposob uzyskaé najlepsze mozliwe wyniki w postaci ocen.

Wprawdzie na poziomie nieformalnym w wigkszosci szkot uczniowie aktywnie
dzialajacy w samorzadzie mogg liczy¢ na réznego rodzaju przywileje, czy to zwig-
zane ze zwolnieniami z lekeji, czy to z bardziej pobtazliwym traktowaniem podczas
wystawiania ocen, jednak proces taki nie ma zadnych podstaw merytorycznych i jest
czesto bardziej zwigzany z psychologicznym efektem aureoli i osobistg sympatig po-
miedzy nauczycielem a uczniami.

Aktywno$¢ ta powinna jednak by¢ zdecydowanie doceniana w wigkszym stopniu,
niz jest obecnie. Cho¢ bowiem nie jest zwigzana z zadnym konkretnym przedmio-
tem, moze odgrywac znaczaca role w rozwoju osobowosciowym i spotecznym ucz-
nia. Moze nawet wplywa¢ na jego zdolnosci intelektualne, pamigé i ogolne kompe-
tencje poznawcze — jednak najwazniejsza jej zaletg jest ksztaltowanie wartosciowych
postaw uczniow jako przyszlych obywateli.

Spoteczny kontekst aktywno$ci uczniow

Dla lepszego zrozumienia wartosci, jaka niesie taka aktywno$¢ ucznidw, nalezy
zwroci¢ uwage na role aktywnosci spotecznej w ogole. W przeciwienstwie do przeka-
zywania wiedzy naukowej (ktéra stanowi wiekszos¢ podstawy programowej) uczenie
aktywnosci wchodzi bardziej w domeng wychowawczej roli szkoly, majacej szykowaé
uczniéw do bycia cztonkami spoleczenstwa. Te wzorce, ktére dzieci poznaja na po-
ziomie swojej obowigzkowej edukacji, beda mialy bardzo duzy wplyw na ich pdzniej-
sze postawy i wartosci jako obywateli.

Jednym z najwazniejszych wymiardéw sily spoleczenstwa jest usredniony poziom
kapitatu spolecznego, definiowanego za Robertem Putnamem jako ,,zaufanie, normy
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i powigzania, ktore moga zwigkszy¢ sprawnos¢ spoleczenstwa, utatwiajac skoordy-
nowane dziatania. Tak jak i inne postaci kapitatu, kapital spoleczny jest produktyw-
ny, umozliwia bowiem osiagniecie pewnych celéw, ktoérych nie daloby si¢ osiagnac,
gdyby go zabrakto™.

Kapital spofeczny, nazywany czasami takze kapitalem zaufania, stanowi kluczowy
budulec spoleczenstwa pozwalajacy ludziom wspotpracowaé, dziataé w ramach jed-
nego systemu prawnego czy wreszcie uczyc¢ si¢ od siebie nawzajem. Piotr Sztompka
okresla go jako klej spoteczny' spajajacy ze sobg rozne grupy. Poziom kapitatu spo-
tecznego jest bardzo mocno powigzany miedzy innymi ze wzrostem gospodarczym
- udowodnil to R. Putnam w cytowanej wyzej ksigzce, badajac powojenny rozwoj
réznych czesci Wloch.

W Polsce, ze wzgledu na naszg histori¢, mamy wyjatkowo niski poziom kapitatu
spolecznego, mierzony réznymi miarami''. Przektada sie to na niskie zaufanie oby-
wateli do wladzy, stabg frekwencje wyborcza, przekonanie o podziale na ,,nas” - spo-
teczenstwo i ,,ich” - elity wladzy oraz wiele innych, destruktywnych dla naszego roz-
woju, przekonan spotecznych.

W praktyce kapital spoleczny wyraza si¢ gotowoscia ludzi do pomagania sobie
nawzajem, latwoscig nawigzania relacji - réwniez biznesowych - a takze znacznym
zaangazowaniem w aktywnos¢ organizacji pozarzadowych. Ten wskaznik jest istotny,
poniewaz sektor pozarzadowy w praktyce wdraza aktywno$¢ obywatelska, jednoczac
ludzi do dzialania na rzecz wspolnych spraw: dotyczacych ich osiedla, miasta, regio-
nu czy, wreszcie, kraju.

W tym kontekscie warto spojrze¢ na omawiane wymaganie. Aktywnos¢ uczniow,
rozumiana chocby jako ich gotowo$¢ do dziatan na rzecz swojej szkolnej mikrospo-
tecznosci, jest doskonalym sposobem na przygotowanie si¢ do pdzniejszej aktyw-
nosci obywatelskiej. A szerszy poziom aktywnos$ci, w postaci wspdlnych dzialan na
rzecz swojej dzielnicy, stanowi juz de facto inicjacje¢ do roli prawdziwego obywatela,
swiadomego potrzeb swojego otoczenia i umiejacego aktywnie dziala¢ na jego rzecz.

Wazne jednak jest, w kontekscie wiedzy o mechanizmach motywacji wewnetrz-
nej, aby dzialania obywatelskie, nawet na miare szkoty, podejmowane byty przez ucz-
niéw samodzielnie, z wlasnej inicjatywy, a juz zdecydowanie z duza doza wolnosci co
do sposobdw i okolicznosci dzialania. Jest to tym bardziej wazne, ze z dalszej anali-
zy wylania sie aktualny obraz aktywnosci uczniowskiej jako dziatan inspirowanych,
a czgsto kontrolowanych przez nauczycieli.

° R. Putnam, R. Leonardi, R.Y. Nanetti, Demokracja w dziataniu: tradycje obywatelskie we wspétczes-
nych Wloszech, Wydawnictwo Znak, Krakow 1995, s. 258.

10 P. Sztompka, Zaufanie, Wydawnictwo Znak, Krakow 2007.

' Bardzo dobrg analize przekrojowa wynikéw badan nad kapitalem spotecznym przedstawiaja Jan Ja-
kub Wygnanski i Jan Herbst w publikacji Dzialania na rzecz kapitatu spotecznego dostepnej pod adresem:
https://www.mir.gov.pl/rozwoj_regionalny/Polityka_rozwoju/SRK/Ekspertyzy_aktualizacja_SRK__1010/
Documents/3kapital_spoleczny_ekspertyza_JJW_26012011.pdf (data dostepu: 1.09.2014).
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Pierwszy poziom wtajemniczenia: samorzad szkolny

Poziom aktywnosci uczniéw w ramach samorzadu szkolnego jest bardzo zréznico-
wany, w zalezno$ci od placowki. Poniewaz nie sg prowadzone zadne systemowe ana-
lizy tego zjawiska na skale kraju, musimy sie opiera¢ na raportach czastkowych, ba-
daniach jakosciowych i diagnozach eksperckich. Dobrym zrédiem zasobéw na temat
stanu samorzadu szkolnego w Polsce s3 dokumenty zbierane i opracowywane przez
Koalicje na rzecz samorzadéw uczniowskich'.

Fundamentalnym problemem w analizie dzialania samorzadéw uczniowskich
jest to samo zjawisko, ktére ma miejsce w ,,dorostym” $wiecie. Jako samorzad po-
strzegani s wylacznie cztonkowie rad, zarzagdéw lub tez inaczej nazwanych organéow
wykonawczych samorzadu — w szkole kilka lub kilkanascie oséb. Tymczasem samo-
rzad szkolny to zbidr wszystkich uczniéow, a owi aktywisci to jedynie reprezentacja,
wyloniona ze wszystkich cztonkéw. Na dokladnie tej samej zasadzie w przekazie pub-
licznym jako samorzad postrzegani sg marszatkowie, burmistrzowie czy radni, pod-
czas gdy samorzad to wszyscy obywatele, a wybrani w drodze glosowania urzednicy
stanowig jedynie reprezentacje swojego regionu.

Warto zauwazy¢, jak wazng role odgrywa tutaj jezyk. Standardowym zwrotem
w praktyce szkolnej s ,wybory do samorzadu” Tymczasem wlasciwe okredlenie
powinno brzmie¢ ,wybory do rady/zarzadu samorzadu” Jak zauwazyl juz dawno
Ludwig Wittgenstein, nasz jezyk wyznacza postrzeganie naszego $wiata. Problem by-
cia wybieranym ,,do samorzadu” jest tego doskonalym przyktadem.

To rozréznienie ma charakter praktyczny, a nie tylko terminologiczny. Postrzeganie
wylacznie grona aktywnych uczniéw jako ,,samorzadu” powoduje automatyczne roz-
grzeszenie z braku aktywnosci wszystkich pozostalych. To ta garstka ma dziala¢, ini-
cjowa¢ i realizowa¢ projekty, pozostali postrzegaja sami siebie jako konsumentow
dzialan najaktywniejszych uczniéow. Tymczasem idea samorzadnosci powinna reali-
zowac¢ sie we wspolnych dzialaniach wszystkich - z najwieksza aktywnos$cig wybra-
nych, ale wspolodpowiedzialno$cig za szkole kazdego ucznia.

Najlepszym ucielesnieniem idei samorzadnosci uczniowskiej sa tzw. szkoly de-
mokratyczne, funkcjonujace najczesciej na podstawie przepisow o edukacji do-
mowej. W szkotach tych wszystkie najwazniejsze decyzje na temat szkoly zapadaja
w wyniku wspdlnej dyskusji nauczycieli z uczniami i zdanie nauczycieli bynajmniej
nie jest decydujace. Powoduje to znaczacy wzrost poczucia zaangazowania uczniow
i sSwiadomos¢ odpowiedzialnosci za wlasny rozwoj. Konsekwencja moga by¢ jednak
bledy w dzialaniu szkoty i rozproszenie odpowiedzialnosci - co$, na co polski system
o$wiatowy absolutnie nie pozwala, skladajac catkowitg decyzyjnos¢ i odpowiedzial-
no$¢ na barki dyrektora szkoty.

Tak radykalnie rozumiana idea samorzadnosci uczniowskiej jest w oczywisty
sposob nieobecna w polskich szkotach. Na podstawie badan Fundacji Civis Polonus
wiemy, ze:

12 Zob. http://www.samorzaduczniowski.org (data dostepu: 1.09.2014).
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reprezentacja samorzadu uczniowskiego we wszystkich badanych przez FCP szkotach nie
zajmuje si¢ w sposob systematyczny artykulowaniem intereséw ucznidéw. Nie zajmujg si¢
identyfikowaniem szkolnych problemdw, nie zbieraja informacji o potrzebach uczniéw.
Jedynym zauwazalnym przejawem dbania o interesy ucznidow jest losowanie tzw. szczeli-
wego numerka®.

Postrzeganie roli samorzadu jako wyraziciela intereséw ucznidw jest rzadko spo-
tykane takze w opiniach nauczycieli i dyrektoréw. Nie ma w tym zresztg nic dziwne-
go — takie dzialania ograniczalyby wiadze dyrektora, a w polskim systemie eduka-
cyjnym, opartym mocno na hierarchii i wladzy formalnej, samorzad aktywizujacy
sie ,ponad norm¢” méglby by¢ postrzegany jako kolejny zwiazek zawodowy, jeszcze
bardziej krepujacy mozliwosci dziatania szkoly. Dopiero na poziomie uczelni wyz-
szych zmienia si¢ percepcja i tam samorzady studenckie czesto wychodzg ponad rea-
lizacje zatozen wladz uczelni i podejmuja samodzielne dzialania na rzecz studentéw.

W praktyce wigc samorzady uczniowskie koncentruja sie na organizacji imprez
szkolnych, dyskotek czy ewentualnie szkolnych apeli. Jak wskazuje Olga Napiontek
W cytowanym wyzej raporcie, rola samorzadu sprowadza si¢ do realizacji pomystow
nauczycieli, a w gorszych wypadkach do funkcji dyzurnych pomagajacych nauczy-
cielom utrzymywac porzadek. O. Napiontek na podstawie danych z dwoch réznych
badan nad samorzgdno$cig ucznidéw stwierdza, ze:

bardzo ograniczona jest inicjatywnos$¢ uczniéw, ich kreatywnos¢, a wigkszos¢ czasu i swojej
energii poswiecaja na dzialania, ktére s wazne i atrakcyjne dla dorostych, a nie ich réwiesni-
kow. Uczy to nie brania odpowiedzialnosci za spoteczno$¢ szkolna, dostrzegania probleméow
i samodzielnego znajdowania dla nich rozwigzan, ale postuszenstwa i wykonywania polecen
nauczycieli'®.

Taka rola samorzadu szkolnego stoi w jawnej sprzecznosci z wczesniej omawia-
nym ksztaltowaniem postaw obywatelskich i naukg budowania kapitatu spotecznego.
Latwo mozna si¢ domysli¢, ze dzieci uksztaltowane do wypelniania polecen osob
stojacych wyzej w hierarchii dokladnie takie nawyki bedg wnosity w doroste zycie.

Taka diagnoza sytuacji pokazuje, ze szkota zamiast wzmacnia¢ proaktywnos¢ i da-
zenie do spolecznego rozwoju, ksztaltuje raczej biernos¢ i akceptacje istniejacego stanu
rzeczy. Pozostaje pytaniem, jak w praktyce przyznawane sg oceny za spelnianie wyma-
gania czwartego ,,Uczniowie s3 aktywni” i jak definiowane przez zewnetrznych ewalua-
torow sg wlasciwe dzialania samorzadu. Biorac jednak pod uwage bardzo niski poziom
oceny aktywnosci samorzadowej uczniéw, przy jednoczesnych dobrych wynikach
wigkszosci szkot w tym aspekcie, wida¢ dos¢ mocng rozbieznos¢ miedzy zalozeniami
a praktyka ewaluacji zewnetrznej w tym obszarze.

> O. Napiontek, Samorzgd uczniowski w praktyce. Co wiemy na podstawie bada#?, http://www.samo-
rzaduczniowski.org (data dostgpu: 1.09.2014).
" Ibidem.
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Aktywnos¢ pozarzadowa i polityczna

Aktywno$¢ w samorzadzie szkolnym jest ograniczona jedynie do obszaru szkoly -
dla niektdérych uczniow, zwlaszcza w szkotach gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych,
moze by¢ to za malo. Nastolatkowie uczestnicza w réznego rodzaju wydarzeniach
jako wolontariusze, angazujg si¢ w dzialalno$¢ organizacji pozarzadowych, a takze
w aktywnos¢ polityczng, na przyklad w mlodziezowkach partyjnych.

Wszelkie te dzialania stanowia praktyczna realizacje postulatu aktywnosci ucz-
niéw. Od zbierania pieniedzy w ramach Wielkiej Orkiestry Swigtecznej Pomocy, po-
przez agitacje polityczng (obojetnie na rzecz ktérej partii), az po prowadzenie akeji
uswiadamiajacych ekologicznie — kazdy z tych rodzajow aktywnosci powinien zastu-
giwac na pozytywna ocene w kontekscie wymagania czwartego. Jest bowiem spelnie-
niem czesci jego ideowych zZrodel: uczenia mlodziezy proaktywnosci i odpowiedzial-
nosci spolecznej. Aby mozna bylo wigczy¢ takie dziatania w oceng szkoly, nalezaloby
oczywiscie sprawdzi¢, czy szkota jako instytucja w jakikolwiek sposdb wspiera taka
aktywno$¢ uczniow. Wsparcie to moze mie¢ na przyklad forme organizacji dodatko-
wych zaje¢ poswigconych spoteczenstwu czy historii, przeznaczonych dla oséb zain-
teresowanych polityka, albo udostepnienia sal na spotkania wolontariatu.

Jak wida¢ jednak w raportach z ewaluacji zewnetrznej, prezentujacych wyniki
ewaluacji zewnetrznej lub wewnetrznej, tego typu dzialania rzadko s3 omawiane
i traktowane jako wazne. W dziesieciu losowo wybranych sprawozdaniach szkol-
nych, dostepnych w Internecie, aktywnos¢ uczniow byta definiowana przede wszyst-
kim jako uczestnictwo w olimpiadach i konkursach przedmiotowych, galach szkol-
nych i konkursach artystycznych. Cecha wspdlna zdecydowanej wigkszosci dzialan
wymienianych jako obszar aktywnosci ,,pozalekcyjnej” byly nadobowiagzkowe wyda-
rzenia, wymyslone i zorganizowane jednak przez pracownikow szkoét lub innych in-
stytucji. W trzech z wylosowanych sprawozdan aktywnos¢ uczniéw byla analizowana
wylacznie przez pryzmat uczestnictwa w ofercie zaje¢ dodatkowych - a podstawowe
kryterium aktywnosci stanowila frekwencja.

REKOMENDACJE

Analizujac przeglad form aktywnosci, warto zastanowic¢ sie, na ile kazda z nich jest
uwzgledniana w praktyce ewaluacji zewnetrznej — i na tej podstawie zarekomendo-
waé zmiany w ocenie tego obszaru.



Aktywnosé uczniow: Swiadoma nauka i budowanie postaw obywatelskich

Tabela 1. Zestawienie sze$ciu rodzajow mozliwych dzialan ucznia w ramach wymagania
Uczniowie sq aktywni

Obszar Rodzaj aktywnosci Poziom uwzgledniania
Samodzielna ,cicha” aktywno$¢ Zazwyczaj wymyka si¢ systemom
poznawcza — parafrazowanie, oceny szkolnej i nie jest uwzgledniana

zaangazowanie w aktywne notowanie |w ewaluacji zewnetrznej

Aktywno$¢ zewngtrzna — zglaszanie | Jest uwzgledniana w ewaluacji

Aktywno$¢ sie do odpowiedzi, uczestniczenie zewnetrznej i definiowana jako
poznawcza w trakcie | w ¢wiczeniach i pracach grupowych | ,wlasciwy rodzaj aktywnosci”
lekeji

Przez wielu nauczycieli traktowana
Aktywno$¢ kontestatorska — dyskusja | negatywnie, mimo swojego potencjatu

z nauczycielem, podwazanie jego aktywizacji poznawczej ucznia;
zdania nieuwzgledniana w ewaluacji
zewnetrznej
Obszar Rodzaj aktywnosci Poziom uwzgledniania

Uwzgledniana w ewaluacji
zewnetrznej i zwykle stanowiaca
kluczowy sktadnik oceny spelniania
wymagania

Udzial w zajeciach pozalekeyjnych —
kotach zainteresowan, olimpiadach,
fakultetach

Uwzgledniana w ewaluacji
Aktywno$¢ zewnetrznej, ale zwykle niewlasciwie
pozalekcyjna Aktywno$¢ samorzadu szkolnego rozumiana — do$¢ czgsto zbyt mocno
kontrolowana i sterowana przez
nauczycieli

Rzadko uwzgledniana w ewaluacji
zewnetrznej, postrzegana jako co$
niezaleznego od szkoly

Aktywno$¢ spoleczna, polityczna,
wolontariat

Zroédlo: opracowanie wlasne.

Jak wida¢, na sze$¢ mozliwych rodzajow aktywnosci uczniéw jedynie dwa sa
w pelni reprezentowane w ewaluacji zewnetrznej i rozumiane w sposéb zgodny
z ideg, ktora za nimi stoi. Aktywnos¢ samorzadu jest uwzgledniana, ale zwykle ro-
zumiana w zdecydowanie zbyt waski sposéb. Natomiast trzy inne rodzaje aktywno-
$ci — zarowno w trakcie lekeji, jak i poza nig - wymykaja sie systemowi ewaluacji.

By¢ moze plynie stad wniosek, ze wymaganie to nalezaloby rozdzieli¢ na dwie
cze$ci. W pierwszej czesci oceniaé poziom aktywizacji poznawczej w trakcie lekeji
i zaje¢ pozalekcyjnych, pamigtajac wszakze o tym, aby przez aktywnos¢ rozumieé
nie glo$nos¢ czy intensywno$¢ pracy uczniéw, a ich poziom $wiadomego przetwa-
rzania tre$ci. Oddzielnie warto natomiast ocenia¢ aktywnos¢ spoleczng i ksztattowa-
nie spoteczenstwa obywatelskiego. Taki rozdzial aktywnosci na dwa obszary pozwoli
uchwyci¢ cala zlozonos¢ zachowan wynikajacych ze $wiadomego i proaktywnego
dzialania uczniow.
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PODSUMOWANIE

Wyniki ewaluacji zewnetrznej wskazuja, ze szkoly otrzymuja wysokie oceny w odnie-
sieniu do wymagania czwartego. Ponad 35% szkdt otrzymalo A, czyli ocene najwyzsza,
a kolejne 53% ocene B. Oznacza to, ze jedynie w co dziesigtej szkole uczniowie nie sa
aktywni i nie uczestniczg oraz nie inicjuja dzialan pozalekcyjnych. Zadna szkota w wy-
losowanej probie nie otrzymata oceny najnizszej, co oznacza, ze na podstawie repre-
zentatywnej proby mozemy stwierdzié, ze we wszystkich szkotach w Polsce uczniowie
s3 aktywni i zaangazowani w tres¢ lekcji®.

Z drugiej strony z wynikami tymi kontrastujg przytoczone wczesniej dane na te-
mat aktywnosci samorzadéw szkolnych. Prawdopodobnie wynika to ze wspomnia-
nego wyzej sposobu, w jaki w ewaluacji zewnetrznej jest definiowana ,,aktywnos¢”
i jakie zachowania s3 uwazane za $§wiadczace o niej pozytywnie, a jakie negatywnie.
W tym kontekscie nalezy uzna¢, ze konieczne jest dokonanie przeformulowania ro-
zumienia kategorii aktywnosci i rozbudowania go w sposéb opisany wezesniej w re-
komendacjach.

Jednocze$nie nie ulega watpliwosci, ze wymaganie aktywnosci jest niezwykle
wazne w rozwoju dzieci i mtodziezy. Waga ta zasadza si¢ na dwdch zbiorach przyczyn
korespondujacych z dwoma, opisanymi powyzej, rodzajami aktywnosci.

Po pierwsze, aktywnos$¢ uczniow w trakcie lekcji podnosi efektywnos¢ dydak-
tyczna szkoly. Dobrze zaprojektowany proces uczenia sig, stymulujacy do aktywnego
przetwarzania informacji, pozwala uczniom zapamietaé wiecej wiedzy, a takze skon-
struowac mocniejsze polaczenia miedzy jej elementami. W rezultacie dzieci nie tylko
poznaja wiecej faktow, ale beda takze lepiej rozumialy, jak wigzg sie one ze soba. Taka
wiedza pozwoli im zaréwno sprawniej funkcjonowa¢ w pracy zawodowej, jak i pet-
niej uczestniczy¢ w kulturze i Zyciu spotecznym.

Po drugie, aktywno$¢ uczniéow majgca miejsce poza lekcjami uczy ich zyciowej
proaktywnosci i gotowosci do ksztaltowania §wiata wokot siebie. Niezaleznie od tego,
czy przejawia si¢ ona udzialem w olimpiadzie, cztonkostwem w zarzadzie samorzadu
czy tez aktywno$cig wolontariacka, kazda taka aktywnos$¢ powoduje wychodzenie
ucznia poza zakres dotychczasowych do$wiadczen, poszerzanie swojej strefy kom-
fortu. Poznawanie nowych oséb, a takze podejmowanie nowych wyzwan uczg otwar-
tosci i innowacyjnosci, a wiec dwoch kompetencji, ktore w swietle badan wydaja sie
dla wspolczesnej Polski szczegdlnie wazne.

Tak wiec rola aktywnosci jako wymagania wobec szkét powinna by¢ podkreslana
znacznie bardziej niz obecnie, a nacisk na jej rozwoj powinien stanowic¢ jeden z naj-
wazniejszych priorytetéw dla polskiej edukacji.

15 M. Jewdokimow, op. cit.
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JUSTYNA NOWOTNIAK

KULTURA WIZUALNA SZKOLY
JAKO ZWIERCIADLO RESPEKTOWANIA
NORM SPOLECZNYCH W SZKOLE

Abstrakt:

Wyniki badan osadzonych w antropologii edukacji potwierdzaja zasadno$¢ eksploracji
badawczej szkolnej ,,codzienno$ci kulturowej’, rozumianej jako system kulturowy, gdyz
poszerzaja czesto narzucone ramy tradycyjnych analiz pedagogicznych. Ugruntowuja
przekonanie o koniecznosci uwzglednienia zagadnienia kultury wizualnej szkoty w bada-
niu proceséw produkcji, transmisji, akwizycji kultury w procesie edukacyjnym; roli szkoty
w tworzeniu tozsamosci oraz kwestii kulturowej reprodukgji i zmiany kulturowej obser-
wowanej wspolczesnie w procesach uczenia si¢ i nauczania. Wiedza wizualna, wspdttwo-
rzgca kulture wizualna, stanowi wazny wymiar jednostkowej i spotecznej tozsamosci czto-
wieka, takze w aspekcie tworzenia i respektowania norm spotecznych.

WSTEP, CZYLI PROBA ZBUDOWANIA ,,0BRAZU CALOSCI”

Intensywne proby poprawienia jakosci edukacji na §wiecie s3 podejmowane w imie
réznorakich celow, reformatorzy wykorzystuja réznorodne dane i teorie, uzasad-
niajac potrzebe zmiany zaréwno catych systemodw, jak i pojedynczych instytucji
o$wiatowych.

Wprowadzenie pig¢ lat temu nowego modelu nadzoru pedagogicznego w Polsce
to przyklad zmiany systemowej wiazacej sie z przeformulowaniem kluczowych ce-
16w i zadan realizowanych przez krajowy system oswiaty. Wymagania wobec szkol,
okreslone przez panstwo po raz pierwszy w 2009 roku, wyznaczaly pozadany stan
w systemie oswiaty, wskazujac strategiczne i priorytetowe kierunki dziatan zwigzane
z wyzwaniami stojacymi przed wspoélczesnymi spoteczenstwami. Wymagania sa tez
wykladnig idei zarzadzania w sferze publicznej. Akcentujg takie koncepcje i metody
zarzadzania jak: doskonalenie poprzez uczenie si¢ organizacji (,,uczaca si¢ szkota”),
partycypacja w zarzadzaniu, praca zespolowa, zbudowanie i utrzymywanie relacji
z otoczeniem. Sg zatem czytelnym komunikatem dotyczacym stylu zarzadzania, ja-
kiego oczekuje si¢ od dyrektora szkoty.
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Ambitne tworzenie nowych standardéw zarzadzania rozwojem spolecznym, z ja-
kim mamy tu do czynienia na przykladzie systemu o$§wiatowego, wymaga dookresle-
nia rozumienia podstawowych poje¢, takich jak na przyktad edukacja, z wyraznym
akcentem potozonym na potrzebe dokonania §wiadomego wyboru z szerokiego wa-
chlarza mozliwych ujec i koncepcji teoretycznych.

Perspektywy teoretyczne, nie zawsze doceniane czy czytelne dla praktykow, maja tez
za zadanie tworzy¢ pedagogie. Nieugruntowane w teorii przekonania, czesto zupelnie
nieprzystajace do siebie, zwlaszcza w okresie transformacji systemowych w o$wiacie,
zdecydowanie utrudniajg zmiane spoleczng. Proces ten jest dwukierunkowy. Potoczna
wiedza na temat popularnych wsréd praktykow teorii, intuicyjnie werbalizowana przez
nich podczas debat spotecznych, obniza mozliwo$¢ zrozumienia ich motywacji i uza-
sadnien czesto warto$ciowych rozwigzan stosowanych w praktyce pedagogiczne;j. Nie
chodzi oczywiscie o kolejne utyskiwanie na wszystko i wszystkich, a zwlaszcza profesje
pedagogéw, od ktérych wymaga sie coraz wiecej. Stowa te sg raczej punktem wyjscia
do zasygnalizowania potrzeby namystu nad wlasnym profesjonalizmem zawodowym,
ujawniajgcym sie takze w umiejetnosci zaprezentowania wlasnego stanowiska w kwe-
stii tak fundamentalnej, jak sposéb rozumienia terminu ,,edukacja’.

Dla przeciwwagi dodam, ze sama pedagogika wcigz bywa obarczona jaskrawa
ateoretycznoscig oraz nieswiadomoscig wlasnych zalozen i rownie mocno potrzebu-
je powrotu do zrédet filozoficznych, socjologicznych i psychologicznych, by zrekon-
struowac swoje podstawy.

Powracajac jednak do zasadniczego nurtu rozwazan nad zagadnieniami kluczo-
wymi dla pedagogiki i pedagogii, chcialabym zwréci¢ uwage na wyjatkowo spdjne
i wyczerpujace, takze w kontekscie podjetego w artykule tematu, ujecie edukacji, ja-
kie zaproponowal Zbigniew Kwiecinski w artykule o znamiennym tytule: Edukacja
jako warto$¢ odzyskiwana wspélnie. Autor podkresla, ze:

Edukacja to og6t wpltywéw na jednostki i grupy ludzkie, sprzyjajacych takiemu ich rozwojowi,
aby w najwyzszym stopniu staly sie one §wiadomymi i twérczymi cztonkami wspdlnoty spo-
tecznej, kulturowej i narodowej oraz byty zdolne do aktywnej samorealizacji wlasnej tozsamo-
$ciiwlasnego JA poprzez podejmowanie zadan ponadosobistych [...] to prowadzenie drugiego
czlowieka ku wyzszym poziomom rozwojowym i jego wlasna aktywnos$¢ w osigganiu pelnych
i swoistych dlan mozliwosci. [...]. To 0gdt czynnosci i proceséw sprzyjajacych rozwojowi oraz
stan ich efektow, czyli osiagniety poziom kompetencji, tozsamosci i podmiotowosci'.

Jednym z podstawowych komponentéw edukacji jest proces uczenia sie.
Najogoélniej rzecz ujmujac, wywoluje on mniej lub bardziej trwate zmiany w orga-
nizacji wiedzy czlowieka, polegajace najczesciej na wiaczaniu nowych informacji do
nabytych wczeéniej struktur poznawczych i w rezultacie ich reorganizacji. O trwa-
tosci zmiany w wiedzy mozemy sie przekona¢, analizujac sposéb dziatania jednost-
ki, jego adekwatno$¢ do sytuacji, umiejetnos¢ rozpoznania warunkow efektywnosci
dzialan i odpowiedniosci srodkéw prowadzacych do osiggnigcia zamierzonego celu.
Kwestig niezmiernej wagi, akcentowang w ramach podjetego w artykule tematu, jest
zgodnos¢ tych dzialan z normami spolecznymi.

' Z. Kwiecinski, Edukacja jako wartos¢ odzyskiwana wspélnie, ,,Edukacja” 1991, nr 1, s. 89.
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Rola systemu szkolnego jako podstawowego podsystemu spolecznego polega
réwniez na zapewnieniu cigglodci wiezi spolecznej. Jest to jedno z priorytetowych
zadan postawionych przez edukacja w Polsce, stanowigcych przeciwwage dla roz-
padu wyobrazen zbiorowych? do$wiadczanego pod naporem jednostronnie afir-
mowanej potrzeby indywidualizacji kazdego przejawu aktywnosci wspolczesnego
czlowieka.

Pytanie o to, jakiego typu edukacji obywatelskiej potrzebujemy jako spoteczen-
stwo, elektryzuje nie tylko pedagogéw. Zrdznicowane gremia podejmujace debate
nad tym problemem wydaja sie zgodne co do tego, ze edukacja musi przygotowywac
ludzi do dzialania w instytucjach, a nie tylko we wspolnotach. To niezwykle wazne
zadanie wymaga dbalosci o tworzenie u uczniéw poczucia fadu spolecznego w szko-
le, pierwszej instytucji, ktéra ksztaltuje i wyznacza standardy ich spotecznego funk-
cjonowania. Spelnienie wymagania ,respektowane s3 normy spoteczne” powinno
by¢ poddane w tym kontekscie wielostronnej analizie, jako zagadnienie ogromnej
wagi, ale tez szczegolnej trudnosci.

Pierwsza z nich jest zwigzana z faktem, ze przekaz regut spotecznych mtodemu po-
koleniu nie ogranicza si¢ do $rodowiska szkolnego. Gléwny ciezar spoczywa w tym
wzgledzie na rodzinie, przynajmniej w teorii, bo jak wskazuja badania naukowe, roz-
luznienie wigzi rodzinnych, korespondujace z rosnaca koncentracjg dorostych czton-
kéw rodziny na sprawach pozarodzinnych, ostabia mozliwosci skutecznego wychowa-
nia moralnego dzieci w pierwotnym $rodowisku wychowawczym.

Kolejna trudnos¢, obrazujaca jednoczesnie wspolzaleznosé i potrzebe koordyna-
cji wymagan panstwa wobec szkdl, to jakos¢ wspdtpracy szkoly z rodzicami. Do listy
potencjalnych utrudnien nalezy doda¢ rosnacy obszar znaczacych oddzialywan po-
zarodzinnych, obejmujgcych masowe formy rozrywki, wplyw mediow itd.

