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WPROWADZENIE

Publikacja, ktorg macie Panstwo przed sobg, to rezultat wspdlpracy wielu
0sOb zaangazowanych w projekt Program Wzmocnienia Efektywnosci Systemu
Nadzoru Pedagogicznego i Oceny Jakosci Pracy Szkoty, etap I i II. W ramach
Programu Operacyjnego ,Kapital Ludzki” na lata 2007-2013, w priorytecie
- wysoka jako$¢ systemu o$wiaty zaplanowano dziatanie ,Modernizacja sy-
stemu nadzoru pedagogicznego”. Jego celem jest stworzenie systemu nadzoru,
ktory w rzeczywisty sposob wplynie na doskonalenie jakosci pracy szkot i in-
nych placéwek, a dzieki dostarczaniu informacji o caltym systemie o$wiatowym
ufatwi prowadzenie polityki edukacyjnej w Polsce. W rozporzadzeniu Ministra
Edukacji Narodowej z 7 pazdziernika 2009 roku w sprawie nadzoru pedagogicz-
nego przedstawiono kluczowe zagadnienia i decyzje zwigzane z wprowadzaniem
w zycie nowego modelu nadzoru pedagogicznego. Jedng z zasadniczych zmian
jest ustalenie trzech funkcji nadzoru pedagogicznego: kontroli przestrzegania
prawa, wspomagania pracy szkot i placowek oraz nauczycieli w zakresie ich dzia-
talnosci, a takze ewaluacji dziatalnosci edukacyjnej szkot i placowek. I to wlasnie
ewaluacja jest przedmiotem rozwazan zamieszczonych w tym tomie.

Przedstawiamy Panstwu pierwszy z trzech toméw publikacji, ktéry moze
spelnia¢ funkcje poradnika, informatora, a takze zaproszenia do ewaluacji
i refleksji nad nig. Autorzy przedstawiaja w nim wizje zmian w nadzorze peda-
gogicznym, wskazuja na znaczenie wymagan panstwa dla pracy szkét, opisu-
ja charakter i kluczowe elementy prawidtowo prowadzonej ewaluacji, a takze
rozwigzania zwigzane z ewaluacja pracy szkol w innych krajach Europy, pod-
kreslaja tez, jak wazne jest rozumienie celow edukacji i wlasnej pracy.

W zalaczniku znajdziecie Panstwo tekst rozporzadzenia Ministra Edukacji
Narodowej w sprawie nadzoru pedagogicznego. W dwoch kolejnych tomach
publikacji zostang oméwione odregbnie ewaluacja zewnetrzna i wewnetrzna.
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Wprowadzenie

Mamy nadzieje, ze wszyscy Panstwo, ktérych z réznych przyczyn interesuje
sposob prowadzenia ewaluacji edukacji, przyczyny i wartosci, dla ktérych sie
jej dokonuje, z zainteresowaniem zapoznacie si¢ z tekstami prezentowanymi
w tym tomie, a takze w kolejnych publikacjach.

Joanna Berdzik i Grzegorz Mazurkiewicz
Koordynatorzy projektu



GRZEGORZ MAZURKIEWICZ, JOANNA BERDZIK

MODERNIZOWANIE NADZORU PEDAGOGICZNEGO:
EWALUACJA JAKO PODSTAWOWA STRATEGIA
ROZWOJU EDUKAC]I

Proponowany model nadzoru, polegajgcy na przedsta-
wieniu wymaga# oraz procedur sprawdzania poziomu
ich spetniania, ma by¢ probg zwigkszenia profesjonal-
nej autonomii dyrektoréw i nauczycieli, a nie biuro-
kratycznym ograniczeniem ich mozliwosci dziatania.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 pazdziernika 2009
roku w zasadniczy sposdb zmienilo sposdb sprawowania nadzoru pedagogicz-
nego w Polsce. Nowa strategia prowadzenia nadzoru pedagogicznego wigze
sie od tego momentu z rozdzieleniem trzech funkcji nadzoru pedagogicznego:
kontroli przestrzegania prawa, wspomagania pracy szkot i placéwek oraz na-
uczycieli w zakresie ich dzialalno$ci, a takze ewaluacji dzialalno$ci edukacyjnej
szkot i placéwek. Poniewaz przedmiotem analizy w tym tomie jest ewaluacja
i jej wykorzystanie w nadzorze pedagogicznym, ponizej zostang przedstawio-
ne ogoélne zalozenia funkcjonowania systemu ewaluacji oswiaty (SEO).

PODSTAWOWE ZALOZENIA

Punktem wyjscia do wprowadzenia procesu ewaluacji jako przydatnego
narzedzia w nowym modelu nadzoru jest okreslenie wymagan panstwa wo-
bec szkdt i placowek. Wymagania zostaty sformulowane w czterech obszarach
pracy szkoly: w zakresie efektow, procesow, relacji ze srodowiskiem oraz w za-
kresie zarzgdzania.

Nowy model nadzoru opiera si¢ na zalozeniu, ze szkola moze zmienia¢
spoleczenstwo, a odpowiednie dzialania panstwa moga motywowac szkoty
(i inne placéwki o$wiatowe) do podejmowania wartosciowych inicjatyw edu-
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kacyjnych. Zadecydowano wiec, ze panstwo sformuluje wymagania wobec
szkot i placowek. Wymagania te wyznaczaja pozadany stan w systemie oswia-
ty, pokazujac jego — uznane za kluczowe - cele i zadania, ale nie obejmuja
wszystkich mozliwych zagadnien zwigzanych z ustawowymi i innymi obo-
wigzkami szkét wobec ucznidw i rodzicéw. Analizujac wymagania panstwa
wobec szkoly, nie nalezy wigc poszukiwac calosciowego obrazu szkoly, ale ra-
czej widzie¢ aspekty warte podkreslenia jako kluczowe. Wymagania panstwa
wobec szkdt wskazuja na wymagania strategiczne i priorytetowe, ktére wiaza
sie z wyzwaniami stojacymi przed wspdlczesnymi spoteczenstwami i daleko-
sieznymi wizjami ich rozwigzan. Wymagania zostaty okreslone na poziomie
bardzo ogélnym, pozwalajacym zaréwno na wytyczenie kierunkéw dziatania,
jak i na prowadzenie dziatalnosci, zgodnie z lokalnymi potrzebami i wtasci-
wosciami. Szkoty i placéwki powinny dziata¢ w celu spetnienia tych wymagan,
ale zgodnie ze swoimi mozliwo$ciami i uwarunkowaniami. To pracownicy
tych instytucji majg dobiera¢ metody realizacji i sposoby dzialania tak, aby
umozliwialy one osiggniecie stanu opisywanego przez wymagania, ale réwniez
odzwierciedlaly specyfike szkoty lub placowki.

W celu ustalenia poziomu spelniania wymagan panstwa bedzie prowadzo-
na ewaluacja w dwéch formach:

- jako ewaluacja zewnetrzna, wykonywana przez odpowiednio przygoto-
wanych wizytatoréw, ktorej wyniki beda stuzy¢ zaréwno szkole/placow-
ce, jak i organom nadzoru pedagogicznego;

- jako ewaluacja wewnetrzna, wykonywana przez pracownikéow danej
szkoly/placowki, wedle jej potrzeb i na jej uzytek.

Ideg nowego nadzoru jest, aby zaréwno ewaluacja zewnetrzna, jak i we-
wnetrzna prowadzity do wnioskéw na temat kolejnych wymagan.

Jedna z istotnych innowacji wprowadzanego modelu nadzoru pedagogiczne-
go jest elastyczno$¢. Wymagania mogg by¢ (i beda) zmieniane w zalezno$ci od
zmiany priorytetow prowadzonej przez panstwo polityki o§wiatowej tworzonej
zgodnie z potrzebami cywilizacyjnymi. Beda prowadzone konsultacje w sprawie
wymagan prowadzace do koniecznych modyfikacji. Ten model zaktada poprawe
adekwatnosci do rzeczywistosci i efektywnosci systemu o$wiaty dzieki ukierun-
kowaniu nadzoru pedagogicznego na dzialania majace na celu rzetelng ocene
jakosci pracy szkot i placowek. Wazne bedzie dostarczanie informacji umozli-
wiajacych wysnuwanie wnioskéw, podejmowanie decyzji i budowanie planéw
wyznaczajacych niezbedne zmiany w o$wiacie zaréwno w skali makro (panstwa
czy regionu), jak i na poziomie pojedynczych szkot i placowek.
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Aby wspomoc dzialanie systemu o$wiatowego i inspirowac jego odpowied-
nig transformacje, nalezy systematycznie budowa¢ obraz i rozumienie tego
systemu. W tym celu niezbedne jest sprawne uzyskiwanie informacji wspo-
magajacych podejmowanie decyzji. Zmodernizowany system nadzoru peda-
gogicznego ma umozliwia¢ polskim szkotom i innym placéwkom oswiato-
wym stawianie czola wyzwaniom cywilizacyjnym, wyzwaniom spoleczenstwa
wiedzy. System ewaluacji o$wiaty powinien sta¢ si¢ mechanizmem umozli-
wiajagcym szkolom (a wiec pracujacym w nich dyrektorom i nauczycielom)
sensowny rozwoj organizacyjny, a systemowi o$wiatowemu (a wiec politykom
i wszystkim osobom podejmujacym strategiczne decyzje) — wspieranie roz-
woju cywilizacyjnego naszego spolteczenstwa. To ambitne zadanie i atrakcyjna
wizja, ktore majg szanse na sukces, jezeli uda si¢ zmieni¢, popularny model
mentalny: ,wdrukowany” w §wiadomos¢ oséb pracujacych w o$wiacie, model
odwolujacy si¢ do tradycyjnej kontroli, hierarchicznych relacji i leku. Aby stalo
sie to prawdopodobne, konieczne jest spelnienie kilku warunkéw. Po pierw-
sze: trzeba budowac¢ partnerskie relacje migdzy wtadzami o§wiatowymi a pro-
fesjonalistami pracujacymi w szkotach. Po drugie: sposob kontrolowania jako-
$ci funkcjonowania placéwek nie moze kreowaé zagrozen tylko szanse lepszej
pracy. Po trzecie: to uczenie si¢ (zar6wno uczniéw, jak i nauczycieli) musi by¢
priorytetem dzialania szkoly. Po czwarte: wszystko, co si¢ dzieje w szkole, musi
by¢ dostosowane do potrzeb spotecznosci, ktorej dana szkota stuzy.

PRZYCZYNY I ZAMIERZENIA

System ewaluacji o$wiaty jest budowany z kilku powodéw. Jednym z naj-
wazniejszych byla refleksja nad efektywnoscig nadzoru pedagogicznego spra-
wowanego w poprzednich latach. Rézne zrédta' informowaly o braku spéj-
nych mechanizmdw, narzedzi i metodologii pozwalajacych na systematyczne
i obiektywne dokonywanie oceny jakosci pracy szkoly przez organ sprawuja-
cy nadzér pedagogiczny, a takze na dostarczenie poréwnywalnych wynikéw.
Podkreslano nieprzystajaca do potrzeb strukture organizacyjng organdw spra-
wujacych nadzér pedagogiczny, brak wyraznie okreslonego podziatu kompe-
tencji pomiedzy organami dziatajgcymi w ramach nadzoru, brak jednoznacz-
nie sformutowanych wymagan panstwa w stosunku do szkoly, okreslonej roli

! Te zrédia to migdzy innymi: J. Lackowski, Raport koricowy z bada# funkcjonowania kurato-
riow oswiaty, 2009; Raport NIK z roku 2008; Strategia Rozwoju Edukacji na lata 2007-2013 z roku
2005; Raport Instytutu Spraw Publicznych z roku 2003.

11



12

Grzegorz Mazurkiewicz, Joanna Berdzik

wizytatora czy autentycznego systemu wsparcia. Wskazywano na nadmierna
koncentracje nad badaniem zgodnosci dzialania szkoly z przepisami prawa,
a nie na jako$ci i rezultatach ksztalcenia.

Ta refleksja wpisywala si¢ w inicjatywy widoczne w Europie i na calym
$wiecie. Poszukiwanie jak najlepszych rozwigzan w zakresie nadzoru to glo-
balna tendencja. Raport UNESCO z 2004 roku stwierdzal niestety, iz

system nadzoru w szkotach jest [...] przedmiotem ostrej krytyki. Zaréwno szkoty, rza-
dy, jak i agencje miedzynarodowe uwazaja te ustuge za niewydajna: jej rola w monitoro-
waniu jest czysto proceduralna, rzadko innowacyjna, a jej wptyw na jakos¢ szkolnictwa
wydaje si¢ mato znaczacy>

Wiele krajow podjelo probe reformy swoich systeméw nadzoru i rozsze-
rzenia zakresu ewaluacji pracy szkoly, tak aby obejmowata programy, metody
nauczania i oceniania, sposoby wspierania ucznioéw, a przede wszystkim pro-
fesjonalizm nauczycieli zwigzany z doskonaleniem zawodowym, przywodz-
twem i zarzadzaniem, systemowa wspolpraca ze spofecznoscig lokalng oraz
okreslaniem celéw ksztalcenia czy wizji rozwoju.

W inicjatywach podejmowanych na rzecz modernizacji nadzoru peda-
gogicznego na $wiecie chodzilo o zwigkszanie zaufania miedzy partnerami
dzialajagcymi w obszarze edukacji i minimalizowanie biurokracji. Skupiano
sie na zachowaniu odpowiednich proporcji migdzy zapewnianiem stabilnosci
i logiki systemu nadzoru a szacunkiem dla indywidualnej przedsigbiorczosci,
naturalnej r6znorodnosci i autonomii organizacji. Warto jednoczesnie pamie-
ta¢, ze w wigkszo$ci krajow europejskich autonomia szkét byl promowana od-
gornie (a nawet narzucana), a nie pojawila si¢ w wyniku oddolnych inicjatyw.
Polska, wspdttworzac europejska przestrzen edukacyjng, powinna dbac o to,
aby zmiany w nadzorze byly kompatybilne z rozwigzaniami europejskimi.