Na tle tych przemian cywilizacyjnych jest ulokowana zmieniajaca si¢ wspolczesnie
formula funkcjonowania szkoty. Instytucji, ktéra musi dzis§ zaspokaja¢ potrzeby wielu
podmiotéw o duzym stopniu zréznicowania, realizujac cele ksztalcenia dopasowane
do zmieniajgcych si¢ kontekstow, tendencji i wyzwan, takich jak spoleczenstwo wiedzy,
nie tracgc przy tym kontaktu z kazdym cztonkiem spolecznosci szkolne;.

Eksponowana w nadzorze pedagogicznym umiejetno$¢ przygladania sie wlasnemu
dziataniu, czyli ksztaltowanie nawyku ewaluacji, daje mozliwo$¢ podejmowania decy-
zji na podstawie danych i sprawdzania rezultatow dzialan podjetych za sprawa tych
decyzji. Zadanie to wymaga jednak uwzglednienia faktu istnienia procesu socjalizacji.

Socjalizacja wedlug Antoniny Kloskowskiej to pojecie szersze od wychowania,
bo obejmuje, ,,oprocz zamierzonych wptywéw wyspecjalizowanych instytucji, grup
i osob, dzialania niezamierzone, oddzialywania urzadzen i instytucji pozornie nie
majacych zwigzku z procesem ksztaltowania jednostki, dzialania spoteczne, jak row-
niez wplyw materialnego aparatu kultury™.

2 M. Marody, A. Giza-Poleszczuk, Przemiany wiezi spotecznych, Wydawnictwo Naukowe Scholar,
Warszawa 2004, s. 15.
* A. Kloskowska, Z historii i socjologii kultury, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1969, s. 325.
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Socjalizacje jako wchodzenie w kulture opisuja tez miedzy innymi Florian Znaniecki
i Stefan Baley. W tradycji nauk spofecznych istnieje wiele dowodéw na to, ze kultura
i struktura spoleczna pozostaja we wzajemnych dialektycznych zaleznosciach.

Powyzsze uwagi uzmystawiajg potrzebe rozpoznania ztozonosci usytuowania
edukacji w kulturze oraz mozliwosci eksploracji badawczej edukacji jako systemu
kulturowego, takze w ramach badan ewaluacyjnych konkretnych wymagan okreslo-
nych przez panstwo wobec szkot*.

Proponuje zatem poglebiong analize wymagania ,,respektowane sg normy spo-
teczne” poprzez odwolanie si¢ do bardzo plodnej teoretycznie i praktycznie kategorii:
kultura wizualna szkoty.

KULTURA WIZUALNA JAKO ZWIERCIAD1O NORM
SPOLECZNYCH

Obrazy z coraz wieksza silg staja sie komponentami narracji wspolczesnego czlowie-
ka, jezyk ikoniczny stanowi istotny element globalnej komunikacji, o czym przeko-
nuje zwrot piktorialny (pictorial turn), nazwany tez zwrotem ikonicznym w kulturze’.
O obrazach mysli si¢ w kategoriach zaréwno narzedzi, jak i tresci ludzkiego myslenia.
Poczucie ,,nadmiaru widzialnego™ réwnowazg réznego rodzaju ikonofobie.

Wizualnos¢ staje sie takze totalnym doswiadczeniem wspoélczesnego dziecka i na-
stolatka, wzmacnianym przez co najmniej dwie potezne sily dzialajace na te¢ grupe
wiekowa. Pierwsza to innowacje techniczne sprzyjajace tworzeniu, utrwalaniu i roz-
powszechnianiu obrazéw, bedace tez wspotczesnym markerem statusu spolecznego.
Druga to rosnacy konsumpcjonizm potegujacy i uswigcajacy chec¢ posiadania.

Wplyw kultury wizualnej na szeroko pojete procesy ksztalcenia i wychowania jest
wiec faktem. Coraz czgsciej w roznych obszarach formalnej i nieformalnej eduka-
cji eksponuje si¢ pojecie edukacji wizualnej wraz z argumentami przemawiajacymi
za jej krytycznym i tworczym potencjalem, na przyklad w postaci perswazyjnosci
przedstawienia wizualnego. Zaden aktywny dzi§ zawodowo nauczyciel nie watpi
W to, Ze potrzeba wizualizowania §wiata przez ucznia stanowi powazne wyzwanie dla
systemOw o$wiaty na $wiecie.

W 2012 roku mineto 40 lat od wydania Sposobéw widzenia Johna Bergera. Od tego
momentu widzenie nie jest juz takie samo - co trafnie zapowiedzial autor.

Przetlom wizualny w naukach spotecznych jest dzi§ poddawany intensywnemu na-
ukowemu rozpoznaniu. Badania nad kulturg wizualna, postrzegane jako subdyscypli-

* P. McLaren, Edukacja jako system kulturowy [w:] Nieobecne dyskursy, cz. 4, red. Z. Kwieciniski, Wy-
dawnictwo Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, Torun 1994.

> W.J.T. Mitchell, Zwrot piktorialny, ,Kultura Popularna” 2009, nr 1.

¢ E. Pontremoli, Nadmiar widzialnego. Fenomenologiczna interpretacja fotogenicznosci, Wydawnictwo
Stowo/obraz terytoria, Gdansk 2006.



Kultura wizualna szkoty jako zwierciadlo respektowania norm spotecznych w szkole

na w obrebie studiow kulturowych, medioznawstwa oraz historii sztuki i estetyki, da-
tuja si¢ od polowy lat dziewiecdziesigtych. Ogromne wzbogacenie zjawisk spotecznych
poprzez nasycenie ich wrazeniami wizualnymi — okreslane mianem dominacji kultury
wizualnej - zapowiadano od wczesnych lat osiemdziesiatych’.

Réznorodnos¢ tematéw badan na temat wizualnosci w naukach spotecznych wiaze
sie z odmiennym rozumieniem tego, czym jest wizualno$¢, obraz. Tytutowa ,kultura
wizualna” jako termin réwniez ma wiele znaczen. Wystarczy wspomnie¢ interdyscypli-
narny projekt Kwestionariusz Kultury Wizualnej, ktorego rezultaty Marek Frackowiak
i Lukasz Rogowski opublikowali w 2009 roku na tamach czasopisma ,Kultura
i Spoteczenstwo” w artykule Badania nad wizualnoscig w perspektywie multidyscypli-
narnej. Kwestionariusz Kultury Wizualnej. Inspiracje¢ dla tworcow polskiego projektu
stanowil Visual Culture Questionnaire, opublikowany w 1996 roku przez czasopismo
,October”.

Préby uspodjnienia definicji kultury wizualnej polegaja w literaturze na wyodreb-
nieniu powtarzajacych si¢ elementow sktadowych; to szerokie pojecie jest najczesciej
definiowane przez cztery kategorie zjawisk.

Po pierwsze, ikonosfere, czyli réznego typu obrazy, jakie napotykamy w naszym
otoczeniu, od dziel malarskich w muzeach do reklamowych billboardéw na ulicach.
Po drugie, socjosfere, czyli obserwowalng powierzchnie zycia spolecznego, wszystko,
co widzialne, a zwigzane z dziataniami ludzi: ich wizerunek czy wytworzone przez nich
cywilizacyjne otoczenie. Pierwsza obejmuje obrazy celowo wykonane przez jakiego$
tworce w pewnym medium, z intencja przekazania jakiego§ komunikatu, przestania,
podkreslenia jakiego$ znaczenia, wywolania wrazenia estetycznego, wywarcia wplywu
na decyzje konsumpcyjne czy wybory polityczne itp. Druga kategoria to cata dostepna
wzrokowo warstwa zycia spolecznego: wyglad ludzi, przedmiotéw, obiektow, ktory jest
tre$cig wrazenia wzrokowego i ktéry dopiero moze sie¢ sta¢ intencjonalnym obrazem
(np. poprzez utrwalenie na fotografii). Trzecim skladnikiem kultury wizualnej sa
rezimy obrazowania: reguly, wzory, style tworzenia obrazéw, ksztaltowania wizerunku
czy designu wytwarzanych przedmiotow. Wreszcie czwartym skladnikiem sg rezimy
patrzenia, czyli reguly pozwalajace na przygladanie sie lub zabraniajace przygladania
sie pewnym osobom czy przedmiotom, utrwalania ich wizerunkow?.

Z perspektywy podjetego w artykule problemu nalezy podkresli¢, ze przejawy kultu-
ry wizualnej sa fenomenami spotecznymi, a ich naukowa eksploracja moze dostarczy¢
wnioskéw na temat podstawowych cech i prawidtowosci zycia spolecznego, ktorego
struktury znajdujg, mniej lub bardziej bezposrednie, odzwierciedlenie w kulturze wi-
zualnej. Zjawisko rozpowszechnienia obrazéw jako form komunikacji miedzyludzkiej
jest takze rozumiane jako forma reprezentacji symboliczne;j.

7 K. Olechnicki, Antropologia obrazu. Fotografia jako metoda, przedmiot i medium nauk spolecznych,
Oﬁcyna Naukowa, Warszawa 2003.

8 P. Sztompka, Wyobraznia wizualna i socjologia [w:] Fotospoteczetistwo. Antologia tekstéw z socjologii
wizualnej, red. P. Sztompka, M. Bogunia-Borowska, Wydawnictwo Znak, Krakéw 2012, s. 13-14.
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Kulture wizualng szkoty rozumiem zatem jako splot proceséw komunikacji wi-
zualnej oraz wszechstronnych interakeji, jakie stajg si¢ udziatem czlonkéw danej
spolecznosci wtedy, gdy wytwarzajg artefakty wizualne, gdy nimi manipuluja, gdy je
interpretujg. Kultura wizualna jest wigc konstrukejg spoleczna, studia wizualne zas
odkrywaniem systemu, ktory za owa konstrukcja stoi’.

Powotlanie do Zycia kategorii ,,kultura wizualna szkoly” jest szansg na zadanie py-
tan o instytucjonalny kontekst funkcjonowania obrazéw w kulturze; o to, jak szkota
tworzy ,,ramy” dla obrazéw, wplywa na ich tozsamos¢ i ksztaltuje praktyki odbiorcze.
Celem jest zbadanie edukacji za posrednictwem przemian sceny widzenia (patrzenia
i bycia ogladanym), z uwzglednieniem zaréwno ,spotecznej konstrukcji pola wizu-
alnego’, jak i ,wizualnej konstrukeji pola spolecznego™®. Chodzi takze o wychwy-
cenie dynamiki dzialania obrazéw jako narzedzia wplywu, dyskursu wizualnego,
instrumentu ideologii czy srodka oporu w szkole. Potrzebne sa rzetelne deskrypcje
kultury wizualnej, wykonane zgodnie z kanonem metodologii wizualnej, ujawniaja-
ce kontrasty kulturowe w polskiej szkole, takze te zwigzane z ksztaltowaniem wiezi
spolecznej. W obrebie polskich szkdt istniejg wizualne subkultury. Dotycza one takze
spolecznych swiatéw pokoi nauczycielskich''.

O kulturze wizualnej mozna méwi¢ jezykiem roznych dyskursow, w jej badaniu
jest potrzebna ,multimetodologiczna” bieglos¢. Podstawowy zbidr metod badaw-
czych obejmuje gléwnie metodologie wizualng'?. Krytyczna metodologia wizualna
wspomaga uchwycenie zjawisk, ktére domagaja sie nowego jezyka opisu bedacego
w stanie uchwyci¢ logike funkcjonowania srodowiska kulturowego polskiej szkoty.

WIZUALNY WYMIAR WYMAGANIA: ,RESPEKTOWANE SA NORMY
SPOLECZNE”

Powyzsze wymaganie jest zwigzane gléwnie z wychowawczg rolg szkoly, cho¢ trudno
wyobrazi¢ sobie, Ze proces uczenia i wychowania uczniéw mozna w ktéryms mo-
mencie jednoznacznie rozdzieli¢. Swiadomy swojej postawotwérczej roli nauczyciel
zdaje sobie nieustannie sprawe z wychowawczej funkcji sposobu, w jaki organizuje

° J. Nowotniak, Etnografia wizualna w badaniach i praktyce pedagogicznej, Oficyna Wydawnicza Im-
puls, Krakow 2012, s. 64.

1 WJ.T. Mitchell, Pokazujgc widzenie. Krytyka kultury wizualnej, tham. M. Bryl, ,,Artium Quaestio-
nes” 2006, t. 17.

1" J. Nowotniak, Spofeczne swiaty pokoi nauczycielskich, ,Terazniejszo$¢. Czlowiek. Edukacja” 2011,
nr 3.

12 M. Banks, Materialy wizualne w badaniach jakosciowych, thum. P. Tomanek, Wydawnictwo Nauko-
we PWN, Warszawa 2009; G. Rose, Interpretacja materiatéw wizualnych. Krytyczna metodologia badat
nad wizualnoscig, ttum. E. Klekot, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2010; S. Pink, Etnografia
wizualna. Obrazy, media i przedstawienia w badaniach, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskiego, Kra-
kéw 2009.
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proces dydaktyczny, chocby w kwestii oceniania uczniéw. Tylko w takim przypadku
0 wymaganiu ,,respektowane s normy spoleczne” bedzie mozna méwic jako o istot-
nym efekcie pracy pedagogicznej nauczycieli. Postawy uczniow buduje si¢ gtéwnie
przez dzialania polegajace na do$wiadczaniu znaczenia wiernosci okreslonym war-
tosciom. Te za$ przy tej okazji moga by¢ werbalizowane i poddawane namystowi.
Jest to jeden z kierunkéw ksztaltowania norm spofecznych tworzacych czytelne dla
wszystkich jego uczestnikdw reguly zycia szkolnego. Strategicznym i priorytetowym
zadaniem, ktdre stoi przed wychowawca, jest zatem ksztaltowanie kompetencji mo-
ralnych u podopiecznych.

Przekaz norm spolecznych mlodemu pokoleniu wiaze si¢ z wieloma zlozonymi
zagadnieniami, takimi jak: wartosci, wzorce osobowe, stanowienie i respektowanie
prawa, zlozone mechanizmy osiggania celéw w imie okreslonych wartosci, wchodze-
nie w role spoleczne, ksztalcenie wrazliwosci etycznej itd.

Etyczne podejscie do $wiata i roli, jaka pelni w nim czlowiek, jest wlasciwym
punktem wyjscia do stanowienia jakichkolwiek norm. To etyka sprawia, ze ludzie za-
czynajg sie zastanawia¢ nad tym, co robia, a nauczyciele zadawac pytania o wlasciwe
dzi$ postawy wobec $wiata. Refleksja etyczna pozwala tez uswiadomic sobie, ze Zadne
stanowisko w dyskusji na temat sensu edukacji nie jest wolne od wplywu wartosci
wyznawanych przez jej uczestnikow.

Zaprezentowany powyzej pobiezny przeglad zasadniczych kwestii zwigzanych
z realizacjg wskazanego wymagania przekonuje o zlozonosci zagadnienia.

Lektura charakterystyki wymagania kieruje nasza uwage na kilka trudnych do
realizacji aspektow, zawartych zaréwno na poziomie D, jak i B.

Odniesienie si¢ do poczucia bezpieczenstwa uczniéw, a wigc obowiazku szkoty
wobec ucznia i jednocze$nie obowigzku ucznia wobec szkoly, jest jednym z prioryte-
tow, wokot ktorego powinna si¢ skupi¢ aktywnos¢ szkolnej spotecznosci. Jej filarem
jest wzajemny szacunek i zaufanie.

Zrozumialg ambicja wszystkich szkot jest zapewnienie uczniom bezpieczenstwa,
ale w wielu przypadkach konsekwencje tych dzialan moga wykracza¢ poza zalozo-
ne cele. Przyzwyczajenie mlodziezy do ostentacyjnej obecnosci $srodkéw porzadku
i kontroli (np. pracownikéw agencji ochrony spacerujacych po szkolnych koryta-
rzach) niekoniecznie musi stuzy¢ wielostronnemu rozwojowi ucznia. Nadmiernie
okratowana szkolna przestrzen moze jedynie pozosta¢ wyidealizowanym wyobra-
zeniem bezpiecznego schronienia, podkreslajagcym niebezpieczenstwa po nieprzyja-
znej stronie krat i potrzebe izolowania si¢ od przystowiowych obcych. To wlasnie sen
o przestrzeni spolecznej, ktérg mozna skutecznie dzieli¢, zawlaszczaé, uprawomoc-
nia obecnos¢ kamer na szkolnych korytarzach.

Pierre Bourdieu uwaza, ze kazde dzialanie pedagogiczne stanowi obiektywnie sym-
boliczng przemoc jako narzucanie przez arbitralng wladze arbitralnosci kulturowe;j".

13 P. Bourdieu, J.-C. Passeron, Reprodukcja. Elementy teorii systemu nauczania, ttum. E. Neyman, Wy-
dawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1990, s. 61.
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Monitoring koresponduje z ideg spoleczenstwa podgladactwa nazywajacego nowe
nawyki dyskretnym podpatrywaniem tego, jak Zyja inni. Patrzymy wciaz wiecej, uwodze-
ni bogactwem impresji wizualnych, ustanawiajac nowe normy spofeczne, ktérych respek-
towanie przestaje podlega¢ dyskusji. Orwellowska wizja Wielkiego Brata stata si¢ faktem,
a przez to autentycznym dowodem dominacji kultury wizualnej w spolecznej przestrze-
ni. Przestrzen spofeczna to przestrzen spolecznie wytworzona, o jej ksztalcie decydujg
czynniki kulturowe. ,Wypelniajg” ja specyficzne rodzaje ludzkich dziatan. Spoteczny
charakter przestrzeni mozna zatem analizowa¢ w wielu wymiarach, poczawszy od me-
chanizmu wytwarzania przestrzeni, sposobu jej uzytkowania, percepcji oraz waloryzacji.
Osadzone w niej przedstawienia wizualne pelnig funkcje informacyjna badz sa sposobem
wyrazania potrzeb, emocji czy uczu¢. Moga by¢ odbierane jako przejaw miedzyludzkiej
komunikacji niewerbalne;.

Nie mozna zobaczy¢ barier komunikacyjnych, ale mozna dotkna¢ gatki w drzwiach
pokoju nauczycielskiego od strony szkolnego korytarza, ktéra ustepuje dopiero po
wklepaniu szyfru odblokowujacego wejscie do $wiata nauczycieli.

Jezeli stan taki odczytany jest jako egzemplifikacja niesymetrycznosci relacji na-
uczyciel — uczen, to moze powodowac stereotypizacje postaw spofecznych i w rezulta-
cie obnizy¢ kompetencje spoteczne uczniéw oraz ich poczucie sprawstwa.

W analizowanym wymaganiu silnie akcentowana jest autorefleksja wychowaw-
cow i wynikajace z niej dzialanie. Nauczyciel wychowuje wlasnym przykladem, nie-
stety rowniez wtedy, kiedy nie jest tego Swiadomy, a zatem kiedy patrzy, ale nie widzi
efektow wlasnych dziatan.

Spelnienie oczekiwan zawartych w tym wymaganiu wskazuje, ze skuteczny pro-
ces wychowania polega takze na ksztaltowaniu wlasciwych postaw u pedagogéw.
Zachecenie nauczycieli do badan w dzialaniu, skutecznie profesjonalizujacych prak-
tyke zawodowa, mogloby stanowi¢ element tego procesu, tym bardziej ze na pozio-
mie B istnieje mocno zaakcentowany wymog konstruowania narzedzi samoobser-
wagji szkoly.

Szkota powinna nie tylko prowadzi¢ dziatania wychowawcze majace na celu eli-
minowanie zagrozen i wzmacnianie wtasciwych zachowan, ale réwniez analizowaé
wlasne dzialania w tym zakresie, ocenia¢ ich skutecznos¢ oraz je modyfikowac.
Doktadny zapis brzmi: ,W szkole lub placéwce, wspdlnie z uczniami i rodzicami,
analizuje si¢ podejmowane dzialania wychowawcze, w tym majace na celu elimino-
wanie zagrozen oraz wzmacnianie wtasciwych zachowan. Ocenia si¢ ich skuteczno$¢
oraz, w razie potrzeb, modyfikuje”.

Spetnienie wymogu na poziomie B polega na uwzglednianiu inicjatyw uczniow
w modyfikacji wspomnianych dzialan, co jest odzwierciedleniem upodmiotowie-
nia ucznia i demokratyzacji procesu edukacji, a szerzej — nauka aktywnego uczest-
nictwa w zyciu spotecznym. Platformg do tej aktywnosci jest samorzad uczniowski.
Uczniowie wspdlpracuja ze sobg w realizacji przedsiewzig¢ bedacych wynikiem
dziatan samorzadu uczniowskiego. Zasady postepowania i wspolzycia w szkole lub
placéwce sg uzgodnione i przestrzegane przez uczniéw, pracownikow szkoly i ro-
dzicow.
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Szkota realizujaca wymagania, co podkresla ustawodawca, staje przed potrzeba
wypracowania narzedzi samoobserwacji. Sposoby gospodarowania przestrzenig,
wydzielania terytoriow (jak w omawianym powyzej przykladzie pokoju nauczyciel-
skiego) staja si¢ odzwierciedleniem pewnego porzadku symbolicznego. Wyzwanie
polegajace na stworzeniu narzedzi do monitorowania procesu tworzenia regul Zycia
szkolnego musi obejmowa¢ potrzebe analizy kulturowego wymiaru rzeczywisto$ci
szkolnej, w tym kultury symbolicznej majacej swoje czytelne wizualne przejawy.
Przestrzen szkoty mozna oczywiscie waloryzowa¢ tylko wedlug ilosci i jakosci bazy
lokalowej, urzadzen dydaktycznych, sposobu ich wykorzystania. Mozna tez, podej-
mujac znacznie trudniejsze zadanie, poszukiwa¢, zakodowanej w sklfadowych mate-
rialnych kultury szkoty, wiedzy o tadzie edukacyjnym, spotecznym w danej szkole.

Organizacja przestrzeni szkoly jest gléwnie zorientowana wokdét mozliwosci wy-
konania zadania (zaplanowanego w programie ksztalcenia) stanowigcego centralny
punkt kregow spacjalnych w instytucji edukacyjnej. Spotecznosé¢ szkolna, zorganizo-
wana w klasy przypisane do okreslonego terytorium (wlasnej sali lekcyjnej), stanowi
wzglednie zamkniety system interakcji'.

Kazda przestrzen, co pokazuje przyktad szkolnego korytarza, moze co$ znaczyc,
chociaz nie kazda ma z géry zakodowane znaczenie. Szkolne korytarze zdajg si¢ za-
kodowang historig szkoly, pamiecig kolejnych pokolen, na przyktad w postaci tab-
leau ze zdjeciami absolwentdw, tablic z podobiznami olimpijczykoéw, informujacych
o spotecznym statusie uczniéw i definicji szkolnego sukcesu.

Niektoére fragmenty rzeczywistosci szkolnej ulegaja silnej konwencjonalizacji,
tzn. jednostka przedstawia je w okreslony sposob lub wybiera pewne gotowe formy
reprezentacji ikonicznej, ktére odpowiadajg utrwalonym wyobrazeniom spotecznym
i kulturowym. Doswiadczenie wizualne jest w duzym stopniu kolonizowane przez
istniejace teksty kultury. ,,Semiotyczna nadorganizacja” przestrzeni wypelnionej sen-
tencjami, mottami z lektur nie uczyni tego, co dzieje si¢ w szkole, bardziej znaczacym.
Znaczace relacje migdzy ludzmi wymagaja pracy nad czytelnoscig kodéw, w jakich po-
rozumiewajg si¢ przedstawiciele réznych pokolen. Ikoniczny jezyk nastolatkéw jest cze-
sto trudnym wyzwaniem dla nauczycieli.

Istotng kwestig jest tez proporcja norm okredlanych jako pozytywne w stosunku
do negatywnych, zawierajacych gltéwnie zakazy, wskazujacych, jak nie powinnismy
postepowac.

Dyskusja o normach spotecznych w kontekscie ,wzajemnego szacunku i zaufa-
nia” to jeden ze sposobow zapewniajacych realizacje wymagania, skutkujacy bu-
dowaniem warto$ciowych relacji z wychowankami. Wazna jest zatem umiejetnos¢
poruszania kwestii istotnych, cho¢ czasami drazliwych; trud wlozony w eksploracje
kultury wizualnej moze nieoczekiwanie przynie$¢ odpowiedzi na pytania, ktére do
tej pory obawiano sie zadac:

' J. Nowotniak, Kulturowy wymiar przestrzeni edukacyjnej. Studium dwdch szkét, Wydawnictwo Print
Group, Szczecin 2006.
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« Czy monitorowany budynek szkoly moze by¢ postrzegany przez ucznidéw jako
aparat nadzoru?

« Czy przyjete normy spoteczne, odzwierciedlone w sposobie gospodarowania
przestrzenig szkoly, sprawiaja, ze wigkszo$¢ interakcji spolecznych w procesie
ksztalcenia nabiera cech formalnych?

» Czy bardziej spersonalizowana przestrzen szkoly jest w stanie pogtebi¢ poczu-
cie bezpieczenstwa ucznia w szkole?

o Czy celownik narysowany na murach szkoly z dopiskiem ,Bin Ladenie
tutaj”!® jest personifikacja stresora czy instytucjonalizujagcym sie operatorem
wspolnoty?

Wspotudziat ucznia w badaniu kultury wizualnej szkoly, zmierzajacej do okres-
lania optymalnych parametréw podnoszenia jakosci pracy szkotly, pozwala na
uwzglednienie kategorii takiej jak klimat szkoly, bardzo mocno wyeksponowanej
w wymaganiu ,,respektowane sg normy spoleczne”

Reasumujgc, wypada podkresli¢, ze fundamentem warto$ciowych inicjatyw
i dzialan edukacyjnych sa normy spoteczne, ale takze swiadomo$¢ ich jakosciowego
zréznicowania.

Normy spoteczne rdznig si¢ poziomem spotecznej waznosci, wychodzac od prawa
skodyfikowanego i zapisanego, z okreslonymi sankcjami, poprzez moralnie usank-
cjonowane obyczaje regulujace istotne relacje miedzyludzkie, az po zwyczaje, czyli
drobiazgowe regulacje codziennych zachowan. Obok norm formalnych funkcjonuja
nieformalne. Powstajg wewnatrz grupy, a ich zZrédlem sa interakcje zachodzace mie-
dzy jej czlonkami. Normy nieformalne s3 czg¢sto wynikiem dyskusji, sporéw i kom-
promisow, ich nieposzanowanie moze sprowadzi¢ sankcje w rodzaju wykluczenia
i izolacji spolecznej. Warto pamigtaé, ze normy wywieraja wplyw na zachowanie sig
ucznia nawet wtedy, kiedy opuszcza on grupe, w ktérej dang norme sobie przyswoit
lub bral udziat w jej ustanowieniu.

Badanie kultury wizualnej szkoly i angazowanie do tego celu podmiotéw ja ksztal-
tujacych jest przykladem edukacyjnych badan zorientowanych na praxis, swoistych
badan w dziataniu'é, ktérych dazeniem jest rozwijanie sSwiadomosci krytycznej kadry
pedagogicznej. Tego rodzaju swiadomos¢ w probie zmierzenia si¢ z zagadnieniem re-
spektowania norm spolfecznych wydaje si¢ niezbedna. To ztozone wymaganie odnosi
sie juz nie tylko do wiedzy o normach zachowan, ale réwniez do ich internalizacji,
poczucia sprawstwa ucznia w szkole, w obszarze mozliwosci jego wplywu na podej-
mowane dzialania wychowawcze, a takze do zdolnosci szkét do autoanalizy. Pytanie
o spelnianie tego wymagania przez szkoly jest wielosktadnikowe.

Bez wzgledu na to, jak dlugi bedzie proces poszukiwania odpowiedzi na nie, juz
teraz, korzystajac z pewnej wizualnej metafory, mozna powiedzie¢, ze szkoty sg jak
lustra odbijajace prawdziwy wizerunek spoteczenstwa. Pokazuja, jakie wartosci cie-

!5 Zdjecie szkolnej $ciany wykonane przez ucznia, obrazujace wielkg tarcze strzelnicza z dopiskiem
»Bin Ladenie tutaj”. Ibidem, s. 17.

16 H. Cervinkova, B. Golebniak, Wstep [w:] Badania w dzialaniu. Pedagogika i antropologia zaangazowa-
ne, red. H. Cervinkova, B. Golebniak, Wydawnictwo Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej, Wroclaw 2010.
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sza sie spoleczng aprobatg, a jakie zostajg zignorowane'”. Dbalo$¢ o ,,przejrzystos¢”
norm spolecznych z calg pewnoscig stuzy stabilnosci systeméw o$wiatowych.

UWAGI KONCOWE

Wymagania panstwa wobec szkot petniag podwojna funkeje. Jednoczesnie sg rama dla
prowadzenia polityki oswiatowej i drogowskazem obwieszczajagcym kierunek dziata-
nia dla pojedynczych szkét. Wymaganie ,,respektowane s3 normy spoleczne” nalezy
do grupy wymagan bardzo zlozonych i obfitujagcych w kryteria. Proba zmierzenia si¢
z jego diagnoza wymaga bogatej wiedzy z zakresu nauk spotecznych, pozwalajacej od-
stoni¢ takze niejawny wymiar zycia spotecznego, za ktérym ukryte sa znaczenia. Ich
zrozumienie wymaga niejednokrotnie zaawansowanych studiow hermeneutycznych.

Nasycenie rzeczywistosci przedstawieniami i obrazami wizualnymi sprawia, iz
czesto niestety ulegamy tylko zludzeniu, ze znaczenia staly si¢ bezposrednio nama-
calne, a normy spoleczne zbudowane na ich fundamencie, takze te organizujace zycie
szkolnych spotecznosci, sa obserwowalne i czytelne.

Diagnozowanie kultury wizualnej z perspektywy norm spolfecznych, w ramach
ewaluacji wewnetrznej, moze stac sie wazna i pozyteczng umiejetnoscia, ksztattujaca
wyobraznie krytyczng zaréwno ucznidw, jak i nauczycieli. Zapewnia wyjscie poza
model ,inspekeji i oceny”, niwelujac przewage czynnosci polegajacych na badaniu
zgodnosci dzialania szkoly z przepisami prawa na rzecz refleksji nad jakoscig efektow
ksztalcenia. Co wigcej, w dalszej perspektywie uwzglednienie zagadnienia wizualnej
kultury szkoly w badaniu proceséw ksztalcenia moze poszerzy¢ kontekst zawodo-
wych refleksji pedagogdéw o kwestie transmisji, reprodukcji i zmiany kulturowe;j.

Nauczyciel pelniacy funkcje posrednika, ttumacza, a takze twoércy kultury wizu-
alnej, zaangazowany zwlaszcza w ewaluacje wewnetrzna, zyskuje szanse przewartos-
ciowania zgodnosci symbolicznego uniwersum spofecznosci szkolnej z oficjalnym
modelem kultury symbolicznej odzwierciedlajacym si¢ w sposobie organizacji procesu
wychowania i nauczania w jego szkole. Wiedza ta wydaje sie jednym z warunkéw osia-
gania zamierzonych celéw ksztalcenia, takze w aspekcie ksztattowania i przestrzegania
norm spolecznych. Uwrazliwia ona réwniez pedagogéw na realne wspdlczesnie nie-
bezpieczenstwo wiaczania nastolatka w uboga symbolike kultury masowej, co moze
mu utrudni¢ pomyslng partycypacje spoleczna.

Solidnie przeprowadzona ewaluacja kultury wizualnej szkoly w aspekcie re-
spektowania norm spotecznych uwidacznia, w dostownym tego slowa znaczeniu,
mechanizmy powotywania regul spolecznych, ale takze swoistg szkolng obyczajo-
wos¢. Zdjecie tego woalu moze mie¢ moc demokratyzujacy szkolng rzeczywistos,

17 W. Ayers, Teaching Toward Freedom. Moral Commitment and Ethical Action in the Classroom, Bea-
con Press, Boston 2004, s. 8-9.
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prowokujaca dialog, pokazujacg wielorakie konteksty spotecznego funkcjonowania
spolecznosci szkolnej. Kolejny krok, po dostrzezeniu szansy na zmiang, to proces
wyzwalania sie z réznych form wiladztwa, inicjujacy zdobywanie autonomii i wspie-
rajacy rozwoj uczacej sie spotecznosci.