Ponadto coraz wyrazniej u§wiadamiano sobie (i znowu nie tylko w Polsce),
ze zmiany cywilizacyjne stawiaja nowe wymagania przed spoleczenstwami,
czyli takze wplywaja na modyfikacje celéw i zadan szkoly. Powszechnie ro-
zumie si¢ i akceptuje konieczno$¢ reagowania na zmieniajacy si¢ kontekst
funkcjonowania ludzi, spoleczenstw i narodéw. Szkoly i wszystkie instytucje
edukacyjne sg adresatami zwigkszajacych sie oczekiwan, ktore zawieraja w so-
bie zaréwno nadziej¢ na zapewnienie indywidualnego sukcesu zyciowego (za-

? Publikacja UNESCO z 2004 roku, School Evaluation for Quality Improvement (Szkolna
ewaluacja na rzecz doskonalenia jakosci), dostepna pod adresem http://unesdoc.unesco.org/
images/0013/001398/139804e.pdf; Raport ANTRIEP, wyd. IIEP UNESCO, Paryz 2004, s. 146-
-170; A. de Grave, G. Warron, Alternatywne modele w reformowaniu szkolnego nadzoru.
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wodowego i osobistego), jak i na rozwigzanie probleméw spotecznych w skali
kraju lub nawet w skali globalnej. Zadania stawiane w zwigzku z tym przed
szkolami sg szersze i o wiele bardziej skomplikowane niz w przeszlosci. Oprocz
tradycyjnych, wcale nie prostych, zadan zwiazanych z przygotowaniem do zy-
cia w spoleczenstwie, przekazaniem podstawowych informacji na temat zasad
wspolzycia we wspdlnocie czy wykonywanego zawodu oraz przygotowaniem
do kolejnego etapu edukacji pojawita si¢ spora liczba nowych. Wsréd nich
umiejetnosci zwiazane z funkcjonowaniem w spoleczenstwie wiedzy: roz-
wigzywanie probleméw czy samodzielne prowadzenie badan, dotyczace no-
wych technologii i porozumiewania si¢ w jezykach obcych, skomplikowane
umiejetnosdci spoleczne zwigzane z efektywna komunikacja w zglobalizowa-
nym, wielokulturowym $wiecie czy wiedza z zakresu uczenia si¢, samorozwo-
ju i samozarzadzania. Poniewaz rzeczywisto$¢ edukacyjna zmienia si¢ szybko
i radykalnie, takze z powodu pojawienia si¢ nowych form, jak na przyklad
nauczanie na odlegto$¢, nieformalnych inicjatyw edukacyjnych czy wymian
miedzynarodowych, powinien sie tez zmienia¢ system nadzoru pedagogicz-
nego. Nadzdr pedagogiczny moze i powinien wspiera¢ szkoly w realizowaniu
nowych zadan. Konieczne jest jednak usprawnienie sposobéw pozyskiwania
informacji niezbednych do rozumienia zjawisk i proceséw edukacyjnych oraz
poprawiania ich jakosci.

Dzieki klarownej wizji edukacji przedstawionej w wymaganiach panstwa
czy innych dokumentach stuzacych promocji polityki oswiatowej, sprawnemu
i skutecznemu systemowi monitorowania, warto$ciowej ewaluacji wspierajacej
wnioskami proces doskonalenia i poprawiania istniejagcych rozwigzan mozna
odpowiednio wplywacé na prace szkol. Nowoczesny i przydatny nadzér pedago-
giczny moze wesprze¢ dyrektoréw i nauczycieli w stawianiu czota wyzwaniom.

System ewaluacji o§wiaty ma umozliwia¢ zbieranie informacji o szkotach
lub placéwkach w celu sprawdzenia, w jakim stopniu spelniaja wymagania, ale
przede wszystkim, aby spowodowac:

a) rozwdj placowek, czyli umozliwienie zespotom szkolnym i w placow-
kach (dyrektorom wraz z nauczycielami) efektywnej pracy nad po-
prawianiem jakosci szkoly i placowki przez dostarczanie informacji
na temat tej jakosci. Wiarygodne i poréwnywalne dane, zdefiniowa-
ne mocne strony i problemy szkoly oraz ich wspolna analiza powinny
ulatwia¢ podejmowanie decyzji dotyczacych dzialan umozliwiajacych
spelnienie wymagan;

13
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b) rozwdj systemu oswiatowego, czyli pokazywanie kierunkéw rozwoju
oraz umozliwianie monitorowania tego rozwoju przez dostarczenie na-
rzedzi i informacji stuzacych sprawdzaniu poziomu wypelniania przez
szkoly i placowki wymagan panstwa. Bedzie to szansg na opracowanie
przez MEN rzetelnej informacji o stanie systemu o$wiatowego;

c) rozwdj sposobow zarzadzania systemem oswiatowym i prowadzenia po-
lityki o$wiatowej, czyli budowanie bazy danych na temat systemu oswia-
towego umozliwiajacego prowadzenie badan poréwnawczych i analiz,
a przez to podejmowanie decyzji i tworzenie strategii rozwojowych.
System ten przyczynia si¢ takze do popularyzowania dobrych praktyk.

WARTOSCI I ZASADY

Wskazujac na koniecznos¢ kontrolowania i kierowania szkofami na pozio-
mie centralnym lezacg u podstaw ewaluacji zewnetrznej, podkresla si¢ jej role
w zapewnieniu wysokiej jako$ci ustug o§wiatowych, efektywnego wykorzysta-
nia zasobow przez szkoly oraz tego, aby naktady finansowe na szkolnictwo
znajdowaly swoje odzwierciedlenie w rezultatach nauczania. Uwaza sie, ze jej
zadaniem jest eliminowanie rozbieznosci w standardach poszczegdlnych szkét
i dopilnowanie, aby szkoty realizowaly ogélnie ustalone zalozenia. Ewaluacja
zewnetrzna wzmacnia tez publiczng $wiadomos¢ jakos$ci nauczania poprzez
publikowanie raportéw na temat kondycji poszczegdlnych szkét oraz taczy po-
trzebe odpowiedzialnosci z poprawg jakosci nauczania. Dostarczajac szkolom
informacji zwrotnej o ich mocnych i stabych stronach, pokazuje, jakie kroki
nalezy podja¢ dla osiggniecia wyznaczonych celow.

Nie wolno jednak rezygnowac z perspektywy wewnetrznej ewaluacji jako
mechanizmu, ktéry wyposaza szkoty w zdolnos¢ samodzielnej poprawy jako-
$ci swego funkcjonowania, pomagajac w monitorowaniu postepéw. Przydatny
dla rozwoju zwigzek pomiedzy ewaluacja wewnetrzng i zewnetrzna jest celem,
do ktérego powinni dazy¢ wszyscy zaangazowani w dziatanie nadzoru peda-
gogicznego.

Dla sprawnosci funkcjonowania systemu niezmiernie istotne beda warto-
$ci decydujace o charakterze i klimacie sprawowanego nadzoru. Zaklada sie,
ze proces ewaluacji bedzie:

1) procesem demokratycznym, co ma si¢ przejawia¢ w prawie do uczest-
niczenia w nim na kazdym etapie wszystkich zainteresowanych oséb.
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Wizytatorzy do spraw ewaluacji zostang zobowiazani do uzgadniania
wszelkich poczynan z dyrekeja, radg pedagogiczng, rodzicami i ucznia-
mi, a pracownicy szkoly otrzymaja prawo do wyrazania opinii na tema-
ty zwigzane z ewaluacjg ich pracy;

2) procesem transparentnym, co ma si¢ przejawia¢ w jawnosci procedur,
kryteriéw ewaluacji, narzedzi oraz wynikow i wnioskéw z ewaluacji;

3) procesem wrazliwym na réznorodnos¢ placowek i reagujagcym na zmia-
ny kontekstu funkcjonowania, co bedzie si¢ przejawia¢ w dialogu pro-
wadzonym z wszystkimi uczestnikami procesu, dotyczacym zaréwno
metod ewaluacji, jak i sposobu jej przeprowadzenia. Wnioski wynikaja-
ce z refleksji uczestnikéw procesu beda stuzy¢ modyfikowaniu modelu
nadzoru.

Do sprawnego funkcjonowania systemu edukacji i jego ewaluacji konieczne
jest wzmacnianie roli spolecznosci profesjonalistow, nauczycieli i dyrektorow
oraz innych fachowcow wspdtpracujacych ze szkotami. Proponowany model
nadzoru, polegajacy na przedstawieniu wymagan oraz procedur sprawdzania
poziomu ich spelniania, ma by¢ préba zwiekszenia profesjonalnej autonomii
dyrektoréw i nauczycieli, a nie biurokratycznym ograniczeniem ich mozliwo-
$ci dziatania. Wyraznie zdefiniowane wymagania, zaproszenie do dyskusji nad
ich przydatnos$cig, dostarczenie pomocnych narzedzi do ewaluacji wlasnych
dziatan oraz nauczenie procedur analizy i interpretacji wynikow tej ewaluacji
powinny wzmocni¢ rady pedagogiczne i podnies¢ jakos$¢ ich pracy. Ewaluacja
w nadzorze pedagogicznym moze, oprécz dostarczania informacji, kreowa¢
zmiany w postawach i dzialaniach ludzi.
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EWALUACJA SZKOLY W KRAJACH OECD!

Réznig si¢ kryteria i narzedzia ewaluacji, rozne osoby
sg zaangazowane w jej tworzenie i wdrazanie, a jej
wyniki majg rozne konsekwencje. Wspdlne jest nato-
miast jedno - troska o osigganie jak najwyzszej jakosci
nauczania.

KOMU JEST POTRZEBNA EWALUACJA SZKOLY?

Uczen byl oceniany od zawsze, nauczyciel od dawna, ale ewaluacja szkoty
jako caloéci prowadzona obecnie w réznych krajach Organizacji Wspolpracy
Gospodarczej i Rozwoju (Organisation for Economic Co-operation and
Development, OECD) jest zjawiskiem nowym. R6znig si¢ kryteria i narzedzia
stosowane do jej prowadzenia, rézne osoby sa zaangazowane w jej tworzenie
i wdrazanie, a jej wyniki majg rézne konsekwencje. Wspolne jest natomiast
jedno - troska o osigganie jak najwyzszej jakosci nauczania.

Wraz z rozwojem gospodarki rynkowej pojawiajg si¢ zaleznosci miedzy
postepujaca decentralizacja szkolnictwa i poziomem autonomii uzyskiwanej
przez szkoty jako jednostki, a rola ewaluacji szkoly. Ewaluacja szkoly, doko-
nywana zewnetrznie lub wewnetrznie, przestaje by¢ jedynie biurokratycznym
procesem i zaczyna stuzy¢ doskonaleniu pracy szkoly i umacnianiu odpowie-
dzialnosci publicznej rozumianej jako zapewnienie wladzom o$wiatowym
i spotecznosci odpowiednich informacji o stosunku wartosci do ceny, spetnia-
niu odpowiednich standardéw i wymogoéw prawnych oraz jakos$ci dostarcza-
nych ustug.

Wyniki ewaluacji szkoty sa wykorzystywane przez rozne zainteresowane
strony, czyli tak zwanych interesariuszy. Przez wladze o$wiatowe i rodzicow

! Opracowanie powstalo na podstawie: School Evaluation: Current Practices in OECD Coun-
tries and a Literature Review EDU/WKP(21009)21 (EDU Working Paper No.42).
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systemy ewaluacji szkoly sa postrzegane jako narzedzia stuzace do sprawdze-
nia, czy szkota odpowiedzialnie spelnia swoje zadania. Z perspektywy decy-
dentéw, zewnetrzna ewaluacja i ocena uczniéw zapewnia rzagdom informa-
cje stuzace do poréwnywania osiggnie¢ szkét zaréwno na tle krajowym, jak
i miedzynarodowym. Informacje na temat wdrazania i osiggania ustalonych
celéw edukacyjnych moga by¢ wykorzystane przez wiadze lokalne do poprawy
sposobdw rozdzielania funduszy. W systemie gospodarki rynkowej zewnetrz-
na ewaluacja jest prowadzona réwniez dla dobra rodzicéw, ktérzy korzystaja
z niej podczas podejmowania decyzji o wyborze odpowiedniej szkoty. Osobom
zarzadzajacym i administrujacym szkota wyniki ewaluacji powinny zapewniaé
odpowiednie dane wskazujace kierunek dalszych dzialan i stanowi¢ pomoc
w podejmowaniu decyzji stuzacych rozwojowi szkoty.

Powszechnie uwaza si¢ tez, ze wyniki ewaluacji wewnetrznej sa przydatne
dla samych szkdl, nauczycieli i uczniéw przy wprowadzaniu programoéw na-
prawczych stuzacych poprawie jakosci proceséw uczenia si¢, nauczania i za-
rzadzania w szkole.

KTO JEST ODPOWIEDZIALNY ZA EWALUACJE SZKOLY?

W wigkszosci krajow OECD istnieje tendencja do budowania ewaluacji ze-
wnetrznej na obiektywnych zatozeniach, poprzez dostarczenie ewaluatorom
spisu kryteriow ustalanych przez centralne wladze oswiatowe. Ustalane odgor-
nie listy kryteriéw stuzace do przeprowadzania ewaluacji zewnetrznej moga
by¢ opracowywane przez starszych inspektoréw, przez departamenty ministe-
rialne lub wladze o$wiatowe.

Poczawszy od schyltku lat 90., kryteria uzywane przy przeprowadzaniu ewa-
luacji szkot byly podmiotem standaryzacji w wielu krajach, w ktérych central-
ne wladze s3 odpowiedzialne za ewaluacj¢ szkol. Dlatego tez wigkszos$¢ panstw
OECD twierdzi, ze s3 u nich okreslane krajowe cele i standardy osiagnie¢ ucz-
ni6w. Ta tendencja do standaryzacji zdaje si¢ rownowazy¢ wzrost autonomicz-
nosci samych szkot oraz wzmozong profesjonalizacje ustug ewaluacyjnych.

Jesli chodzi o okreslanie kryteriéw ewaluacji wewnetrznej, szkoly maja
z reguly pewna swobodg. Niezaleznie od tego, czy ewaluacja wewnetrzna jest
obowigzkowa, czy tylko zalecana, istniejg ogolne zalecenia i instrukcje co do
jej przeprowadzania. Chociaz rzadko wymaga si¢ od szkél uzywania z gory
okreslonej listy kryteriéw przeprowadzania ewaluacji wewnetrznej, zazwyczaj
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jest definiowany przez wladze o$wiatowe ogolny zarys aspektéw, na podstawie
ktérych szkoly muszg ustali¢ wlasne kryteria. Szkoty majg jednak pewng do-
wolnos¢, jedli chodzi o okreslanie kryteriow.

Autoewaluacja przewaznie koncentruje si¢ na pytaniach dotyczacych tego,
czy szkola spelnia stawiane sobie wymagania. Stwierdzono, ze jezeli rezulta-
ty ewaluacji wewnetrznej sa przeznaczone do wlasnego uzytku przez szkote
w celu poprawy jej jakosci, pracownicy zazwyczaj biorg aktywny udzial w okre-
$laniu kryteridw tej ewaluacji. W niektorych krajach ewaluacje wewnetrzng
przeprowadza si¢ w celu przedstawienia jej wynikéw wladzom oswiatowym
na réznym poziomie, a jej rezultaty moga by¢ wykorzystane réwniez w trak-
cie prowadzenia ewaluacji zewnetrznej. W takim wypadku kryteria wydaja sie
w pewnym stopniu zdeterminowane przez wladze o$wiatowe, co z kolei ula-
twia dokonywanie pdzniejszych poréwnan.