To ambitne zadanie wymaga reanimacji zagubionego w ciggu ostatnich lat po-
tencjalu spolecznego kadry edukacyjnej, ktéry udalo si¢ uruchomi¢ w potowie lat
dziewigcdziesiatych, a ktory nieoczekiwanie ostabt w chaosie pozornych transforma-
cji spotecznych i gospodarczych.
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JAN LUCZYNSKI

PREWENCJA I PROFILAKTYKA SPOLECZNA
A WYCHOWANIE

Abstrakt:

Artykul poswigcony jest zagadnieniu prewencji i profilaktyki spolecznej w o$wiacie.
Autor rozwaza je w kontekscie réznych rodzajow zagrozen, na jakie narazone sg dzie-
ci i mlodziez we wspolczesnym spoleczenstwie. Proponuje oparcie pracy prewencyjnej
i profilaktycznej w szkole na dobrym wychowaniu i przedstawia propozycje zmian, jakie
potrzebne s3, by wychowanie szkolne w wiekszym stopniu zabezpieczalo dzieci i mlodziez
przed popadaniem w spoteczne wykolejenie.

WSTEP

Prewencja i profilaktyka spoleczna zyskuja coraz wiecej uwagi, co jest spowodo-
wane wzrostem poczucia zagrozenia szerokich kregéw spoteczenstwa. Szczegdlny
za$ niepokoj wywoluja przejawy szeroko rozumianego niedostosowania spoleczne-
go wsrod dzieci i mlodziezy. Poczucie to wywoluje zadania szybkich i radykalnych
dziatan, podchwytywane przez niektore sily polityczne, co owocuje réznymi projek-
tami zwiekszenia represyjnosci systemu karnego w naszym kraju, a takze doraznymi
akcjami.

POJECIE PREWENCJI I PROFILAKTYKI SPOLECZNE]

Najczesciej prewencje i profilaktyke spolecznag sprowadza sie¢ do roli czynnika od-
straszajgcego od podejmowania dzialan ryzykownych, szkodliwych czy nieakcep-
towanych spolecznie. Jednakze potoczna wiara w odstraszajaca moc kary, nieobca
takze politykom zajmujacym stanowiska ministerialne w kluczowych dla problemu
resortach, od dawna podwazana jest zaréwno przez praktyke spoleczng (zwigksze-
nie represyjnosci systemu karnego nie prowadzi do zmniejszenia sie ilosci zachowan



326

Jan Luczyriski

zagrozonych karami), jak i przez wyniki badan w réznych dziedzinach (przykltadem
moga stuzy¢ klasyczne badania nad uczeniem si¢ pod wpltywem nagréd i kar, kto-
re doprowadzity do wniosku o mniejszej skutecznosci kar zwigzanej z ich mniejsza
warto$cig informacyjng w poréwnaniu z nagrodami). W $rodowisku specjalistow
zajmujacych si¢ prewencja i profilaktyka spoleczng przyjmuje si¢ bardziej rozwinig-
te ich rozumienie, w mysl ktérego pojecia te obejmuja réznorodne formy dzialania
zmierzajacego do wyeliminowania niepozadanych zachowan nie tylko za pomoca
leku przed kara.

Najczesciej wyrdznia sig trzy poziomy dzialan prewencyjnych i profilaktycznych®:
prewencje i profilaktyke pierwotng, wtérna i tercjalng, ktére bywaja tez okreslane
jako I, IL, i III stopnia. Prewencja i profilaktyka I stopnia stuzy zapobieganiu wzrosto-
wi i rozprzestrzenianiu si¢ niepozadanych zachowan w spotecznosci za pomoca roz-
poznania przyczyn tych zjawisk. W jej ramach prowadzona jest szeroka dzialalno$¢
informacyjna z wykorzystaniem $rodkéw masowego przekazu, ukierunkowana na
rozlegle kregi spoleczne. Dostarczane sg $rodki ochrony przed zagrozeniem, a takze
propaguje si¢ zachowania alternatywne w stosunku do niepozadanych. Prewencje
i profilaktyke spoleczng I stopnia mozna przyréwnac¢ do akeji szczepien przeciwko
powszechnie wystepujacym chorobom.

Prewencja i profilaktyka spoleczna II stopnia jest ukierunkowana na ogranicza-
nie rozprzestrzeniania si¢ niepozadanych zachowan w tzw. grupach podwyzszonego
ryzyka, czyli wérdd tych spolecznosci, w ktérych zachowania te wystepuja znaczaco
czesciej. Charakteryzuje si¢ doktadniejszym dopasowaniem oddziatywan do potrzeb
adresatow, na przyklad dzialalno$¢ informacyjna jest skierowana bezposrednio do
os6b narazonych na konkretne zagrozenie. Repertuar srodkéw obejmuje miedzy in-
nymi szkolenie profesjonalistow zajmujacych sie danym rodzajem zagrozenia oraz
dzialania legislacyjne nakierowane na stworzenie formalnych bodzcéw do promo-
wania zachowan pozytywnych. Dzialania te powinny zosta¢ poprzedzone diagnoza.

Prewencja i profilaktyka spoleczna III stopnia stuzy zapobieganiu nawrotom
niepozadanych zachowan w grupach wysokiego ryzyka i polega na poddaniu jed-
nostek, ktore ulegly zagrozeniu, ré6znym formom oddzialywan przywracajacych je
zdrowemu, normalnemu czy spolecznie akceptowanemu trybowi funkcjonowania.
W zakresie tego typu prewencji i profilaktyki mieszcza si¢ tez dzialania zwigzane
z tworzeniem materialnego i organizacyjnego zaplecza, szkoleniem profesjonalistow
oraz informowaniem o dostgpnosci odpowiednich form oddzialywania. Dzialania
I1I stopnia réwniez powinna poprzedza¢ diagnoza.

Przedstawione powyzej, ogolnie i w ogromnym skrdcie, pojecie prewencji i profi-
laktyki spotecznej odnosi si¢ do rozmaitych zrodel zagrozen, na jakie we wspolczes-
nym spoleczeristwie jest narazony czlowiek, a zwlaszcza dzieci i mtodziez. Sledzac
informacje i wypowiedzi w $rodkach masowego przekazu, mozna jednak odnies¢

! Por. np. J. Czapska, Zapobieganie przestepczosci w spotecznosciach lokalnych - mozliwosci i granice
[w:] Zapobieganie przestgpczosci w spotecznosciach lokalnych, red. J. Czapska, W. Krupiarz, Instytut Spraw
Publicznych, Warszawa 1999.
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wrazenie, Ze pewne rodzaje zagrozen majg wieksze znaczenie, inne za$ umykajg uwa-
dze opinii publicznej. Niewatpliwie najtatwiej dostrzegalne sa przypadki skrajne,
w ktorych doszlo juz do wielkiego nieszczescia, takie jak utrata czy powazne zagro-
zenie zycia lub zdrowia. Zbrodnie popelniane przez dzieci, narkomania, alkoholizm
sa zwykle wymieniane na pierwszym miejscu. Przy okazji kolejnej tragedii zwraca
sie coraz czesciej uwage na inne zrodla zagrozen, podajac je jako przyczyny posred-
nie, ktérych nagromadzenie spowodowato tragedie. Niemniej jednak dalsza dyskusja
prowadzi zwykle do ogélnikowych postulatéw zmierzajacych do zlikwidowania tych
zrédel, co nie owocuje zmiang sytuacji na lepsze. Staboscia owych dyskusji i postula-
tow jest brak precyzyjnego okreslenia, co stanowi zagrozenie, a co nie.

RODZAJE ZAGROZEN

Koncepcja zagrozenia moze si¢ opiera¢ na roznych kryteriach. Najbardziej roz-
powszechnione wydaje si¢ kryterium prawne: zrodlem zagrozenia jest kazde za-
chowanie sprzeczne z obowigzujacymi normami prawnymi. Réwnie powszechne
jest kryterium oparte na pojeciu zdrowia: zagrozeniem jest to, co szkodzi zdrowiu
fizycznemu i psychicznemu. Wreszcie — powszechne zastosowanie znajduje kryte-
rium odwolujace si¢ do zasad etycznych: zagrozeniem jest zachowanie niezgodne
z danym systemem moralnym.

Decyzja, co jest zrédtem zagrozenia, w przypadku kazdego z tych kryteriéw za-
lezy w oczywisty sposéb od definicji podstawowych dla nich poje¢ prawa, zdrowia
i moralnosci. Wynika z tego, iz co$, co w $wietle jednej koncepcji stanowi zagrozenie,
w mysl innej wcale zagrozeniem by¢ nie musi. Kryterium zdrowia dostarcza tu wielu
zabawnych wrecz przykladow: w latach sze$édziesigtych spozywanie masta stanowito
powazne zagrozenie dla zdrowia i nalezalo zastapic je margaryna, w latach dziewiec-
dziesigtych obowigzywal poglad odwrotny.

Warto zauwazyé¢, ze kryteria te s3 zewnetrzne wobec cztowieka i wymagaja od nie-
go podporzadkowania si¢ niezaleznym od niego normom. Jest to Zrédltem czestych
konfliktéw wynikajacych z nieakceptowania przez jednostke tychze kryteriow, co
bywa wynikiem ich niedopasowania do potrzeb, przekonan czy charakterystyk jed-
nostki. Zgodnos¢ kryteriéw zagrozen z indywidualnymi charakterystykami zmniej-
sza prawdopodobienstwo przejawiania przez czlowieka zachowan ryzykownych.

Ponadto stosowanie wymienionych wyzej czy podobnych kryteriéw prowadzi do
fragmentaryzacji dziatan profilaktycznych i prewencyjnych. Efektem tego jest mno-
go$¢ programow profilaktycznych i prewencyjnych ukierunkowanych na zapobiega-
nie wybranemu zagrozeniu. Istnieja zatem liczne programy zapobiegania alkoholi-
zmowi, narkomanii, przestepczosci czy agresji. Skutecznos¢ ich bywa ograniczona,
co spowodowane jest nadmierng specjalizacjg, gdyz zrédta zagrozen, co bede sie sta-
ral wykaza¢ w dalszej czgsci artykulu, leza glteboko, a to, jakiemu konkretnie zagroze-
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niu dana osoba ulegnie, jest wynikiem ,,powierzchniowych” czynnikéw, takich jak na
przyklad dostepnos¢ srodkéw odurzajacych okreslonego rodzaju.

Warto zatem zastanowi¢ si¢ nad kryterium, ktore pozwoli na pewna chocby
relatywizacje koncepcji zagrozenia do charakterystyk jednostki. Uzyteczne do
tego celu wydaje sie pojecie rozwoju indywidualnego jako procesu autonomicz-
nego’. Rozwoj rozumiany jest jako proces nieredukowalny do jakichkolwiek in-
nych proceséw (biologicznych, spolecznych, kulturowych), podmiotowy, otwarty
i wewnetrznie normatywny. Oznacza to, ze przebieg rozwoju konkretnej osoby jest
nieprzewidywalny w tym sensie, iz nie mozna okreéli¢ finalnego stanu, jaki osoba
ta osiggnie (otwartos¢). Podstawg rozwoju s3 bowiem wybory, jakich dokonuje ona
w kolejnych momentach zycia (podmiotowos$¢). Oczywiscie niektére z nich maja
dla rozwoju konsekwencje daleko idace (np. podjecie decyzji o porzuceniu stu-
diéw), niemniej jednak nawet wybory na pozér blahe nie pozostajg bez wpltywu
na 6w stan finalny. Wprowadzajg one bowiem zmiany w warunkach, w jakich roz-
woj przebiega, eliminujac pewne opcje, a inne czynigc bardziej prawdopodobnymi.
Tym samym zmieniajg si¢ tez potrzeby, jakie muszg by¢ zaspokojone, aby rozwdj
tej osoby mogt toczy¢ sie dalej, oraz kryteria tego, co dla jej rozwoju jest korzystne
(wewnetrzna normatywnosc).

Opierajac si¢ na tak rozumianym pojeciu rozwoju, mozna okredli¢, iz zagroze-
niem dla osoby jest wszystko, co powoduje zahamowanie, zatrzymanie czy tez zabu-
rzenie jej indywidualnego rozwoju. Takie ujecie zagrozenia pozwala unikna¢ abso-
lutyzacji zrodet zagrozen. Nie oznacza to, ze nalezy uzna¢, iz na przyklad narkotyki
nie s3 powszechnym zrédlem zagrozenia. Dopuszcza natomiast mozliwos¢, ze dla
pewnych oséb (i miejmy nadzieje, Ze jest to grupa catkiem liczna) narkotyki nie sta-
nowig zagrozenia, poniewaz drogi ich rozwoju (kolejne wybory dokonane w zyciu)
nie sktonig ich do narkotyzowania sie.

Mozliwe jest tez do pomyslenia, ze w indywidualnych przypadkach cos, co po-
wszechnie uwazane jest za powazne zrddlo zagrozenia, staje si¢ czynnikiem stymu-
lujacym rozwdj. Ma to miejsce wowczas, gdy osoba, znalazlszy sie pod wplywem
czynnikow zagrazajacych, potrafi wykorzystac je do stworzenia nowej wartosci. Rozne
dziedziny sztuki dostarczaja tu spektakularnych przykladéw. Prawdopodobna jest
tez sytuacja odwrotna, gdy czynniki powszechnie uwazane za sprzyjajace rozwojowi
w przypadku niektérych oséb okazujg si¢ Zrédtem powaznych zagrozen. Swiat sportu
pokazuje, ze jego uprawianie nie zawsze wychodzi na zdrowie, czego dowodem sg losy
wielu sportowcow.

Powyzsze rozwazania prowadza do wniosku, ze zagrozeniem moze by¢ praktycz-
nie wszystko. Niemniej jednak pewne zrodta stanowig zagrozenia wieksze, to znaczy
wystepuja powszechniej i czedciej tez zdarzajg sie przypadki ulegania im. Poszukujac
skutecznych sposobow przeciwdziatania im, warto zastanowic si¢ nad ich rodzajami.

2 A. Niemczynski, O autonomii rozwoju (Zarys problematyki), ,,Kwartalnik Polskiej Psychologii Roz-
wojowej” 1994, nr 2 (1), s. 3-11.
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Substancje uzalezniajace

Jak wspomniatem wyzej, do najczgs$ciej wymienianych rodzajéw zagrozen naleza
rézne substancje, ktérych przyjmowanie prowadzi do uzaleznienia. Istnieje bogata
literatura omawiajaca rézne aspekty narkomanii, alkoholizmu i nikotynizmu. Obok
powaznych, negatywnych konsekwencji, jakie uzaleznienia te majg dla zdrowia
uzaleznionych, réwnie powazne, a czesto tragiczne nastepstwa zachodza w ich psy-
chicznym i spolecznym funkcjonowaniu. Substancje uzalezniajace same w sobie nie
stanowig jednakze zagrozenia; uzaleznienie od nich musi by¢ bowiem poprzedzone
decyzja jednostki (inna rzecz, na ile Swiadomie podjeta) o ich przyjmowaniu. Walka
z substancjami, ich wytwarzaniem i dystrybucjg nie moze by¢ zatem gléwnym, a tym
bardziej jedynym sposobem prewencji, o czym dobitnie §wiadczy fiasko polityki pro-
hibicyjnej w USA w pierwszej polowie XX wieku. Istnieja bowiem wazne przyczyny,
dla ktérych jednostki podejmuja decyzje prowadzace do uzaleznienia.

Problemy szkolne

W przypadku dzieci i mlodziezy istotng grupe takich przyczyn stanowig rézne prob-
lemy szkolne. Duza ich czes¢ zwigzana jest z niepowodzeniami w nauce. Wedtug
E.H. Eriksona® odnoszenie w szkole porazek skutkuje negatywnym rozwiagzaniem
dylematow rozwojowych wilasciwych dla wieku szkolnego i ustaleniem sie jako pod-
stawowych zrebow osobowosci uogélnionego poczucia winy i nizszosci. Ogranicza to
dalsze mozliwosci rozwoju w postaci zwiekszenia prawdopodobienistwa negatywne-
go rozwigzania dylematéw w nastepnych stadiach i moze skfania¢ do poszukiwania
innych zrédet satysfakcji, na przyklad poprzez uzywanie substancji uzalezniajacych.

Zapewne cze$¢ niepowodzen w nauce jest spowodowana niewystarczajacym po-
ziomem sprawnosci intelektualnej niektdrych uczniow. Niemniej jednak skala zja-
wiska sktania do zastanowienia, czy zrdédla tego zagrozenia nie lezg gdzie indziej.
Innymi stowy - powstaje pytanie, czy az tak znaczny odsetek uczniow to ludzie
niezdolni. Wiele wskazuje na to, iz metoda stosowana powszechnie we wspodtczes-
nej szkole nie jest dopasowana do potrzeb i mozliwosci znacznej czesci uczniow.
Popularna teoria wielu inteligencji H. Gardnera*, cho¢ krytykowana za watlos$¢ em-
pirycznych podstaw, zwraca uwage na réznorodnos¢ ludzkich talentéw i zdolnosci,
z ktorych tylko nieliczne (wedlug Gardnera tylko inteligencja jezykowa i matema-
tyczno-logiczna) wykorzystywane s3 w szkole. Osoby, u ktérych w wiekszym stopniu
rozwinely sie inne zdolnosci (np. inteligencja interpersonalna czy przestrzenna), nie
maja zbyt wielu okazji, by je wykorzysta¢, gdyz szkolne zadania nie wymagajg ich za-

* E.H. Erikson, The Life Cycle Completed, Norton, New York-London 1985.
* H. Gardner, M.L. Kornhaber, W.R. Wake, Inteligencja. Wielorakie perspektywy, Wydawnictwa Szkol-
ne i Pedagogiczne, Warszawa 2001.
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stosowania. Na podobnych wnioskach opiera sie réwniez praktyka programowania
neurolingwistycznego’.

Inny problem, z jakim boryka si¢ wspotczesna szkota, stanowiacy powazne za-
grozenie dla rozwoju dzieci i mlodziezy, to wcigz przedmiotowe traktowanie ucz-
niéw pomimo wszechobecnych (zwlaszcza w szkolnych dokumentach, takich jak
programy wychowawcze) deklaracji o podmiotowym ich traktowaniu. Wydaje sie,
ze to ostatnie pozostaje jedynie hastem, czego powodem prawdopodobnie jest brak
rzeczywistego zrozumienia znaczenia tego postulatu przez osoby pracujace w syste-
mie edukacyjnym. Spektakularnych przyktadéw dostarczaja losy idei samorzadnosci
szkolnej, ktora w praktyce najczesciej jest sprowadzana do tzw. samorzadu uczniow-
skiego, pozornej instytucji wewnatrzszkolnej, niemajacej nic wspdlnego ani z sa-
modzielnoscia, ani z rzadzeniem. Znaczny opdr, jaki w srodowisku nauczycielskim
wywolala regulacja zobowigzujaca dyrektoréow szkét do uwzgledniania w ocenach
nauczycieli opinii samorzadu uczniowskiego, jest innym przejawem odmawiania
uczniom prawa do ekspresji wlasnej opinii w waznych dla nich kwestiach, co jest
przeciez jednym z podstawowych atrybutéw kazdej osoby ludzkiej.

W szkotach nadal niepodzielna wladza ciesza si¢ pedagodzy. Komunikacja ma
gltéwnie jednokierunkowy charakter (wyjawszy odpytywanie i inne dziatania kon-
trolne), co prowadzi do alienacji duzej czesci uczniéw w procesie edukacyjnym i po-
szukiwania przez nich rzeczywistego Zycia poza tym procesem (cho¢ czesto nadal
w murach szkoly). Wywoluje to znane od dawien dawna zjawisko podwdjnego zycia
szkoly polegajace na tym, ze obok oficjalnego $wiata nauczycieli i szkolnej wtadzy,
w ktérym uczniowie uczestnicza biernie i czgsto pod przymusem, istnieje nieofi-
cjalny i dla pedagogéw w znacznym stopniu niedostepny $wiat uczniéw, gdzie toczy
sie istotna czes$¢ ich prawdziwego zycia. Jego niedostepnos¢ dla nauczycieli sprawia,
ze tracg oni mozliwo$¢ wpltywu wychowawczego na uczniéw w niezwykle waznych
(a by¢ moze najwazniejszych) dla ich rozwoju kwestiach. Z prac J. Piageta® nad roz-
wojem moralnym dzieci i mlodziezy oraz z wywodzacych si¢ z tej samej tradycji
studiéw L. Kohlberga” wynika jasno, iz to wlasnie w grupie rowiesniczej czlowiek
uczy sie moralnego sadzenia oraz wprowadzania tych sadéw w czyn. Zatem obok
odrzucenia tresci nauczanych przez nauczycieli, co jest wynikiem oporu przeciwko
naciskom wywieranym przez szkole, zagrozeniem réwnie powaznym jest przypad-
kowe (z braku skutecznego kierownictwa ze strony dorostych) ksztattowanie si¢ mo-
ralnych saddéw i hierarchii warto$ci znacznej czgsci mlodego pokolenia. Zatrwazajace
przypadki zbrodni popelnianych przez dzieci sg skrajnym rezultatem tego wlasnie
wychowawczego zaniedbania, ktérego mniej drastyczne konsekwencje, w postaci na
przyktad rozprzestrzeniajacego sie w szkotach zjawiska tzw. fali, nie budza powszech-

5 J. O’'Connor, J. Seymour, NLP - wprowadzenie do programowania neurolingwistycznego, thum. Bog-
dan Mizia, Zysk i S-ka. Wydawnictwo, Poznan 1996.

¢ J. Piaget, Rozwdj ocen moralnych dziecka, thum. T. Kotakowska, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 1967.

7 L. Kohlberg, Essays in Moral Development, Vol. 2: Psychology of Moral Development, Harper and
Row, San Francisco 1984.
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nych protestow spotecznych w rodzaju ,,czarnych marszéw”, inne za$, jak odpisywa-
nie na klaséwkach czy podobne ,,drobne” uczniowskie oszustwa, ciesza si¢ poblazli-
woscig, by nie powiedzie¢ aprobata, dorostych.

Jako istotne Zrédfa zagrozenia rozwoju mlodych ludzi jawig si¢ zatem organizacja
szkoly oraz metoda w niej stosowana. Uprzedmiotowienie uczniéw, odmowa akcep-
tacji przystugujacych im, jak wszystkim, podstawowych ludzkich atrybutow, do kto-
rych zaliczam zdolno$¢ i potrzebe dokonywania wybordéw, przezywania uczu¢, two-
rzenia i wprowadzania w czyn plandw i zamierzen, jest wynikiem masowosci szkoty,
ktéra zmusza uczniéw do podejmowania dzialan zgodnych z programem nauczania,
ale nie zawsze zrozumialych i odpowiadajacych ich rzeczywistym potrzebom. Z tego
punktu widzenia szkota dla czesci (niestety stale rosnacej) dzieci i mtodziezy staje si¢
instytucja opresyjna, zrodtem przykrych doswiadczen, ktérych staraja sie uniknac.
W ten sposdb szkota z instytucji majacej zgodnie z ustawg ,,wspierac rozwdj kazdego
ucznia” staje si¢ zrodltem zagrozenia tego rozwoju.

Rola grupy réwiesniczej, wspomniana wyzej w kontekscie rozwoju spoleczno-
-moralnego, jest tez ogromna w innych dziedzinach. E.H. Erikson od powodzenia
w kontaktach z rowiesnikami uzaleznia ksztaltowanie si¢ spdjnego poczucia tozsa-
mosdci. Inni autorzy podkreslaja, iz grupa rowiesnicza staje si¢ gtéwnym punktem
odniesienia dla mtodych oséb. To w jej ramach nastgpuje uczenie si¢ nawigzywa-
nia stosunkow réwnosci, zdobywanie wiedzy o sobie samym, wyprébowywanie si¢
w réznych rolach spotecznych. Nie dziwi zatem, ze przy silnym w okresie adolescen-
cji dazeniu do uzyskania niezaleznosci od bardzo krytycznie ocenianych dorostych
wielu mtodych ludzi popada w skrajny nierzadko konformizm wobec grupy rowies-
niczej. Zwazywszy na niedostepno$¢ $wiata rowiesnikéw dla dorostych, zwlaszcza
dla nauczycieli, czego konsekwencja jest brak wychowawczego przewodnictwa, tatwo
tutaj o podjecie ztych wyboréw i popadniecie w jaka$ forme wykolejenia (przestep-
czo$¢, sekty, uzaleznienia).

Odrebnym zrédlem zagrozen w szkole sg niektérzy nauczyciele. Srodki maso-
wego przekazu przynosza niekiedy wstrzasajace informacje o skrajnie negatywnych
zachowaniach nauczycieli, takich jak na przyktad: zamordowanie 11-latka przez
nauczycielke na terenie szkoly, rozprowadzanie narkotykéw wsrod uczniéw przez
szkolng panig pedagog, molestowanie seksualne uczennic przez nauczyciela religii,
ksiedza. Oczywiste tragedie tych oséb i srodowisk, w ktorych funkcjonowaly, rodza
pytanie o czynniki i okolicznosci, ktére doprowadzity do tego, iz sprawcy az do mo-
mentu zaistnienia nieszcze¢scia mogli dziata¢ niezauwazeni w srodowisku szkolnym.
Srodowisko nauczycielskie nie jest, rzecz jasna, wyizolowang wyspa na spotecznym
morzu i podlega takim samym procesom jak inne czesci spoleczenstwa. Problemy
materialne, widmo bezrobocia, nadmierny stres zwiazany z tempem zycia w tym sa-
mym stopniu s3 udzialem nauczycieli co innych grup zawodowych. Prowadzi to do
atomizacji srodowisk szkolnych; nauczyciele coraz czesciej traktuja szkole jako miej-
sce zdobywania srodkéw utrzymania, nie identyfikujac si¢ z celami i warto$ciami, do
ktorych szkota jest powolana. Nie sprzyja to ksztaltowaniu sie poczucia przynalez-
nosci do spotecznosci szkolnej i podejmowania za nig odpowiedzialnosci. Problem
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poglebia sposdb organizacji pracy szkoly, ktéry pozostawia nauczycielom niewiele
czasu na zajecie sie uczniem w inny sposob niz poprzez realizacj¢ planu nauczania.
W konsekwencji nauczyciele, pochlonieci troska o wypelnianie zaplanowanych,
a czesto narzuconych zadan, popadaja w wyobcowanie i koncentruja si¢ na wlasnych
problemach, tracac z oczu dobro wspolne, jakim jest szkolna spofecznos¢.

Niemniej jednak odpowiedzialno$¢, jaka spoczywa na pracownikach systemu
edukacyjnego, jest szczegdlnego rodzaju; w kazdym zapewne podreczniku pedagogi-
ki mozna znalez¢ ustep o roli osobistego przykladu nauczyciela w wychowaniu ucz-
niéw. Pozostawienie nauczycieli bez odpowiedniego wsparcia, dzieki ktéremu sami
mogliby unika¢ zagrozen, stanowi powazne zagrozenie dla pozostajacych pod ich
wplywem uczniéw. Podstawowym za$ zagrozeniem specyficznym dla tej grupy za-
wodowej jest wypracowanie niewlasciwej koncepcji wlasnej zawodowej roli, co czg-
sto znajduje wyraz w deklaracjach: ,,szkola ma uczy¢, od wychowania jest rodzina”.
Taka koncepcja roli zawodowej nauczyciela sprowadza ten zawdd do postaci swoiste-
go technika od przekazywania wiedzy, zainteresowanego jedynie efektywnoscia tego
procesu. Konieczno$¢ wnikania w §wiat ucznia, niezbedna dla adekwatnego rozpo-
znania jego edukacyjnych potrzeb i uzyskania rzeczywistego wptywu wychowawcze-
go, pozostaje w jej Swietle poza obowigzkami nauczyciela.

Problemy rodzinne

Przekonanie czg$ci nauczycieli, ze wychowanie jest domeng rodziny, jest pozornie
zgodne z Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej z 1997 roku, ktéra w artykutach
48 i 53 przyznaje rodzicom decydujaca role w stanowieniu o ksztalcie wychowa-
nia dziecka. W innym jednakze miejscu (artykul 72) okresla zadania wtadzy pub-
licznej w zakresie ,,ochrony dziecka przed przemocy, okrucienstwem, wyzyskiem
i demoralizacjg™. Ta ostatnia regulacja jest szczegélnie wazna w dobie powszechnie
stwierdzanego kryzysu rodziny, ktéry przejawia si¢ zwlaszcza w niewydolnosci wy-
chowawczej wielu z nich.

Zrodla zagrozenn w rodzinie s3 réwnie liczne co w $rodowisku szkolnym.
Konsekwencje niewtasciwych postaw rodzicielskich i stylow wychowawczych, czesto
bedacych wynikiem braku gotowosci do podjecia rél rodzicielskich, sg dla rozwoju
bardzo glebokie. Dobrze znane badania nad zjawiskiem przywigzania we wczesnym
dziecinstwie’ wyraznie wskazuja na zaleznos¢ rozwoju dziecka, zwlaszcza funda-
mentalnego poczucia bezpieczenstwa, od sposobu traktowania go przez rodzicow
lub opiekunéw. Wedtug E.H. Eriksona pierwszy rok zycia to faza ustalania sie pod-
stawowego poczucia ufnosci lub jej braku w odpowiedzi na doswiadczenia niemow-

8 Program wychowawczy instytucji edukacyjnej — tworzenie, struktura, przyktady, red. K. Antoniak,
A. Wilkomirska, Wydawnictwo Akademickie ,Zak>, Warszawa 2001, s. 11.

° D. Anzieu, J. Bowlby, R. Chauvin, F Duyckaerts, H.-H.E. Harlow, C. Koupernik, S. Lebovici, K. Lo-
renz, P. Malrieu, R.A. Spitz, D. Widlocher, R. Zazzo, Przywigzanie. Ujecie interdyscyplinarne, Wydawnic-
two Naukowe PWN, Warszawa 1978.
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lecia w zakresie zaspokojenia jego podstawowych potrzeb przez najblizsze otoczenie
spoleczne. Wyksztalcenie si¢ przywigzania pozbawionego poczucia bezpieczenstwa
czy rozwigzanie rozwojowego dylematu w kierunku braku poczucia ufnosci ma nie-
korzystny wplyw na dalszy rozwdj dziecka.

Waznym zrédlem zagrozen jest dominacja modelu rodziny nuklearnej oraz czeste
wystepowanie rodzin niepetnych. W takich rodzinach dzieci maja znacznie mniejsza
szanse na uzyskanie wychowawczego wsparcia z racji ograniczonej liczby dorostych,
ktérzy podejmuja proby jego udzielenia. Rozpad spotecznosci sasiedzkich i wzrost
anonimowosci, zwlaszcza w $rodowiskach wielkomiejskich, pogtebiaja ten problem;
matlo kto czuje si¢ uprawniony do zwrécenia uwagi dziecku s3siadow, ze zachowuje
sie niestosownie.

Z kolei rodzice nie zawsze umieszczaja wychowanie wlasnych dzieci na odpo-
wiednio poczesnym miejscu w osobistych hierarchiach wartosci. Zaabsorbowanie
praca zawodowa w tzw. normalnych rodzinach lub wlasnymi problemami w rodzi-
nach patologicznych nie sprzyja adekwatnemu rozpoznawaniu potrzeb wychowaw-
czych dziecka oraz ich zaspokajaniu. Pozostawione bez zyczliwego przewodnictwa
ma wiec duze szanse na podejmowanie decyzji niesprzyjajacych wlasnemu rozwo-
jowi. Wreszcie — nalezy pamieta¢ o coraz czestszych w rodzinach zjawiskach patolo-
gicznych, takich jak uzaleznienia, bezrobocie, niedostatek materialny, przemoc czy
przestepczos¢ jednego lub obojga rodzicow.

Niewydolno$¢ wychowawcza wspodlczesnych rodzin powoduje, iz w przypadku
wielu dzieci ich gléwnymi wychowawcami staja sie réwiesnicy i srodki masowego
przekazu (przede wszystkim telewizja, a ostatnio w coraz wigkszym stopniu progra-
my komputerowe i Internet). O mediach jako o zrddle zagrozenia napisano wiele,
warto jednakze zauwazy¢, ze, podobnie jak substancje uzalezniajace, nie s3 one zte
same w sobie, zty moze by¢ natomiast sposob, w jaki si¢ ich uzywa. Moga by¢ zréd-
fem wartos$ciowych doswiadczen stymulujacych rozwoj jednostki wowczas, gdy wy-
korzystywane sag w przemyslany sposéb w procesie uczenia si¢; moga tez stanowi¢
zrodlo zagrozenia, zwlaszcza kiedy dziecko, pozbawione pomocy dorostego, narazo-
ne jest na odbior przekazéw mogacych sktonic je do podjecia szkodliwych dla jego
rozwoju wyborow.

O roli réwiesnikéw mowa byta powyzej. W tym miejscu nalezy wspomnie¢ o za-
grozeniu, jakim dla rozwoju moze sta¢ si¢ grupa rowiesnicza wowczas, gdy wytworzo-
ny przez nig obyczaj i hierarchie wartosci zostang oparte na wzorcach negatywnych,
czesto czerpanych ze srodkéw masowego przekazu. Wzrost agresywnosci wérdd ucz-
nidéw, na co powszechnie uskarzajg si¢ nauczyciele, nie pozostaje bez zwigzku z bru-
talnymi zachowaniami bohateréw kreskowek i filméw oraz gier komputerowych,
obserwowanymi bezrefleksyjnie przez mlodych widzéw pozostawionych samotnie
przed ekranami telewizoréw i komputerdw.
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PREWENCJA I PROFILAKTYKA SPOLECZNA JAKO DZIALANIE
POZYTYWNE

Jak wynika z powyzszego przegladu, niemal wszystko moze stac si¢ zrodtem zagroze-
nia rozwoju mlodej osoby. Nawet pozytywne na ogét czynniki, jak szkota i rodzina,
moga okazac si¢ zrédlem zagrozen. Powstaje zatem pytanie, czy prewencja o charak-
terze negatywnym, tzn. zmierzajaca do odstraszenia od podejmowania niepozada-
nych zachowan poprzez ukazanie ich szkodliwych skutkéw oraz podawanie recept,
jak ich unikna¢, jest najlepszym sposobem zabezpieczenia dzieci i mtodziezy przed
popadnieciem w jaki$ rodzaj wykolejenia.

Istnieje koncepcja prewencji i profilaktyki spolecznej jako dziatania pozytywne-
go'. Opiera si¢ ona na konstatacji, iz czynnikdw zagrazajacych rozwojowi jednostki
nie sposob trwale wyeliminowa¢, poniewaz, co staralem si¢ wykaza¢ powyzej, szkod-
liwo$¢ tkwi nie tyle w samym czynniku, ile w sposobie, w jaki jednostka si¢ wobec
niego zachowa. Skoro wszystko niemalze moze stanowi¢ zagrozenie, niepodobna so-
bie wyobrazi¢ eliminacji wszystkiego.

A. Niemczynski'!, postugujac si¢ Starym i Nowym Testamentem, dowodzi, ze
zlo jest takze immanentng skladowg kazdej osoby ludzkiej. Kazdy w jakims$ stopniu
zostal bowiem ,,zainfekowany” w procesie wychowania przez rodzicéw, wychowaw-
cow i inne osoby, ktdre, najczesciej mimowolnie, staly si¢ wzorcami negatywnymi
lub wywarly inaczej negatywny wplyw (dos¢ przypomnie¢ ponownie role postaw ro-
dzicielskich, stylow wychowawczych czy nauczycieli jako niekorzystnych wzorcow).
Zrédlo zagrozenia, jakim dla siebie jest kazdy z nas, jest tym trudniejsze do zneutra-
lizowania, Ze jest dla podmiotu transparentne; bez pomocy z zewnatrz trudno jest je
dostrzec.

Wydaje sie zatem, ze skuteczna prewencja i profilaktyka spoleczna powinna za-
wiera¢ trzy elementy'?. Po pierwsze, powinna si¢ opiera¢ na rozpoznaniu sytuacji
konkretnej osoby znajdujacej si¢ w trudnym polozeniu. Zgodnie z konstatacja, ze
zrodla zagrozen moga by¢ niemal nieskonczone, nalezy w kazdym przypadku dociec,
co stanowi zagrozenie. Dzialanie to wymaga specyficznej, empatycznej wrazliwosci
na trudne polozenie innej osoby. Bez takiej wrazliwosci trudnosci, w jakich si¢ ona
znalazta, moga pozosta¢ niedostrzezone lub tez uznane za rzecz normalng, niewyma-
gajacy interwencji.

Po drugie, potrzebna jest wiedza na temat sposoboéw udzielania wsparcia tej oso-
bie w wydostaniu si¢ z trudnego polozenia. Aby taka pomoc byla skuteczna, musi
by¢ dopasowana do potrzeb zagrozonej osoby. Znajomos¢ srodkow i sposobow, za

10 A. Niemczynski, Mozliwosci i ograniczanie wspélpracy réznych podmiotéw w zapobieganiu przestep-
stwom na poziomie lokalnym [w:] Zapobieganie przestgpczosci w spolecznosciach lokalnych, red. J. Czapska,
W. Krupiarz, Instytut Spraw Publicznych, Warszawa 1999.

""" Ibidem.

12 Ibidem.
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pomocg ktérych mozna przeciwdziata¢ zagrozeniu w przypadku tej osoby, jest wa-
runkiem skuteczno$ci pomocy na réwni z adekwatnym rozpoznaniem jej potrzeb.

Po trzecie, niezbedna jest wola wprowadzenia tych srodkéw i sposobow w czyn.
Moze sie bowiem zdarzy¢, ze pomimo adekwatnego rozpoznania trudnego potozenia
osoby i wiedzy na temat srodkéw oraz sposobéw przeciwdziatania mu odpowiednie
dzialania nie zostang podjete. Bywa na przyklad tak, ze cudze nieszczescie rodzi za-
interesowanie, a nawet fascynacje ztem, z czego nie wynika aktywne zaangazowanie
sie we wspieranie danej osoby w jej wydobywaniu si¢ z zagrozenia. Motywacja wy-
nikajaca z troski o dobro blizniego wydaje si¢ koniecznym warunkiem skutecznej
prewencji i profilaktyki spoleczne;j.

PREWENCJA I PROFILAKTYKA SPOLECZNA A WYCHOWANIE

Prewencja i profilaktyka spoleczna w odniesieniu do dzieci i mlodziezy pozostaje
zatem w $cistym zwigzku z wychowaniem. Wychowanie mozna okresli¢ jako pro-
ces wprowadzania osoby w ludzki §wiat, przy czym moze on mie¢ skutki nie tylko
pozytywne dla wychowanka. Innymi stowy - mozliwe jest dobre i zte wychowanie.
Dobre wychowanie to taki proces, w wyniku ktérego osoba potrafi odnalez¢é wlasciwe
sobie (tzn. mozliwie najlepiej dopasowane do swoich mozliwosci, preferencji, cech
itp.) miejsce wérdd innych i czerpaé zyciows satysfakcje z wnoszenia wartosciowego
wkladu w ich zycie, w ten sposob otwierajac coraz to nowe mozliwosci wlasnego
rozwoju. Zte wychowanie ma miejsce wtedy, gdy oddzialywania wychowawcze po-
dejmowane przez otoczenie prowadza do zahamowania rozwoju, a w konsekwencji
do jakiej$ postaci wykolejenia spotecznego lub choroby. Oddzialywania wychowaw-
cze grupy przestepczej wobec jej cztonkdw, prowadzace do dalszego ich wykoleje-
nia, moga by¢ przykladem ztego wychowania. Zte wychowanie bywa tez rezultatem
wplywoéw wychowawczych przejawianych w dobrej wierze i w zboznym celu, jednak-
ze niedopasowanych do potrzeb edukacyjnych wychowanka i w zwiazku z tym wy-
wolujacych efekty odwrotne do zamierzonych (np. wywotywanie niecheci do nauki
poprzez nieodpowiednie sposoby motywowania do niej uczniow).

Osiagniecie celu dobrego wychowania wymaga wiec od wychowawcow adekwat-
nego rozpoznania potrzeb edukacyjnych wychowankéw, dobrania odpowiednich
sposobdw wsparcia w zaspokajaniu tych potrzeb i rozwigzywaniu przez uczniéow ich
rozwojowych probleméw oraz podjecia dziatan wynikajacych z rozpoznania potrzeb
i wiedzy o sposobach wspierania. Jezeli oddzialywania wychowawcze beda skutecz-
ne, to dopomoga mlodej osobie w wyksztalceniu zdolnos$ci wybierania rozwigzan ko-
rzystnych dla jej rozwoju, a tym samym zaniknie potrzeba specjalnego uwrazliwiania
na czynniki zagrazajace i uczenia sposobdw ich unikania, co jest trescig specjalnych
programoéw prewencyjnych chetnie wprowadzanych do szkoél. Ukierunkowanie na
wlasny rozwoj zaklada orientacje podmiotu na przyszlos¢, tworzenie planéw na pod-
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stawie celéw uznanych za wartosciowe i podejmowanie dzialan zmierzajacych do ich
realizacji. Osiaganie celow wymaga kooperacji z innymi, co powoduje, ze najbar-
dziej realistyczne s cele o charakterze prospotecznym®, tzn. takie, ktérych osigganie
zaspokaja potrzeby nie tylko podmiotu, lecz takze innych oséb, lub przyczynia si¢ do
realizacji ich celéw. W ten sposéb jednostka wnosi warto$ciowy wktad w ich zycie.

Dla wiasciwego ustanowienia celéw krotko- i dlugoterminowych niezbedna jest
adekwatna wiedza o sobie samym'®, dobra znajomo$¢ wlasnych preferencji, mozli-
wosci, a takze slabosci i ograniczen. Dobre wychowanie to proces, ktory umozliwia
czlowiekowi zdobycie rozleglej i rzetelnej wiedzy nie tylko o §wiecie (ta zawsze przy-
daje si¢ w podejmowaniu wyboréw), lecz takze o sobie samym. Znajomos¢ wlasnych
stabosci 1 ograniczen sprawia, ze tracg one swg transparentno$¢, a podmiot zyskuje
szanse pracy nad nimi.

Dobre wychowanie wymaga wiec dialogu pomiedzy wychowawca a wychowan-
kiem. Psychologowie powolujacy si¢ na dorobek Wygotskiego'® podkreslaja, ze roz-
woj indywidualny toczy sie dzieki ciaglej interakcji miedzy rozwijajacym si¢ pod-
miotem a otoczeniem spolecznym wspomagajacym ten rozwdj poprzez dostarczanie
rozmaitego rodzaju wsparcia. Zalezno$¢ ta bywa ujmowana w metaforze rusztowa-
nia; dzialalno$¢ wychowawcza spelnia wobec rozwijajacej sie jednostki podobna
funkcje jak rusztowanie wobec wznoszonej budowli. Podobnie mozna okreslic¢ istote
pozytywnej prewencji i profilaktyki spotecznej: wspieranie mtodej osoby w budowa-
niu przez nig wiedzy o $wiecie i o sobie samej, w tworzeniu przez nig pozytywnych,
krotko- i dlugoterminowych, celéw dzialania, na podstawie jasnego rozréznienia
dobra i zta, dzigki wychowawczemu przewodnictwu rodzicow, nauczycieli i innych
dorostych. Mozna zatem podsumowa¢, iz najwazniejszym narzedziem prewencji
i profilaktyki spotecznej jest dobre wychowanie. Szkoty, jako organizacje powolane
do wychowania dzieci i mlodziezy, w tak rozumianej prewencji maja do odegrania
role pierwszoplanowa.

13 K. Obuchowski, Psychologia dgzen ludzkich, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1983.

' J. Reykowski, Nastawienia egocentryczne i prospoleczne [w:] Osobowos¢ a spoteczne zachowanie sig
ludzi, red. J. Reykowski, Ksigzka i Wiedza, Warszawa 1976.

15 J. Kozielecki, Psychologiczna teoria samowiedzy, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1986.

16 J.V. Wertsch, Voices of the Mind: A Sociocultural Approach to Mediated Action, Harvard University
Press, Cambridge 1991; J. Valsiner, Bidirectional Cultural Transmission and Constructive Sociogenesis [w:]
Sociogenesis Reexamined, ed. W. de Graaf, R. Maier, Springer—Verlag, New York 1994; B. Rogoff, Observing
Sociocultural Activity on Three Planes: Participatory Appropriation, Guided Participation, and Apprentice-
ship [w:] Sociocultural Studies of Mind, ed. ].V. Wertsch, P. del Rio, A. Alvarez, Cambridge University Press,
Cambridge 1995; E. Matusov, When Solo Activity Is Not Privileged: Participation and Internalization Mod-
els of Development, ,Human Development” 1998, 41 (5-6), s. 326-349.
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POZYTYWNA PREWENCJA I PROFILAKTYKA SPOLECZNA SZKOLE

Aby wychowanie w szkole bylo dobrym wychowaniem i jako takie spelnialo role
podstawowego narzedzia prewencji i profilaktyki spolecznej, potrzebne jest Scislej-
sze powigzanie oddzialywan wychowawczych z prewencyjnymi i profilaktycznymi.
Obecnie powszechng praktyka w szkotach jest rozdzielanie tych nurtéw i traktowanie
pracy prewencyjnej i profilaktycznej jako odrebnego zadania szkoly. Konsekwencja
jest podejmowanie jej jako dzialalnosci specjalnej w formie wydzielonych progra-
moéw, czesto zamawianych u zewnetrznych fachowcéw, co prowadzi do marginaliza-
cji prewencji i profilaktyki spolecznej w zyciu szkoty oraz minimalizacji jej efektow.

Pelniejsze powigzanie pracy prewencyjnej i profilaktycznej z wychowaniem wy-
maga zmian w trzech aspektach funkcjonowania szkoly. Po pierwsze, podstawowe
dla jej dziatania dokumenty, czyli wizja, misja i program wychowawczy, powinny
opierac si¢ w swej tresci na koncepcji pozytywnej prewencji i profilaktyki spoleczne;j.
Oznacza to nie tylko poprawna konstrukeje tych dokumentéw i przebieg pracy nad
ich tworzeniem', lecz przede wszystkim zmiane w $wiadomosci osob, dla ktorych
majg one stanowi¢ podstawe dzialania. Wizja, misja i program wychowawczy spisane
na papierze s3 bowiem jedynie narzedziami, do ktérych mozna si¢ odwola¢ w sytua-
cjach niejasnych badz spornych; rzeczywista ich rola zostaje spelniona wowczas, gdy
zawarte w nich idee reguluja dzialanie oséb pracujacych w szkole.

Wynika stad, ze praca nad wizja, misja i programem wychowawczym oznacza prze-
de wszystkim prace nad rozumieniem roli i znaczenia edukacji, a zwtaszcza nad budo-
waniem koncepcji wlasnych rol zawodowych przez personel szkoly w taki sposob, by
byly zgodne z akceptowanymi przez szkolng spolecznos¢ ideami i warto$ciami, wy-
razonymi w tych dokumentach. Wewnatrzszkolne doskonalenie nauczycieli i innych
pracownikow szkoly jest znakomitg okazja do takiego dziatania.

Drugim aspektem wymagajacym zmiany jest organizacja pracy szkoty. W obecnie
dominujgcym wariancie nie daje ona nauczycielom szans na rzeczywiste zajecie si¢
rozwojem uczniéw (a co za tym idzie - takze zabezpieczanie ich przed uleganiem
réznym zagrozeniom) ani na tworzenie w szkole prawdziwej edukacyjnej spolecz-
no$ci. W ramach obowiazujacego prawa mozliwe jest stworzenie struktury organi-
zacyjnej, ktora zwigksza mozliwosci wychowawczego oddzialywania na dzieci i mlo-
dziez. Struktury takie sa rozbudowywane na przyklad w kilku krakowskich szkotach
zrzeszonych w Stowarzyszeniu Szkét M.A.K.A.B.R.A., co zostalo opisane w innym
miejscu’®. Najogolniej rzecz biorac, zmiany w zakresie organizacji pracy polegaja na
stworzeniu nauczycielom zajmujacym si¢ kazdym zespotem klasowym odpowied-
nich warunkéw (dostarczeniu czasu i miejsca) do regularnej dyskusji stuzacej po-
dzieleniu si¢ problemami i informacjami o potrzebach edukacyjnych poszczegélnych

17" Program wychowawczy instytucji...

18 1. Kotodziejczyk, Organizacja systemu opiekuriczej i wychowawczej pracy szkoly oparta na zespotach,
»Psychologia Rozwojowa” 2000, 5 (1-2), s. 99-107; J. Luczynski, Dyskurs edukacyjny w kierowaniu proce-
sem wychowania - na przykladzie szkoly podstawowej, ,,Psychologia Rozwojowa” 2000, 5 (1-2), s. 109-128.
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uczniéw, wspolnym poszukiwaniom najwlasciwszych sposobéw ich zaspokojenia,
wzajemnemu wspieraniu si¢ nauczycieli i innych pracownikéw szkoty w rozwigzy-
waniu probleméw, na jakie natrafiaja w pracy z uczniami, oraz sprawdzaniu skutecz-
nosci podjetych dziatan. Taka zmiana organizacyjna daje szanse¢ lepszego poznania
potrzeb edukacyjnych uczniéw i dostrzezenia probleméw wynikajacych z ich nieza-
spokojenia, zanim przerodza si¢ one w trudnos$ci wychowawcze, ktérych rozwigzanie
bedzie wymagac specjalistycznej pomocy. Sprzyja takze tworzeniu rzeczywistych za-
wodowych wigzi miedzy pracownikami szkoty, dzigki czemu bardziej prawdopodob-
ne staje si¢ przelamanie ich alienacji w miejscu pracy i wlaczenie si¢ w pelni w zycie
szkolnej spolecznosci.

Ze zmianami w sposobie organizacji pracy wigze sie trzeci aspekt funkcjonowania
szkoly, w ktorym potrzebny jest dalszy rozwdj dla zwiekszenia efektywnosci wycho-
wania jako pozytywnej prewencji i profilaktyki spotecznej: budowanie wigzi koope-
racyjnych miedzy szkolg a innymi instytucjami stuzb spolecznych oraz spotecznoscia
lokalng. Wiezi te s3 niezbedne dla zaspokojenia tych potrzeb uczniow, ktérych szkota
sama nie jest w stanie zaspokoi¢ z racji braku potrzebnych do tego zasobow (ludz-
kich, materialnych, organizacyjnych). Sie¢ powigzan z instytucjami stuzby zdrowia,
porzadku publicznego, wymiaru sprawiedliwosci, specjalistycznych organizacji in-
nego rodzaju'® pozwala na szybkie dostarczenie dziecku odpowiedniej pomocy, gdy
tylko zajdzie taka potrzeba, przez co zmniejsza si¢ prawdopodobienstwo popadnig-
cia przez nie w jaka$ posta¢ spolecznego wykolejenia. Dobre relacje z miejscowa
spolecznos$cia pozwalajg z kolei na lepsze wykorzystanie lokalnych zasobéw w pracy
wychowawczej, co sprzyja uchwyceniu przez uczniéw zwigzkéw pomiedzy uczeniem
sie w szkole a Zyciem poza jej murami, a to zmniejsza zagrozenie, jakim jest uleganie
przez nich alienacji w procesie edukacyjnym.

Proponowane powyzej zmiany nie wymagaja wielkich nakladéw finansowych.
Moga by¢ zatem przeprowadzone w warunkach obecnego niedofinansowania o$wia-
ty. Wymagaja jednakze zrozumienia oraz akceptacji wartosci i idealéw, na ktérych
praktykowaniu sie zasadzaja. To wydaje sie najwigkszg przeszkoda we wprowadzeniu
ich w czyn.
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»KAZDY WIE, ZE W TEATRZE TRZEBA SIE PRZYZWOICIE
ZACHOWAC”! - PRACA NAUCZYCIELI GIMNAZJUM
NAD ZMIANA ZACHOWANIA UCZNIOW

Abstrakt:

Tekst zawiera analize¢ przypadku rocznego zewnetrznego wspomagania zespotu nauczy-

cieli uczacych w klasie, ktora sprawiata trudnoéci wychowawcze. W analizie zostala wyko-

rzystana dokumentacja wspolpracy ze szkola:

— Opis dzialan nauczycieli majacych na celu zmiane zachowania uczniéw oraz sposéb
wspomagania szkoly przez SCDN (Swietokrzyskie Centrum Doskonalenia Nauczycieli).

— Wypowiedzi nauczycieli na temat efektéw dzialan stuzacych zmianie zachowania
uczniow.

- Wywiad z uczniami na temat przyczyn ich zachowania w szkole.

— Whnioski i rekomendacje sformutowane przez nauczycieli na spotkaniu dotyczacym
ewaluacji dziatan.

— Wypowiedzi nauczycieli dotyczace pracy zespotu w catym roku szkolnym.

WSTEP

Zwrot ,dobra szkola” — coraz czg$ciej pojawiajacy si¢ w rozmowach na temat pol-
skiej edukacji — zrost si¢, pewnie nie tylko w mojej pamieci, z tytulem popularne;j
od 2003 roku ksigzki?, ktorej lektura sklaniata do myslenia o budowaniu w szkole
warto$ciowych relacji miedzy nauczycielami, uczniami i rodzicami oraz sposobach
wspierania tego procesu przez instytucje zewnetrzne. Dzi§ niewielu juz dyskutuje
z zalozeniem, ze szkole tworza wspolnie wszystkie te podmioty, co wcale nie znaczy,
ze jego realizacja nie nastrecza trudnosci. Doswiadczenie zawodowe pozwolito mi
zmierzy¢ si¢ z tym zadaniem z pozycji pracownika systemu doskonalenia nauczycie-
li. Przez rok pracowalam z zespotem nauczycieli, ktérzy postanowili razem rozwia-
zywac problemy zwiazane z ksztalceniem uczniow.

! Wywiad z uczniami klasy II b, 21.05.2013 r., opracowanie wlasne.
2 J. MacBeat et al., Czy nasza szkola jest dobra?, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 2003.



342

Bozena Kula

MAMY PROBLEM Z TA KLASA

Od wrzesnia 2011 do czerwca 2013 roku wspdtpracowatam z gimnazjum X w ramach
Swigtokrzyskiego programu wspierania rozwoju szkét podnoszgcych efektywnos¢ ksztat-
cenia — Razem Latwiej. Na poczatku roku 2012/2013 bylam $wiadkiem rozmowy dy-
rektorki z nowym nauczycielem historii, ktory skarzyt si¢, ze uczniowie klasy II b po
raz kolejny przeszkadzali mu w prowadzeniu lekcji. Powiedzial, Ze nie wyobraza sobie
dalszej pracy z tq klasa, jesli nie zmieni si¢ jej zachowanie. Prosit dyrektorke o pomoc.
Okazalo sig, ze stowa nauczyciela nie byly dla niej zaskoczeniem. Klopoty wychowaw-
cze z tg klasg inni nauczyciele mieli juz w poprzednim roku szkolnym. Od razu zapro-
ponowala, zeby wspdlnie zastanowic sig, jak rozwigza¢ ten problem. Postanowilismy
zacza¢ od obserwacji zachowania uczniéw na réznych przedmiotach. Kolejnym kro-
kiem miato by¢ spotkanie wszystkich nauczycieli uczacych w klasie II b.

Epizod ten warto poddac refleksji. Sytuacja, w ktérej uczniowie w czasie lekeji nie
zachowujg sie tak, jak zyczylby sobie nauczyciel, nie jest rzadkos$cia w szkole. Wazne
jest, jak zareaguje na nig nauczyciel. Czy bedzie probowal dociec przyczyn nieodpo-
wiednich jego zdaniem zachowan uczniéw i doprowadzi¢ do ich zmiany? Czy po-
szuka pomocy wsrod swoich przetozonych i kolegéw uczacych w tej samej klasie?
Czy moze, co niestety zdarza si¢ zbyt czesto, dojdzie do wniosku, ze dzieci sg coraz
gorsze, a los nauczyciela coraz cigzszy, i na tym poprzestanie? Wlasnie od reakcji
nauczyciela zalezal dalszy rozwoj tej historii. Zwrdcenie si¢ z prosba o pomoc do
dyrektora szkoly, jak zrobil nasz historyk, spowodowalo, ze problem przestal by¢ we-
wnetrzng sprawg jego i uczniow. Dyrektorka musiata zaja¢ stanowisko w tej sprawie.
Trudno mi powiedzie¢, jakiej pomocy si¢ spodziewal. Wiem natomiast, co w takich
sytuacjach dzieje si¢ w niektdrych szkotach. Najczesciej dyrektor przychodzi na lek-
cje i przeprowadza rozmowe z uczniami, ewentualnie zwotuje zebranie rodzicéw, na
ktérym zdaje relacje z zachowania ucznidw i prosi rodzicéw o interwencje. Bywa tez,
ze wedlug dyrektora nieodpowiednie zachowanie uczniéw na lekcjach dyskwalifikuje
nauczyciela, w zwigzku z czym takich informacji od nauczycieli nie otrzymuje. Jak
wida¢, doszlismy do drugiej, kluczowej dla rozwigzania problemu zachowania ucz-
niéw, kwestii — postawy dyrektora. W naszym przypadku dyrektorka zdecydowala, ze
zaczniemy od przyjrzenia sie zachowaniu uczniéw na réznych lekcjach. Nauczyciele
wyrazili na to zgode.

Bez diagnozy ani rusz

Kolejne wrzesniowe przedpoludnie spedzitam w szkole razem z Agnieszka, ktora jest
psychologiem, oraz siedemnasciorgiem ucznidéw klasy II b. Uczniowie wiedzieli, ze
interesuje nas ich praca na lekcjach. Chcialy$my zaobserwowac:

1. Jak reaguja na zadania zlecone im przez nauczyciela?

2. Jakie mogg by¢ przyczyny ich takiej, a nie innej reakcji?
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Nasza obecnos$¢ miata oczywiscie wptyw na to, co dzialo si¢ w klasie, ale w miare
uplywu czasu uczniowie coraz mniej si¢ nami krepowali. Od poczatku wiadomo byto,
ze ta sama klasa nie bedzie zachowywac sie tak samo na réznych zajeciach edukacyj-
nych. Zaskoczyla nas jednak rozpietos¢ zachowan uczniéw. Widziatysmy lekcje, na
ktdrej ignorowali obecnos$¢ nauczyciela, i taka, w czasie ktorej bali sie glebiej oddy-
cha¢. Oczywistg konkluzje, ze ,,uczniowie tak si¢ zachowuja, jak pozwala im nauczy-
ciel”, sformulowali sami uczniowie w rozmowie z nami. My musialy$my zdecydowac,
do czego wykorzystamy te wiedze. Po kazdej lekcji staraly$my sie porozmawia¢ z na-
uczycielem, ktory ja prowadzit. W tym samym dniu, zgodnie z umowa, spotkatysmy
sie ze wszystkimi nauczycielami uczacymi w klasie II b. Zaproponowaly$my naste-
pujacy przebieg spotkania:

1. Charakterystyka klasy dokonana przez wychowawczynie i nauczycieli:

— Jakie relacje panuja miedzy uczniami w klasie?

— Jakie role przyjmuja najczesciej na réznych przedmiotach poszczegdlni
uczniowie?

— Jakie s3 mocne strony klasy?

2. Uwagi nauczycieli prowadzacych obserwowane zajecia edukacyjne na temat

zachowania ucznidow na lekcji (niepozadanego, oczekiwanego) i jego przyczyn.

3. Nasza informacja zwrotna o pracy uczniéw w czasie lekcji:

— Prezentacja pytan, ktore miaty na celu postawienie hipotez na temat zZrodet
reakcji uczniéw na zadania stawiane przez nauczycieli.

— Zbiorcza informacja dotyczaca uczenia si¢ uczniow na obserwowanych za-
jeciach edukacyjnych.

4. Uzgodnienie dziatan dydaktycznych i wychowawczych w tej klasie na najbliz-

szy miesigc.

Wszyscy wypowiadajacy sie nauczyciele byli zdania, ze w klasie s3 skl6cone ze soba
grupy. Jednoglosnie wskazali uczniow, ktorzy sprawiali im najwiecej ktopotéw wycho-
wawczych. Okazalo si¢ jednak, Ze nie wszyscy uczniowie przyjmuja stale role w zespole
klasowym. Decydowal o tym zapewne ich rézny stosunek do przedmiotéw szkolnych,
ale tez zréznicowanie nauczycielskich systemdw nauczania. Ten sam uczen, postrzega-
ny jako ,.ekspert” na jednej lekcji, na zajeciach z innego przedmiotu robit tylko wraze-
nie ,,gwiazdora” Zachowanie jednej z dziewczynek, zakwalifikowane przez kilku na-
uczycieli jako ostentacyjna niegrzeczno$¢, zostalo wyjasnione przez wychowawczynie
jej powaznymi problemami emocjonalnymi, o ktérych nie wszyscy wiedzieli.

Nastepnie nauczyciele relacjonowali przebieg obserwowanych zaje¢, komentowali
zachowanie uczniow. Wigkszos¢ byla zadowolona z ich pracy, podkreslali realizacje za-
tozonych celow lekcji. Poprawne zachowanie uczniéw czesto wigzali z nasza obecnos-
cig. Waznym momentem spotkania byta konkluzja, ze niektére nieakceptowane przez
nauczycieli zachowania uczniéw mogly wynika¢ z nieznajomosci przez nich norm
oczywistych dla nauczycieli. Nauczyciele zwrocili takze uwage na niskie efekty ksztat-
cenia w tej klasie oraz brak checi uczniéw do poprawiania ocen niedostatecznych.

Naszg informacje o pracy uczniéw na obserwowanych zajeciach edukacyjnych
poprzedzily$Smy prezentacja pytan, ktére moglty pomdc w zrozumieniu ich zacho-
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wan. Uwzglednialy one istotne czynniki procesu uczenia si¢ i budowania wewnetrz-
nej motywacji. Powiedzialy$my nauczycielom, ze obserwujac reakcje uczniéw na zle-
cone im przez nauczycieli zadania, zwracaly$my takze uwage na to:

— Czy uczniowie znajg i rozumieja cele lekcji?

— Czy w czasie lekcji majg do wykonania zadania?

— Czy pracuja indywidualnie, czy w grupie?

— Czy maja mozliwos¢ wyboru zadania i sposobu jego wykonania?

— Czy wiedzg, jak wykona¢ zadanie?

— Czy maja dosé¢ czasu na jego wykonanie?

— Czy znaja kryteria oceny zadania, zanim je wykonaja?

— Czy dostaja pelng informacje zwrotna o tym, jak wykonali zadanie?

Po przedstawieniu zbiorczej informacji o stopniu spelnienia warunkéw uczenia
sie na obserwowanych zajeciach edukacyjnych zaproponowaly$my, aby nauczyciele
wszystkich przedmiotéw, formutujac cele lekeji, zadania dla uczniéw oraz sposoby
ich oceniania, mocniej uwzgledniali potrzeby i mozliwosci swoich podopiecznych.
Nauczyciele zgodzili si¢ tez regularnie rozmawia¢ z nimi o zachowaniu i procesie
uczenia si¢. Wychowawczyni zadeklarowala, ze tematem kolejnych lekcji wychowaw-
czych uczyni obowigzujace zasady zachowania i odnowi kontrakt, w ktérym sg zapi-
sane. Poza tym zdecydowano, ze z dwojka uczniéw stwarzajacych najwigksze prob-
lemy wychowawcze regularnie bedzie sie spotykac pedagog szkolny. Postanowiono
tez zaproponowac rodzicom jednego z chlopcéw poddanie go badaniom w poradni
psychologiczno-pedagogicznej. Natomiast o spotkanie z calg klasa poproszono opie-
kujacego sie szkolg psychologa z poradni.

Dzieki tej ostatniej decyzji na kolejnym spotkaniu nauczyciele mogli uslysze¢
pogtebiong charakterystyke klasy. Psycholozka, po rozmowie z klasg, zwrocita uwa-
ge, ze zrekrutowani do niej zostali uczniowie ze znaczaco stabszymi wynikami na
sprawdzianie niz do klasy réwnolegtej. Juz w trakcie roku szkolnego okazalo si¢ tak-
ze, ze wielu ma powazne ktopoty w domu. Oba te czynniki miaty wedlug niej istotny
wplyw na samoocene klasy. Uczniowie uwazali, ze ich klasa jest ,gorsza”. Mieli tez
swiadomos¢, Ze nie sg zespotem, ale zalezalo im, zeby zespol tworzy¢. Psycholozka
przekonywala, ze uczniowie bardzo potrzebuja uznania, dlatego nalezy stawia¢ im
takie wymagania, ktore s3 w stanie spelnia¢. Zaproponowata, aby do konca tego roku
szkolnego zadaniem wszystkich nauczycieli uczacych w tej klasie uczyni¢ budowanie
zespotu klasowego oraz poczucia wartosci uczniow.