W wielu krajach wprowadzono podzial obowigzkéw w celu prowadzenia
ewaluacji zadan administracyjnych i edukacyjnych. W wiekszosci krajow ewa-
luacja szkoly obejmuje dwa gtéwne zagadnienia: zadania edukacyjne i zadania
administracyjne, takie jak zarzadzanie zasobami. Zazwyczaj te dwa aspekty sg
oceniane przez rézne instytucje. W Polsce na przyklad inspektorat (kurato-
rium, na poziomie wojewodzkim) dokonuje ewaluacji zadan edukacyjnych,
podczas gdy gminy (okregi miejskie lub wiejskie), ktére s3 odpowiedzialne za
zarzadzanie na poziomie szkot podstawowych i gimnazjow, zajmuja si¢ ewalu-
acjg zadan administracyjnych. Podobnie na Wegrzech regionalne instytuty pe-
dagogiczne lub niezalezni eksperci upowaznieni przez wtadze lokalne s3 odpo-
wiedzialni za aspekt edukacyjny ewaluacji, podczas gdy inni eksperci, réwniez
powolani przez wladze lokalne, analizuja wydajnos¢, z jaka szkoly dysponuja
swoimi finansami. We Frangji plan pracy szkoly na nizszym szczeblu edukacji
ponadpodstawowej jest poddawany ewaluacji przez inspektorat. Dyrektorzy
szkol, a za ich posrednictwem wszystkie obszary dziatalnosci szkoty, sa pod-
dawani ewaluacji przez wladze académie, podczas gdy ewaluacja zarzadzania
kapitatem i zasobami jest przeprowadzana przez regionalnych audytoréw.

Wladze lokalne réwniez mogg by¢ zaangazowane w proces ewaluacji, jezeli
s3 organem prowadzacym. Poniewaz ich rola jako ewaluatoréw nie zawsze jest
formalnie sprecyzowana, moga przeprowadza¢ ewaluacje w szkofach zgodnie
ze swoimi potrzebami. W Danii gminy zajmuja si¢ ewaluacja dotyczaca zardéw-
no aspektéw edukacyjnych, jak i zadan zwigzanych z zarzadzaniem, za ktdre
jest odpowiedzialna szkola, podczas gdy wyspecjalizowane organy poddaja
ewaluacji konkretne obszary. W Estonii panistwowa agencja nadzoru jest zwig-
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zana z tymi aspektami aktywnosci szkolnej, ktére dotycza nauczania/uczenia
sie, podczas gdy wlasciciele szkot (wladze lokalne) zajmuja sie aspektami admi-
nistracyjnymi, nadzorowaniem zgodnosci z przepisami prawnymi i zarzadza-
niem zasobami. Na Stowacji inspektoraty sa odpowiedzialne za ewaluacje za-
dan edukacyjnych, a organy finansujace czuwajg nad aspektami finansowymi.

W wielu krajach istnieje podzial obowiazkéw zwigzanych z ewaluacjg za-
dan edukacyjnych miedzy poziomem regionalnym a centralnym. W wigkszo-
$ci krajow OECD centralne wladze o$wiatowe sa odpowiedzialne za ewaluacje
przeprowadzane przez kuratoria. Systemy inspekcji moga by¢ scentralizowa-
ne badz zdecentralizowane. W Nowej Zelandii, Niemczech i Hiszpanii szko-
ty podlegaja ewaluacji poprzez inspekcje zwigzane z wladzami oswiatowymi
wyzszego szczebla — odpowiednio rzad, landy lub rejony autonomiczne. W nie-
ktérych krajach odpowiedniki kuratoriéw maja duzg autonomie (w Holandii
i Zjednoczonym Krolestwie), pozostaja jednak odpowiedzialne przed mini-
sterstwem edukacji (w Hiszpanii i Szkocji) lub parlamentem (w Anglii i Walii).
Wizytacje moga by¢ sprzezone z ewaluacja przeprowadzang przez wladze lo-
kalne, tak jak w Czechach i Zjednoczonym Krolestwie (Anglii).

W niektdrych krajach organy, ktére przeprowadzaja ewaluacje, s3 odpo-
wiedzialne przed wladzami zdecentralizowanymi. Odnosi si¢ to miedzy in-
nymi do Francji, Austrii czy Polski. Inspektoraty, ktére sa prowadzone przez
wladze oswiatowe najwyzszego szczebla, maja rowniez biura funkcjonujace
na poziomach regionalnych, na przyktad na poziomie académie we Francji.
W Austrii, chociaz inspektorat jest departamentem Ministerstwa Edukacji,
Nauki i Kultury, wizytatorzy sa zwigzani z federalnymi wladzami szkolnymi
w prowincjach Bezirksschulrdte (district school board), Landesschulrite (pro-
vince school board) i pracuja pod jurysdykcja Landesschulrat, ktory jest odpo-
wiedzialny za organizacje szkolnych wizytacji w kazdym z dziewieciu Léinder.
W Polsce kuratorzy s3 odpowiedzialni za wizytowanie szkét w kazdym woje-
wodztwie. Wprowadzaja w zycie zarzadzenia Ministerstwa Edukacji, ale raport
kieruja do wojewody, ktdry zdaje sprawozdanie premierowi.

KTO PRZEPROWADZA EWALUACJE?

Na poziomie szkoly ewaluacja wewnetrzna moze by¢ przeprowadzana przez
jednego nauczyciela lub tez grupe nauczycieli, przez innych cztonkéw perso-
nelu szkoly, przez dyrektora szkoly, jak rowniez inne osoby administrujace
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szkola, lub przez specjalng osobe zatrudniong przez szkote na stanowisku ewa-
luatora. Pracownicy szkoly moga przeprowadzaé ewaluacje samodzielnie lub
tez korzystac z pomocy zewnetrznych doradcéw, instytucji panistwowych oraz
wladz oswiatowych. Szkoly same rozwinety narzedzia i metodologie umozli-
wiajgce im niezalezne przeprowadzanie ewaluacji dotyczacej jakosci edukaciji.
Ewaluacja zewnetrzna szkoly moze by¢ przeprowadzana przez okregi szkol-
ne, ministerstwo edukacji, zawodowych ewaluatoréw, okregowe/stanowe/naro-
dowe departamenty do spraw ewaluacji. Moga jej dokonywa¢ réwniez nieza-
lezni specjalisci w dziedzinie ewaluacji (na Wegrzech) lub firmy ewaluacyjne,
powolywane przez same szkoly lub tez organy prowadzace. Wymagania co do
ewaluacji szkoly, a takze kryteria dotyczace ich prowadzenia, ktérymi wizytator
szkolny moze si¢ kierowa¢, mogg pochodzi¢ ze szczebla administracji central-
nej lub nizszych szczebli, takich jak biura regionalne lub okregi miejskie.
Najwazniejsza funkcja przeprowadzania ewaluacji zewnetrznej jest stanie
na strazy odpowiedzialnoéci publicznej w edukacji. Wizytatorzy ewaluatorzy
dostarczaja opinii na temat mocnych i stabych stron szkoty, wizytacje te moga
by¢ réwniez mechanizmem napedowym pomagajacym w ulepszaniu szkoty.
Tradycyjnie rozwingly sie dwa nurty prowadzenia ewaluacji. Przyklad pierw-
szego mozemy zaobserwowaé¢ w Zjednoczonym Krodlestwie — koncentruje sie
on na instytucyjnej jakosci, jaka reprezentuje szkofa jako cato$¢. Nurt drugi,
obecny we Francji, charakteryzuje si¢ zainteresowaniem jako$cig pracy nauczy-
cieli. Poza tymi dwoma gléwnymi schematami (to znaczy inspekcja catej szkoty
z jednej strony i inspekcja nauczycieli i dyrekeji z drugiej), odrebnemu inspek-
toratowi powierza si¢ rowniez inne zadania, takie jak inspekcje tematyczne, ba-
danie wybranej galezi nauki, nadzorowanie przebiegu testow i egzamindw oraz
biezacych szkolen, czy tez zbieranie danych dotyczacych systemu edukacji.

JAK ZOSTAC INSPEKTOREM DO SPRAW EWALUAC]JI?

W wigkszosci krajow od kandydatéw na inspektora wymaga si¢ doswiadczenia
w edukacji lub nauczaniu. Zazwyczaj jest konieczne, aby kandydaci posiadali
kwalifikacje nauczycielskie na tym poziomie edukacji, na ktérym zamierzaja
przeprowadza¢ ewaluacje. W Niemczech czlonek grupy odpowiedzialnej za
nadzorowanie w szkotach podstawowych, gimnazjalnych i ponadgimnazjal-
nych (Schulaufsichtsbeamter) ma obowigzek okazania posiadanych kwalifi-
kacji umozliwiajacych nauczanie w szkole na danym poziomie, a takze musi
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mie¢ kilkuletnie dos§wiadczenie nauczycielskie. W krajach, w ktérych wymaga
sie kwalifikacji nauczycielskich, kandydaci muszg réwniez przepracowac kilka
lat na stanowisku nauczycielskim: na przyklad o$miu lat doswiadczenia wy-
maga si¢ na Stowacji, dziesieciu lat — we francuskich $rodowiskach na terenie
Belgii oraz w Gregji.

Jesli nie istnieje narodowy instytut nadzoru, inspekcje przeprowadza si¢
pod nadzorem organu prowadzacego na poziomie lokalnym. W niektérych
przypadkach do organu prowadzacego nalezy ustalenie wlasnych kryteriéw
dotyczacych wizytowania (Dania, Wegry). Na Wegrzech inspekcje sa prze-
prowadzane przez niezaleznych ekspertéw do spraw edukacji publicznej, kto-
rzy figuruja w spisie ekspertéw (Orszagos Szakértdi Jegyzék). Znalezienie si¢
w nim musi by¢ poprzedzone aplikacjg i nastepuje po spetnieniu kilku podsta-
wowych kryteriow (posiadanie kwalifikacji nauczycielskich i doswiadczenia
w nauczaniu i wychowaniu).

W krajach, w ktorych formalnie nie wymaga si¢ kwalifikacji nauczyciel-
skich, zazwyczaj konieczne jest posiadanie odpowiedniego stopnia naukowe-
go lub doswiadczenia zawodowego w prowadzeniu szkolen lub w doradztwie.
W Anglii wyksztalcenie w pozadanym kierunku i/lub odpowiedni zestaw
kwalifikacji zawodowych (nauczanie, szkolenie, nadzdr, doradztwo) sag wyma-
gane w celu prowadzenia inspekcji z ramienia Ofstedu. W Holandii, chociaz
nie ma okreslonych specjalnych wymagan, preferuje si¢ kandydatéw majacych
doswiadczenie w sektorach, ktérymi mieliby si¢ zajmowac.

Czasami moze by¢ rowniez wymagane do$wiadczenie w zarzadzaniu szko-
ta lub specjalizacja w ewaluacji. W Niemczech wizytatorzy zazwyczaj musza
mie¢ paroletnie doswiadczenie na stanowisku dyrektora lub na innym kierow-
niczym stanowisku w o$rodku szkolacym nauczycieli. W Polsce przy przyjmo-
waniu na stanowisko wizytatora wymaga si¢ minimum sze$ciu lat zatrudnienia
na stanowisku nauczycielskim i ukonczenia kursu doskonalenia zawodowego
dotyczacego administracji i zarzadzania w o$wiacie, lub przynajmniej dwdch
lat doswiadczenia na stanowisku kierowniczym w szkole. Podobnie w sktad
wszystkich zespotéw inspektoréw w Czechach musi wchodzi¢ jeden kontro-
ler, czyli inspektor wyspecjalizowany w zarzadzaniu zasobami i administracja.
Kontroler musi posiada¢ wyksztalcenie prawnicze lub ekonomiczne i mie¢ co
najmniej pie¢ lat doswiadczenia zawodowego w edukacji. W Nowej Zelandii,
aby dolaczy¢ do Biura Kontroli Edukacyjnej (Education Review Office, ERO)
kwalifikacje nauczycielskie nie sg formalnie wymagane, nalezy natomiast po-
siada¢ wczedniejsze doswiadczenie w zarzadzaniu.
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Chociaz od inspektoréw zwykle wymaga si¢ dokonania oceny zadan zaréw-
no edukacyjnych, jak i administracyjnych, zaden kraj formalnie nie zada posia-
dania kwalifikacji zwigzanych z zarzadzaniem lub administracja czy biznesem.

Poza doswiadczeniem w edukacji lub zarzadzaniu, przy wyborze na sta-
nowisko ewaluatora zewnetrznego poleca sig, aby bra¢ pod uwage spoleczne
czy raczej specyficzne umiejetnosci kandydata. Duze znaczenie majg zdol-
nosci analityczne. Wigkszos$¢ panstw kladzie nacisk na znajomos¢ przepisow
prawnych. W krajach wielojezycznych kandydaci muszg posiada¢ znajomos¢
specyfiki spotecznosci kulturowych, co ma na celu ulatwienie kontaktow.
W Hiszpanii inspektorzy musza zna¢ drugi jezyk, urzedowy dla danego re-
gionu autonomicznego. W Czechach od inspektoréw wymaga si¢ znajomosci
podstaw pracy z komputerem.

W znacznej wigkszosci krajow ewaluatorami zewnetrznymi sg pracownicy
urzedowi na stale zatrudnieni przez centralne (regionalne) wtadze, ktérzy sg
odpowiedzialni za przeprowadzenie ewaluacji zewnetrznej. W krajach oferu-
jacych urzednikom status ewaluatoréw od kandydatéw wymaga sie spetnienia
okreslonych kryteriow: zazwyczaj muszg oni posiadac stopien naukowy, ukon-
czy¢ specjalistyczny kurs, pomyslnie zda¢ egzamin konkursowy oraz przejs¢
okres probny. Kraje, ktére powierzyty zadanie zewnetrznej ewaluacji niezalez-
nym ekspertom, zdaja si¢ nie wymagac¢ od kandydatéw wszystkich tych kwali-
fikacji, jesli udowodnig oni posiadanie umiejetnosci niezbednych przy rozwia-
zywaniu probleméw dotyczacych edukacji czy zarzadzania. Odnosi sie to na
przyklad do Danii (dla niezaleznych inspektoréw i zawodowych inspektoréw),
Islandii i Wegier. W Anglii i Walii istnieje system zlecania przeprowadzenia
inspekcji szkot. Ofsted i Estyn sa odpowiedzialne za zarzadzanie systemem
wizytowania szkol, zgodnie z ktérym inspekcje sg przeprowadzane przez nie-
zaleznych inspektoréw zatrudnionych przez ustugodawcéw w zakresie pro-
wadzenia inspekcji. Sg to organizacje komercyjne lub lokalne wtadze oswia-
towe (local education authorities - LEAs) stajace do przetargdw dotyczacych
przeprowadzania inspekcji. Ich praca nadzorowana jest przez Her Majesty’s
Inspectors (HMI), statych pracownikéw Ofsted i Estyn.

Inspektorzy sa zazwyczaj wyltaniani na podstawie egzaminu konkurso-
wego. Rozmowa kwalifikacyjna z komitetem egzaminujagcym jest réwniez
standardowa procedurg rekrutacji. W niektorych krajach jest przeprowadza-
ny takze sprawdzian z umiejetnosci nauczania. We Francji i we wspdlnotach
francuskich i flamandzkich w Belgii w ramach kwalifikacji wstepnej jest or-
ganizowany pisemny test, po ktérym nastepuje egzamin ustny. W Hiszpanii
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egzamin konkursowy sktada si¢ z trzech réznych czgsci oceniajacych kandy-
data pod wzgledem znajomosci metod nauczania, kwestii administracyjnych
i prawnych zwigzanych z edukacja, jak réwniez postugiwania si¢ odpowiedni-
mi technikami przeprowadzania inspekgji.