Pierwsza nasza wspdlna rozmowa z nauczycielami nie byta wcale fatwa. Mimo ze od
ponad roku wspotpracowalysmy ze szkola, nigdy przedtem nie mialy$my mozliwosci
bezposrednio obserwowa¢ tam pracy z uczniami. Zgode nauczycieli na nasze wejscie
na zajecia edukacyjne odebratysmy jako dowdd zaufania i wole rozwigzania problemu
zachowania uczniéw. Staralysmy sie wywazy¢ informacje zwrotna i wszystkie wypo-
wiedzi. Skupily$my si¢ na tym, Zeby powiedzie¢ to, co pomogtoby im w pracy, a jed-
noczesnie nie zrani¢ ich krytycznymi uwagami. Za najistotniejsze uznaty$my przeko-
nanie nauczycieli, Ze oni sami majg zdecydowany wplyw na zmiane relacji z uczniami,
bo wzajemne kontakty wplywaja na zachowanie kazdej ze stron. Zalezalo nam bardzo
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takze na tym, zeby jasno zostalo powiedziane, ze klimat klasy w duzej mierze ksztattuja
wlasciwosci procesu edukacyjnego.

Od poczatku rozmowy zdawaly$my sobie sprawe z réznic miedzy indywidu-
alnymi systemami warto$ci nauczycieli i réznych ich oczekiwan wobec ucznidw.
Niektorzy z nich patrzyli na zachowanie uczniéw z perspektywy systemu autorytar-
nego, ktdry oparty jest na wladzy nauczyciela i postuszenstwie uczniéw. Dyscyplina
szkolna jest w nim traktowana jako srodek wychowawczy, a jej naruszanie jest suro-
wo karane. Mialy$my nadzieje, ze wspolne rozmowy o tym, co dzieje si¢ na lekcjach
z poszczegdlnych przedmiotdw, otworza wszystkich nauczycieli na mozliwosci ukfa-
dania relacji z uczniami opartych na starannym rozpoznawaniu i analizowaniu ich
potrzeb po to, aby prébowac przeksztalca¢ je w motywacje do uczenia sie i rozwoju.
Cel uznaly$my za realny, bo to sami nauczyciele zdecydowali, Ze beda pracowac nad
problemem, ktory im doskwieral.

Zaczynamy od proby zaufania

Juz na pierwszym spotkaniu dowiedzialy$Smy sie, ze klasa przez caly poprzed-
ni rok nie uczestniczyta w zadnych wycieczkach ani imprezach pozaszkolnych.
Nauczyciele mowili, ze po prostu bali sie wychodzi¢ z uczniami poza teren szkoty.
Zaproponowaly$my, aby zaplanowane zostaly wspdlne wyjscia, ktore beda miaty
sprecyzowane cele wychowawcze i dydaktyczne. Zadeklarowatysmy wsparcie w or-
ganizacji pierwszego. Nasza propozycja zostala przyjeta i w pewien zimny pazdzier-
nikowy poranek pomaszerowaty$my ze znanymi juz nam uczniami i opiekujacymi
sie nimi nauczycielami w kierunku najstarszego w miescie cmentarza, aby uporzad-
kowa¢ groby zastuzonych i znanych obywateli. Miat to by¢ dla uczniéw sprawdzian,
czy potrafig przestrzega¢ uzgodnionych regul. Jeszcze w szkole zostali zapoznani ze
swoimi zadaniami i podzieleni na trzyosobowe grupy. Kazda dostala plan cmenta-
rza z zaznaczonymi mogitami, ktére powinna odszuka¢, uporzadkowa¢, a nastepnie
spisa¢ z tablicy nagrobnej inskrypcje. Na cmentarzu wszyscy uczniowie wykonali po-
wierzone im zadanie. Opiekujacy si¢ nimi nauczyciele nie mogli si¢ nadziwic ich za-
angazowaniu. Nastepnego dnia na lekcji jezyka polskiego rozmawiali o historii mia-
sta i jego mieszkancach, wykorzystujac zebrane inskrypcje oraz fragmenty biografii.
Relacjonujaca te lekcje nauczycielka méwita o trudnosciach uczniéw w zrozumieniu
czytanych tekstéw. Nie miala uwag do ich zachowania.

Udane wyjscie uczniéw zmniejszylo obawy nauczycieli i w kolejnych miesigcach
klasa zwiedzila muzeum historii miasta, a takze obejrzala spektakl w miejscowym te-
atrze. O tym ostatnim uczniowie tak moéwili w wywiadzie, ktéry przeprowadzitysmy
z nimi w maju 2013 roku: ,,ByliSmy specjalnie grzeczni. Pani nas uprzedzita. Kazdy
wie, Ze w teatrze trzeba sie przyzwoicie zachowac™.

* Wywiad z uczniami klasy II b, 21.05.2013 r., opracowanie wiasne.
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Obserwujemy proces zmiany

W roku 2012/2013 odbyto si¢ pig¢ spotkan zespotu nauczycieli klasy II b. W tym
czasie wszystkich nauczycieli jezyka polskiego i jezykow obcych szkoly zaprositysmy
do o$rodka doskonalenia na cykl spotkan metodycznych. W SCDN wymieniali sie
doswiadczeniami i pomystami z kolegami z innych szkol. Celem spotkan w szkole
stato si¢ monitorowanie efektéw zaplanowanych przez nich dziatan. Rozmawialismy
o tym, co udalo si¢ zmieni¢ i co jeszcze mozna zrobi¢, aby zachowanie uczniéw
sprzyjato ich uczeniu si¢ na lekcjach. Juz w grudniu nauczyciele moéwili o pozytyw-
nych zmianach w klasie. Zauwazyli:

— zyczliwo$¢ bedacy efektem lepszego poznania si¢ uczniow i nauczyciela [hi-
storial;

— lepsze relacje z niektérymi uczniami [angielski];

— motywacje uczniow do pracy jako efekt réznicowania zadan dla uczniéw, dbania
nauczycieli o szanse na osiggnigcie sukcesu przez uczniéw [niemieckil;

— poprawe zachowania na lekcjach dziewczynki objetej pomoca psychologiczna,
jej wigksza skfonnos¢ do kontaktu z nauczycielami, zadowolenie, Ze ktos inte-
resuje si¢ jej problemami [wychowawczyni]*.

Nie znaczy to, ze na kolejnym spotkaniu w marcu nie pojawily sie krytyczne
uwagi pod adresem klasy. Jaki$ uczenn odméwit wykonania zadania na tablicy. Inni
nie przyniesli na matematyke potrzebnych przyrzadow. Kto$ przeszkadzat w lekeji.
Zdarzaly sie i uporczywe wagary. W szczegétowych celach formulowanych przez na-
uczycieli wrécil problem dyscypliny uczniéw na lekcjach. Ale na tym samym spotka-
niu stycha¢ tez bylo, ze uczniowie chetniej uczestnicza w zajeciach, nie sprawiajg kto-
potow wychowawczych. Przygotowali z pomocg wychowawczyni program na temat
powstania styczniowego, wzigli udzial w Turnieju Walentynkowym”.

W kwietniu dobre wiadomosci przewazaly. Nauczyciele moéwili o konkretach:

— Dobre efekty, jesli chodzi o zaangazowanie uczniéw w prace na lekcji, przynosi

formuta ,,sprawdzian z ksigzka”.

- ,Cos drgneto” [nauczyciele trzech przedmiotow].

— Uczniowie podjeli probe napisania artykulu na dowolny temat.

— Sporo 0s6b oddalo prace domowa, ktdrej tematem byl opis obrazu.

— Sformutowalam precyzyjne wymagania z konkretnego dzialu na ocene¢ do-
puszczajaca i dostateczng — pomaga.

— Staraja si¢ poprawia¢ oceny niedostateczne.

- Tojestklasa, ktora rozumie zasady zachowania w szkole. Mozna to zaobserwo-
wac po zachowaniu si¢ uczniéw na przerwie.

— Klasa nie wypiera si¢ odpowiedzialnosci za to, co zrobita — sprzataja po sobie®.

* Notatka ze spotkania nauczycieli, 12.12.2012 r., opracowanie wlasne.
° Notatka ze spotkania nauczycieli, 6.03.2013 r., opracowanie wlasne.
¢ Notatka ze spotkania nauczycieli, 10.04.2013 r., opracowanie wlasne.
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Stuchajgc tych glosow, myslatam, jak odlegte i nierzeczywiste staly si¢ obawy wy-
powiedziane jesienig przez jedng z nauczycielek: ,,Ta klasa to bomba zegarowa, ktéra
wysadzi naszg szkole”

Glos maja uczniowie

Zachowanie uczniow klasy II b na lekcjach stalo sie przedmiotem ewaluacji we-
wnetrznej. Nauczyciele chcieli zebra¢ informacje na temat skutecznosci swoich
dzialan, zeby podjac¢ decyzje, jak pracowac z uczniami w kolejnym roku szkolnym.
Postawione zostaty dwa pytania kluczowe:

1. Jakie dziatania zostaty podjete w klasie I b, aby osiagna¢ zakladane cele?

2. W jakim stopniu osiagnieto postawione cele?

Jednym ze zrdédel informacji byl przeprowadzony przez nas 21 maja 2013 roku
wywiad z uczniami. Pytania sformulowali nauczyciele. Dotyczyly kontraktu klaso-
wego, samooceny zachowania uczniéw na lekcjach, czynnikéw, ktére pomagaja im
w uczeniu si¢ w szkole, oraz cech dobrego nauczyciela.

Okazalo sie, ze z ponad dwudziestu punktow kontraktu uczniowie pamietali sze$¢:

— Trzeba by¢ zyczliwym.

— Gdy jedna osoba moéwi, reszta stucha.

— Nie uzywamy telefonéw komoérkowych [dwie osoby].

— Nie wySmiewamy si¢ z wypowiedzi innych.

— Nie stuchamy muzyki na lekgji.

— Nie jemy na lekcji’.

Nie mieli za to zadnych probleméw z wymienieniem tego, co ufatwia im prace.
Najczesciej zwracali uwage na to, ze lepiej pracuje im sig, kiedy sami sobie nie prze-
szkadzaja. Podkreslali tez atrakcyjnos¢ pracy w grupach:

— W grupach jak pracujemy: nie denerwujemy sie, zZe czego$ nie zrobimy.

— Jak pracujemy w grupach: jest troche $miechu, robimy co$ nie sami, tylko ra-

zem, nie robimy tego z przymusu, tylko z checi, Ze razem pracujemy®.

Najwiecej jednak mowili o znaczeniu postawy nauczyciela w ich uczeniu sie na
lekeji:

— Nasze nastawienie zalezy od nastawienia nauczyciela.

— Jak nauczyciel jest wyrozumialy, albo ma dobry humor.

— Da nam troche luzu (np. w piatek, jak wszyscy sa zmeczeni).

— Nauczyciel podejscie powinien zmieni¢, nie tak, zeby od razu krzyczec, jak

np. [nazwisko nauczyciela], tylko po prostu sposobem.

— Nauczyciel musi umiec¢ nauczac [trzy osoby].

7 Wywiad z uczniami kl. II' b, 21.05.2013 r.
8 Wywiad z uczniami kl. II' b, 21.05.2013 r.
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Nauczyciel musi mie¢ podejscie, bo jezeli tylko gada ciggle i czyta co$, to nudzi
nas i my sie po prostu nie stuchamy, bo si¢ wylaczamy kompletnie i zajmujemy
sie czyms innym.

A nie mozna porozmawiac¢ z nim normalnie [cztery osoby].

Na przyktad pani od [nazwa przedmiotu] to wtasnie robi tak, ze potowe z nami
rozmawia, a pofowe nas naucza, ale my to umiemy, co jest dziwne.

I nie to, ze tak powie nam i jg to nie interesuje, czy my sie nauczymy, tylko nam
tlumaczy, ttumaczy nam przez zart i my to wszystko rozumiemy, Ze az si¢ nam
na lekcje chce is¢.

Noo!!! [chér aprobujacy]®.

Zapytani o cechy dobrego nauczyciela, wymieniali bez wahania:

wyluzowany,

wyrozumialy,

spokojny,

stanowczy, bo jak co$ powie, zeby tak byto,

czasem na przerwie Z nami porozmawia,

konsekwentna, jesli powie raz i bedzie do tego dazyla, to zauwazymy, ze jest
konsekwentna i stanowcza, i do tego si¢ dostosujemy.

Co zrobimy z t3 wiedza?

Wywiad stal sie podstawg do rozmowy nauczycieli o tym, od jakich czynnikéw zalezy
zachowanie uczniéw w szkole. Jej efektem byly nastepujace wnioski.
Wedlug uczniéw na ich zachowanie w szkole wplywa:

zachowanie innych uczniéw,

okreslenie granic przez nauczycieli,

konsekwencja nauczyciela,

cierpliwo$¢ i zrozumienie nauczyciela,

indywidualny kontakt z nauczycielem,

sposob prowadzenia lekeji przez nauczyciela,

formy pracy uczniéw na lekcji (atrakcyjnos¢ pracy w grupach),
nastawienie nauczyciela do uczniéw'.

Nastepnie nauczyciele wypracowali rekomendacje dotyczace pracy w kolejnym
roku szkolnym z uczniami tej klasy.

® Wywiad z uczniami k1. IT b, 21.05.2013 r.
1 Wnioski sformulowane przez nauczycieli klasy II b na spotkaniu 6.06.2013 r.
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Tabela 1. Rekomendacje nauczycieli po analizie wynikoéw ewaluacji wewnetrznej

Czego mozemy robi¢ wiecej, aby osiagnac cel? | Czego mozemy robi¢ mniej, aby osiagnac cel?

Wiecej: Mniej:

konsekwencji (w pracy z uczniami) wykladéw (pogadanek)

zadan do wyboru uwag (przypominan, napomnier)
wycieczek tematycznych przejmowania si¢ przez nauczycieli ocenami
réznorodnych metod pracy uczniow

indywidualnych kontaktéw z uczniem

(indywidualnej pracy)

inicjatywy przekazywanej uczniom
informowania rodzicow o ich obowigzkach

Co mozemy przestac robi¢, aby osiagna¢ cel? Co mozemy zaczac robic, aby osiagnac cel?
Przestac: Zaczayé:

prowadzi¢ bezsensowne dyskusje z uczniami docenia¢/promowacé ucznidéw wyrdzniajacych sie
przejmowac odpowiedzialno$¢ za uczniow pozytywnie (wymysli¢ jak to robi¢)

irodzicow

Zrodlo: spotkanie nauczycieli klasy 11 b (26.06.2013).

Sadze, ze wszyscy uwazni czytelnicy tego tekstu majg $wiadomos¢, co kryje sie
miedzy zdaniami: ,Wywiad z uczniami stal si¢ podstawa do rozmowy nauczycieli
o tym, od jakich czynnikéw zalezy zachowanie uczniéw. [...] Nastepnie nauczyciele
wypracowali rekomendacje dotyczace pracy w kolejnym roku szkolnym z uczniami
tej klasy”"'. W dokumentacji pracy szkoly sg zapisywane fakty, wnioski, rekomenda-
cje, ale nie znajdziemy tam emocji ludzi, ktérzy o nich rozmawiali, nie dowiemy sie,
jaka droge przeszli, aby takie, a nie inne zapisy uzgodnic.

Nauczyciele z transkrypcja wywiadu z uczniami zapoznali si¢ na wspolnym
spotkaniu. Przytoczone w tekscie fragmenty $wiadczg, zZe nie byla to dla nich la-
urka. Z ponad dwudziestu punktéw kontraktu uczniowie zapamietali tylko szes¢.
Pociechg moze by¢ fakt, ze dotycza one podstawowych zasad zachowania, a takze to,
ze wazniejsze od zapamietania jest przestrzeganie regut i §wiadomos¢, czemu stuza.
Wypowiedzi nauczycieli na kolejnych spotkaniach sklanialy do optymizmu. Cytat
z wywiadu z uczniami o ich zachowaniu si¢ w teatrze, zamieszczony w tytule arty-
kulu, mozna potraktowac jako dowdd, ze pozytywne zmiany postaw uczniow wobec
wymagan nauczycieli staly si¢ faktem. Kolejna kwestia, z ktorg przyszto sie zmierzy¢
czytajacym, bylo bezpardonowe przerzucenie przez uczniéw odpowiedzialnosci za
ich stosunek do nauki na nauczycieli. Mozna powiedzie¢: gorzka odptata za tyle wy-
sitku... A jednak nauczyciele z calg powaga potraktowali ich wypowiedzi. Nikt si¢
nie obrazil, chociaz bez watpienia niektérym byto przykro. W rekomendacjach nie
ma mowy o ,,zwiekszaniu dyscypliny”. Sa za to zapisy, ktore sugeruja, ze trzeba iS¢ ta
droga, ktérg mozolnie budowali od wrzesnia. To budzi szacunek.

" Whnioski sformulowane przez nauczycieli klasy II b na spotkaniu 6.06.2013 r.
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Po co nam zespol?

Wezesng wiosng, 6 marca 2013 roku, poprositam nauczycieli o wypelnienie kwestio-
nariusza ankiety'?, za pomocg ktorej chcialam zebra¢ ich opinie na temat wspdlne;j
pracy. Ankiete wypelnito dziewiec z dziesieciu obecnych osob. Wszystkie stowa na-
uczycieli s3 dla mnie dowodem staran ludzi, ktoérzy rozumieja wage swojego zawodu
i chca, zeby szkota, w ktorej ucza, byla dobra. To wiasnie zdecydowalo, ze przycho-
dzili na kolejne spotkania. Ich wypowiedzi to takze ostrzezenie, ze nieostrozne stowo,
nawet wypowiedziane w dobrej wierze, rani gleboko, dlatego trzeba je bardzo wazy¢,
jesli sie naprawde chce pomoc szkole. Wyniki ankiety, podobnie jak cala historia pra-
cy zespotu, moze skloni¢ do myslenia o wartosci wspolnego rozwigzywania proble-
moéw w szkole, dlatego ponizej przytaczam jej obszerne fragmenty.

Spontanicznie zanotuj swoje odczucia w odniesieniu do dotychczasowej pracy
zespotu.

1.

Nie spelnia moich oczekiwan.

Brak wymiernych efektow mimo duzego nakladu pracy z mojej strony oraz
innych nauczycieli; zbyt duza ilo$¢ uczniéw z problemami przerastajacymi
nasze mozliwos$ci udzielania im pomocy.

Dobrze, ze moglismy swobodnie porozmawia¢ o problemach, na jakie na-
trafiamy w pracy z tg klasa [podobnie odpowiedzialy trzy osoby].
Moglismy otwarcie porozmawia¢ o problemach dotyczacych klasy II b.
Dobrze, ze co$ zacze¢to sie dzia¢ w tym temacie.

Nauczyciele otwarcie wypowiadali si¢ o problemach, wspdlnie szukano
rozwigzan, istniala spdjnos¢ poszczegolnych spotkan.

Wisrod nauczycieli uczacych w klasie II b wystepuja podobne odczucia
i niezmiernie duzy wysitek wkladany w prace w tej klasie. Dzielenie sie tym
doswiadczeniem jest bardzo cenne.

Dobrze, ze kto§ moze nam pomadc w pracy z tg klasa.

Jakie pozytywne odczucia przychodza Ci do gtowy w pierwszej kolejnosci?

Problem jest zauwazony, nie jest przemilczany.

Ze cho¢ w czeci ulegnie poprawie sytuacja w klasie [podobnie dwie osoby].
Nasza wspdlpraca przyniesie pozytywne efekty.

Moze zmienig si¢ relacje nauczyciel — uczen w tej klasie.

Sympatyczne dzieci, bardzo szczere, ktore potrzebuja pomocy ze wzgledu na
swoje ograniczenia — by¢ moze spotkania pomoga odkry¢ wlasciwa droge.
Wszystkim zalezy na poprawie stanu dotychczasowego. Kazdemu zalezy,
szukamy rozwigzan.

Otwartos¢, rozwigzywanie problemow w zespole.

Pomoc, zrozumienie, wsparcie.

12 7rédto kwestionariusza: M. Gellert, C. Nowak, Zespot, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne,
Gdansk 2008.



., Kazdy wie, ze w teatrze trzeba sie przyzwoicie zachowac” - praca nauczycieli...

. Jakie negatywne doswiadczenia wcigz pamietasz?

Krytyka sposobu i metod naszego uczenia.

Surowa ocena niektérych nauczycieli (daleka od idei wsparcia) w poczat-
kowej fazie prac.

Czasem czuje, ze kto$ zarzuca mi, ze Zle pracuje.

Niewlasciwe potraktowanie niektérych nauczycieli (ich surowa ocena).
Oceng, ze uczniowie w tej klasie sa chetni do pracy, tylko nauczyciele nie
potrafig z nimi pracowac.

Whiosek nasuwa sie sam: bardzo trudna sytuacja uczniéw i klasy. Ogromna
bezsilno$¢ w tym wzgledzie szkoly (nauczycieli).

. Ocen, w jakim stopniu omawiane na spotkaniach Zespolu tematy doty-
cza Ciebie, Twoich obowigzkéw zawodowych (konieczno$¢ przebywania
w Zespole).

W duzym stopniu [cztery osoby].

Chce si¢ dowiedzie¢, co moge zmieni¢ w swojej pracy — wszystkie tematy
mnie dotycza.

Uczestniczac w zespole, mam pelniejszy obraz i szersza wiedz¢ na temat
funkcjonowania uczniéw na innych lekcjach. To cenne dla mojej pracy na
moim przedmiocie.

Wszystkie tematy dotycza mnie.

Uwzgledniaja problemy, z ktérymi mam do czynienia.

W maksymalnym.

. Co Twoim zdaniem nalezaloby zrobi¢ w najblizszym czasie, aby praca Zespotu
przynosila lepsze efekty?

Na biezagco wymienia¢ doswiadczenia, wlaczy¢ wszystkich nauczycieli
uczacych w klasie.

Wiaczy¢ rodzicow do wspolpracy z nauczycielami.

Wymienia¢ si¢ na biezaco tym, co przynosi efekty, dobre rezultaty.

Wydaje mi si¢, ze korzystna bylaby zasada ,,matych krokéw” i realizowanie
wybranego zadania ,wspdlnym frontem”.

Zacheci¢ wszystkich uczacych w tej klasie nauczycieli do uczestnictwa
w spotkaniach.

Whaczy¢ w prace zespotu wszystkich nauczycieli uczacych w klasie [trzy
wypowiedzi].
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ZAKONCZENIE

Nauczyciele prowadzacy zajecia w danym oddziale tworza zespot’. Wspoétpracuja
w planowaniu i realizacji proceséw edukacyjnych'’. Wspomaganie szkoty, zeby spet-
niala te wymogi prawne stuzace jej rozwojowi, to zadanie placéwki doskonalenia
nauczycieli®. Wspomaganie szkoly i doskonalenie nauczycieli jest mozliwe pod
warunkiem, Ze nauczyciele Zycza sobie wspomagania i chcg si¢ doskonali¢. To ba-
nalna prawda, z ktdrg trzeba bardzo serio si¢ liczy¢. Pomaganie ludziom jest trudne,
pomaganie ludziom wbrew ich woli jest niemozliwe. Wigkszo$¢ nauczycieli gimna-
zjum uczacych w klasie II b chciata wspdlnie pracowac i zgodzila si¢ przyja¢ nasza
pomoc. Bylo to dla nas bardzo cenne doswiadczenie i przyniosto wymierne korzysci
wszystkim osobom w nim uczestniczacym.
Efekty pracy zespotu nauczycieli klasy II b w roku szkolnym 2012/2013:
Nauczyciele:
— Poczuli, Ze problem zachowania uczniéw to wspdlna sprawa wszystkich ucza-
cych, a nie pojedynczych oséb.
— Mieli pelny dostep do informacji o funkcjonowaniu uczniéw w szkole, latwiej
im bylo zrozumie¢ ich zachowanie.
— Zdiagnozowali wazne przyczyny nieakceptowanych zachowan uczniéw na
lekcjach.
— Mogli wspolnie wypracowac cele i dziatania wychowawcze stuzace modelowa-
niu zachowania uczniow.
— Wiekszos¢ podjela proby zmian w swojej pracy z uczniami:
o Zaczeli formutowad precyzyjne wymagania dotyczace poszczegolnych ocen.
« Slabszym uczniom proponowali na lekcji zadania, z ktérymi mogli poradzi¢
sobie samodzielnie.
« Pozwolili uczniom poprawia¢ do skutku oceny niedostateczne.
« Czeiciej organizowali na lekcjach prace w matych grupach.
Uczniowie:
— Uczestniczyli w atrakcyjnych dla nich wydarzeniach edukacyjnych poza szkofa.
— Uczen z uposledzeniem w stopniu lekkim otrzymat indywidualng pomoc na-
uczycieli na lekcjach z przedmiotéw egzaminacyjnych, na pozostalych zas pra-
cowal w zespole uczniowskim, ktory lubit.
— Ci, ktérzy mieli problemy z emocjami, dostali regularne wsparcie od pedago-
ga, mogli tez liczy¢ na wigksze zrozumienie nauczycieli.
— Zmiany w zachowaniu uczniéw:

3 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 21 maja 2001 r. w sprawie ramowych statutéw
publicznego przedszkola oraz publicznych szkét (Dz.U. nr 61, poz. 624 z p6zn. zm.).

4 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 pazdziernika 2009 r. w sprawie nadzoru
pedagogicznego (Dz.U. nr 168, poz. 1324 z p6zn. zm.).

> Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 19 listopada 2009 r. w sprawie placoéwek do-
skonalenia nauczycieli (Dz.U. nr 200, poz. 1537 z pdzn. zm.).



., Kazdy wie, ze w teatrze trzeba sie przyzwoicie zachowac” - praca nauczycieli...

» Rzadziej tamali obowigzujace normy zachowania.

« Stabsi uczniowie czesciej angazowali si¢ w prace na lekcjach.

» Wiecej uczniow odrabialo samodzielnie prace domowe.

 Uczniowie zagrozeni ocenami niedostatecznymi podejmowali proby poprawy.

— Wszyscy uczniowie otrzymali promocje do klasy III.

Efekty odroczone:

— Uczniowie nauczyli si¢ ze sobg wspoétdziata¢, poczuli si¢ zespotem: we wrzes-
niu 2013 roku samodzielnie zorganizowali akcje wyborcza, w wyniku kto-
rej jedna z uczennic zostala przewodniczacg Samorzadu Uczniowskiego. Co
prawda jej kadencja trwala tylko p6t roku, ale to juz inna historia, ktora z cala
pewnoscig stala sie przedmiotem refleksji nauczycieli klasy juz III b.

Opisany przeze mnie tak szczegélowo catoroczny wspélny wysitek nauczycieli

w rozwigzywaniu probleméw powierzonej im grupy uczniéw pozwala mie¢ nadzieje,
ze wspoélpraca w planowaniu i realizacji proceséw edukacyjnych w tej szkole bedzie
obowigzujacg zasadg. Zasada, ktdérej wartos¢ docenig wszyscy.
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SZKOLY PROGRAMOW INDYWIDUALNYCH - TAKA
DZIWNA NAZWA

Abstrakt:

W artykule przedstawiam praktyki wspomagajace rozwoj uczniow w kierowanych przeze
mnie Szkotach Programéw Indywidualnych. Opisywane dzialania odpowiadajg wyma-
ganiu széstemu - ,,Szkota lub placéwka wspomaga rozwdj uczniéw, uwzgledniajac ich
indywidualng sytuacj¢”. Narodzinom naszej szkoly towarzyszyly dlugie, systematyczne
rozmowy z niezwyklym pedagogiem Philipem Toogoodem (1935-2013), liderem brytyj-
skiego ruchu o przywrdcenie szkole ludzkiej skali. A co ,ludzka skala” oznacza u nas?
Kazdy z setki uczniéw jest rozpoznawalny. Juz podczas rekrutacji oczekujemy od kandy-
data refleksji nad sobg, ukazania zainteresowan, przedstawienia si¢ w dowolnej formie.
Zakres dzialan wybranych na potrzeby artykulu jest szeroki i réznorodny. Aby podnies$¢
range indywidualnych osiagnie¢, w kazdym semestrze uczniom sa przyznawane nagrody
— Perly (odznaka jest muszla z zalgzkiem perly) oraz kilkanascie sprawnoéci Primus Inter
Pares. Sa to wyrdznienia za efekty pracy nad soba bez wzgledu na uzyskane oceny wyni-
kéw nauczania. Tworzac szkote przed ponad dwudziestu laty, inaczej niz dzisiaj odpowia-
dali$my na pytanie: Co moze oznacza¢ ,liceum programéw indywidualnych”? W koncu
XX wieku nasz plan nauczania szokowal. Od trzech lat w wymiarze i zakresie ustalonym
z gory kazdy uczen liceum musi pozna¢ jedynie jezyk polski i matematyke, a przedmioty
wskazane przez siebie powinien opanowaé w zakresie podstawowym lub rozszerzonym.
Niektore zatozenia i przyjete przez nas rozwigzania organizacyjne wytrzymaly probe cza-
su, wiele innych zmienili$my, ale potrzeby ucznia i jego aktywnos$¢ pozostaja na pierw-
szym miejscu.

W artykule przedstawie praktyki wspomagajace rozwdj uczniéw z uwzglednieniem
ich indywidualnej sytuacji w Szkotach Programéw Indywidualnych. Dziatania opi-
sane nizej odpowiadaja wymaganiu széstemu - Szkota lub placowka wspomaga roz-
woj uczniow, uwzgledniajqc ich indywidualng sytuacje. Narodzinom naszej szko-
ty towarzyszyly wieloletnie robocze kontakty z niezwyklym pedagogiem Philipem
Toogoodem (1935-2013), liderem brytyjskiego ruchu o przywrdcenie szkole ludzkiej
skali. A co ,,ludzka skala” oznacza w naszej praktyce? Juz podczas rekrutacji mamy
nastepujace wymagania w stosunku do kandydata: przedstaw sie, pokaz nam, kim je-
ste$ — temat i forma dowolna! Zdarza si¢ recital lub pokaz jujitsu, wystawa fotografii,
recytacja albo prezentacja multimedialna. Aby podkresli¢ znaczenie indywidualnych
osiggnie¢, w kazdym semestrze uczniom s przyznawane nagrody Perly oraz wyrdz-
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nienia w postaci sprawnosci Primus Inter Pares za szczegdlne efekty pracy nad soba
bez wzgledu na uzyskane oceny wynikéw nauczania. Niektore zalozenia i rozwigza-
nia organizacyjne wytrzymaly probe czasu, wiele innych zmienilismy, ale aktywno$¢
uczniéw oraz ich potrzeby pozostaja na pierwszym miejscu.

Co moze wigc oznaczac ,liceum programéw indywidualnych™ Juz od ponad
dwudziestu lat odpowiadamy: czes¢ przedmiotdw uczen musi pozna¢ w wymiarze
i zakresie ustalonym z gory, a pozostale, wskazane przez siebie zgodnie z zaintere-
sowaniami, powinien opanowa¢ w zakresie rozszerzonym. Brzmi to zwyczajnie za-
ledwie od trzech lat, na podstawie obowigzujacego od niedawna planu nauczania
w liceach!

Kazdy uczen, poczawszy od gimnazjum, sporzadza Méj plan na rok — obok wlas-
nego planu lekcji, uwzgledniajacego wybrane zajecia, oczekujemy tu deklaracji co
do osiagnie¢, ale i trudnosci przewidywanych w biezacym roku, kierunku studiéw
oraz przysztego zawodu. Otwieramy szanse¢ indywidualnego rozwoju ucznia, zwra-
cajac uwage na jego osobiste zamierzenia i wielorakie inteligencje. Ale jednoczes-
nie mnozymy mozliwosci, gdyz kazdego dnia uczen pracuje w trzech lub czterech
réznych grupach, nie tylko réwiesniczych - spotyka rézne wzorce i spontanicznie
korzysta z réznorodnych inspiracji. Nauczyciel — wychowawca opiekuje sie grupa
uczniéw z roznych klas, dobieranych na zasadzie wolnego wyboru. Rozpoznawanie
i uwzglednianie zréznicowanych potrzeb rozwojowych kazdego ucznia miesci si¢
w zakresie szostego wymagania.

DOBRA PRAKTYKA

ZESPOLY WYCHOWAWCZE zamiast klas. Wychowawca nie obejmuje nadzoru
nad jednym oddziatem, na przyklad nad klasg II b, lecz tworzy kilkunastoosobowy
zespol ucznioéw z réznych klas.

Cel dzialania: Stworzenie kameralnego Srodowiska wychowawczego uczniow
w réznym wieku, z réznych klas, pod opieka nauczyciela wychowawcy wybieranego
przez czltonkow zespotu. Oddzielenie wychowawstwa, jako opartego na dobrowolno-
$ci przewodnictwa grupy, od klasy (oddziatu) tworzonej w sposob administracyjny.

Krétki opis dzialania: Zespoly sa tworzone na zasadzie doboru akceptowanego
przez nauczyciela, ktéremu dyrektor powierzyt funkcje wychowawcy, oraz ucznia,
ktory powinien wybrac jeden z oémiu zespotdéw. Czlonkowie zespolu spotykaja sie co
tydzien na godzinie wychowawczej. Zespo! ustala we wrzesniu roczny program zajec
realizowanych w trakcie cotygodniowych spotkan i comiesigcznych, calodziennych
zaje¢ pozaszkolnych (Dzien Latajacy), a takze zaje¢ pozaszkolnych w okresie egzami-
néw gimnazjalnych oraz w ciagu trzech dni egzaminéw maturalnych. Realizowane
zadania i efekty zaje¢ pozaszkolnych sg przedstawiane w formie kilkuminutowych
prezentacji multimedialnych na spotkaniach calej szkoty.
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Efekty: Wzrasta aktywno$¢ ucznidéw i poczucie odpowiedzialnosci za podej-
mowane dziatania. W szkole nie wystepuje zjawisko antagonizméw pomiedzy od-
dzialami - zespoly wychowawcze sa migedzyoddzialowe i miedzyklasowe. Powstaje
przestrzen dla samorzadéw klasowych, ktére w zwiazku z brakiem opiekunéw - wy-
chowawcow klas rozwigzuja problemy i organizujg zycie pozalekcyjne.

Rady i przestrogi: dla tych, ktorzy chcieliby nasladowa¢ taki model. Niezbedne
jest stale i systematyczne doskonalenie oraz szkolenie wychowawcow zespolow wy-
chowawczych. Konieczne sg systematyczne, cotygodniowe spotkania wychowawcéw
z kierownictwem szkoly, na ktérych omawia si¢ wydarzenia ostatniego i przysztego
tygodnia.

Sposoby upowszechniania: Spotkania, Internet itd. Przydatny bedzie druk za-
wierajacy spis zasad obowiazujacych organizacje zespoldw oraz opis doswiadczen
z trwajacego od pieciu lat eksperymentu. Potrzebne wydaja si¢ doroczne zjazdy na-
uczycieli — wychowawcéw pracujacych na podstawie implementowanych regut oraz
wymiana doswiadczen za posrednictwem strony internetowej.

W trakcie spotkan z wychowawca powstaje projekt zespotowych zaje¢ pozaszkol-
nych realizowany gtéwnie w trakcie Dni Latajacych. Dzien Latajacy odbywa si¢ raz
w miesigcu, w grupach wychowawczych, zawsze poza szkola, kazdy w innym dniu
tygodnia. Temat, miejsca, forma, zadania zespolowe oraz indywidualne s3 ustalane
w trakcie spotkan z grupa na godzinach wychowawczych. Kilka dni po zakonczeniu
kolejnych zaje¢ uczniowie pokazg calej szkole trzyminutowe sprawozdania z tego,
czego si¢ nauczyli. Sporadycznie Dzien Latajacy ma charakter zaje¢ przedmiotowych.
Roznicowanie celow zajec i metod uczenia si¢ sprzyja osiggnieciu celow wynika-
jacych z wymagania szdstego.

DOBRA PRAKTYKA

DNI LATAJACE - systemowe zajecia dydaktyczne poza budynkiem szkoly.

Cel dzialania: Poszerzanie pola dla uczenia si¢ i nauczania, rozwijanie zainte-
resowania uczniow regionem, jego zyciem spotecznym - kulturalnym, naukowym,
artystycznym i sportowym.

Kratki opis dzialania: Dni Latajgce sg projektowane i realizowane przez uczniow
réznych klas zorganizowanych w grupie wychowawczej pod opieka nauczyciela —
wychowawcy. To sze$ciogodzinne zajecia pozaszkolne ujete w calorocznym kalen-
darzu wedtug zasady, ze odbywaja si¢ raz w miesigcu, dla calej szkoty jednoczesnie,
za kazdym razem w innym dniu tygodnia. Tres¢ i forma kolejnego Dnia Latajacego
s3 ustalane przez kazdy z zespoléw na podstawie przyjetego planu rocznego. Tego
dnia zajecia nie moga odbywac si¢ w budynku szkoty! Ich efekty sa prezentowane
(po okoto dziesigciu dniach) w formie kilkuminutowych prezentacji multimedial-
nych i oméwien w obecnosci wszystkich ucznidéw i nauczycieli.
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Efekty: Wzrasta aktywnos¢ uczniéw i poczucie odpowiedzialnosci za podejmo-
wane dziatania edukacyjne. Powstaje przestrzen dla spontanicznych inicjatyw i dzia-
tan podejmowanych przez samych uczniéw z wsparciem nauczycieli. Zachodzi pro-
ces wlaczania uczniéw w zycie spolteczne aglomeracji polaczony z przekraczaniem
dotychczasowej sieci kontaktow i kregéw zainteresowan.

Rady i przestrogi: dla tych, ktérzy chcieliby nasladowac ten model. Istotne jest,
by rozpocza¢ szczegdtowe planowanie kolejnego Dnia Latajacego dwa tygodnie
przed jego realizacja. A oto przyklad formularza takiego planu:

Dzien Latajacy (1.10.2014 r.)
*ostateczny termin zlozenia projektu: czwartek 25 wrzesnia, godz. 15.30

1. Prosze krétko opisa¢ mysl przewodnig projektu nabywania i rozwijania kom-
petencji miedzyprzedmiotowych poza murami szkoly - na czym polega

Wasz projekt 2014/2015....................
2. Czego chcesz nauczy¢?
a. kompetencje ogélne (migdzyprzedmiotowe):................... ;
b. wiedza ogélna i konkretne umiejetnosci przewidziane w programie
FOCZNYM:.....cvunnne.

Wymysl konkretne zadania wymagajace umiejetnosci spotecznych (organizacyj-
nych oraz interpersonalnych itp.):

« zadania wstepne, przygotowujace wspolne dziatania: Kto? Co? Do kiedy?;

« zadania do wykonania przez uczniéw w formule 2-4-8;

« wywiad z VIP-em (ciekawym czlowiekiem) - imig, nazwisko, funkcja; miejsce

» Przewidywany czas trwania zajec .................. (liczba godzin): od godz. ...........
do godz. .....ccceuuc... Gdzie beda prowadzone zajecia — prosze wskaza¢ adresy
miejsc poza budynkiem szkoly: ..............

1. Zespol tworzg uczniowie klas OLPI/LP/OSSP, udzial wezmie ......... uczniow;
uczniowie zwolnieni: ............
(Warto trzymac si¢ zasady, ze nieobecnos¢ moze by¢ usprawiedliwiona tylko wtedy,
gdy jest uzgodniona wcze$niej z wychowawcy! Oczywiscie poza sytuacjami absolut-
nie wyjatkowymi, o ktérych uczen badz rodzice zawiadamiaja telefonicznie przed
terminem spotkania!)
1. Gdzie si¢ spotkamy? O ktorej? Jak sie ubra¢? Co trzeba przyniesc?

Imie i nazwisko nauczyciela
Gdansk-Oliwa, ............ wrzeé$nia 2014 roku

Niezbedne jest omdwienie przez nauczycieli - wychowawcéw przygotowan oraz
realizacji z kierownictwem szkoly. Pozyteczny wydaje sie element rywalizacji pomie-
dzy grupami, na przyklad w zakresie przedstawianych prezentacji efektow.
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Sposoby upowszechniania: Spotkania, Internet itd. Przydatny bedzie druk za-
wierajacy spis zasad obowiazujacych organizacje imprez oraz opis doswiadczen
z trwajacej od kilku lat praktyki. Potrzebna wydaje si¢ wymiana do$wiadczen oraz
informacji za posrednictwem strony internetowe;.

Na kazdego ucznia czeka jeszcze obowigzek indywidualnej rocznej ,,pracy diu-
goterminowej”. Oznacza to coroczny wybor opiekuna i tematu oraz okresowe oceny
realizacji projektu. Wielomiesigczng prace konczy pokaz w zespole przedmiotowym.
Najlepsze prace sg prezentowane w czerwcu w szkolnej auli, w obecnosci calej szkoty,
rodzicow, gosci z uczelni, dziennikarzy. Warunki do rozwoju réznorodnych talen-
tow, budzenia zainteresowan i kultywowania pasji sa niezbedne do osiagniecia
celow wynikajacych z traktowanego powaznie szostego wymagania.

DOBRA PRAKTYKA

PRACE DLUGOTERMINOWE

Cel dzialania: Stwarzanie przestrzeni dla samorozwoju, poglebiania zaintereso-
wan za pomocg wiedzy z wybranej indywidualnie dziedziny; przygotowanie do wy-
boru kierunku dalszej edukacji oraz pracy zawodowe;.

Kratki opis dzialania: Kazdy uczen we wrzesniu wybiera nauczyciela, pod kto-
rego opieka bedzie wybieral temat, ustalal problematyke i liste lektur. W ramowym
harmonogramie zawarto informacjg, w jakim terminie nalezy sprecyzowa¢ temat,
przedstawi¢ bibliografie, opracowac zarys projektu, zakonczy¢ prace oraz przygo-
towac prezentacje do publicznego przedstawienia podczas spotkania ucznidéw i na-
uczycieli w szkolnej auli w czerwcu. Ocena z pracy diugoterminowej jest wpisywana
do arkusza ocen, jak réwniez uwzgledniana na §wiadectwie ukonczenia liceum.

Efekty: Wzrasta aktywno$¢ ucznidéw i poczucie odpowiedzialnosci za podejmo-
wane dzialania. Powstaje przestrzen dla spontanicznych inicjatyw i dzialan podejmo-
wanych przez ucznia z wsparciem wybranego nauczyciela. Ro$nie liczba egzaminéw
z przedmiotéw dodatkowych na maturze oraz egzaminéw na poziomie rozszerzonym.

Rady i przestrogi: dla tych, ktorzy chcieliby nasladowa¢ ten model. Niezbedne
jest opracowanie ramowego harmonogramu i przedyskutowanie z wszystkimi na-
uczycielami sposobu prowadzenia indywidualnych prac uczniowskich, wyma-
gan mozliwych do spelnienia oraz zasad i regulaminéw zwigzanych z ocenianiem.
Konieczne bedzie réznicowanie stopnia trudnosci i wymagan w celu dostosowania
ich do réznych mozliwosci uczniéw. Bardzo wazng kwestig staje si¢ w tych warun-
kach publiczna prezentacja efektéw, zaréwno na spotkaniach grupy uczniéw pracu-
jacych pod opieka jednego nauczyciela, jak i nauczycieli pokrewnych przedmiotow.
Istotne sg systematyczne spotkania nauczycieli prowadzacych prace dlugoterminowe
z kierownictwem szkoly, na ktérych omawia si¢ zadania realizowane w poprzednich
i najblizszych miesigcach.
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Sposoby upowszechniania: Spotkania, Internet itd. Przydatny bedzie druk zawie-
rajacy spis zasad obowigzujacych w trakcie prowadzenia prac oraz opis doswiadczen
z trwajacej od kilku lat praktyki. Potrzebna wydaje si¢ wymiana doswiadczen nauczy-
cieli prowadzacych prace w réznych szkotach za posrednictwem strony internetowe;.

Dla niektérych uczniéw atrakeja jest start w naszym konkursie Pomoce dydak-
tyczne XXI wieku. Aby wzig¢ udzial, wystarczy sie zglosi¢ do wybranego nauczyciela
z pomystem, ustali¢ zatozenia, a wykonang pomoc przedstawi¢ do oceny jury. Praca
konkursowa moze by¢ przygotowana w ramach ,,pracy diugoterminowej”. Od roku
nasz konkurs ma juz charakter migdzyszkolny.

Szkota wymaga od nauczycieli pomystéw do pracy ze zréznicowang grupa ucz-
niow, w ktdrej s zdolni i przecietni, zdyscyplinowani i kontestatorzy. Wspolpracy
sprzyja zyczliwa atmosfera i przyjazne relacje miedzy nauczycielami a ucznia-
mi. Czasem wymaga to pracy indywidualnej z uczniem w ramach tutoringu.
Rozbudzona aktywno$¢ przybiera réznorodne formy. Przed rokiem zarejestrowa-
lismy ponad 600 uczestnikow Baltikonu - konwentu RPG organizowanego przez
uczniéw szkoly, ktdra liczy okoto 100 ucznidéw, pod wodzg nauczyciela historii. Aby
budzi¢ ciekawos¢, organizujemy w szkole Dni Uniwersyteckie potaczone z ¢wicze-
niami. Wyktady zwigzane z Nagroda Nobla w dziedzinie fizyki, prowadzone przez
profesoréw Uniwersytetu Gdanskiego i Politechniki Gdanskiej, wprowadzity gim-
nazjalistéw w problematyke zastosowan mechaniki kwantowej. Dwukrotnie orga-
nizowalis$my takze mie¢dzyszkolng Konferencje filozoficzng.

Odbyt si¢ réwniez Halloween — konwent fantastyki — trwajace od piatku do so-
boty konkursy i turnieje zorganizowane przez samorzad uczniéw oraz przyjaciot
spoza szkoly, z dyskretng pomocg nauczycieli. Odwiedzilo nas okoto 350 mlodych
ludzi. 21 marca odbedzie si¢ kolejny BookoON - przygotowywana przez uczniéw
impreza popularyzujaca literature i czytelnictwo. Podejmujemy wyzwanie tworzenia
przestrzeni dla aktywnosci nie tylko pojedynczych ucznidw, ale i zespotow, co rodzi
sytuacje wychowawcze, ktore pozwalaja uczniom doswiadczac siebie jako twor-
cow wlasnego projektu zyciowego.

DOBRA PRAKTYKA

IMPREZY SZKOLNE: BOOKON, BALTIKON, HALLOWEEN ITD.

Cel dzialania: Poszerzanie pola dla samodzielnej organizacji przez uczniéw du-
zych imprez kulturalnych, artystycznych i towarzyskich programowanych przez ze-
spoly afiliowane przy samorzadzie uczniowskim z udzialem uczniéw innych szkot
oraz studentow.

Krétki opis dzialania: Imprezy sa organizowane na zasadzie dobrowolnosci, na
podstawie pomystu oryginalnego — BookON, lub inspiracji z zewnatrz - Baltikon.
BookON to warsztaty, spotkania autorskie, inscenizacje, konkursy majace na celu
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promocje czytelnictwa, literatury, filmu i teatru, ktére odbywaja sie¢ raz do roku,
w Dzienn Wagarowicza, czyli 21 marca. Promocja imprezy w §rodowisku gdanskich
szkol przyczynia si¢ do wzigcia w niej udziatu kilku klas ze szkol podstawowych
(okoto 100 gosci) wraz z naszymi uczniami jako uczestnikami oraz organizatorami.
Z kolei Baltikon to konwent RPG i zespdt warsztatow réznorodnych aktywnosci or-
ganizowany co dwa lata jako impreza mieszczaca si¢ w ogoélnokrajowym harmono-
gramie imprez regionalnych podobnego typu (ponad 600 uczestnikéw).

Efekty: Wzrasta aktywnos¢ uczniow, ich poczucie dumy i odpowiedzialnosci za
podejmowane dzialania. Powstaje przestrzen dla spontanicznych inicjatyw i dzia-
tan podejmowanych przez samych uczniéw z dyskretnym wsparciem nauczycieli.
Poniewaz wymienione imprezy s finansowane z wpltywow z wejsciéwek, ich organi-
zacja stanowi dobra okazj¢ do ¢wiczen z zarzadzania i przedsiebiorczosci.

Rady i przestrogi: dla tych, ktdrzy chcieliby nasladowa¢ ten model. Niezbedne
jest szczegOtowe ustalenie wraz z uczniowskim komitetem organizacyjnym zasad
i regulaminéw. Bardzo wazna kwestig jest w tych warunkach rozliczenie wpltywow
i wydatkow. Niezbedne sg systematyczne spotkania organizatoréw z kierownictwem
szkoly, na ktérych omawia si¢ zadania realizowane w ostatnim i przysztym tygodniu.

Sposoby upowszechniania: Spotkania, Internet itd. Przydatny bedzie druk za-
wierajacy spis zasad obowiazujacych organizacje imprez oraz opis do$wiadczen
z trwajacej od kilku lat praktyki. Potrzebne wydaja si¢ spotkania opiekunéw tych
imprez w celu wymiany do$wiadczen oraz wymiana informacji za po$rednictwem
strony internetowe;.

Aktywnosci uczniow sprzyja zaufanie do nauczycieli. Odpowiadajac w dorocznej
ankiecie na pytanie: Co lubisz lub cenisz w naszej szkole szczegdlnie?, w pazdzier-
niku ubieglego roku uczniowie pisali migedzy innymi: ,Ceni¢ mozliwos¢ rozwijania
swoich pasji, to, ze kazdy w tej szkole jest inny. Ceni¢ réwniez nauczycieli, ktérzy
maja o wiele lepsze podejscie do ucznia niz w szkolach publicznych” (I klasa liceum
ogolnoksztatcgcego); ,,Ze moge realizowaé wlasne projekty i pomysty. Decyduje, cze-
go chce sie uczy¢, i rozwijam swoje zainteresowania’; ,,Prace dlugoterminowe poma-
gaja nam blizej pozna¢ kolegdw i zwracajg uwage, w czym dana osoba sie wyrdznia,
co sobg reprezentuje, tym samym zyskuje w oczach innych uczniéw i nauczycieli,
zwieksza akceptacje ze strony kolegdw”.

Dwoje z naszych uczniow zakwalifikowalo si¢ do grupy 160 Zdolnych z Pomorza,
projektu realizowanego pod patronatem Marszatka Wojewodztwa Pomorskiego.
Troje jest stypendystami Premiera RP. Wér6d 100 naszych uczniéw ponad 60 zmaga
sie z trudno$ciami dyslektycznymi.

W analizie SWOT przeprowadzonej 21 czerwca 2006 roku nauczyciele uznali in-
dywidualizacje procesu edukacji za nasza mocna strone i tak okreslili jej rozmaite
aspekty: indywidualizacja nauczania - podejscia do ucznia, dostosowanie form na-
uczania do mozliwosci ucznia, elastycznos¢, subiektywnie mate wymagania wzgle-
dem uczniéw, szkota ostatniej szansy, status i statut, otwarto$¢ na sytuacje nietypowe,
przyjmowanie uczniéw z réznego rodzaju dysfunkcjami, co stanowi o wyjatkowosci
naszej szkoty — nie ma drugiej takiej w Tréjmiescie... a moze i w Polsce?
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Lacznie 11 os6b jako mocne strony szkoly wskazato rézne czynniki indywidu-
alizacji.

Analiza SWOT zostata przeprowadzona ponownie w trakcie rady pedagogicznej,
przed rozpoczeciem roku szkolnego 2014/2015, przez cztery zespoly zlozone z sa-
mych nauczycieli. Korzystajac z formuty World Cafe, przy kazdym z czterech sto-
likéw, kolejno, kazda z grup pedagogéw wskazala czynniki odpowiadajace czterem
kategoriom, nie znajac propozycji sformulowanej przez poprzednikéw. Liczba cztery
oznacza, iz ,,rézne formy pracy” jako mocng strone wskazaly niezaleznie od siebie
cztery zespoly. Po uplywie o$miu lat, jakie minely od przeprowadzenia poprzedniej
analizy, umocnila si¢ gotowos¢ nauczycieli do traktowania rozwoju ucznia w katego-
riach wielowymiarowych, dostosowanych do indywidualnych potrzeb, pomimo stop-
niowej wymiany kadry. Analiza naszych do$wiadczen i ocena ich efektéw powinny
okaza¢ sie¢ przydatne w pracy nad rozwijaniem uzdolnien z kazdym dzieckiem,
nie tylko szczegolnie utalentowanym. Warsztaty strategiczne, na ktérych dokonuje
sie takich analiz i przeprowadza zespoltowa oceng efektow, sprzyjaja przekonaniom
nauczycieli i rodzicOw o wartosci aktywnosci spotecznej, poznawczej i tworczej.

DOBRA PRAKTYKA

WARSZTATY STRATEGICZNE NAUCZYCIELI I RODZICOW

Cel dzialania: Forma dyskusji nauczycieli i rodzicéw nad oceng stanu szkoly i jej
dzialalnosci podczas ostatniego roku szkolnego oraz kierunkami dalszych dziatan
z wykorzystaniem efektywnych metod wymiany opinii oraz uzgadniania pogladéw,
takich jak miedzy innymi World Cafe, kluczowe czynniki sukcesu oraz analiza SWOT.

Krotki opis dzialania: Warsztaty strategiczne sa organizowane co roku w maju
lub czerwcu. Udzial rodzicéw jest dobrowolny, a obowigzkowy dla wszystkich na-
uczycieli oraz niektdrych pracownikéw administracji. W 2014 roku ewaluacja stanu
szkoly zostala przeprowadzona metoda World Cafe na podstawie wyniku wczesniej-
szej analizy kluczowych czynnikéw sukcesu. Rezultaty warsztatow strategicznych po-
zwalajg formutowa¢ kierunki zmian oraz harmonogram dzialan obejmujacy najbliz-
szy rok szkolny i kolejne lata.

Efekty: Wzrasta aktywno$¢ nauczycieli i poczucie odpowiedzialnosci za podejmo-
wane dzialania edukacyjne. Powstaje przestrzen dla refleksji oraz inicjatyw i dziatan
podejmowanych zespolowo przez nauczycieli. Wymienione formy wspdlpracy stano-
wig dobra okazj¢ do rozumienia i rozwijania procesu edukacyjnego.

Rady i przestrogi: dla tych, ktdrzy chcieliby nasladowac ten model. Niezbedne
jest szczegolowe ustalenie zasad i sposobow regulacji wspdlnej pracy. Bardzo wazna
rzecza jest w tych warunkach rozliczenie efektéw dziatan podjetych na podstawie
ustalen poprzednich warsztatow. Konieczne jest systematyczne monitorowanie pro-
cesOéw zmian przez kierownictwo szkoly.
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Sposoby upowszechniania: Spotkania, Internet itd. Przydatny bedzie druk zawie-
rajacy spis zasad obowigzujacych organizacje¢ imprez oraz opis doswiadczen z trwajacej
od kilku lat praktyki. Potrzebne wydaja sie spotkania kierownictw szkét w celu wymia-

ny do$wiadczen oraz wymiana informacji za posrednictwem strony internetowe;.

Warunki dla rozwoju uczniéw, z uwzglednieniem ich indywidualnej sytuacij,
moga by¢ postrzegane jako warto$¢ zaréwno w swiadomosci osobistego rozwoju na-
uczycieli, jak i jako zasadniczy walor unikalnej pozycji szkoly na tle szerszego niz

lokalne otoczenia.

Tabela 1. Grupowa analiza SWOT (29.08.2014 r.)

Mocne strony

Slabe strony

Roézne formy pracy - 4

Nauka poza szkota (Dni Latajace, konwenty, Dni
Uniwersyteckie) - 4

Indywidualizacja - 4

Elastyczno$¢ nauczycieli i urok osobisty — 4
Ocenianie ksztaltujgce - 4

Opieka psychologiczno-pedagogiczna - 3
Rodzinna atmosfera - 3

Wspolpraca z uczelniami - 2

Grupy wychowawcze - 2

Systemy motywujace uczniow — 2

Blisko natury - 2

Praca w matych grupach - 2

Niska frekwencja uczniow - 4

Brak pracowni specjalistycznych — 4
Brak przeptywu informacji - 4
Niskie zarobki i maly budzet - 4
Niski standard budynku - 4

Oceny ksztaltujace - 3

Staba reklama i promocja - 3

Staby samorzad klasowy - 2

Brak doskonalenia zawodowego plastykéw - 1
Niska kultura uczniéw - 1

Brak systemu zastepstw — 1

Szanse

Zagrozienia

Indywidualizacja - 3

Rozwdj i poszerzenie opieki psychologiczno-
-pedagogicznej - 3

Rozwdj zawodowy kadry - 3

Szkota bezpieczna dla gimnazjalistow - 3
Lokalizacja - las (wf, biologia) - 1

Fundusze unijne - 1

Wspoélpraca z innymi placowkami - 1

Trudnosci finansowe rodzicow — 4

Zty PR (public relations) - 4

Rankingi - 3

Niz demograficzny - 3

Konkurencja - 3

Problemy uczniéw - 2

Roszczeniowe postawy i nierealne oczekiwania
uczniéw oraz rodzicow - 2

Brak wspotpracy i $wiadomosci rodzicow - 2
Sztywne ramy nauczania i kontroli - 2
Postep technologiczny - 1

Zrodlo: Dokumenty Szkét Programéw Indywidualnych.

Staramy sie rozciaggna¢ obszar wiary w mozliwosci uczniéw na caly Gdansk. Od
dwoch lat prowadzimy w gdanskich szkofach badania inteligencji wielorakich ucz-
niéw klas VI oraz klas I gimnazjalnych, popularyzujac koncepcje Howarda Gardnera.
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Zwracamy w ten sposOb uwage uczniow i rodzicow, nauczycieli i szkolnych pedagogéw,
ze kompetencje uczniéw oraz ich indywidualne mozliwosci przekraczaja wymagania
i granice zakreslone przez najlepsze szkolne programy. W tym roku badania sa prowa-
dzone w 35 szkotach i obejmuja okoto 2200 uczniow.

BIBLIOGRAFIA

Meighan R., Socjologia edukacji, UMK, Torun 1993.



JOANNA URBANSKA

FUNKCJONOWANIE ZESPOLOW NAUCZYCIELI SPRZYJA
ROZWOJOWI SZKOLY

Abstrakt:

Celem niniejszego artykulu bylo przedstawienie pracy zespolowej nauczycieli jako kluczo-
wej formy organizacji pracy zorientowanej na rozwoj szkoly, kazdego nauczyciela i ucz-
nia. W opracowaniu zwr6cono uwage na pojecie zespotu, lidera, ktéry petni wazna role
w projektowaniu zespolu, rodzaje zespoldw wystepujacych w szkole zawarto praktyczne
wskazowki dotyczace budowy efektywnego zespotu okreslono mocne strony pracy zespo-
fowej oraz zagrozenia, jakie moga wystapi¢ we wspdlpracy nauczycieli. Przedstawiono
role, jaka w szkole odgrywa praca zespotowa, oraz jej wplyw na proces uczenia si¢ ucz-
niéw i funkcjonowanie placéwki. Jesli chodzi o skuteczne wspotdzialanie nauczycieli,
oprocz zasobow materialnych i odpowiednich warunkéw do pracy istotne znaczenie maja
w tej kwestii sami czlonkowie zespotow szkolnych, w szczegélnosci bierze sie pod uwage
ich umiejetnosci, kompetencje, mozliwosci, relacje, role, jakie pelnia w zespotach, oraz
forme organizacji ich pracy. Wysoko rozwinieta praca zespolowa jest jednym z czynnikéw
najskuteczniej przyczyniajacych si¢ do osiggania zamierzonych celéw.

WSTEP

Jak mowit H. Ford, ,,Polgczenie sit to poczatek, pozostanie razem to postep, wspolna
praca to sukces”’. Wedtug J. Kordzinskiego ,koniecznos¢ wspdtdziatania w szkole,
realizowana m.in. poprzez podejmowanie pracy zespolowej, to wymog czasoéw, w ja-
kich zyjemy, rosnacej swiadomosci sily synergii i korzysci ptynacych ze wspétdziata-
nia i z koniecznosci ksztaltowania absolwentow jako osob posiadajacych okreslong
wigzke kompetencji, ktérej nie mozna zdoby¢ bez podejmowania celowych dziatan
réwnoleglych, a najlepiej wspdlnych”. Praca zespolowa sprzyja budowaniu pozytyw-
nego wizerunku szkoty, przyczynia si¢ do zwiekszenia atrakcyjnosci oferty edukacyj-
nej, w szczegolnosci odpowiadajacej oczekiwaniom ucznidéw i rodzicéw’. Tworzenie

! M. Ksiagdzyna, Cytaty biznesowe, http://www.topmenedzer.pl/2009/01/cytaty-biznesowe/ (data do-
stepu: 5.09.2015).

% . Kordzinski, Zarzgdzanie rozwojem szkoly, ABC a Wolters Kluwer Polska, Warszawa 2012, s. 108.

3 Ibidem, s. 109.
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w szkole zespoléw nauczycieli jest zasadniczym i skutecznym sposobem wspoma-
gajacym jej rozwoj. W szkolach pracuja zespoty pelniace istotne role w realizacji za-
mierzonych celéw. Sytuacje zachodzace w $rodowisku funkcjonowania szkoly, ktére
wyznaczaja do realizacji okreslone zadania czy tez sprawiaja pewne problemy, mozna
z powodzeniem rozwigza¢ przy wspétudziale zespoléw powotanych przez dyrektora
szkoly lub powstalych z inicjatywy grupy nauczycieli.

Celem niniejszego artykulu jest przedstawienie pracy zespotowej nauczycieli jako
kluczowej formy organizacji pracy zorientowanej na rozwdj szkoty, kazdego nauczyciela
i ucznia. Aby osiagna¢ zamierzony cel, dokonano przegladu teoretycznego problematyki
pracy zespotowej na podstawie zgromadzonej literatury przedmiotu i wiasnych doswiad-
czen zawodowych, zdobytych przede wszystkim jako nauczyciel, dyrektor i wizytator.

W artykule podjeto problematyke, ktéra wiaze si¢ z trescia wymagania
Nauczyciele wspolpracujg w planowaniu i realizowaniu procesow edukacyjnych, za-
wartego w rozporzadzeniu o nadzorze pedagogicznym. Wymaganie obejmuje czte-
ry obszary scharakteryzowane na poziomie podstawowym i wysokim. Na poziomie
podstawowym wyrdzniono obszary o tresci: ,Nauczyciele, w tym pracujacy w jed-
nym oddziale, wspétpracuja ze sobag w planowaniu, organizowaniu, realizowaniu
i modyfikowaniu proceséw edukacyjnych”; ,Wprowadzanie zmian dotyczacych
przebiegu proceséw edukacyjnych (planowanie, organizacja, realizacja, analiza
i doskonalenie) nastepuje w wyniku ustalen miedzy nauczycielami”. Na poziomie
wysokim za$ wskazano obszary o brzmieniu: ,,Nauczyciele wspdlnie rozwiazuja
problemy, doskonalg metody i formy wspdtpracy”; ,Nauczyciele pomagaja sobie
nawzajem w ewaluacji i doskonaleniu wlasnej pracy”™. W zwiazku z tym opraco-
wanie bedace przedmiotem moich rozwazan uwzglednia nastepujace zagadnienia:
pojecie zespotu, rodzaje zespotdw i ich role w szkole, osobe lidera, wskazéwki do-
tyczace budowy zespotu, mocne i stabe strony pracy zespolowej, wpltyw pracy ze-
spolowej na proces uczenia si¢ ucznioéw i funkcjonowanie szkoty.

Ostatnia cze$¢ to podsumowanie bedace konkluzja powstala w wyniku analizy
przedstawionego materiatu.

POJECIE ZESPOLU I JEGO LIDER

Zespol to grupa ludzi wspdlnie co$ realizujacych, wykonujacych jakas prace®. Zdaniem
J.D. Antoszkiewicza zespdt to grupa ludzi sktadajaca si¢ z dwoch lub wigcej oséb, ale nie
wiecej niz tylu, aby zapewni¢ bezposredni kontakt z inng osobg z tej grupy. W jego opinii

* Wymagania wobec szkét i placowek, ktore musza by¢ spelnione dla ustalenia poziomu D i po-
ziomu B. Zalacznik do rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 10 maja 2013 r. zmienia-
jacego rozporzadzenie w sprawie nadzoru pedagogicznego, http://isap.sejm.gov.pl/DetailsServlet?id=W
DU20130000560 (data dostepu: 5.09.2015).

* B. Dunaj, Domowy popularny stownik jezyka polskiego, Wilga, Warszawa 2003, s. 740.
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kontakty cztonkéw zespotu powinny by¢ utrzymane w dluzszej perspektywie czasowej,
powinni oni posiada¢ che¢ do podjecia dzialan i by¢ zaangazowani w ich realizacje oraz
wyrdzniac si¢ poczuciem przynaleznosci do zespotu®. Wedtug A. Jachnis zespét to gru-
pa, w ktdrej uzupelniaja sie¢ umiejetnosci cztonkéw. S razem odpowiedzialni i zaanga-
zowani w realizacje wspolnych celow. Indywidualny i zespotowy wkiad pracy ma wplyw
na wykonanie zadania. Odpowiedzialno$¢ za efekty zalezy od wzajemnych rezultatow.
Czlonkowie zespotu sa skupieni na wspolnie ustalonych celach i zaangazowaniu w ich
realizacje, a wykonanie zadan zalezy od wymagan, jakie okresla zespot’.