W niektdrych krajach zatrudnienie w inspektoracie jest ogolnodostepne,
poniewaz brane sa pod uwage osoby spoza srodowiska nauczycieli i kadry za-
rzadzajacej. Tak jest w Portugalii, Anglii, Holandii i w Czechach. W Szwecji
inspektorzy s3 zatrudniani przez jednostki samorzadowe gltéwnie sposrod
nauczycieli i treneréw nauczycielskich, ale moga to by¢ réwniez osoby zwig-
zane zawodowo z innymi obszarami, takimi jak lokalne wiadze czy urzedy.
W Szkocji inspektorzy z doswiadczeniem w pracy socjalnej, sadownictwie dla
nieletnich lub opiece zdrowotnej dotgczyli ostatnio do grona HMI, aby prowa-
dzi¢ inspekcje ustug adresowanych do dzieci.

GDZIE JEST PROWADZONA EWALUACJA?

Sektor publiczny i prywatny zazwyczaj s poddawane tym samym kryteriom
ewaluacji. Charakter i okresowos¢ szkolnej ewaluacji réznig si¢ w zalezno-
$ci od tego, czy bierzemy pod uwage szkole podstawowsa czy $rednig. Dwie
trzecie panstw OECD posiada przepisy méwiace o potrzebie regularnych
kontroli w gimnazjach. W niewiele mniejszej liczbie krajow przepisy mowia
o obowigzku przeprowadzania przez szkoly okresowej wewnetrznej ewalua-
cji. Prawie potowa panstw OECD posiada oba te przepisy w celu prowadzenia
ewaluacji dziatan szkoty. Dwie trzecie panstw OECD organizuje okresowe,
ustandaryzowane oceny uczniéw, aby w ten sposéb ewoluowac ich dziatania.
W polowie panstw OECD przeprowadza si¢ takze krajowe egzaminy gimna-
zjalne. W wigkszosci krajow OECD szkoly s poddawane regularnym kon-
trolom (w Australii, wspdlnocie flamandzkiej w Belgii, w Czechach, Wielkiej
Brytanii, we Francji, w Niemczech, Grecji, Islandii, Irlandii, Korei Poludniowe;j,
Luksemburgu, Meksyku, Holandii, Portugalii, Hiszpanii, Szwecji, Szwajcarii
i Turcji). Regularna autoewaluacja szkél odbywa si¢ w Australii, Danii,
Wielkiej Brytanii, we Francji, w Niemczech, Grecji, na Wegrzech, Islandii,
Irlandii, Japonii, Korei, Luksemburgu, Holandii, Nowej Zelandii, Norwegii,
Portugalii, Hiszpanii i Szwecji.

Kilka panstw nie posiada uporzadkowanego systemu ewaluacji szkol. Na
przyktad we Wloszech szkoly nie sa odpowiedzialne przed konkretnym orga-
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nem (z wyjatkiem kontroli prawidlowosci administracyjnych i finansowych,
ktore sg przeprowadzane przez odrebnych audytoréw), ale sa mocno zacheca-
ne do przeprowadzania autoewaluacji.

JAKIE NARZEDZIA SA STOSOWANE W EWALUAC(]I?

Ewaluatorzy zewnetrzni maja do dyspozycji szeroki wachlarz narzedzi.
Obserwacja przebiegu lekcji jest typowa dla tych systemow, ktore opieraja sie
na inspektoratach. Metoda obserwacji nie jest zazwyczaj formalnie okreslona.
Wywiady s3 rowniez czesto stosowane przez wszystkie organy przeprowadza-
jace inspekcje. Dotyczy to wywiadéw ze szkolnymi menedzerami i pojedyn-
czymi nauczycielami lub grupami nauczycieli. Wywiady z rodzicami przepro-
wadza sie w Anglii, we wspélnocie flamandzkiej w Belgii, w Holandii, Szkocji
i w Czechach. W Irlandii rodzice sg proszeni o rade jako reprezentanci orga-
nu zarzadzajacego. W niektérych krajach, takich jak Anglia, Szkocja, Czechy,
Holandia i wspoélnota flamandzka w Belgii, przeprowadza si¢ réwniez rozmo-
wy z uczniami lub ich reprezentantami.

W wiekszosci krajow uzywa sie kwestionariuszy. W Anglii, we wspolno-
cie flamandzkiej w Belgii, w Holandii, Portugalii i Szkocji zarzadzajacy szko-
ta wypelniajg ankiety podczas fazy przygotowawczej. W Szkocji nauczyciele
i kierownicy réwniez po inspekcji wypelniaja ankiete, w ktorej moga wyra-
zi¢ swoje opinie na temat przebiegu inspekcji. W niektérych krajach rodzice
i uczniowie sg proszeni o wypelnianie ankiet podczas zbierania danych. Ten
rodzaj ich zaangazowania jest wykorzystywany szczegélnie dla celéw ewalua-
cji wewnetrznej. W Norwegii rodzice moga réwniez by¢ cztonkami grup stwo-
rzonych specjalnie w celu przeprowadzania ewaluacji wewnetrznej. W Szkocji
rodzicodw prosi si¢ 0 wyrazenie opinii na temat priorytetéw dotyczacych po-
prawy jakosci.

Korzystanie z danych na temat wynikow testow dla celow inspekeji wsze-
dzie jest rownie czeste. W niektorych krajach, gdzie istnieja pewne formy eg-
zaminow zewnetrznych, inspektoraty wykorzystuja wyniki w celu poréwnania
rezultatow szkot ze $rednig krajows, okreslonymi standardami czy celami za-
ktadanymi do osiggni¢cia. W niektdrych krajach, jak na przyklad w Irlandii,
inspektorat nie uwzglednia wynikéw egzaminéw podczas calosciowej inspek-
cji lub dla celéw rankingowych. Wyniki wykorzystuje si¢ wylacznie w krajo-
wych sondazach. Podczas inspekcji inspektorzy moga si¢ postuzy¢ wlasnym
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testem lub skorzysta¢ z wynikéw testow opracowanych przez szkote. Na przy-
kitad w Szkocji inspektorat opracowuje swoj wlasny test skierowany do ucz-
niéw szkoly podstawowej i ponadpodstawowej az do 14 roku zycia. W szko-
fach $rednich rezultaty centralnego testowania sa uzywane do poréwnania
osiagnie¢ szkolnych, a nawet jako $rodki do autoewaluacji. Podobnie jest
w Anglii, gdzie istnieje bardzo rozbudowany system zewnetrznego i centralne-
go testowania na réznych etapach edukacji. Tych danych inspektorat w Anglii
uzywa podczas opracowywania rankingu szkét.

ICO ZTEGO WYNIKA?

Wyniki ewaluacji moga by¢ wykorzystane do budowania systemu odpowie-
dzialnodci edukacyjnej (wlaczajac nagrody i kary) oraz tworzenia mechani-
zméw rynkowych (poprzez publikacje wynikow szkoly i wybdér dokonywany
przez rodzicéw) podczas podziatu $rodkéw. Konsekwencje dla szkot plynace
z zewnetrznej ewaluacji roéznig sie¢ w zaleznosci od kraju: szkota moze otrzy-
mywac nieformalne zalecenia (na przyktad w Irlandii, Islandii), traci¢ uzna-
nie badz finansowanie (na przykiad wsrod flamandzkiej spolecznosci Belgii,
w Czechach), lub podlega¢ specjalnemu nadzorowi. Konsekwencje moga
réwniez si¢ wigza¢ z zamknieciem szkoty badz nalozeniem kar finansowych,
jak réwniez jej nagradzaniem badz nagradzaniem wybranych cztonkéw rady
pedagogicznej. W niektorych krajach, jak na przyklad w Holandii i Wielkiej
Brytanii, jawnos$¢/odpowiedzialnos¢ jest rozwijana bardziej poprzez wzmac-
nianie kontroli konsumenckiej (tabele rankingowe, przewodniki po szkotach)
niz przez $rodki (kary i nagrody) stosowane przez wyzsze poziomy admini-
stracyjne. Specjalne wsparcie mozna kierowa¢ do szkét bedacych w szcze-
golnie trudnej sytuacji. Uwaza sig, ze ewaluacja szkoty ma znaczacy wpltyw
na pomoc kierowang do nauczycieli, ktéra z kolei ma na celu poprawe ich
umiejetnosci nauczania, tak jak ma to miejsce w Australii, Czechach, Anglii,
Meksyku i Turcji .

Jesli dzialania szkol sg uznane za niewystarczajace, mozna rozpocza¢ po-
stepowanie dyscyplinarne. Konsekwencje w systemie odpowiedzialnosci edu-
kacyjnej moga obejmowa¢ zamkniecie szkoly, utrate statusu badz nalozenie
kar finansowych na szkole lub na cztonkéw rady pedagogicznej. Na przyktad
w Czechach wykrycie niepowodzen oraz razacych zaniedban moze spowodo-
wac podjecie decyzji przez Glowny Inspektorat Szkolny o wylaczeniu szko-
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ty z panstwowego sektora szkolnego. W takim wypadku szkota otrzymuje
zakaz dalszej dziatalno$ci publicznej oraz traci upowaznienie do wydawania
panstwowych certyfikatow. Podobnie w Holandii, jesli inspektorat wykryje
powazne wady, dostarcza raport z inspekeji dotyczacej danej szkoly minister-
stwu, ktére podejmuje odpowiednie kroki. Ministerstwo moze zdecydowaé
o podjeciu dziatan administracyjnych, wlaczajac kary, takie jak ciecia finan-
sowe. W Stanach Zjednoczonych, w celu ujednolicenia dzialan co do oceny
wynikéw, kary za powtarzajace si¢ zaniedbania s we wszystkich stanach usta-
lane na podstawie ustawy ,,Nie pozostawmy zadnego dziecka” (No Child Left
Behind Act of 2001, NCLB). Szkoly muszg ponies¢ konsekwencje, jesli nawet
jednej ksztalconej przez nie podgrupie uczniéw nie uda si¢ osiagnaé celow
okreslonych przez stan, nazwanych celami wlasciwego rocznego rozwoju (ade-
quate yearly progress — AYP). Jesli szkotom nie uda si¢ osiagnac¢ wilasciwego
rocznego rozwoju przez dwa kolejne lata, okreg odpowiedzialny za ich dzia-
talno$¢ musi podjaé dzialania poprawiajace prace szkoty oraz da¢ mozliwos¢
uczniom przeniesienia si¢ do innej placéwki. Dalej prawo nakazuje podjecie
odpowiednich dziatan przez szkoly, ktére nie realizuja wlasciwego rocznego
rozwoju przez kolejne trzy lata (US Department of Education, 2002). Poza
wynikajacymi z NCLB karami, dwie trzecie odrebnych, stanowych systeméow
o$wiatowych posiada swoje wlasne, uzupelniajace zasady karania niezmien-
nie stabo dzialajacych szkol. Ogdlnie uwaza sie, Ze ewaluacja szkoly ma silny
wplyw na finanse szkolne zwlaszcza we wspdlnocie flamandzkiej w Belgii oraz
w Szwecji, na przydzielanie nagréd badz kar finansowych szkotom — we wspdl-
nocie flamandzkiej w Belgii, na wynagrodzenia i premie otrzymywane przez
nauczycieli - w Czechach, oraz na prawdopodobienstwo zamkniecia szkot -
we wspolnocie flamandzkiej w Belgii, w Czechach i Anglii.

WSPOLNA SPRAWA

W odpowiedzi na zadania wysokiej jakosci edukacji, coraz wiekszy nacisk kla-
dzie sie na wszechstronne systemy ewaluacji szkol. Istnieje ogdlna zgoda co
do potrzeby sprecyzowania gtéwnych zamierzen ewaluacji oraz wagi zaanga-
zowania szerokiej grupy interesariuszy w tworzenie i wdrazanie procesu ewa-
luacji. Aby ewaluacja przynosita pozadane rezultaty, musi by¢ zaakceptowana
przez osoby jej poddawane, ktérych stanowiska i uwagi powinny by¢ brane
pod uwage podczas realizacji catego procesu.
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INTERAKCYJNA MISJA EWALUAC]I

Dostrzezenie spotecznej dynamiki procesu ewaluacyj-
nego stanowi jedno z najistotniejszych wyzwan, jakie
stojg zarowno przed ewaluatorem, jak i przed uzyt-
kownikami ewaluacji. Od odpowiedzi na to wyzwanie
zalezy jej rzeczywisty sens oraz charakter stojgcych
przed nig zagrozen. Nader tatwo uczynic¢ z niej bo-
wiem technokratyczny instrument represywnie pojetej
i wyalienowanej spotecznie kontroli.

EWALUACJA JAKO ZAPROSZENIE DO ROZWOJU

Gdy w czasie wielu debat, czasem sporéw i kontrowersji wokot istoty, funk-
cji i zastosowan badan ewaluacyjnych gubiono juz poczucie jej celu, Helen
Simons, jedna z najbardziej twdrczych wspdtczesnych brytyjskich ewaluato-
rek o ogromnym mig¢dzynarodowym, ale i miedzykulturowym doswiadcze-
niu, przypominala, ze ewaluacja to nade wszystko ,,zaproszenie do rozwoju”.
Pojecie zaproszenia dobrze oddaje charakter ewentualnych dzialan, badan czy
refleksji. Mozna go bowiem nie przyjaé, zawiera ono w sobie doze koniecznej
akceptaciji, bez ktorej dalsze kroki pozostaja jedynie wymuszone, pelne rezerwy,
niecheci, nieporozumien, zlej woli, a nawet destrukeji. Element dobrowolno-
$ci wyznacza jednoczes$nie pewien stan $wiadomosci, ktory jest komponentem
dzialan ewaluacyjnych. W literaturze przedmiotu odnosimy ten element do
stanu kultury ewaluacyjnej, ktéra w warunkach polskich ciagle jest w procesie
tworzenia, dojrzewania, a nade wszystko zdobywania swojego miejsca w kul-
turze pedagogicznej, organizacyjnej, politycznej i srodowiskowej wielu obsza-
réw dzialan spolecznych i gospodarczych. Element dobrowolnosci zapobiega
jednoczesnie doé¢ skutecznym mechanizmom obronnym ewaluowanych, ale

! H. Simons, Getting to Know Schools in a Democracy. The Politics and Process of Evaluation,
The Falmer Press, London 1987.
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takze przymuszonych do tej roli ewaluatoréw. Oznacza jednocze$nie, iz nie
beda oni pozbawia¢ ewaluacji jej tozsamosci, nie bedg zamienia¢ jej na co$
innego, jak na przyklad kontrole, audyt i nie sprowadza jej takze do restrykcyj-
nego nadzoru. Jakakolwiek préba ,,sifowego” uzycia ewaluacji w organizacjach
uczacych sig, a wigc przede wszystkim instytucjach edukacyjnych wszelkich
szczebli, moze doprowadzi¢ do zalamania nie tylko ewaluacji, ale takze innych
dzialan bezpos$rednio z nig powigzanych. Moment, a przede wszystkim motyw
odwolania si¢ i wykorzystania ewaluacji mozna wiec uznac za jeden z najistot-
niejszych dla mozliwosci wykorzystania jej potencjalnych i realnych mozliwo-
$ci, pamietajac, iz nie ma czego$ rownie dysfunkcjonalnego, jak zle rozumiana,
a nastepnie realizowana ewaluacja. Swiadczy o tym nie tylko zagraniczne, ale
réwniez i polskie doswiadczenie wdrazania réznych strategii ewaluacji w sy-
stem edukacji, a takze i administracji panstwowej oraz samorzadowej, szcze-
golnie po wstapieniu Polski do Unii Europejskiej. Wszelkie proby naciggania
ewaluacji na dziatania do niej podobne, jak inspekcja, akredytacja, audyt, czy
nawet jej komponenty, jak pomiar edukacyjny, badania socjograficzne, eksper-
ckie, lub monitorujace, niszcza jej tozsamos¢, ktéra pomimo réznych faz i ge-
neracji ksztaltowania zdotala si¢ wyrazi¢ w wielu fundamentalnych pracach
o charakterze teoretycznym, edukacyjnym, ilustracyjnym i wdrozeniowym.
Drugie z poje¢, jakich uzyla Helen Simons, méwiac o ewaluagji jako o za-
proszeniu do rozwoju, jest rownie istotne, gdyz odréznia si¢ od takich po-
je¢ jak ,wzrost”, ,efektywnos¢”, ,,skuteczno$¢”, a nawet ,,adekwatno$¢”. Pojecie
rozwoju odwoluje si¢ do zasady zintegrowania, zréwnowazenia, wielofunkcyj-
nosci, integralnosci, nie eliminujac przy tym, co wazne, elementéw przesilen,
dylematow, przewartosciowan, tego, co wybitny polski uczony o migdzynaro-
dowym autorytecie, Kazimierz Dabrowski, nazwal dezintegracja pozytywna?,
a Jozef Kozielecki - transgresja’. Odwolanie si¢ do pojecia rozwoju wskazuje
wigc, ze nie tylko komponenty ilosciowe, ale przede wszystkim jakosciowe
beda brane pod uwage przy dokonywaniu wartosciowania i badaniu kierunku
mozliwych przeksztalcen, udoskonalen czy nawet reform. Perspektywa roz-
wojowa oznacza takze, iz ewaluacja zawiera w sobie komponent myslenia dy-
namicznego, prospektywnego i interaktywnego. To ostatnie implikuje z kolei
znaczacy stopien uspotecznienia procedur badawczych w fazie planistycznej,
nastepnie w fazie realizacji, analizy, wnioskowania i wdrazania konkretnych

* K. Dabrowski, Dezintegracja pozytywna, PIW, Warszawa 1979.
* J. Kozielecki, Transgresja i kultura, Wydawnictwo Akademickie JZak wyd. II, Warszawa
2002.
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dzialan. Procedury ewaluacyjne maja wiec w samej swojej istocie, szczegdl-
nie po spopularyzowaniu tak zwanej ewaluacji demokratycznej i dialogicznej,
a nastepnie ewaluacji czwartej generacji, sens dialogiczny, stymuluja rézne po-
stacie dyskursu, otwieraja na mozliwo$ci wzajemnego uczenia si¢, komunika-
cji i stymulujg funkcje animacyjne calego przedsiewzigcia. Funkcje badawcze
sa tu wigc tylko ich aspektem, a uwolnione potencjaly spoteczne, kulturowe
i ludzkie sg integralng konsekwencjg calego dzialania. Docenienie tych aspek-
tow jest jednym z wyzwan wspodlczesnej kultury ewaluacyjnej, ktére moga by¢
takze wyeksponowane w procedurach ewaluacyjnych skorelowanych z proce-
durami nadzoru.

Interakcyjny walor ewaluacji, ktdry jest jednoczesnie istotg jej rozwojowe-
go ukierunkowania, zawiera si¢ w lgczeniu i efektywnym sprzezeniu trzech
komponentéw kazdego strategicznie zaplanowanego dzialania:

Tymi komponentami sa:

- zasoby (materialne, organizacyjne, spoleczne, kulturowe, mentalne);

- kompetencje (posiadana przez ludzi wiedza, ale i umiejetnosci oraz po-
stawy);

- procesy (ktére stanowiag o mozliwosciach i sposobach uzycia poprzed-
nich komponentéw w spéjnym i celowym dziataniu).

Komponenty te s3 w wielu miejscach $cisle powigzane. Na przyktad kom-
petencje stanowig w pewnym zakresie rodzaj zasobdw, podobnie jak procesy,
ktére umiejetnie rozpoznane lub zaanimowane mogg by¢ uzyte do osiagania
zaplanowanych celéw jako swoisty rodzaj instrumentalnych warto$cii stymu-
latoréw. Umiejetnos¢ ich faczenia staje si¢ kluczowa warto$cia wytaniajacych
sie spoleczenstw synergii, dla ktérych ewaluacja jest strategia $wiadome-
go i bardzo systemowego wsparcia. Podnosi ona poziom realizacji zaréwno
biezacych, jak i przyszlych potrzeb diagnozowania, nastepnie koordynacji,
informacyjnych przeplywéw, wyznacza poziom optymalizacji bardzo pa-
rametryzowanych wspolczesnie i racjonalizowanych dziatan, w tym takze
na poziomie kazdej konkretnej organizacji, szkoly czy instytucji. Laczenie
to wymaga wszak nie tylko uswiadomienia interakcyjnej roli ewaluacji, ale
takze konkretnych jej wdrozen, ktére przyjmuja taka wlasnie role, stajac sie
same w sobie istotnym czynnikiem rozwojowo zorientowanych zjawisk sy-
nergii. Taka funkcja ewaluacji wynika z faktu, iz jest ona czym$ znacznie
wigcej niz jedynie pomiarem parametréw skutecznosci, a nawet jakosci dzia-
tan. Jest ona bowiem refleksyjnym rozpoznawaniem wartosci konkretnego
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dzialania lub obiektu na podstawie przyjetej metody i kryteriéw, w wyniku
uspolecznionego procesu, ktdrego celem jest jego poznanie, zrozumienie
i rozwdj.

Ewaluacja staje si¢ interakcyjnym stymulatorem synergii zasobow, kompe-
tencji i procesow poprzez:

- identyfikacje zasobow w wyniku rozwoju refleksji nad realizowanymi
przez podjete dzialania warto$ciami, celami i kryteriami ich oceny;

- profilowanie kompetencji, a wiec wiedzy, umiejetnosci i postaw ko-
niecznych do zaistnienia w realizacji ewaluowanego dziatania poprzez
refleksje i analize kazdej z jego faz;

- animowanie procesu systemowej, holistycznie zorientowanej analizy nad
przestankami, warunkami realizacji i wdrozenia zaplanowanego dziata-
nia, wlaczajac w proces ewaluacyjny procedury jego uspolecznienia.

Takie animacyjne rozumienie ewaluacji jest wynikiem jej doswiadczen
w niemal stuletniej jej historii, w ktérej orientacje czysto technokratyczne byty
zastgpowane orientacjami angazujacymi jej procedury demokratyzacji. To
one wilasnie mogg stanowi¢ nie tylko wasko rozumiang taktyke pomiaru sku-
tecznosci i efektywnos$ci ewaluowanych dzialan, ale takze szerzej pomyslana,
zorganizowang metodycznie procedur¢ odnoszenia wartosci i celu podejmo-
wanych projektéw do strategii dziatan instytucjonalnych, do uczestniczacych
w ich realizacjach grup oraz procesdéw ich spolecznego zaistnienia. Historia
uspoleczniania procedur ewaluacyjnych pojetych jako elementy stymulowa-
nia zmian §wiadomosci spolecznej i organizacyjnej jest juz dobrze opisana
i w warunkach polskich moze stuzy¢ niemal jako zaséb gotowych ustalen,
przemyslen, a nawet sposoboéw dziatania®.

SPOLECZNA HISTORIA EWALUAC]I

Sam termin, jak rowniez praktyka dzialan ewaluacyjnych sg znane juz od
dawna, szczegélnie w Stanach Zjednoczonych Ameryki Péinocnej, gdzie funk-
cjonuja w sposob zinstytucjonalizowany od lat 30. XX wieku, daleko wybiega-
jac poza obszary edukacji’.

4 L. Korporowicz, Interakcyjne aspekty procesu ewaluacyjnego, [w:] Srodowisko i warsztat ewa-
luacji, red. A. Haber, M. Szalaj, PARP, Warszawa 2008.

* N. Norris, Understanding Educational Evaluation, CARE University of East Anglia, Kogan
Page, London 1990.



Interakcyjna misja ewaluacji

W kontekscie istniejagcych w Polsce dziatan i polemik ewaluacyjnych nie-
mal konieczne staje si¢ podkreslenie, iz niezbywalnym i niezaprzeczalnym
rdzeniem samego pojecia ewaluacji jest wlasnie kategoria wartosci (value),
ktdéra nader czesto, cho¢ niezbyt §wiadomie, jest zastepowana i mylona z in-
nymi, takimi jak na przyklad; ,,szacowanie’, ,,mierzenie’, czy chocby ,,ocena’,
nie wspominajac o innych bliskich ewaluacji strategiach, jak monitorowanie
i audyt, ktore upowszechniajg si¢ z aplikacjg zachodnich systemoéw zarzadza-
nia. Jeszcze mniej zasadne jest czeste zastegpowanie badan ewaluacyjnych eks-
pertyza lub prognoza dokonywang na rzecz ewaluacji dzialan realizowanych
w ramach funduszy strukturalnych. Ewaluacja pojeta jako systematyczne ba-
danie wartosci programow i strategii spotecznych staje sie, jak wspomnialem
juz wczesniej, procedurs, ale i dyskursem, dialogiem i negocjacja. Dzieje sie
tak juz w momencie projektowania jej podstawowych element6w, jakimi sa
nie tylko zasadniczy obiekt, ale i kluczowe pytania o ewaluacje, jej kryteria,
cele, odbiorcéw oraz sposoby zastosowania®. Moze to w pelni dotyczy¢ proce-
dur ewaluacyjnych na rzecz nadzoru w systemie edukacji, cho¢ wymaga uspo-
tecznienia wielu jego elementéw. Dostrzezenie spolecznej dynamiki procesu
ewaluacyjnego stanowi jedno z najistotniejszych wyzwan, jakie stoja zaréwno
przed ewaluatorem, jak i przed uzytkownikami ewaluacji. Od odpowiedzi na
to wyzwanie zalezy jej rzeczywisty sens oraz charakter stojacych przed nig za-
grozen. Nader tatwo uczyni¢ z niej bowiem technokratyczny instrument re-
presywnie pojetej i wyalienowanej spolecznie kontroli’.

Tak pojmowana ewaluacja jest oczywiscie czyms innym niz kojarzony z nig
czesto, szczegolnie w srodowiskach edukacyjnych, pomiar dydaktyczny, do
ktérego moze si¢ odwolywaé, wkomponowywa¢ w rézne elementy projek-
tu ewaluacji, ale na ktérym nie poprzestaje. Decyzja okreslajaca przedmiot,
zakres i technike pomiaru wylania si¢ bowiem w okreslonej fazie procedur
ewaluacyjnych i jest rezultatem poprzedzajacej ja debaty, stanowiacej element
spolecznej racjonalizacji strategii ewaluacyjnych. Zasadniczo nie powinno to
rodzi¢ konfliktu pomiedzy specjalistami w dziedzinie technik pomiaru a uspo-
teczniong procedurg ewaluacji. Eksperci w dziedzinie pomiaru moga bowiem
uwzglednia¢ rezultaty wczesniejszych faz debaty ewaluacyjnej dotyczace kon-
kretnych celow calosciowo rozumianej ewaluacji. Problem ten pojawia si¢ na-
tomiast, gdy zainteresowania specjalistow w dziedzinie pomiaru i mozliwosci
technik pomiarowych pretendujg do ustalania celéw ewaluacji, zawierzajac

¢ Ewaluacja ex-post. Teoria i praktyka badawcza, red. A. Haber, PARP, Warszawa 2007.
7 M. Scriven, Evaluation Thesaurus, Sage Publ., Newbury Park, London, New Delhi 1991.
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swoim kompetencjom i samodzielnie okreslajac swoja role. Mamy woéwczas
do czynienia ze zderzeniem réznie pojmowanej ,,racjonalnosci” postepowania
ewaluacyjnego, w ktorym inaczej jest postrzegana jego ,,rozumnosc¢’, ale takze
zasadnicze cele oraz miejsce w caloksztalcie proceséw decyzyjnych. Obecnie
wszystko wskazuje, ze ten etap mamy juz za sobg i wspomniana powyzej sy-
nergia nie tylko zasobdw, kompetencji i procesow, ale takze doswiadczen jest
w pelni mozliwa. Spoleczne funkcje ewaluacji, szanse na rzeczywiste uwe-
wnetrznienie jej rezultatdw oraz na stymulacje procesow autorefleksyjnych
rosng wraz ze stopniem wlaczenia zainteresowanych stron oraz samych ewa-
luowanych w uspoleczniong faz¢ planowania.

Ewaluacja nie powinna tez by¢ utozsamiana z popularnym w Polsce, na sku-
tek upowszechnienia wiedzy o TQM, ,,mierzeniem jakosci”. Wydaje sig, Ze nie
ma zadnego rozsadnego i dajacego sie obroni¢ argumentu, dla ktérego warto
poszerza¢ stowo ,,mierzenie” poza jego semantyczne granice, a wiec na sytua-
cje, w ktérych niczego juz nie mierzymy. Badanie, analiza i opis jako$ci moga
sie postugiwa¢ réznymi technikami, w tym od dawna znanymi w naukach spo-
tecznych technikami jako$ciowymi. Nie wydaje si¢ uzasadnione, aby z nich
rezygnowac w czasach poszukiwania strategii integralnych, wzajemnie si¢ do-
pelniajacych i weryfikujacych, nawet jesli w pewnych sytuacjach badawczych
trudno poréwnywalnych. Ewaluacja moze si¢ postugiwa¢ wszystkimi rodzaja-
mi metod, cho¢ w réznych proporcjach i dla réznych celéw, mieszczac si¢ w ob-
szarze badan nad jakoscia, do ktorych nie powinna wszak by¢ redukowana®.