Jak pisze J. Kordzinski, bardzo wazng role w zespole pelni jego lider, ktory po-
winien prezentowa¢ okreslong wiedze i umiejetnosci. Jego zdaniem powinna by¢ to
osoba komunikatywna, konsekwentna, przedsigbiorcza, ktéra potrafi poradzi¢ so-
bie z problemami, znalez¢ skuteczne ich rozwigzanie, wie, dokad powinien zmie-
rza¢ zespol, ale jednocze$nie nie narzuca sposobu, tempa czy $cisle okreslonych form
realizacji pewnych dzialan. Musi posiada¢ wiedze o czlonkach zespolu, zna¢ ich
potencjal, akceptowa¢ indywidualne réznice, przydziela¢ zadania zgodnie z predys-
pozycjami oraz dba¢ o rozwdj ich umiejetnosci. Rowniez istotne jest, by lider posia-
dal umiejetnos¢ egzekwowania wykonania zadan, ale jednocze$nie nie pouczal, oce-
nial czy krytykowal pracy zespotu tylko dlatego, iz sam uwaza, Ze powinna by¢ ona
zrealizowana w inny sposob®. Nalezy sprawnie kierowa¢ zespolem i wspotpracowac
z nim, rozwija¢ umiejetnosci pracy zespotowej i upowszechnia¢ zasady wspolpracy
poprzez wlasny styl dzialania, ktéry ma istotny wplyw na to, czy osoby beda chcialy
ze sobg pracowac, czy beda rywalizowad. Zatem warto zastanowic sig, jaki styl kie-
rowania w kontekscie wzmacniania pracy zespotowej bedzie najodpowiedniejszy. Na
przyklad, biorgc pod uwage jedna ze znanych klasyfikacji stylow zachowan kierow-
niczych, moze by¢ to przywodztwo:

— autokratyczne — przywddca sam okresla cele i sposoby ich realizacji, samo-
dzielnie podejmuje wszystkie decyzje i wydaje polecenia bez konsultacji z gru-
pa, na ktdrej czele stoi, méwi podwladnym, co maja robi¢, Scisle kontroluje
dziatania grupy;

— demokratyczne - przywodca omawia problemy wraz z podwladnymi, podej-
muje decyzje wspdlnie z cztonkami grupy, zacheca do tego, pobudza inicjaty-
we; decyzje s3 wynikiem kompromisu uzyskanego poprzez konsultacje i roz-
mowy; przywodca koordynuje rozne koncepcje dziatania;

— permisywne/liberalne - przywddca pozostawia podwltadnym duzg swobode
w podejmowaniu decyzji i kontroli wlasnych dzialan; swojg aktywno$¢ ogra-
nicza do funkgcji doradcy i eksperta’.

¢ ].D. Antoszkiewicz, Firma wobec zagrozen. Identyfikacja probleméw, Poltex, Warszawa 1998, s. 198.

7 A.Jachnis, Psychologia organizacji, Wydawnictwo Difin, Warszawa 2008, s. 167-169.

8 J. Kordzinski, op. cit., s. 109-110.

° S.M. Kwiatkowski, Typologie przywédztwa [w:] Przywddztwo edukacyjne w szkole i jej otoczeniu,
red. S.M. Kwiatkowski, J.M. Michalak, I. Nowosad, Wydawnictwo Difin, Warszawa 2011, s. 14.
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RODZAJE ZESPOLOW 1 ICH ROLA W SZKOLE

Podstawe prawng funkcjonowania zespolow w szkole stanowig akty prawne regulu-
jace kwestie jakosci i efektywnos$ci w edukacji’®.

Zapisy rozporzadzenia w sprawie podstaw programowych dotycza obowigzku
ksztaltowania przez szkote umiejetnosci komunikowania sie oraz pracy zespolowe;j
uczniéw. Podobnie w rozporzadzeniu w sprawie oceniania i klasyfikowania sformu-
fowano wymaganie zespotowej realizacji projektow edukacyjnych przez uczniéw
gimnazjow, co réwnoczesnie zapisano w tresci zalecen do realizacji przedmiotu wie-
dza o spoleczenstwie na trzecim i czwartym etapie ksztalcenia. Zgodnie z zapisami
Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 21 maja 2001 r. w sprawie ra-
mowych statutéw publicznego przedszkola oraz publicznych szkdt nauczyciele pro-
wadzacy zajecia w danym oddziale obowigzkowo tworza zespdt, ktorego zadaniem
jest w szczegdlnosci ustalenie zestawu programoéw nauczania dla danego oddziatu
oraz jego modyfikowanie w miare potrzeb. Dodatkowo dyrektor szkoty moze two-
rzy¢ zespoly wychowawcze, zespoly przedmiotowe lub inne zespoly problemowo-
-zadaniowe, praca zespotu zas$ kieruje przewodniczacy powolywany przez dyrektora
szkoly na wniosek zespotu. Zadania zespotéw okresla statut szkoty''.

Kolejne unormowanie prawne to Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowe;j
z dnia 7 pazdziernika 2009 r. w sprawie nadzoru pedagogicznego znowelizowane
Rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 10 maja 2013 r., ktére w za-
aczniku proponuje wspdlne dziatania nauczycieli, nauczycieli i rodzicéw oraz ucz-
niéw. Kilkakrotnie nawigzuje do koniecznos$ci wspdlnego podejmowania zespolo-
wych decyzji w sprawach szkoly. Zalacznik do tego rozporzadzenia okresla miedzy
innymi ,Wymagania wobec szkdt podstawowych, gimnazjow, szkot ponadgimnazjal-
nych, szkdt artystycznych, placowek ksztalcenia ustawicznego, placéwek ksztalce-
nia praktycznego oraz o$rodkow doksztalcania i doskonalenia zawodowego, bedace
podstawg prowadzenia ewaluacji zewnetrznej, w czasie ktorej pozyskiwane sg row-
niez informacje na temat zespolowego dzialania nauczycieli”'%.

10 7. Kordzinski, op. cit., s. 106-107; http://isap.sejm.gov.pl/ (data dostgpu: 5.09.2015), akty prawne: Art.
22a Ustawy z dnia 7 wrzeénia 1991 r. o systemie o$wiaty (Dz.U. z 2004 r. nr 256, poz. 2572 ze zm.); Rozpo-
rzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 2012 r. w sprawie podstawy programowej wy-
chowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogdlnego w poszczegdlnych typach szkot (Dz.U. z 2012 r., poz.
977 ze zm.); Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 pazdziernika 2009 r. w sprawie nadzoru
pedagogicznego (Dz.U. nr 168, poz. 1324 ze zm.); Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30
kwietnia 2007 r. w sprawie warunkow i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw i stucha-
czy, przeprowadzania sprawdziandw i egzamindéw w szkolach publicznych (Dz.U. nr 83, poz. 562 ze zm.);
Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013 r. w sprawie zasad udzielania i orga-
nizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach (Dz.U. z
2013 r., poz. 532); Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 21 maja 2001 r. w sprawie ramowych
statutéw publicznego przedszkola oraz publicznych szkot (Dz.U. z 2001 r. nr 61, poz. 624 ze zm.).

11" J. Pielachowski, Organizacja i zarzgdzanie oswiatq i szkolg, Wydawnictwo eMPi?, Poznan 2003, s. 117.

2 Wymagania wobec szkot i placowek, ktore muszg by¢ spelnione dla ustalenia poziomu D i po-
ziomu B (zalacznik do rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 10 maja 2013 r. zmienia-
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Tabela 1. Wymagania wobec szkot podstawowych, gimnazjow, szkét ponadgimnazjalnych,
szkot artystycznych, placowek ksztalcenia ustawicznego, placéwek ksztalcenia praktycznego
oraz o$rodkéw doksztalcania i doskonalenia zawodowego

Wymaganie

Charakterystyka wymagania
na poziomie D

Charakterystyka wymagania
na poziomie B

2.7. Nauczyciele wspolpracuja
w planowaniu i realizowaniu
proceséw edukacyjnych

Nauczyciele, w tym nauczyciele
pracujacy w jednym oddziale,
wspolpracuja ze soba

w planowaniu, organizowaniu,
realizowaniu i modyfikowaniu
procesow edukacyjnych.

Nauczyciele wspdlnie
rozwigzuja problemy, doskonalg
metody i formy wspotpracy.
Nauczyciele pomagaja sobie
nawzajem w ewaluacji

i doskonaleniu wlasnej pracy

Wprowadzanie zmian
dotyczacych przebiegu procesow
edukacyjnych (planowanie,
organizacja, realizacja, analiza

i doskonalenie) nastgpuje

w wyniku ustalen miedzy
nauczycielami

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 paz-
dziernika 2009 r. w sprawie nadzoru pedagogicznego (Dz.U. nr 168, poz. 1324 ze zm.).

Zgodnie z §8 rozporzadzenia w sprawie nadzoru pedagogicznego ewaluacje ze-
wnetrzng przeprowadza zespdl. W praktyce w sklad zespolu wchodzi najczesciej
dwdch wizytatorow do spraw ewaluacji. Ale w razie potrzeby sa rowniez tworzo-
ne zespoly trzyosobowe, szczegolnie w przypadku, gdy ewaluacja prowadzona jest
w dwdch typach szkét wehodzacych w skiad zespotu szkol.

Z punktu widzenia socjologii mozemy rozréznic trzy typy grup zespolowych':

— nieformalne - tworzone zwykle do realizacji celow, ktére nie musza miec

zwigzku z celami organizacji;

— funkcjonalne - tworzone do realizacji okreslonych zadan w nieokreslonym

czasie;

— zadaniowe - powolywane do realizacji konkretnych celéw w okreslonym ter-

minie.

Odnoszac si¢ do wlasnego doswiadczenia zawodowego zdobywanego w czasie
prowadzenia badan ewaluacyjnych, w szczegdlnosci dotyczacych pracy zespolowej
nauczycieli, a takze odwolujac si¢ do teorii, zgodnie z regulacjami prawnymi w szko-
tach funkcjonuja zespoly nauczycieli. Statuty szkot, adekwatnie do obowigzujacych
przepiséw prawa oswiatowego, zawieraja zapisy wskazujace na funkcjonowanie ze-
spotu nauczycieli prowadzacych zajecia w danym oddziale (moze by¢ przyktadem

jacego rozporzadzenie w sprawie nadzoru pedagogicznego, http://isap.sejm.gov.pl/DetailsServlet?id=W
DU20130000560 (data dostepu: 5.09.2015).
1 J. Kordzinski, op. cit., s. 113.
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zespotu funkcjonalnego), ktérego zadaniem jest przede wszystkim ustalenie zestawu
programoéw nauczania dla danego oddziatu oraz jego modyfikowanie w miare po-
trzeb. Nie jest to jedyne zadanie do wykonania przez ten zespol. Realizuje on bowiem
inne cele, na przyklad dotyczace organizacji zaje¢ pozalekcyjnych, zmiany podrecz-
nikéw w danej klasie.

Z analizy raportow z ewaluacji zewnetrznych przeprowadzonych przeze mnie

w szkolach i placowkach wynika, iz nauczyciele najczesciej angazuja si¢ w prace:

— zespoldw przedmiotowych (np. nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej i wy-
chowania przedszkolnego, klas IV-VI, jezykéw obcych, bloku humanistyczno-
-spolecznego, przedmiotéw matematyczno-informatycznych);

— zespolu wychowawczego i profilaktyki;

— zespolow zadaniowych (np. do spraw statutu szkoly, ewaluacji wewnetrznej, or-
ganizowania i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej, inwentaryza-
cji, sportu i rekreacji, opracowania harmonogramu dyzuréw nauczycieli, wspot-
pracy z otoczeniem zewnetrznym szkoly, koncepcji pracy szkoly, zarzadzania
szkolg, szkolen, promocji szkoty, administratoréw dziennika elektronicznego).

Odwolujac si¢ do mojego doswiadczenia zawodowego i wiedzy, jaka pozyskalam

od dyrektoréw szkol/placéwek i nauczycieli podczas przeprowadzania ewaluacji, kon-
troli, dokonywania ocen pracy dyrektoréw szkot oraz prowadzenia szkolen dla kadry
zarzadzajacej, moge zaznaczy¢, iz zespoly przedmiotowe (przyklad zespotu funkcjo-
nalnego) realizujg ogdlne zadania szkoly w nieokreslonym terminie, dotyczace na
przyklad wprowadzenia nowatorskich rozwiazan programowych, dzialan edukacyj-
nych, nowych metod nauczania, organizacji konkurséw, opracowania w szkole wlas-
nych, innowacyjnych programéw nauczania, wspolpracy w organizowaniu pracowni
przedmiotowych, analizowania wynikéw ksztalcenia'’. Koordynatorami/liderami ze-
spolu s3 nauczyciele przedmiotu. Zespoly skupiaja pedagogdw uczacych pokrewnych
przedmiotéw lub nauczycieli poszczegdlnych etapow edukacyjnych badz ich sklad od-
powiada zakresom tematycznym egzaminéw zewnetrznych. Zespoly przedmiotowe sg
zespolami funkcjonalnymi. Liczba cztonkéw jest rézna, zalezna od rodzaju zespotu.
W jednej szkole liczy trzy osoby, zas w innych pieciu, siedmiu, a nawet dziesigciu na-
uczycieli. Jednakze, w mojej ocenie, im liczniejszy zespol, tym trudniejsza wspdtpra-
ca. ,Wielkos¢ grupy powinna by¢ dostateczna, aby zapewni¢ zasoby, z ktérych mozna
czerpa¢ w celu osiggniecia celéw zaréwno organizacyjnych jak i czlonkéw grupy™.
Zespoly powinny liczy¢ od pigciu do siedmiu 0sob'. Zespot wychowawczy i profilak-
tyki nie tylko planuje dzialania, ktére dotycza na przyklad realizacji zadan okreslonych
w programie wychowawczym szkoly, programie profilaktyki, ale réwniez zajmuje si¢
rozwigzywaniem problemoéw, podejmuje szybkie interwencje w przypadku zaistnienia
niepozadanych zachowan czy niespodziewanych zagrozen badz realizuje przedsiewzie-

4 Ibidem, s. 114.

1> B. Kozusznik, Kierowanie zespolem pracowniczym, Polskie Wydawnictwo Ekonomiczne, Warszawa
2005, s. 20.

1 M. Armstrong, Zarzgdzanie zasobami ludzkimi, Wolters Kluwer Polska Sp. z 0.0., Warszawa 2011,
s. 330.
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cia wzmacniajgce pozytywne zachowania uczniéw. W wiekszosci szkoét liderem zespotu
jest nauczyciel, pelnigcy jednoczesnie funkeje koordynatora do spraw bezpieczenstwa,
badz pedagog szkolny. Zespdt tworza gléwnie pedagodzy, psycholodzy, wychowawcy
klas lub nauczyciele wybrani przez dyrektora. Liczy od trzech do pieciu oséb. Zespoty
pracujace w szkotach coraz czesciej maja charakter konkretnych grup zadaniowych,
zorientowanych na realizacje wyznaczonych celéw oraz osiggniecie okreslonych efek-
tow w zalozonym czasie'’. Zespoty zadaniowe sa tworzone do wykonania okreslonego
zadania w szkole, po jego wykonaniu przestaja istnie¢. Czlonkowie zespoltu posiada-
ja kompetencje adekwatne do realizowanego zadania. Dyrektorzy szkot na kazdy rok
szkolny powoluja do zycia zespoty zadaniowe. Ich obszar dziatania oraz czas realizacji
jest zalezny od zalozonych celéw. Niemniej jednak dzialajg efektywnie, realizujg wy-
znaczone cele az do osiagnigcia zamierzonych efektow. W zespole, podobnie jak w ze-
spole wychowawczym, jest od trzech do pieciu oséb. Ich liczba jest dowolna, jednakze
zbyt duza liczba zespotéw moze angazowa¢ nauczycieli do pracy w kilku zespotach
jednoczesnie; w szczegolnosci dotyczy to szkol, w ktérych pracuje mala liczba nauczy-
cieli, co moze ich zniecheca¢ do realizacji przedsiewzie¢ w ramach pracy zespolowe;.
A co za tym idzie - nie bedg one nalezycie pelni¢ swojej funkcji. Zatem warto prze-
mysle¢ ich liczbe i rodzaje. Mamy réwniez do czynienia z zespolami nieformalnymi,
ktore nie posiadaja zadnych uprawnien. W radzie pedagogicznej tworza si¢ male gru-
py, sktadajace sie z nauczycieli uczacych tych samych przedmiotéw, majacych te same
zainteresowania, usposobienie, prezentujacych podobne postawy, czy tez gromadzace
zwolennikéw lub przeciwnikow dyrektora szkoly badz grupy oséb odrzucajacych in-
nych, ktorzy postrzegani sg jako uprzywilejowani, faworyzowani przez dyrektora i nie-
obciazani pracg. W szkotach zespoly powstajg przede wszystkim z inicjatywy dyrekto-
row, ktdrzy okreslaja gtéwny cel ich funkcjonowania, proponuja ich sklad oraz lideréw.
Jednakze czasami zdarza sig, ze koordynatoréw wybieraja sami cztonkowie zespotow.
Dyrektorzy uwzgledniajg tez propozycje nauczycieli dotyczace ich przynaleznosci do
okreslonego zespolu oraz sugestie w zakresie utworzenia konkretnego rodzaju zespotu
wraz z potwierdzeniem potrzeby jego funkcjonowania. Dyrektorzy, dokonujac obsady
danego zespolu, kierujg sie kompetencjami nauczycieli w danym zakresie, uwzgled-
niajg takze ich staz pedagogiczny, doswiadczenie oraz osobiste zdolnosci. Szczegétowe
cele i harmonogram dzialan zespoléw ustalajg nauczyciele wchodzacy w sklad zespo-
téw w porozumieniu z liderem i dyrektorem szkoly, bowiem dzialania podjete w ra-
mach zespoléw realizuja zadania dydaktyczne, wychowawcze i opiekuncze szkoly oraz
inne dziatania statutowe. Liderzy i cztonkowie zespotéw wspolnie planujg prace i rea-
lizacje zadan edukacyjnych, ustalajg metody pracy, zasady wspolpracy, harmonogram
spotkan zespolu, sposob monitoringu i ewaluacji, a takze razem dokonuja podziatu
zadan. Najczesciej podczas zebrania rady pedagogicznej liderzy zespotéw dwukrotnie
w ciagu roku szkolnego przedstawiajg sprawozdania z realizacji zaplanowanych dzia-
tan. Zespoly nauczycieli dokumentuja swoja prace, a w protokotach rady pedagogicznej
znajduja sie zapisy $wiadczace o ich powolaniu i prowadzonej dziatalnosci.

'7"]. Kordzinski, op. cit., s. 114.
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WSKAZOWKI DOTYCZACE BUDOWY EFEKTYWNEGO ZESPOLU

Zespoly nauczycieli funkcjonujace w szkolach sg tworzone z obowigzku nalozonego
przez przepisy prawa o$wiatowego badz ich istnienie wynika z potrzeby realizacji ce-
16w, wykonania okreslonego zadania czy rozwigzania konkretnego problemu.

Réwniez wedtug A. Jachnis, projektujac prace zespolu, w pierwszym kroku nale-
zy odpowiedzie¢ sobie na pytania: Czy zespol, ktéry chcemy utworzy¢, jest konieczny
do realizacji okre$lonych zadan? Jakie beda cele zespotu? Jakie konkretne zadania ma
wykonywac zespot? Czy zespdt ma odpowiedni autorytet?

W drugim kroku nalezy stworzy¢ odpowiednie warunki do pracy zespolu, za-
dba¢ o zasoby materialne (materialy, wyposazenie) i ludzkie (zespdt nauczycieli
o odpowiedniej wiedzy i umiejetnosciach), niezbedne do realizacji zatozonych celow.

Tabela 2. Praktyczne wskazowki dotyczace budowy zespotu

Nalezy: Nie nalezy:

- ustali¢, czy obowiazek powolania zespotu wy- | -  oczekiwac, ze nowy zespél od pierwszego dnia
nika z przepiséw prawa, czy tez istnienie ze- ruszy pelng parg do pracy;
spolu rzeczywiscie jest niezbedne w realizacji |- dominowa¢, nawet nie$wiadomie;
okreslonego zadania; - narzucaé swojego zdania;

- przeznaczy¢ czas i zapewni¢ rozwdj i dzialanie [ - prowadzi¢ surowej kontroli menedzerskiej,
zespolu oraz wspierac jego prace; ktora ogranicza kreatywno$¢;

- po zorganizowaniu zespolu ustali¢ wspdlne |- pozwala¢ poszczegdlnym osobom na przypi-
cele, zadania i kryteria sukcesu; sywanie sobie sukcesow zespotu;

- systematycznie wyja$nia¢, kto ma co robi¢, |- pozwalac zespolowi na demonstrowanie swo-
za co jest odpowiedzialny, w jakim terminie jej wyjatkowosci, poniewaz izoluje sie on od
i jaki jest udziat kazdej osoby w wykonywaniu innych elementéw organizacji.

zadan zespotu;

- pamietad, ze sukces osiagniety przez zespét to
nie tylko zastuga lidera;

- swobodnie nawigzywa¢ relacje ze wszystkimi
czlonkami zespotu;

- prowadzi¢ zebrania zespotu tak, aby kazdy
mogl si¢ wypowiedzie¢ i czul si¢ wspdtodpo-
wiedzialny za podejmowane decyzje i plano-
wanie;

- rozwiazaé zespol, kiedy osiagnal swoje cele,
pod warunkiem Zze jego istnienie nie wynika
Z przepis6w prawa.

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: Biznes. Tom. 5. Zarzgdzenie zasobami ludzkimi, red. K. Szcze-
paniak et al., Wydawnictwo PWN, Warszawa 2007, s. 144.

Trzeci krok to projektowanie zespotu. Na starcie nalezy jasno okresli¢ czton-
kéw zespolu, ktérzy w pelni powinni identyfikowac si¢ z jego zalozonymi celami.
Bezwzglednie punktem wyjscia do pracy zespotowej nauczycieli jest zaakceptowanie
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indywidualnych réznic. Osoby w zespole powinny zna¢ oczekiwania, jakie sg przed
nimi stawiane.

Czwartym krokiem skutecznej pracy zespolu jest systematyczne wspieranie go
w podnoszeniu efektywnosci jego pracy, rozwigzywaniu problemow'®.

Budujac efektywny zespol, zdaniem autorki nalezy pamieta¢ o nastepujacych
kwestiach:

— podmiotowo traktowa¢ zespoty nauczycieli;

— rdznicowaé czlonkéw zespotu (osoby o wysokich kwalifikacjach, réznorod-

nych umiejetnosciach i réznym doswiadczeniu);

— ogranicza¢ wielko$¢ zespotow;

— selekcjonowa¢ wlasciwych czlonkéw do zespolu (osoby, ktore potrafig ze soba

wspolpracowac);

— doskonali¢ czltonkéw zespolu w zakresie umiejetnosci interpersonalnych,

wspolpracy w zespole, podnoszenia efektywnosci podejmowania decyzji;

— jasno okresli¢ cele, by wspdlnie dazy¢ do ich osiagniecia,

— motywowac do pracy zespolowej — indywidualnie nagradzac za grupowy sukces;

— zacheca¢ do uczestnictwa w podejmowaniu decyzji.

J. Kordzinski twierdzi, ze praca malych zespoléw jest bardziej efektywna niz
dzialania podejmowane przez rade pedagogiczng. Pozwala ona lepiej delegowac
zadania i odpowiedzialnos¢ za ich wykonanie, taczy osiggane sukcesy z konkretny-
mi osobami, zwigksza poczucie skutecznosci dzialania i osobistego zaangazowania.
Praca w malych grupach ulatwia dyskusje nad okreslonymi problemami i sprawia,
ze staje sie ona bardziej efektywna. Edukuje uczestnikoéw oraz pozwala pelniej wy-
powiada¢ si¢ poszczegdlnym czlonkom grupy na omawiany temat. Wyzwala krea-
tywno$¢, pomystowos¢, uwzglednia rozne punkty widzenia i umozliwia refleksje na
rozwazanymi przez zespot kwestiami®.

Wedtug J. Kordzinskiego zmiany, jakie zachodza w polskiej edukacji, w coraz wiek-
szym stopniu wymagaja podejmowania w szkofach pracy zespolowe;j. Jego zdaniem
dzieje si¢ to na skutek zmian zachodzacych w prawie o§wiatowym, dzigki ktérym na-
uczyciele zyskuja coraz wiecej uprawnien decyzyjnych dotyczacych zagadnien progra-
mowania pracy z uczniem oraz zasad oceniania efektow tej pracy®.

Wedlug A. Jachnis, aby zespoly nauczycieli pracowaly efektywnie, warto pamie-
taé, by cztonkowie zespotu byli zorientowani na wspoélprace, zaangazowani w realiza-
cje wspolnie ustalonych celéw, wspoldziatali z innymi zespotami oraz mieli wsparcie
ze strony dyrektora, a nie jego nastawienie na kontrole zespoléw. Lacznikiem zespo-
fowosci i efektywnej wspdtpracy nauczycieli jest element zaufania pomiedzy nimi?'.

Tworzenie zespoldw moze nie by¢ fatwe w szkole, w ktdrej rada pedagogiczna
jest niezbyt liczna. Moze to by¢ zatem jeden zespol, ktory bedzie ustalat zadania dla

'8 A. Jachnis, op. cit., s. 170-171.
¥ J. Kordzinski, op. cit., s. 114.
20 Ibidem, s. 107.

*1 A.Jachnis, op. cit., s. 172.
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pozostatych pracownikéw. W duzym zespole szkolnym mozna utworzy¢ kilka ze-
spotéw, tak aby wiekszo$¢ nauczycieli mogta znalez¢ dla siebie odpowiednie zadanie
do wykonania. Dobér cztonkéw zespotu jest bardzo istotny, poniewaz wiedza, umie-
jetnosci, kompetencje i relacje zachodzace pomiedzy poszczegélnymi jej cztonkami
maja wplyw na efekt ich pracy.

WPEYW PRACY ZESPOLOWE] NA PROCES UCZENIA SIE UCZNIOW
I FUNKCJONOWANIE ORGANIZAC]I, JAKA JEST SZKOLA

Wspolne planowanie i organizacja proceséw edukacyjnych maja wplyw na efektyw-
ne zaspokajanie potrzeb uczniéw?. Dlatego tez, odwolujac sie do wlasnego doswiad-
czenia zawodowego, zdobywanego w czasie pelnienia funkcji dyrektora zespotu
szkot, a takze danych pozyskanych w ramach prowadzonych ewaluacji zewnetrznych
w zakresie spelnienia wymagania dotyczacego wspdtpracy nauczycieli w planowaniu
i realizacji proceséw edukacyjnych, organizacja pracy szkét umozliwia nauczycielom
powszechne uczestnictwo we wspolpracy. Zespoly powolane w szkolach analizujg
efekty swojej pracy, stosujac procedury ewaluacyjne poprzez rozmowy na zebraniach
zespolow dotyczacych miedzy innymi organizacji konkurséw i zawodoéw, skuteczno-
$ci podejmowanych dzialan wychowawczych, trafnosci wyboru programoéw i pod-
recznikow, celowos$ci wycieczek i samej organizacji wycieczek oraz organizacji imprez
szkolnych. Wigkszo$¢ dziatan nauczyciele planuja zespotowo, uwzgledniajac wyni-
ki analizy pracy zespolow, na przyktad planowanie konkurséw szkolnych, kurséw
i szkolen, zakupu pomocy dydaktycznych, uwzglednienie w planach wynikowych
zmian w egzaminach zewnetrznych. Zespoly pomagaja nauczycielom rozwigzywac
pojawiajace si¢ w pracy problemy, jest to miedzy innymi pomoc w obstudze kompu-
tera, prowadzeniu dziennika elektronicznego, wspolne ustalanie zasad postgpowania
w celu uzyskania spdjnosci dzialan nauczycieli, konsultacje przy wystawianiu ocen
z zachowania, wsparcie w rozwigzywaniu probleméw edukacyjnych i wychowaw-
czych. Nauczyciele uczestniczg w réznorodnych formach doskonalenia zawodowe-
go dotyczacych metod i form wspoétpracy, na przyklad w zakresie pomocy psycho-
logiczno-pedagogicznej i ewaluacji, ksztaltowania postaw wzajemnej wspolpracy.
Nauczyciele wspotdziatajg ze soba przy tworzeniu i analizie proceséw edukacyjnych,
w zespolach dokonujg migdzy innymi analizy obserwacji lekcji, realizacji podstawy
programowej z poszczegélnych przedmiotéw, programdéw nauczania i podrecznikow
szkolnych, ewaluacji wewnetrznej proceséw edukacyjnych, ewaluacji realizacji dzia-
tan dotyczacych proceséw w ramach programu wychowawczego i profilaktyki. Poza
tym nauczyciele w zespolach wspieraja si¢ w organizacji i realizacji proceséw eduka-
cyjnych, na przyklad w realizacji programéw spotecznosciowych, przygotowywania

22 1. Kordzinski, op. cit., s. 111.
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uczniow do konkurséw, organizacji imprez i uroczystosci srodowiskowych, a takze
zaje¢ adekwatnych do potrzeb i oczekiwan uczniéw. Nauczyciele wspdtpracuja ze
sobg przede wszystkim na polu korelacji miedzyprzedmiotowej, czasoprzestrzennej,
wspoldzialaja w realizacji projektow edukacyjnych, wspolnie dokonujg ustalen w za-
kresie tresci, metod i form pracy z uczniem, opracowywania programéw nauczania,
podejmujg spdjne dzialania wychowawcze, okazujg sobie wzajemng pomoc w za-
pobieganiu procesowi wypalenia zawodowego. Praca zespolowa sprzyja organizacji
i realizacji proceséw edukacyjnych, w ktérych podstawg jest troska i zainteresowanie
kazdym uczniem, jego potrzebami i mozliwosciami. Zaspokojenie tych oczekiwan
wymaga od szkoly wspolnej pracy nauczycieli.

MOCNEI SEABE STRONY PRACY ZESPOLOWE]

Z wlasnej praktyki, oprécz atutéw pracy zespolowej nauczycieli, dostrzegam jej stabe
strony, jednakze nie stanowig one przewagi nad zaletami zespolowosci pedagogow.

Korzysci wynikajace z pracy zespolowej nauczycieli to w szczegoélnosci:

— synergiczny efekt dzialania zespolowego,

— wieksza skutecznos¢ pracy,

— duze zaangazowanie i motywacja,

— zadowolenie z pracy, poniewaz cztonkowie zespotu wykonujg zadania ade-

kwatnie do swoich potrzeb,

— integracja czlonkéw zespotu,

— odcigzenie dyrektora w realizacji zadan z jednoczesnym jego wsparciem,

— wzajemnie uzupelnianie si¢ mocnych stron poszczegdlnych oséb w zespole,

— lepszy przeptyw informaciji,

— udoskonalenie pokonywania indywidualnych réznic wynikajacych z postaw,

— umozliwienie dokonania odpowiedniego podziatu pracy,

— dokonywanie wzajemnej kontroli i autokontroli,

— zbiorowa odpowiedzialnos$¢ za wyniki pracy,

— wzajemne wsparcie w realizacji zadan edukacyjnych i wychowawczych,

— zaspokajanie licznych potrzeb edukacyjnych uczniow,

— wzajemne wsparcie w dgzeniu do celu, poszukiwaniu rozwigzan problemdw,

— uczenie si¢ od siebie nawzajem,

— lepsze wyniki ksztalcenia i wychowania,

— lepsza jakos¢ pracy wlasnej,

— oryginalne podejscie do rozwigzania problemow,

— wigksza kreatywnos¢,

— lepsza komunikacja.

Negatywne zjawiska, na ktdre narazona jest praca zespolowa, to: pojawienie si¢
syndromu grupowego myslenia, konflikt cztonkéw zespotu, brak mozliwosci osiag-
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niecia kompromisu, bariery komunikacyjne, rywalizacja miedzy cztonkami zespotu,
krytyka przelozonych, manipulacja, brak wspolnego kierunku dziatania, niewystar-
czajace zaangazowanie w prace zespolowy, brak miejsca na indywidualizm, brak wy-
starczajacych umiejetnoéci w zakresie wspoltpracy przy realizacji dziatan.