Warto takze pamietad, iz zupelnie dopuszczalnym i warto$ciowym celem
ewaluacji nie musi by¢ ani ,,zmierzenie”, ani ,,pomiar” wybranego zjawiska,
umiejetnosdci czy procesu. Nie musi by¢ nim nawet najczesciej praktykowa-
ne okreslenie skutecznosci lub efektywnosci ewaluowanego programu. Nie
zawsze wiec ewaluacja jest projektowana, aby wywrze¢ wymierny i dorazny
wplyw na procesy decyzyjne’. Ujawnienie i zrozumienie ewaluowanej rze-
czywistosci moze by¢ jednym z akceptowanych celéw dziatan ewaluacyjnych.
Realizacja tego celu moze mie¢ wielki wplyw na §wiadomos$¢ decydentdw, ale
takze na uczestnikow ewaluowanego programu i posrednio okaza¢ sie czynni-
kiem istotnie wplywajacym na calg seri¢ decyzji, cho¢ w sposob trudny do pre-

8 Ewaluacja w edukacji, red. L. Korporowicz, Oficyna Naukowa, Warszawa 1997; Ewaluacja
w szkole, red. H. Mizerek przy wspotpracy A. Hildebrandt, Wydawnictwo MG, Olsztyn 1997; M.
Scriven, op.cit.

° H. Simons, op.cit.; K. Aspinwall, Leading the Learning School. Developing Your School and
Its People, Lemos and Crame, London 1998; C. Weiss, Evaluation, Prentice Hall, Inc., Harvard
University, New Jersey 1998.
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cyzyjnego uchwycenia'®. Wszystkie te uzupelnienia nie sg przy tym pomniej-
szeniem wartosci badan parametrycznych, i tak na ogé! niezwykle trudnych,
obarczonych duzym marginesem umownosci i poddanych takze réznym for-
mom uspolecznienia.

W tym wladnie sensie ewaluator moze spetnia¢ rol¢ medium, ukazujac,
os$wietlajac lub wrecz wyzwalajac istotng spolecznie wiedze, wspomagajac pro-
cesy zmiany spolecznej, inicjujac innowacje lub jedynie racjonalizujgc kon-
kretne procedury''. Racjonalizacja ta moze obejmowac rézne stopnie posze-
rzania typowej funkcji ewaluacji, jaka uformowala sie jeszcze w latach 30. XX
wieku i poczatkowo zmierzala jedynie do okreslenia relacji mozliwie precyzyj-
nie zoperacjonalizowanych rezultatéw konkretnego programu w stosunku do
zaktadanych w nim celéw. Tak wasko rozumiane zadania ewaluacji, ktore po-
jawily sie juz w pracach Fredericka Taylora'?, rozbudowal Ralph Tyler, postu-
lujac konieczne uwzglednienie szerzej pojetych celow ewaluowanej instytucji
jako waznego kontekstu w realizacji programu'®. Znacznie bardziej rewolucyj-
ne zmiany i niemal przewrét w postrzeganiu funkeji i spotecznej roli ewaluacji
przyniosta konferencja zorganizowana w grudniu 1972 roku przez Churchill
College w Cambridge, z udzialem ewaluatoréw brytyjskich, amerykanskich,
szwedzkich oraz przedstawicieli wielu urzedéw i fundacji.

Najpelniejszym wyrazem przewarto$ciowan oraz powaznej krytyki, z jaka
spotkaly sie tradycyjne modele ewaluacji, jak réwniez rodzajem manifestu
byla prezentowana w czasie konferencji praca Malcolma Parletta i Davida
Hamiltona, zatytulowana Evaluation as Illumination: A New Approach to the
Study of Innovatory Programmes'. Autorzy, podobnie jak wielu dyskutantéw,
odbierali w istocie wiele wladzy ewaluatorom, podnoszac jednocze$nie zna-
czenie ich spotecznej roli, Swiadomosci ich zachowan oraz obligujac ich do:

dialogu z réznymi audytoriami i uczestnikami procesu ewaluacyjnego;

»o$wietlania” zlozonosci ludzkich doswiadczen, jakie powstaja w trak-
cie programu;

% N. Norris, op.cit.; ].M. Owen, Program Evaluation, Sage Publ., London 1999.

1 L. Korporowicz, Ewaluacja w reformie systemu edukacji, ,Polityka Spoleczna® 1998, nr 9.

12 F. Taylor, The Principles of Scentific Management, Harper and Bros, New York 1911.

B R.Tyler, E.R. Smith, Appraising and Recording Students Progress, Harper and Row, New York
1942.

" M. Parlett, D. Hamilton, Evaluation as Illumination: A New Approach to the Study of Inno-
vatory Programmes, Centre for Research in Educational Sciences, University of Edinburgh, 1972.
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- rozumiejacej analizy organizacyjnych, psychologicznych i kulturowych
aspektow ewaluowanych dziatan i ewaluacji jako takiej, komunikatyw-
nosci i interaktywnosci ze wszystkimi stronami i podmiotami ewaluacji.

Dyskusja wokdt kryteriéw ewaluacyjnych odstania bardzo powazny, spo-
teczny wymiar ewaluacji, ktdry jest ignorowany przez ujecia technokratyczne.
Pojawiajg si¢ wowczas zasadnicze pytania o cel, przeznaczenie, uzytkownikow,
formy oraz miejsce ewaluacji. Pytania te ujawniaja wielo$¢ stanowisk, réznice
intereséw, odmienne wizje zastosowan ewaluacji. W ewaluacji technokratycz-
nej odpowiedzi na te pytania padaja w waskim gremium tak zwanych spe-
cjalistow od ewaluacji i decydentéw. Demokratyczne wizje ewaluacji podkre-
$laja natomiast ten wlasnie, newralgiczny moment procesu ewaluacyjnego.
Stwarza on bowiem szanse na wykorzystanie fazy projektowania ewaluacji do
pobudzenia dyskursu spotecznego pomiedzy zainteresowanymi stronami, kto-
rych w wypadku kazdej uczelni jest bardzo wiele'.

Dyskurs ten trzeba zaliczy¢ do rezultatéw ewaluacji, co obala powszechnie
panujacy stereotyp uznajacy jedynie raport ewaluacyjny za wlasciwy produkt
procedur ewaluacyjnych. Dyskurs éw miesci sie w pojeciu procesu ewaluacyj-
nego, ktéry rozpoczyna si¢ juz w momencie planowania ewaluacji, a nastep-
nie przebiega poprzez operacyjng faze projektowania, zbierania danych, ich
analizy, poprzez faz¢ pisania raportu, jego upowszechniania i uwzglednienia
wynikajacych z ewaluacji wnioskéw. Kazda z tych faz ma swoja spoleczng dy-
namike, swoich ,,aktoréw’, jest rozgrywana w konkretnym kontekscie'®.

Kazda z faz generuje takze wlasciwe dla siebie problemy etyczne. Sa one
elementem szeroko pojetej kultury ewaluacyjnej i okreslaja szereg norm, kto-
re majg obowigzywa¢ wszystkich uczestnikéw procesu ewaluacyjnego. Ich
uwzglednienie jest komponentem spolecznego uprawomocnienia dzialan
ewaluacyjnych i powodem wielu nieporozumien, a nawet konfliktow, rozbiez-
nosci oczekiwan, odmiennego postrzegania rdl i w konsekwencji braku po-
wodzenia wielu przedsiewzie¢ ewaluacyjnych. Dlatego tez, szczegdlnie w wa-
runkach ubogiej kultury ewaluacyjnej i wobec braku wiedzy o jej funkcjach,
kluczowe znaczenie ma negocjowanie celow, przebieg i warunki realizacji ewa-
luacji. Dzialania te moga stanowi¢ bardzo istotny element rozwoju spolecz-
nosci skupionej wokot realizowanego dziatania. Wyjasnienie tych kwestii, co

> E.G. Guba, Y.S. Lincoln, Fourth Generation Evaluation, Sage Publ., London 1989.

' M.Q. Patton, Qualitative Evaluation and Research Methods, Sage Publ., London 1990;
K. Aspinwall, T. Simkins, J.E. Wilkinson, M.]. McAuley, Managing Evaluation in Education, Ro-
utledge, New York, London 1992.
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z pewnoscia powinno by¢ $wiadomie inicjowane przez ewaluatoréw, nie tylko
dookresla wzajemne oczekiwania, ale takze buduje obowigzujace wzajemnie
normy, legitymizuje procedury i dzialania ewaluacyjne, pozwala pokonac re-
stryktywne wyobrazenia o ewaluacji, otwiera mozliwo$ci komunikacyjne we-
wnatrz spolecznosci, organizacji czy instytucji.

Jest kwestig otwarta, ktére z tych dzialan stang si¢ praktyka w konkretnym
projekcie czy dziataniu. Z pewno$cia mozna tylko stwierdzi¢, ze wymagaja one
postaw innowacyjnych, dbalosci o interes konkretnej grupy ludzi, spotecznosci
lub struktur organizacyjnych realizujacy si¢ w diuzszej perspektywie, w kon-
kretnym kontekscie i w obliczu konkretnych wyzwan. Ewaluacja inicjuje bo-
wiem procesy, ktére moga ujawnia¢ powazne konflikty, dysfunkcje i napigcia,
ktadac nacisk na dialogiczno$¢ i spoteczne zobiektywizowanie ujawnianych
opinii, potrzeb i wizji. To, czym faktycznie ewaluacja moze si¢ sta¢ w arsena-
le strategii i technik dbalosci o jakos¢, zalezy bowiem nie tyle od niej samej,
ile od sposobu jej pojmowania oraz od szerszej koncepcji badan spotecznych,
ktére wkomponujg ja w konkretng wizje i strategii rozwojowej regionu.

ROZWOJOWE ASPEKTY PROCESU EWALUACYJNEGO

Animujac badanie ewaluacyjne jako dzialanie spoleczne, ktéremu przypisu-
jemy funkcje rozwojowe w odniesieniu do jego synergetycznych waloréw opi-
sanych w pierwszej czesci tekstu, nalezy wskaza¢ na nastepujace jego elementy:

a) ustalenie wszystkich zainteresowanych uczestnikéw procesu;

b) okreslenie zasadniczych celow ewaluacji w perspektywie jej uspotecz-
nienia i wkomponowania w strategie rozwoju ewaluowanego dzialania;

c) okreslenie sposobu komunikowania sie i zasad wspdtpracy uczestnikows;

d) ustalenie wspdlnego planu i projektu dziatan ewaluacyjnych wraz ze spo-
sobem ich wdrozenia, popularyzacji i monitorowania efektéw wdrozenia;

e) dookreslenie sposobu dzielenia si¢ doswiadczeniem wyniesionym
z interakeji uczestnikéw procesu, ktére posiada swoj walor nawet przed
ostatecznym zakonczeniem dzialania, stanowigc jego posredni i nie za-
wsze zaplanowany rezultat.

Warto zaznaczy¢, iz rozumiana w ten sposdb ewaluacja, zgodna z tak zwa-
nym modelem czwartej generacji, jest wyjsciem poza czysto badawcze rozu-
mienie procedur ewaluacyjnych, co znakomicie poszerza jej funkcje, wymaga
jednak réwnie poszerzonego przygotowania ewaluatoréw. Powinni oni bo-
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wiem, oprocz znajomosci warsztatu badawczego, dysponowa¢ odpowiednia
wyobraznig spofeczna, umiejetnosciami interakcyjnymi, animacyjnymi i ko-
munikacyjnymi. Realizacja wymienionych wyzej elementow jest zgodna tak-
ze z modelem ewaluacji rozwojowej (developmental evaluation) opracowanej
przez Michaela Quinna Pattona w jego ostatnich pracach powstatych po roku
2000, poswieconych metodologii planowania i wdrazania ewaluacji, jej ogni-
skowania na uspotecznionym, dynamicznym i wlasnie interakcyjnym procesie
ewaluacji. Model taki:

- zachowuje elastyczno$¢ projektu w interakcji z potrzebami i rozwojem
ewaluowanych dziafan;

- odchodzi od linearnego sposobu postrzegania zaleznosci skutkowo-
przyczynowych na rzecz zaleznosci interakcyjnych;

- wspiera procesy uczenia si¢ i przewarto$ciowan, otwierajac projekt
i proces ewaluacyjny na mozliwe zmiany w srodowisku i ewaluowanym
dzialaniu;

- wykazuje wrazliwo$¢ na tozsamos¢ lokalnych i organizacyjnych kon-
tekstow ewaluaciji;

- uwzglednia dynamike wewnetrznych przeobrazen ewaluowanych insty-
tucji i programow.

Opisany, rozwojowy model ewaluacji w pelni potwierdza mozliwosci ba-
dania ewaluacyjnego w zakresie stymulowania synergii zasobéw, kompetencji
i proceséw, wkomponowujac catos¢ jej spolecznych rezultatow w strategie do-
skonalenia dziatan kazdej organizacji, ktdre lacza tak wiele rozmaitych elemen-
tow ich dziedzictwa, wspolczesnych wyzwan i wizji przysztosci. Wspodlczesne
organizacje, w tym szkoly, staja si¢ zalezne od wielu pozaszkolnych wyzwan
w srodowisku cywilizacyjnym, kulturowym i lokalnym w stopniu wyzszym niz
kiedykolwiek, ze wzgledu na interaktywny charakter samej szkoly, ktéra nie
tylko przygotowuje, ale i inspiruje do twdrczych, przedsiebiorczych i elastycz-
nych strategii zyciowych mlodych ludzi. W dobie spoteczenstwa informacyjne-
go, przeplywéw roznego rodzaju zasobéw, mobilnosci kadr i przeobrazen insty-
tucjonalno-kulturowych badania ewaluacyjne nie moga poprzestac na linearne;j
rejestracji rezultatow dziatan. Ich rozwojowy sens polega na czynnej obecnosci
sprawczej, na aktywnym stymulowaniu $§wiadomosci ewaluatora i ewaluowa-
nych, a posrednio na animowaniu potencjatu tkwiacego zaréwno w zasobach,
kompetencjach i procesach, jak i w réwnym stopniu w sposobach ich integracji,
skomponowania w wazne dla konkretnego srodowiska konfiguracje.
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Proces ewaluacyjny odkrywa przed jego uczestnikami niekoniecznie zna-
ne i dokladnie zaplanowane rezultaty, jest wejSciem w dynamike aktualizacji
ukierunkowanych dziatan, ktdre sg wszak otwarte na ,refleksje instytucjonal-
ng” (Anthony Giddens), ale nie zamykaja si¢ w prekategoryzowanych efektach
dojscia. Burzy to biurokratyczne wyobrazenie o ewaluacji w kazdej jej fazie,
co stanowi w dobie gwaltownego rozwoju eurokracji istotne jej wyzwanie.
Te prefiguratywne dazenia administracyjne zamykaja mozliwosci rozwojowe
procesu ewaluacyjnego, ktéry popada w konicu w swoje zaprzeczenie, stajac sie
procesem nie tyle warto$ciowania, ile stygmatyzacji wedlug bardzo zreduko-
wanego kanonu. Wydaje sig, ze istniejace juz w Polsce doswiadczenia zwigza-
ne z ewaluacjg dzialan edukacyjnych, ale takze funduszy strukturalnych daja
podstawe do takiego ostrzezenia. Potaczenie ewaluacji z procedurami nadzoru
jest bardzo trudnym wyzwaniem wspomnianej synergii. Nie znaczy to, Ze nie
jest mozliwe, wymaga jednak tego, o czym metaforycznie méwi Helen Simons:
woli zmiany wielu utrwalonych schematéw myslenia i dziatania, a wiec przy-
jecia i akceptacji ewaluacyjnego zaproszenia, oraz postaw w petni postrzegaja-
cych zakres dzialan prorozwojowych, interakcyjnych, dla ktérych wazniejsze
jest pytanie o cel niz reprodukcja doraznych taktyk, kontroli i instytucjonal-
nych partylularyzmoéw.
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HENRYK MIZEREK

DYSKRETNY UROK EWALUAC]I

Atutem ewaluacji jest sita mgdrosci. Jednak nie kazdy
rodzaj wiedzy pozwala na mqgdre dziatanie. Nie kazde
dzialanie skuteczne jest dziataniem mqgdrym. Rzadko
ferowanie ocen jest przejawem mgdrosci oceniajgcego.

Z ewaluacja jest troche tak, jak z kobieta. Odnosz¢ wrazenie, ze czgsto -
zapewne stusznie — miewa ona pretensje, ze malo kto jg rozumie. Bywa, ze
brakuje nam czasu, odwagi i ochoty na odkrywanie ,,tajnikow jej duszy”. W re-
zultacie mamy w Polsce do czynienia z bardzo ciekawg praktyka. Sprowadza
sie ona do wymyslania ewaluacji na nowo. O dziwo znacznie fatwiej jest zaufa¢
tym sugestiom, ktore z ewaluacja majg niewiele wspélnego, niz tym, ktére od-
dajg jej istote. Zwrdéémy uwage na kilka pouczajacych przykladow.

Pierwszym z nich jest znaczenie ewaluacji, jakie sugeruje Sfownik jezyka
polskiego. Pod hastem ,ewaluacja” czytamy w nim: ,,ustalanie wartosci i ceny
czego$; ocenianie, oszacowanie™'. Warto zwrdci¢ uwage na dwa aspekty cy-
towanej definicji. Pierwszy z nich to sugestia, iz ewaluacja nie jest procesem,
lecz raczej jednorazowym aktem ,,ustalania wartosci”. Kolejny aspekt jest moze
bardziej zastanawiajacy. W definicji pojawia si¢ termin ,cena”. Ewaluacja —
jak zdaje sie sugerowac autor hasta - jest swoistym elementem gry rynkowej,
terminem z dziedziny ekonomii, albowiem - jak czytamy dalej - mozna na
przyktad ,ewaluowac obiekty zabytkowe” Mozna by sadzi¢ zatem, iz sztuka
ewaluacji sprowadza si¢ do ustalania ceny (wartosci) czegos, co z natury rze-
czy ceny nie ma. Nawiasem mowiac, w powszechnym rozumieniu ewaluacja
jest utozsamiana z ocenianiem lub - dla ostrozniejszych - ,,szacowaniem war-
tosci”. Na terenie edukacji taki poglad zdaje si¢ wspiera¢ swoim autorytetem
Krzysztof Kruszewski, ktory we wstepie do ttumaczonej przez siebie pracy

! Stownik jezyka polskiego, PWN, tom I, Warszawa 1982, s. 562. Cytowane sformutowanie jest
doktadnym powtdrzeniem definicji ewaluacji zamieszczonej w Sfowniku Wyrazéw Obcych Micha-
fa Arcta z roku 1928 (54 lata wczesniej przyp. H.M.).
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Johna MacBeatha, Michaela Schratza, Denisa Meuteta i Larsa Jakobsena —
Czy nasza szkota jest dobra? pisze: ,,niepotrzebnie uzywamy ewaluacji, skoro
mamy ocenianie, chyba ze jako synonimu lub w nazwach ztozonych™.

Na czym polega problem? Ot6z, idac tropem Anny Brzezinskiej, ktéra pro-
ponuje odwolanie si¢ do zrédtostowu terminu ,,ewaluacja’, dochodzimy do
zaskakujacych — w pierwszej chwili - wnioskéw. Autorka cytuje hasto ,,ewa-
luacja” zawarte w stowniku lacinsko-polskim. Znajdujg si¢ w nim takie oto
sformulowania: ,.e-valesco, -ere, -ui — stawac si¢ silnym, poteznie¢” (wydanie
z 1988 roku) oraz ,evaeleo, -ere — méc, zdolaé; e-valesco, - ere, -ui — wzmocnié
sie, nabrac¢ sily, spoteznie¢; moc, by¢ zdolnym, zdotaé, potrafi¢™. I gdzie tu
ocenianie? Opisywany wyzej zabieg Brzezinskiej znakomicie ilustruje putapke,
w jaka wpada kazdy, kto zbytnio zaufa potocznym konotacjom obco brzmia-
cych termindw. Naturalng, jednak niestety czesto szkodliwa, praktyka jest ten-
dencja do oswajania nowych termindéw poprzez nadawanie im znaczen bardzo
odleglych od tych, ktére mialy pierwotnie w jezyku, z jakiego si¢ wywodza.
Moze rzeczywiscie przyjemnie jest zastapi¢ niezbyt lubiane ocenianie neutral-
nie brzmiacg ewaluacjg. Dodaje to powagi ,oceniaczowi”. Ponadto moze on
wystepowac w dyskretnej aurze tajemniczo$ci. Czy jednak ma si¢ to odbywac
kosztem terminu, ktéry ma swoje ugruntowane znaczenie w bogatej, liczonej
w dziesiecioleciach, tradycji badan i studiéw ewaluacyjnych?

ISTOTA EWALUAC]I

Jak najlepiej oddac istote ewaluacji? Na poczatek odwotam si¢ do pewnej
metaforycznej opowiesci powstalej na marginesie prac w ramach Projektu
Programu Wzmocnienia Efektywnosci Systemu Nadzoru Pedagogicznego
i Oceny Jakosci Pracy Szkoly, etap II.

Oto na mocy Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 paz-
dziernika 2009 roku w sprawie nadzoru pedagogicznego (Dz.U z 2009 Nr 168,
poz. 1324) zostalo zawarte ,malzenstwo” nadzoru z ewaluacja. Przyjrzyjmy sie
partnerom.

2 J. MacBeath, M. Schratz, D. Meuret, L. Jakobsen, Czy nasza szkota jest dobra, WSiP, War-
szawa 2003, s. 9.

* A. Brzezinska, Miejsce ewaluacji w procesie ksztalcenia, [w:] Ewaluacja procesu ksztatcenia
w szkole wyzszej, red. A. Brzezinska, J. Brzezifiski, Wydawnictwo Fundacji Humaniora, Poznan
2000, s. 94.
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On - przypomina troche latynoski typ maczo - silny, niedbajacy specjalnie
o maniery, niejedno i niejedng majacy na sumieniu, z wlasnego nieokrzesania
czynigcy najmocniejszg strong, z ogromnym dystansem traktujacy metrosek-
sualne mody. Krew z krwi naszej. A jednak kochany i podziwiany. Prawdziwe
»ciacho”

Ona - tajemnicza, eteryczna, z szybkoscig btyskawicy zmieniajgca stroje
i nastroje. A jednoczes$nie, pomimo swoich juz ponad stu lat na karku, ciggle
»hieprzyzwoicie” mloda — dziecko prawie. Wychowana na zachodnich salo-
nach, owoc goracych sporéw intelektualistow i ich marzen o demokracji, auto-
nomii i ,madrosci instytucji’, ktore nie tylko ucza, ale i same uczy¢ si¢ potrafia.
W sumie kapry$na panna, czesto z pretensjami, ze malo kto rozumie tajniki jej
duszy. A jednak, w swojej tajemniczosci, bardzo urokliwa. Nie za bardzo nasza
dziewczyna. Pomimo - smaczny kasek.

Jak dlugo beda z soba? Jakie bedg ich dzieci? Typowe pytania ,,do wrdz-
ki”. A jednak gdzie$ gteboko tkwig w naszej (pod)$wiadomosci. Nie ukrywam
swoich ,,0jcowskich” uczu¢ wobec panny. Stad troska — nie tylko o panne, ale
i 0 owoce planowanego malzenstwa.

Jaka ona jest - tak naprawde? Co kryje sie pod warstwa zachwytéw i krytyk
pod jej adresem?

1. Jej atutem jest sita madrosci. W lacinie evalesco znaczy ,,stawac sie sil-
nym, mac, zdotaé, spoteznie¢”. Jednak nie jest to ani sita migsni, ani tez
- intelektu. Jest to raczej sita madrosci. Pisatem tu i dwdzie, ze ewalua-
cja dostarcza wiedzy”. Nie jest to jednak jedynie wiedza rozumiana jako
episteme. Raczej ta, ktora faczy w sobie elementy phronesis i metiers.

* W tradycyjnym rozumieniu nazwie ,wiedza” zwyklo si¢ przypisywac cztery znaczenia. Po
pierwsze rozumiano ja jako episteme — uzasadniona, uogélniong i pewng wiedze o rzeczywistosci
przekazywang nastepnym generacjom. Ten rodzaj wiedzy bywal utozsamiany z wiedzg teoretycz-
ng lub naukowa. W drugim znaczeniu traktowano wiedze jako techne — akcentowano tutaj jej
praktyczne aspekty. Byla to wiedza tkwigca u podstaw umiejetnosci rozwigzywania codziennych
problemow praktyki. Techne byta wiedzg praktyczng w tym sensie, iz pozwalala na dobér skutecz-
nych $rodkéw osiagania zatozonych celéw. Jednocze$nie bardzo czesto przeciwstawiano wiedze
praktyczng (techne) wiedzy teoretycznej (espisteme). Wiedza praktyczna bywata zdecydowanie
wyzej ceniona niz wiedza teoretyczna. To co faczylo episteme i techne to mozliwo$¢ transmisji obu
rodzajéw wiedzy w procesie ksztalcenia. Mogly by¢ one ,przekazywane” W trzecim znaczeniu
wiedze zwyklo sie traktowa¢ jako phronesis. Byl to rodzaj wiedzy umozliwiajacy madre, reflek-
syjne dzialanie. O ile poprzedni rodzaj wiedzy - techne — umozliwial dzialanie skuteczne, o tyle
phronesis byta podstawg dzialania madrego. Byto tak, poniewaz w kazdym dzialaniu praktycznym
podkreslano przede wszystkim wymiar etyczny — a nie tylko techniczny. Dlatego phronesis obej-
mowat namyst nie tylko nad srodkami osiagania celéw, ale réwniez nad etycznymi konsekwencja-
mi dziatan, jak réwniez wartoscig samych celéw. Wiedza w czwartym znaczeniu byla rozumiana
jako metiers. Ten typ wiedzy mozna okresli¢ jako rodzaj osobistej wiedzy praktycznej. Jej zrodltem
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2. Ma do zaoferowania znacznie wiecej, niz oczekuje jej partner w zwiaz-
ku. On ma tylko jedno w glowie — accountability. Taka jej role w zwigzku
chcialby jej przypisa¢. Ma uspokaja¢ sumienia. Z jej ust stale ma ptyna¢
komunikat: ,,Oto wypelniamy dobrze swoje obowiazki (prawne, etyczne
i profesjonalne oraz ekonomiczne) wobec rozlicznych interesariuszy”.
Ona powiada: ,,OK (z akcentem lektora BBC) tyle tylko, Ze ja potrafi¢
znacznie wiecej. Nie probuj zamyka¢ mnie w kuchni/sypialni. Dzigki
mnie mozemy dotrze¢ do tego, co jest pod powierzchnig. Odkryg, ze to,
co wydaje nam sie oczywiste, wcale takim nie jest. Zobaczysz, jak czgsto
jeste$my wiezniami wlasnego punktu widzenia. Mam jeszcze wiele in-
nych talentéw. Pozwodl mi jedynie je ujawnic”

3. Jest kaprysna panna w tym sensie, Ze nie wierzy w moc nauki sprowa-
dzanej to tego, co jedynie mierzalne. Wiedza jest dla niej czyms znacznie
wigcej niz pochodng ,,gry w liczby”. Dlatego jej rozliczne romanse z in-
nymi - niz tylko modernistyczny - paradygmatami uprawiania nauki.
Wspolczesnie obiektem jej westchnien jest interpretatywizm i huma-
nizm z calym ich zapleczem epistemologicznym w postaci hermeneuty-
ki, teorii krytycznej, postrukturalizmu, konstruktywizmu... i takich tam.

4. Panna na poczatku u wielu akademikéw wzbudzala nieufnos¢’. Pewnie
dlatego, ze tak czgsto traktowano jg jak bajkowe lustereczko, ktére wie,
jak odpowiedzie¢ na pytanie: ,Kto jest najpigkniejszy na swiecie?”. Na
szczescie dzisiaj mawia sie o niej ,transdyscyplina”. Stusznie, bo §miafo
wykracza, poza uswigcone tradycja granice dyscyplin naukowych.

5. Wychowala si¢ w innym niz nasz swojski, pachnacy ,wegorzykiem na-
rychtowanym na przyjazd rewizora” klimacie kulturowym. Jak si¢ be-
dzie czula, gdy trafi pod strzechy? Czy nie grozi jej, ze po oczepinach
zamieni $lubng sukni¢ na kiecke? Jak sprawic, zeby jej dzieci nie byty
nasza rodzima mutacja biurokratycznej ewaluacji trzeciej generacji?

6. Jest panng gadatliwg. Rzadko jednak jej gtos przypomina jazgot. Potrafi
stucha¢. Wierzy w moc dialogu. Jej najnowsza twarza jest ,dialogicz-
no$¢”. Ma tajemniczg moc wystepowania w roli medium sprzyjajacego
komunikowaniu si¢ podmiotéw zainteresowanych funkcjonowaniem

sg osobiste doswiadczenia jednostki zdobywane w toku wykonywania zadan zawodowych. Oso-
be ,posiadajacy” taki rodzaj wiedzy mozna poréwna¢ z refleksyjnym praktykiem, ktory - jak to
okresla Donald Schon: ,wie znacznie wiecej, niz jest w stanie wyrazi¢ stowami”. Jego wiedza ma
charakter ,,milczacy” (tacit knowlegde) jest ,,ukryta” w dziataniu. Jednoczes$nie pozwala na korygo-
wanie dzialania w jego trakcie dzigki opanowaniu sztuki refleksji w dziataniu.

* Wielu moich dawnych brytyjskich znajomych, dzi$ klasykéw badan ewaluacyjnych, prywat-
nie mialo dla niej etykietke dirty.
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systemu edukacji. Ma ambicje prowokowania publicznych debat nad
jakoscig. Chce, by owe debaty nie byly jalowe i zywcem wziete z ,,pol-
skiego piekietka”.

7. Jej sila jest brak wladzy. W aurze wladzy latwo ulega demoralizacji.
Zrédtem jego (wszech)mocy jest wladza.

Nie ulega watpliwosci, ze ,,partnerzy” rdznig si¢ odrobine. Dla dobra obu
partnerdw i zadan, ktére przed nimi stojg, warto te roznice pielegnowac.