PODSUMOWANIE

Praca zespolowa nauczycieli, o ktdrej mowa w rozwazanym przeze mnie wymaga-
niu, stanowi wazng forme organizacji pracy szkoly. Ma wplyw na proces uczenia sig
i dzialalnos¢ szkoty oraz sprzyja osiagganiu pozytywnych efektéw ksztalcenia. Tworzac
zespol, nalezy wzia¢ pod uwage: okreslenie celéw, zasobow, metod pracy zespolow,
sposobow motywowania nauczycieli do pracy w zespotach, wybdr skladu zespotu
i lidera. Na sukces zespotu ma wplyw odpowiednia organizacja pracy, duze zaanga-
zowanie jego czlonkéw oraz skuteczny lider. Nalezy powolywac zespoly, pozostawia-
jac im pewnga swobode w zakresie dzielenia si¢ rolami w ich ramach lub umozliwi¢
dobér zespoléw przez samych nauczycieli. Dyrektor powinien polega¢ na pracy ze-
spolowej nauczycieli, ktorzy rozumiejgc istote podejmowanych dzialan, beda ze sobg
wspoldziata¢, a nie konkurowaé. Bowiem wspotdzialanie z innymi pozwala rozwingé
zdolnosci i umiejetnosci, a efekt wspolnej pracy jest wiekszy niz suma pojedynczych
nauczycieli, co sprzyja podnoszeniu jakosci pracy szkoly. Zalozeniem efektu syner-
gii w pracy zespolowej jest stworzenie zrownowazonego zespotu, w ktérym mocne
strony poszczegdlnych nauczycieli wzajemnie si¢ uzupetniajg. Zespoly, ktére tworza
zréwnowazony zestaw roznorodnych rodzajéw osobowosci, funkcjonujg lepiej niz te,
ktére gromadzg zblizone, powielajace si¢ typy osobowosciowe.

Praca zespolowa nauczycieli powinna by¢ pierwszoplanowa forma organizacji
pracy w szkotach XXI wieku ukierunkowanych na permanentny rozwoj. Nabiera ona
znaczenia w dynamicznie zmieniajacej si¢ rzeczywistosci edukacyjnej. Zespotowosé
nauczycieli moze by¢ zrédlem nowatorskich rozwigzan, a jej synergiczny charakter
jednym z warunkow osiggania sukcesu w procesie uczenia si¢ uczniow. Rekomenduje
uwzglednienie pracy zespolowej jako strategii realizacji celéw szkoly oraz badanie
wplywu przywodztwa na skuteczno$¢ pracy zespotéw nauczycieli.
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ISTOTA PROMOWANIA WARTOSCI EDUKAC]I

Abstrakt:

W artykule zostal podjety problem promowania warto$ci edukacji formalnej przez szkoly.
Przedstawiono propozycje definiowania istoty promowania wartoéci edukacji oraz prze-
prowadzono dyskusje dotyczacg czynnikow, ktére moga mie¢ wplyw na dzialania podej-
mowane w szkotach w tym obszarze. W rozwazaniach przyjeto podejécie humanistyczne,
stawiajace w centrum podejmowanych dziatan czlowieka i jego rozwdj. W tym kontekscie
za czynniki konstytuujace promowanie edukacji uznano miedzy innymi upelnomocnienie
uczniéw i organizacje procesow edukacyjnych sprzyjajacych uczeniu sie. Rozwazania zilu-
strowano danymi pochodzacymi z ewaluacji zewngtrznych.

WPROWADZENIE

Przekonanie, iz edukacja jest jedng z najwazniejszych wartosci we wspolczesnym
$wiecie, powoduje, ze zapewnienie wysokiego jej poziomu i powszechnego oraz réw-
nego dostepu do niej staje si¢ obecnie niematym wyzwaniem dla polityk publicznych.
Nieustannie obserwujemy procesy reformowania tej sfery spolecznej, tworzenia strate-
gii rozwoju edukacji i poszukiwania rozwigzan, ktore, jak zapewne sadzg autorzy owych
reform, dadzg szanse¢ na realizowanie tych postulatow. Fundamentalne pytania, ktére
nasuwaja sie w zwiagzku z tym, brzmia miedzy innymi: Czy teza o szczegdlnym miejscu
edukacji we wspolczesnym $wiecie jest prawdziwa? Czy w latach minionych edukacja
nie byla tak wazna? Czy mozliwe jest stworzenie takich systemoéw edukacji, ktore zapew-
nig powszechny, réwny dostep do niej oraz wysoka jakos¢ proceséw edukacyjnych? Czy
to sprawi, ze ludzie beda chcieli si¢ uczy¢?

To ostatnie pytanie wigze si¢ z motywacja, ale i z powigzanym z motywacja prob-
lemem promowania edukacji, ktéry podejme w tym artykule. Zagadnienie to anali-
zowalam juz w innych publikacjach', wiec korzystajac z tych doswiadczen, postaram

! J. Kolodziejczyk, 1. Starypan, Cenniejsza niz zloto. Rzecz o promowaniu wartosci edukacji [w:] Jakos¢
edukacji. Réznorodne perspektywy, red. G. Mazurkiewicz, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego,
Krakoéw 2012; J. Kolodziejczyk, Promoting the Value of Education as a Challenge to the Contemporary School,
The European Conference on Education 2013, The International Academic Forum.
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sie rozwing¢ niektore poruszane w nich zagadnienia. W artykule skoncentruje sie
gltéwnie na promowaniu przez szkoly edukacji formalnej, adresowanej do uczniéw,
stad wiele innych istotnych kwestii zwigzanych z tym obszarem zostalo pominietych
(np. rola szkoty w promowaniu edukacji nieformalnej). W pierwszej czgsci tekstu
sprobuje poszuka¢ odpowiedzi na pytanie o przyczyny zainteresowania ideg ,uczenia
sie przez cale zycie”: Dlaczego jednostki i cale spoleczenstwa maja by¢ ,,uczace si¢”’?
Co lezy u podstaw tej nowej (starej?) idei? W dalszej czesci artykulu zajme sie prob-
lemem upelnomocnienia uczniéw, konfrontujac to zagadnienie z przemianami kul-
turowymi wspolczesnego swiata i emancypacja dziecka. Rozwazania te doprowadza
mnie do proby zdefiniowania istoty promowania wartosci edukacji i okreslenia czyn-
nikéw determinujacych dzialania w tym obszarze. Partie konczace artykut zostang
poswiecone przytoczeniu przykladowych danych pochodzacych z prowadzonych
w Polsce ewaluacji zewnetrznych dotyczacych promowania edukacji i uczenia sie.

UCZENIE SIE CALOZYCIOWE JAKO NIEUNIKNIONY PROCES?
EDUKACJA W DOBIE NEOLIBERALNE]

Przemiany spoleczne, technologiczne, gospodarcze doprowadzily do konstatacji,
ze konieczne jest ,,uczenie si¢ przez cale zycie” Wymog prowadzenia przez szko-
te dzialan zwigzanych z ksztaltowaniem pozytywnych postaw wobec uczenia si¢
przez cale zycie jest zawarty w rozporzadzeniu o nadzorze pedagogicznym? i wpi-
sany w standard Promowana jest wartos¢ edukacji. Namyst nad tym, jak realizowa¢
to wymaganie, wykracza poza poszukiwanie metod i technik skutecznego dziala-
nia, sklania ku refleksji, jaka idea znajduje si¢ u podstaw tego, wydaje sie, istotne-
go wyzwania stojacego przed szkolg i czlowiekiem - postrzegania i doswiadczania
uczenia si¢ jako wartosci.

Wedlug dominujgcych dyskurséw, nie tyle juz ekonomicznych czy gospodarczych,
ile takze pedagogicznych, celem uczacych si¢ dorostych ludzi ma by¢ nieustanne
ksztalcenie rozmaitych kompetencji, ktére pomoga im znalez¢ i utrzymac¢ miejsce
na rynku pracy. Prognozy niektérych badaczy ostabiaja jednak wiarygodnos¢ tych
zapewnien. Katastroficzna wizja ,,konca pracy” Jeremyego Rifkina méwi o zastgpie-
niu masowego zatrudnienia zatrudnieniem o charakterze nieformalnym, wzroscie
bezrobocia, ktérego rezultatem bedzie globalna depresja’. Hipotezy zwigzane z zani-
kaniem miejsc pracy formuluje rowniez Charles Handy, ktory mowi, ze w przysztosci

> Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 10 maja 2013 r. o nadzorze pedagogicznym
zmieniajace rozporzadzenie w sprawie nadzoru pedagogicznego (Dz.U. z 2013 r., poz. 560).

* J. Rifkin, Koniec pracy. Schylek sily roboczej na $wiecie i poczgtek ery postrynkowej, Wydawnictwo Dol-
noslaskie, Wroctaw 2001, za: E. Kryniska, Globalizacja a rynek pracy [w:] Zarzgdzanie zasobami ludzkimi
w warunkach nowej gospodarki, red. Z. Wisniewski, A. Pocztowski, Oficyna Ekonomiczna, Krakéw 2006.
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bedzie zatrudnionych o polowe mniej pracownikéw niz obecnie®. Jeszcze bardziej
dramatyczne wizje snuja Hans-Peter Martin i Harald Schumann, wedlug ktérych
bezrobocie sigga¢ moze 80%°. Uwzgledniajac ten kontekst, mozna wigc rozumiec¢
ide¢ uczenia si¢ calozyciowego raczej jako przestanie w duchu konkurencji o prace
w przysztosci: posiadanie réznych kompetencji zwigkszy prawdopodobienstwo jej
pozyskania i utrzymania.

Przygotowujacy i wdrazajacy koncepcje ,,uczenia si¢ przez cale zycie” (Komisja
Europejska, rzady poszczegélnych panstw) odnosza te ide¢ nie tylko do pojedyn-
czych oséb, ale calych spoleczenstw. Temu sluzg miedzy innymi podejmowane
dzialania zwigzane z Europejska Ramg Kwalifikacji i przygotowana na jej podstawie
Polska Rama Kwalifikacji®. Koncepcje te sa podporzadkowane przekonaniu o nie-
uniknionej koniecznosci konkurowania Europejczykéw na rynku globalnym dzisiaj
i w przysztosci, i w zwiazku z tym potrzebie intensywnych dzialan zwigzanych z bu-
dowaniem kapitatu intelektualnego w poszczegdlnych panstwach Unii Europejskiej’.
W kluczowych dokumentach strategicznych, dotyczacych wizji rozwoju naszego kra-
ju, mozna przeczytac:

Rosngca przewaga konkurencyjna kraju w coraz wiekszym stopniu wynika¢ bedzie z rozwoju

kapitalu ludzkiego, tworzonego przez coraz lepiej wyksztalconych, bardziej aktywnych i ob-

darzonych umiejetno$ciami umozliwiajacymi tatwe poruszanie si¢ na rynku pracy obywateli,

a takze z rozwoju kapitalu spolecznego, wzmacniajacego kompetencje i postawy sprzyjajace

wspolpracy, komunikacji, kreatywnosci, otwartoéci i umiejetnosci elastycznego wykorzysty-

wania posiadanej wiedzy i dos§wiadczenia®.

Mozna odnies¢ wrazenie, ze w takiej wizji przyszlosci czlowiek wydaje si¢ wiec zredu-
kowany do trybika w dobrze prosperujacej spotecznej machinie, a edukacja ma stac si¢
srodkiem do osiagania celéw rynkowych. Obraz ten wspétbrzmi z funkcjonalnym po-
dejsciem, w ktérym mowi si¢ o adaptacyjnej roli szkoty, wyrazajacej sie w podejmowaniu
przez nig dzialan, ktérych celem jest przystosowanie jednostki do systemu, a nie dosto-
sowanie systemu do potrzeb jednostki’. W takiej wizji $wiata zatraca si¢ podmiotowe
postrzeganie czlowieka, humanistyczny wymiar rozwoju jednostki swiadomie dgzacej do
poznawania siebie i $wiata, rozumienia zachodzacych zjawisk i procesow, krytycznego

* H. Krol, Transformacja pracy i funkcji personalnej [w:] Zarzgdzanie zasobami ludzkimi. Tworzenie ka-
pitatu ludzkiego organizacji, red. H. Krdl, A. Ludwiczynski, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2007.

5 Ibidem.

¢ Raport referencyjny. Odniesienie polskiej ramy kwalifikacji na rzecz uczenia si¢ przez cate zycie do
europejskiej ramy kwalifikacji, IBE, Warszawa 2013, http://www.kwalifikacje.edu.pl/images/download/
Publikacje/Raport_referencyjny_PL_na_strone.pdf (data dostgpu: 20.08.2015).

7 Polska 2030. Trzecia fala nowoczesnosci. Dtugookresowa Strategia Rozwoju Kraju, Ministerstwo Ad-
ministracji 1 Cyfryzacji, Warszawa 2013, https://mac.gov.pl/files/wp-content/uploads/2013/02/Strategia-
-DSRK-PL2030-RM.pdf (data dostepu: 20.09.2014).

8 Strategia Rozwoju Kraju 2020, Ministerstwo Rozwoju Regionalnego, Warszawa 2012, s. 27, http://www.
mir.gov.pl/rozwoj_regionalny/Polityka_rozwoju/SRK_2020/Documents/Strategia_Rozwoju_Kraju_2020.
pdf (data dostepu: 15.09.2014).

° T. Szkudlarek, B. Sliwerski, Wyzwania pedagogiki krytycznej i antypedagogiki, Oficyna Wydawnicza
Impuls, Krakéw 2000.
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ich ogladu oraz odpowiedzialnosci za siebie i innych wynikajacej ze zinternalizowanych
norm etycznych. Wspdlczesne polityczne myslenie o rozwoju edukaciji i cztowieka jako
podmiotu proceséw edukacyjnych wydaje sie wigc odbiega¢ od Kantowskiej idei czto-
wieka jako celu samego w sobie, od ktdrego zalezy zbudowanie wspolnoty ludzi wolnych
i bezpiecznych, czlowieka moralnego, ktory doswiadcza obowigzku dbania o siebie i in-
nych ludzi'. Zdaje si¢ tez nie dostrzega¢ wpisanych w taka koncepcje rozwoju edukacji
instrumentalnego traktowania jednostki i spoleczenistwa oraz budowania mechanizmow
wykluczajacych sporg czes¢ spoleczenstwa z roznych powoddéw (np. zdolnosci, pocho-
dzenia, zdrowia)'’.

Paradoksem wydaje si¢ tez tworzenie w spoleczenstwie przekonania o koniecz-
nosci rozwijania tzw. kompetencji spolecznych (i budowania kapitatlu spotecznego),
uznanych za kluczowe w grupie tzw. efektéw uczenia sie (poza wiedzg i umiejetnos-
ciami), w tym wspolpracy i odpowiedzialno$ci za siebie i zespot po to, by wykorzy-
stywa¢ je w nastepstwie do konkurowania z innymi ludZzmi. Nie widza w tym para-
doksu autorzy strategii Polska 2030, ktérzy pisza:

Umiejetne faczenie indywidualizmu (poziom rywalizacji w wiekszej i mniejszej skali) ze zdol-
noscig do kooperacji jest wazne zaréwno dla wzrostu kapitatu spolecznego, jak i rozwoju kom-
petencji kluczowych we wspdlczesnej i przyszlej gospodarce’?.

Podejscie takie jest zrozumiale oczywiscie w paradygmacie rynkowym: rywalizu-
jemy ze soba, ale mamy nauczy¢ sie¢ tego, ze dla uzyskania tzw. przewagi konkuren-
cyjnej powinni$my zawiera¢ alianse, jezeli istnieje szansa, ze dzieki nim te przewage
uzyskamy.

Czytajac te dokumenty, mozna odnie$¢ wrazenie, ze wykorzystuje sie koncepcje
z zakresu zarzadzania organizacjami komercyjnymi w celu tworzenia ,,megaprojek-
tow” zarzadzania calymi spoleczenstwami. Poréwnajmy to, co powyzej napisano,
z ideg wpisang w koncepcje zarzadzania zasobami ludzkimi. Michael Armstrong
opisuje to nastepujaco:

Zarzadzanie zasobami ludzkimi to w istocie filozofia biznesu dotyczaca kierowania ludzmi

w celu jak najefektywniejszego wykorzystania ich mozliwosci, a co za tym idzie - wyprzedze-

nia konkurencji i utrzymania silnej pozycji na rynku. Jest to ruch skierowany do zarzadow

firm, ktére zdaja sobie sprawe, ze aby pokonac rywali, trzeba inwestowa¢ nie tylko w techno-
logie, ale réwniez w ludzi®.

Krystyna Bolesta-Kukultka, odnoszac si¢ do tej koncepcji, zwraca uwage na in-
strumentalne, odczlowieczone postrzeganie ludzi we wspolczesnej organizacji:

10 M. Szyszkowska, Spotkania w salonie, wyd. 3, Twoj Styl, Warszawa 2002.

1" Por. K. Lynch, Oswiata jako miejsce zmiany: dbanie o rownos¢ i przeciwdziatanie niesprawiedliwosci
[w:] Jakos¢ edukacji. Réznorodne perspektywy, red. G. Mazurkiewicz, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiel-
lonskiego, Krakow 2012.

12 Polska 2030. Trzecia fala nowoczesnosci...

3 M. Armstrong, Zarzgdzanie zasobami ludzkimi. Strategia i dziatania, Wydawnictwo Profesjonalnej
Szkoly Biznesu, Krakow 1996 za: H. Krol, op. cit.
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[...] na cztowieka patrzy si¢ przez pryzmat jego kompetencji i tylko one s3 dla niego istotne,
poniewaz to wlasnie one, a nie ich wlasciciel, stanowig zaséb organizacji'.

Wobec powyzszego pytanie, ktére si¢ nasuwa i wydaje sie fundamentalne w od-
niesieniu do rozwoju edukacji, brzmi: czy jako spoleczenstwo jestesmy zainteresowa-
ni tym, zeby tworzy¢ system edukacyjny na bazie przestanek rynkowych, czy chcemy
sie kierowa¢ przekonaniem o wartosci autotelicznych celéw rozwoju kazdego czlo-
wieka oraz budowania wspétodpowiedzialnosci za innych i za srodowisko, uczenia
empatii? Zarysowana tu dychotomia - edukacja jako $rodek stuzacy budowaniu za-
sobéw kompetencyjnych, realizowaniu strategicznych celéw narodowych i ponadna-
rodowych (unijnych) zwigzanych z posiadaniem zdolnosci konkurowania na rynku
globalnym vs. edukacja jako droga do podmiotowego, wielowymiarowego rozwoju
czlowieka — implikuje bowiem dalsze konsekwencje dla postrzegania wspolczesnej
roli edukacji, migdzy innymi tego, jak konceptualizowa¢ spoleczne procesy eduka-
cyjne (instytucjonalne i pozainstytucjonalne).

Nie jest wiec obojetne dla propagowania idei uczenia si¢ przez cale zycie, jaki-
mi przestankami sie kierujemy i jak w zwigzku z tym rozmawiac z uczniami o tym,
ze warto sie¢ uczy¢. Czy rozbudzanie pasji poznawczych wspiera¢ argumentacja, ze
w przysztodci trzeba bedzie konkurowac o prace, czy pokazywac raczej, jak wiedza
ubogaca nasze zycie, rozumienie $wiata i dzialanie w tym $wiecie? To bedzie wply-
wag, jak sie wydaje, rowniez na to, czy zbudujemy przekonanie o tym, Ze uczenie si¢
jest wartoscig, pozadanym, akceptowanym procesem, ktory uczyni nasze zycie, ale
i zycie innych ludzi, pelniejszym, odpowiedzialnym.

PEENOMOCNOSC UCZNIA W KONTEKSCIE EMANCYPAC]I
DZIECKA WE WSPOLCZESNEJ KULTURZE

Przekonanie, ze edukacja jest wartoscig sama w sobie, jest mozliwe w wypadku do-
$wiadczania przez uczniéw wolnosci i radosci z uczenia sie. J. Rifkin przekonujaco
pisze, ze szkoly staly si¢ mikrokosmosem fabryk, w ktérych uczniom wpajano, by
nie podwaza¢ autorytetu nauczyciela, i dawano ,,dzienny przydziat pracy do wyko-
nania Iacznie ze szczegétowymi instrukcjami”**. Podobny opis funkcjonowania szkot
znajdziemy u Jana Luczynskiego, zwracajacego uwage na ciagle obowigzujacy dzie-
wigtnastowieczny model w zakresie organizacji pracy, opartej na systemie klasowo-
-lekcyjnym i regulowanej przez nauczycieli aktywnosci uczniéw. Rola ucznia, pisze
J. Luczynski, sprowadza si¢ do wykonywania polecen nauczyciela i spelniania jego

4 K. Bolesta-Kukulka, Polityka personalna w strategii rozwoju firmy, Wydawnictwo Mie¢dzynarodowej
Szkoly Menedzeréw, Warszawa 1995, s. 49.

> J. Rifkin, Trzecia rewolucja przemystowa. Jak lateralny model wltadzy inspiruje cate pokolenie i zmie-
nia oblicze swiata, Wydawnictwo Sonia Draga, Katowice 2012, s. 169.
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oczekiwan'®. Czy przymuszany do realizowania niezrozumiatych czesto lub w ogdle
nieznanych celéw czlowiek, nieposiadajacy wplywu na to, czego, po co ani jak sie
uczy, bedzie przekonany, ze uczenie si¢ to cenne, fascynujace doswiadczenie? Czy
w takich warunkach jest naprawde mozliwe promowanie wartosci edukacji?

Biorac pod rozwage powyzsze, wydaje sie uzasadnione zwrdcenie uwagi na fakt,
ze istotnym elementem wplywajacym na funkcjonowanie dzisiaj uczniéw w szkole sg
przemiany zwigzane z emancypacja dziecka we wspodlczesnej kulturze. Podstawowym
jej wymiarem w rzeczywistosci szkolnej jest zapewnienie uczniom warunkéw do pel-
nomocnosci', postulowanej notabene od dawna w prekursorskich pismach Jeana-
-Jacques'a Rousseau czy pozniejszych teoriach pedagogicznych Ellen Key i nawia-
zujacej do jej pogladéw Marii Montessori, Ovidea Decrolyego, Celestyna Freineta,
Janusza Korczaka lub Paula Freirego. Pelnomocnos¢ to problem zlozony, na potrzeby
tego artykulu zostang zasygnalizowane jedynie wybrane aspekty tego zagadnienia.

W podejsciu humanistycznym okresla si¢ warunki pelnomocnosci uczniéw, do
ktorych zalicza sie spetnienie

wobec wszystkich uczestnikéw tego procesu nie tylko idei réwnosci, wolnosci, wzajemnego
poszanowania godnosci osobistej, zyczliwosci i sprawiedliwoéci, lecz takze ich prawa do in-
nosci, popetniania bledéw, wspotdecydowania o wlasnej edukacji, ponoszenia odpowiedzial-
nosci za swoje zachowanie, nauki bez leku, inicjowania procesu ksztalcenia, wybierania ofert
edukacyjnych, prawa do zadawania pytan i uzyskiwania na nie wyczerpujacej odpowiedzi, sa-
modzielnych poszukiwan poznawczych, zachowania wlasnego zdania w okreslonej sprawie,
dialogu, krytyki, a nawet i do negocjacji*®.

Piszac o doswiadczaniu pelnomocnosci, Wladystaw Puslecki wymienia miedzy
innymi wspoéldecydowanie o tematach lekcji, ich celach, srodkach, formach organi-
zacyjnych, sposobach sprawdzania i oceniania osiggnie¢ uczniéw, zadaniach domo-
wych itp., inicjowanie z wlasnej woli okreslonych dziatan edukacyjnych, swobodny
wybor partneréw do wspdlnego wykonania zadania w szkole'. Jednym z istotnych
elementéw pelnomocnos$ci ucznidow jest wiec ich partycypacja. Nie tyle chodzi tu
jednak o rozumienie partycypacji jako ,,udzialu” w podejmowanych dziataniach, ile
o aktywne wplywanie uczniéw na to, co w szkole si¢ dzieje, jak przebiega proces
edukacji, na lekcjach i poza lekcjami (o tzw. partycypacje decyzyjna). Wlaczanie ucz-
niéw w procesy decyzyjne zwigzane z ich edukacjg szkolng jest wskazywane jako
istotny czynnik wplywajacy na ich motywacje do uczenia si¢ i zachowania zgodnego
z obowiazujacymi w szkole normami, co pokazata praktyka tzw. programéw party-
cypacyjnych w Szkocji®.

Z trwajacych ponad dziesie¢ lat badan prowadzonych przez W. Pusleckiego
wynikalo, Ze polska szkola nie stwarza koniecznych warunkoéw, ktére sprzyjaty-

¢ J. Luczynski, Zarzgdzanie edukacyjne a wychowanie uczniow w szkole, Wydawnictwo Uniwersytetu
Jagielloniskiego, Krakow 2011, s. 45.

17 W. Puslecki, Petnomocnos¢ ucznia, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2002.

8 Ibidem, s. 27-28.

Y Ibidem, s. 30.

2 AJ. Fazlagi¢, Marketingowe zarzgdzanie szkolg, Wydawwnictwo CODN, Warszawa 2003.
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by pelnomocnemu rozwojowi ucznia. Wplyw uczniéw na proces dydaktyczno-
-wychowawczy okredla autor jako ,nikly”?’. Podobne tendencje zaobserwowano
w badaniach wykorzystujacych dane z ewaluacji zewnetrznych szkdt, cho¢ tu de-
klaracje uczniéw $wiadczylyby o tym, ze postepuje proces partycypacji uczniow-
skiej””. Z badan W. Pusleckiego wynikalo, Ze w niewielkim stopniu przestrzegane
s3 prawa uczniéw?. Na problem nieprzestrzegania praw uczniow, a wiec podstawo-
wy warunek pelnomocnosci, wskazywat tez opublikowany kilka lat pdzniej raport
na zlecenie Ministerstwa Edukacji Narodowej i Nauki oraz Centralnego Osrodka
Doskonalenia Nauczycieli*.

Rozwazajac problem pelnomocnosci ucznidw w szkole, warto zwréci¢ réwniez
uwage na zmiany, jakie dokonuja sie w zyciu spotecznym. Obserwujemy miedzy in-
nymi proces liberalizowania stosunkéw w rodzinie, emancypacje dziecka traktowa-
nego jako partnera, tendencje do konsensualnych rozwigzan wyrazajacych si¢ mie-
dzy innymi w negocjowaniu wyboréw i podejmowaniu decyzji z uwzglednianiem
opinii dziecka®. Dobrze obrazujg to na przyklad raporty méwiace o zwigkszajacym
sie wplywie dzieci na decyzje zakupowe rodzicéw: z badan przeprowadzonych przez
Polski Program Jakos¢ Obstugi wynika, ze 96% Polakéw podejmuje decyzje zakupo-
we pod wplywem swoich dzieci®.

Z jednej strony w rodzinach w coraz wigkszym stopniu aprobuje si¢ wiec part-
nerskie relacje ze swoimi dzie¢mi i partycypacje w podejmowaniu réznych decyzji
rodzinnych, z drugiej za$ dzieci i ich rodzice staja wobec praktyki malo demokra-
tycznych szkol, w ktorych trudno moéwic¢ o upelnomocnieniu uczniéw. Taka sytuacja
nie sprzyja prowadzeniu spojnych rodzicielsko-szkolnych strategii wychowawczych,
gdyz, czesto oparte na innych teoriach, wykluczaja si¢ nawzajem. Dzieci doswiad-
czajg wiec dwdch nieprzystajacych do siebie swiatéw: domu, w ktérym ich zdanie
jest coraz czesciej brane pod uwage przy podejmowaniu decyzji, oraz swiata szkoly,
w ktorej rzeczywista partycypacja decyzyjna ma nadal charakter marginalny. Moze
sie to przeklada¢ na postrzeganie szkoly jako archaicznej i przenosi¢ na utozsamiane
z nig czesto pojecia: ,uczenie si¢” i ,,edukacja”.

21 'W. Puslecki, op. cit.

2 J. Kolodziejczyk, Partycypacja uczniow, rodzicow i nauczycieli w zarzgdzaniu szkolg [w:] Ewaluacja
w nadzorze pedagogicznym, red. G. Mazurkiewicz, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow
2011.

2 'W. Puslecki, op. cit.

2 M.W. Kowalski, M. Jasinski, Prawa ucznia w szkole. Przestrzeganie praw ucznia na podstawie prze-
prowadzonych bada#. Analiza og6lnopolska, Ministerstwo Edukacji Narodowej i Nauki, Centralny Osro-
dek Doskonalenia Nauczycieli, Warszawa 2006.

» W. Lippitz, F. Heike, Realia wychowawcze - wymagania wobec rodziny i postawa oczekiwania wobec
szkoly [w:] Nowe konteksty (dla) edukacji alternatywnej XXI wieku, red. B. Sliwerski, Oficyna Wydawnicza
Impuls, Krakéw 2001.

% Raport specjalny: Miliardy ztotych w rekach dzieci. Ogélnopolskie badanie Polskiego Programu Jako-
Sci Obstugi dotyczgce wplywu dzieci na decyzje zakupowe rodzicow, maj 2013, http://www.jakoscobslugi.
pl/UserFiles/File/Raport%20Polskiego%20Programu%20Jako%C5%9B%C4%87%200bs%C5%82ugi%20
Miliardy%20w%20r%C4%99kach%20dzieci.pdf (data dostepu: 10.07.2013).
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Podejmowanie tematu pelnomocnosci uczniéw wydaje sie zatem fundamentalne
w konteksécie omawianego zagadnienia, poniewaz stanowi ciag dalszy odpowiedzi na
pytanie: jaka edukacje chcemy promowac¢? Wszystkie wymienione warunki procesu
upelnomocnienia uczniéw stanowig immanentng czg$¢ procesu edukacyjnego i beda
wplywac na postrzeganie edukacji przez uczniow. Daja tez jasng odpowiedz, jaki kieru-
nek nada¢ dziataniom zwigzanym z promowaniem wartos$ci edukacji.

ISTOTA PROMOWANIA EDUKAC]JI W SZKOLE

Okreslenie ideologicznych przestanek promowania uczenia si¢ oraz podmiotowo$¢
ucznia jako gléwnego adresata dziatan edukacyjnych wydaja sie jednymi z kluczo-
wych elementéw promowania warto$ci edukacji przez szkole. Majac je na wzgledzie,
sprobuje sprecyzowac, jak rozumiem promowanie edukacji w szkole.

Dziatanie to mozna zatem postrzegac jako dbanie o wszechstronny, dostosowany
do potrzeb, mozliwosci, cech indywidualnych rozwdj kazdego mlodego cztowieka
przez dobor tresci i form ksztalcenia w taki sposob, by stymulowac jego motywacje
do uczenia sie. Wazne jest réwniez takie zorganizowanie procesu edukacji, w ktérym
uczniowie doswiadczajg, czym jest empatia, wspotpraca, demokracja, partycypacja,
podejmowanie decyzji i odpowiedzialnos¢ za siebie i innych?.

Warto tu zwrdci¢ uwage, ze w wypadku uczenia si¢ w szkole nieporozumieniem
bytoby sprowadzanie promowania edukacji do akcji promocyjnych. Edukacja w szko-
le to proces ciagly, doswiadczany kazdego dnia. Codziennie buduje si¢ przekonanie
mlodego czlowieka o tym, czy warto si¢ uczy¢, czy uczenie si¢ jest zajmujace, czy jest
potrzebne. Tak wigc istota promowania edukacji jest sam proces edukacyjny, zapla-
nowany, zorganizowany i realizowany w ten sposéb, by uruchamia¢ i podtrzymywac
stan aprobaty uczniéw dla uczenia sig, stwarzanie warunkow, w ktérych mozliwe jest
ksztaltowanie pozytywnego nastawienia do edukacji*®. Badacze méwia tu miedzy in-
nymi o $rodowisku sprzyjajacym uczeniu si¢”. Wymieniane s3 takie elementy tego
srodowiska jak:

- traktowanie uczniéw jako gléwnych uczestnikéw, zachecanie ich do aktywne-
go zaangazowania sie i rozwijanie w nich zrozumienia wtasnej roli w procesie
uczenia sig;

- bazowanie na spolecznej naturze uczenia si¢ i aktywne zachecanie do zorgani-
zowanego i wspolnego uczenia sie;

- dopasowanie si¢ nauczycieli do motywacji uczniéow i $wiadomos¢ nauczycieli
dotyczaca roli emocji w osigganiu wynikow;

77 Por. J. Kolodziejczyk, 1. Starypan, op. cit.

% J. Kotodziejczyk, Promoting the Value...

¥ Istota uczenia sig. Wykorzystanie wynikéw badati w