PANNA Z PRZESZEOSCIA

Badania ewaluacyjne siggaja poczatkéw XX wieku — w edukacji badania
takie zapoczatkowano w USA w latach 50. W okresie ponad pdétwiecza do-
konala si¢ ewolucyjna zmiana sposobu rozumienia istoty, zadan oraz funkcji
ewaluacji w procesie zmiany spolecznej. Warto je w tym miejscu przesledzic,
tym bardziej ze taki zabieg moze pomdc lepiej zrozumie¢ jej istote. W latach
50. bardzo duza popularnos¢ zyskala definicja ewaluacji sformutowana przez
Ralpha Tylera. Jego zdaniem jest to ,proces zmierzajacy do stwierdzenia,
w jakim stopniu zatozone cele edukacyjne sa rzeczywiscie realizowane™. Tego
typu rozumienie akcentuje silnie konkluzywne funkcje ewaluacji. Ewaluacja
ma by¢, zdaniem cytowanego autora, skierowana na opis rezultatéw eduka-
cyjnego dzialania (na przyktad programu nauczania) najlepiej w jezyku i przy
uzyciu ,,obiektywnych” wskaznikéw oraz testow. Ewaluator miatby wystepo-
wacé w roli eksperta postugujacego si¢ trafnymi i rzetelnymi narzedziami po-
miaru. Wynikiem ewaluacji bylaby matematyczna réznica migdzy zatozonym
celem a osiggnietym, rzeczywistym rezultatem. Przy okazji warto zauwazy¢, ze
w ujeciu Tylera ewaluacja nie jest tozsama z ocena. Jest ona procesem, ktéry
mialby dostarczy¢ informacji bedacych podstawa do oceny. Jednak ewaluator
rzadko formutluje owe oceny. Nalezg one do oséb do tego powolanych — mie-
dzy innymi nadzoru pedagogicznego, kierownictwa, politykéw, sponsoréw.

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

¢ R. Tyler, Basis Principles of Curriculum and Instruction, University of Chicago Press, Chica-
go 1950, s. 69.

7 B. Niemierko, Miedzy oceng szkolng a dydaktykg. Blizej dydaktyki, WSiP, Warszawa 1997,
s. 168.
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Innym, szeroko wspdlczesnie akceptowanym sposobem rozumienia ewa-
luacji jest zaproponowana przez Lee Cronbacha na poczatku lat 60. defini-
cja, ktéra sugeruje, iz istota ewaluacji sprowadza si¢ do dostarczania danych
potrzebnych do podjecia decyzji. Podobnie ewaluacje traktuje Helen Simons,
podkreslajac, ze jest ona ,procesem poszukiwania, gromadzenia i komu-
nikowania w sposéb jawny informacji majacych poméc w podejmowaniu
decyzji”®. Warto zauwazy¢, iz mamy tutaj do czynienia z istotng zmiang, w po-
réwnaniu z modelem Tylera, w sposobie ujmowania zakresu pojecia ewaluacji.
Informacje dostarczane przez ewaluatora nie dotycza jedynie rezultatow dzia-
tania, ale znacznie czeéciej — jego przebiegu (procesu). Zmienia si¢ réwniez
jego rola. Rezygnuje z roli eksperta, stajac si¢ badaczem zjawisk spolecznych.
Badaczem, ktory nie obawia sie wnika¢ w $wiat subiektywnych ludzkich od-
czué - zwlaszcza tych, ktore nie dajg si¢ wyrazi¢ w postaci psychometrycznych,
obiektywnych danych. Mamy tutaj zatem do czynienia z ewaluacja skierowa-
na na konkret subiektywnego, ludzkiego doswiadczenia, mozliwg dzieki od-
wolaniu si¢ do naturalistycznego, jakosciowego podejscia metodologicznego.
Podejscie to rezygnuje z odpowiedzi na pytanie: ,,Czy program jest dobry?”, na
rzecz kwestii: ,,Jak odbieraja go (jaka wartos$¢ przypisuja mu) ludzie, ktérzy sa
jego realizatorami i adresatami?”.

Przytoczone wyzej watki odnosza si¢ wprost do toczacego sie wspodlczes-
nie sporu o charakter ewaluacji. Mozna go wyrazi¢ w postaci pytania o miej-
sce osadu w raporcie ewaluacyjnym. W nowszych pracach Lee Cronbacha,
Roberta Stakea, czy Michaela Quinna Pattona wyraznie kwestionuje sie eks-
ponowanie funkeji osadzajacych ewaluacji. Przestaje by¢ ona definiowana
jako ,,systematyczne badanie wartosci lub zalet jakiego$ obiektu” lub ujmowa-
na jako zdawanie relacji o ,mocnych” i ,,stabych” stronach jakiegos dzialania.
Jak pisze Crombach, ewaluacja sprowadza si¢ do ,systematycznego badania
zdarzen, ktére maja miejsce w ramach aktualnie realizowanego programu lub
stanowig jego konsekwencje — badania te majg przyczynic si¢ do usprawnienia
zaréwno tego programu, jak i innych, stawiajacych te same cele ogoélne™. Co
wiecej, ewaluatora postrzega si¢ jako ,,edukatora, ktdrego sukces nalezy szaco-
wac wedlug tego, czego naucza sie inni”, a nie ,,arbitra sportowego, ktdory zostat
wynajety po to, aby zadecydowa¢, kto ma racje, a kto jej nie ma”'°. W takiej

8 H. Simons, Samoewaluacja szkoly, [w:] Ewaluacja w szkole, wybér tekstow, red. H. Mizerek,
Wyd. MG, Olsztyn 1997, s. 59.

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

10 Tbidem, s. 53.
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wlasnie perspektywie metodologicznej miesci sie¢ réwniez propozycja Anny
Brzezinskiej, dla ktdrej ewaluacja to ,,proces zbierania informacji o przebiegu
dzialania i uzyskiwanych efektach oraz ich analizowania w celu udoskonalenia
przebiegu tego procesu i osiggniecia zatozonych efektow”!'.

Nie ma w tym krétkim opracowaniu miejsca na szczegdtowe analizy hi-
storyczne. Mozna i trzeba jednak wskaza¢ na kilka pouczajacych przykladow.
Pozwalajg one dos¢ precyzyjnie okresli¢ tres¢ i zakres analizowanej tutaj kate-
gorii. Istnieje powszechna zgoda co do tego, ze ewaluacja jest rodzajem stoso-
wanych badan spotecznych. Ten aspekt explicite badz implicite jest i byt obecny
w kazdym ze wspoélczesnych modeli i uje¢ ewaluacji. Z tego punktu widzenia
mozna moéwi¢ wspolczesnie o juz pokaznym dorobku w zakresie metodologii
badan ewaluacyjnych. Odnosi si¢ on zaréwno do metod zbierania i analizy da-
nych'?, kwestii projektowania badan w ramach poszczegélnych modeli i form
ewaluacji® jak i poglebionej dyskusji dotyczacej wprost kwestii z zakresu filo-
zofii i socjologii nauki'.

Potraktowanie ewaluacji jako specyficznej formy stosowanych badan spo-
tecznych oznacza, iz w ich toku gromadzi si¢ wiedze stuzaca dzialaniu. W tym
miejscu powstaje niezmiernie wazny, ciggle dyskutowany i daleki od roz-
strzygniecia problem sposobu wykorzystania w praktyce wiedzy gromadzonej
w trakcie ewaluacji. Uzyteczno$¢ badania ewaluacyjnego warto zatem rozwa-
za¢ z punktu widzenia perspektyw wyznaczanych przez nastepujace pytania:

1. Jaki rodzaj wiedzy dostarczanej przez ewaluacje stuzy projakosciowej
zmianie funkcjonowania instytucji edukacyjnych?
2. Kto i w jaki sposob owa wiedzg moze wykorzysta¢ w praktyce?

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

12 Jako przyktady mozna tu przytoczy¢ wiele bardzo przydatnych w praktyce publikacji. Por.
M.Q. Patton, How to Use Qualitative Methods in Evaluation, Newbury Park, London, New Delhi
1987; M.E. Henerson, L.L. Morris, C.T. Fitz-Gibbon, How to Measure Attitudes, Newbury Park,
London, New Delhi 1987. Réwniez w Polsce pojawily sie warto$ciowe publikacje z tego zakresu.
Mozna przytoczy¢ dla przykladu ostatnio wydang prace prace B. Zamorskiej i S. Krzychaly por.
B. Zamorska, S. Krzychata, Dokumentarna ewaluacja szkolnej codziennosci, Wydawnictwo Nauko-
we Dolnogélaskiej Szkoty Wyzszej, Wroctaw 2008.

3 Por. .M. Owen, PJ. Rogers, Program Evaluation. Forms and Approaches, London, Thou-
sand Oaks, New Delhi 1999; B.M. Stecher, W.A. Davis, How to Focus Evaluation, Newbury Park,
London, New Delhi 1987; R.A. Berk, PH. Rossi, Thinking about Program Evaluation, London,
Thousand Oaks, New Delhi 1999.

4 Por. E.R. House, Evaluating with Validity, SAGE, Beverly Hills C.A 1980; E.G. Guba, Y.S. Lin-
coln, Effective Evaluation: Improving the Usefulness of Evaluation Results through Responsive and
Naturalistic Approaches, SAGE, San Francisco, CA 1981; H. Simons, Getting to Know Schools in
a Democracy. The Politics and Process of Evaluation, The Falmer Press, London, New York, Phila-
dephia 1987; E.G. Guba, Y.S. Lincoln, Fourth Generation Evaluation, SAGE, London 1989.
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MADROSC JAKO SILA EWALUAC)I

Istota ewaluacji jest dostarczanie wiedzy pozwalajacej na orzekanie o war-
tosci dzialan podejmowanych w konkretnych instytucjach edukacyjnych.
W takim rozumieniu najbardziej newralgiczng kwestia, ktérag nalezy dogleb-
nie przemysle¢, przystepujac do badania, jest problem: Czy ewaluacja ma do-
starcza¢ informacji o sposobach i stopniu wypelniania obowigzkéw instytucji
edukacyjnych wobec panstwa, czy tez ocenia¢ wspomniane wyzej kwestie?

Nie sposob rozstrzygna¢ takich dylematow bez wezesniejszego pytania o to,
jakiego rodzaju wiedzy mozna oczekiwac od badania ewaluacyjnego. Jaka wie-
dz¢ mozna wykorzysta¢ w praktyce?

Atutem ewaluacji jest sita madrosci. W facinie - jak wczesniej pisalem - eva-
lesco znaczy ,,stawac sie silnym, mdc, zdola¢, spoteznie¢”. Jednak nie chodzi tu
ani o site mig$ni, ani tez intelektu. Jest to raczej sita madrosci. Nie kazdy rodzaj
wiedzy pozwala na madre dzialanie. Nie kazde dzialanie skuteczne jest dziata-
niem madrym. Rzadko ferowanie ocen jest przejawem madros$ci oceniajgcego.
Przyjrzyjmy sie zatem, ktdry z rodzajow wiedzy — wiedza episteme, techne, phro-
nesis czy metriers — pozwala praktykom na madre dzialanie. Bez watpienia nie
jest nig — pogardzana czasem przez praktykow, naukowa, teoretyczna — wiedza
episteme. Nie jest to rowniez — uwielbiana przez wielu — wiedza techne. Warto
natomiast docenic sile, jaka daje wiedza zawierajagca w sobie elementy phronesis
i metiers. Trzeba zatem zaprojektowac ewaluacje w taki sposob, by w powszech-
nym rozumieniu stata si¢ ona zbiorowym procesem autorefleksji nie tylko nad
skutecznoscig dzialania, ale réwniez nad wartoscig jego celéw i rezultatow.

SEOWA KLUCZE

Dla zrozumienia istoty ewaluacji niezbedne jest wlaczenie do jezyka pub-
licznych debat o niej dwéch kategorii — accountability i stakeholder. Zadna
z nich, rzecz bardzo symptomatyczna, nie ma odpowiednika w jezyku polskim.

Jakie znaczenie ma nieprzettumaczalny na jezyk polski termin accountabi-
lity? Jak zauwaza Krzysztof Kruszewski, stowo to:

odpowiada polaczonym znaczeniom dwdch polskich termindw, z ktorych drugi brzmi
wstretnie: odpowiedzialno$¢ + rozliczalnos¢. Szkola otrzymuje uprawnienia do samo-
dzielnego kierowania jakims fragmentem swojej pracy, teraz s to gtéwnie wyniki na-
uczania, ale podda¢ si¢ musi rozliczaniu z wykorzystania swojej samodzielnosci. Do
accountability czgsto dolacza sie transparency — przejrzystosé, praca przy podniesio-
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nej kurtynie: szkola musi ujawni¢ wszystkie aspekty swojej pracy przed administracja
szkolng, rodzicami, spolecznoscig lokalng, opinig publiczna.

W poszukiwaniu tresci i zakresu terminu accountability pomocne moga by¢
réwniez analizy znawcow systemow ewaluacji w Europie: Johna MacBeatha
i Archiego McGlynna. Ich zdaniem, w kazdym kraju w Europie termin acco-
untability przyjmuje nieco inny odcien znaczeniowy. W Holandii traktuje si¢
te kategorie jako zasade, zgodnie z ktorg wszyscy, ktérzy biora na siebie odpo-
wiedzialno$¢ za zapewnienie wysokiego poziomu edukacji, maja obowigzek
informowania spoleczenstwa o podejmowanych zadaniach, ich rezultatach
oraz planach naprawy. W ujeciu Wegréw punktem wyjscia dla accountability
sg potrzeby i oczekiwania ,,interesariuszy” (stakeholders). W Norwegii podkre-
$la sig, ze w definicji odpowiedzialnosci/rozliczalnosci nalezy uwypukli¢ pyta-
nie: ,,Dla kogo my tutaj jestesmy?”. W Wielkiej Brytanii accountability niesie
w sobie trzy kluczowe idee:

- odpowiedzialnosci prawnej nawigzujacej do obowiazkéw, jakie wy-
znaczaja przepisy prawa. Prawo narzuca szkotom obowigzek dostar-
czania spoleczenstwu ,ustug edukacyjnych” na wysokim poziomie,
domaga sig¢ realizacji jego polityki oswiatowej oraz stoi na strazy pie-
niedzy podatnikow;

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

- odpowiedzialnosci politycznej/rynkowej nakladajacej na szkoty obo-
wigzek informowania ,,interesariuszy” o sposobach §wiadczenia ,,ustug
spolecznych” oraz o tym, jak bardzo jest to ekonomiczne.

Poszukujac praktycznego sensu analizowanej tu kategorii, mozna przyjac,
ze odpowiedzialno$¢/rozliczalnos¢ jest czym, co nakazuje:

1) wziecie pod uwage dazen, aspiracji i oczekiwan ,,interesariuszy” w trak-
cie realizacji proceséw edukacyjnych w szkole;

2) informowanie ,interesariuszy” o tym, jakie $rodki i metody pracy sa
podejmowane w trakcie realizacji celéw i zadan szkolnej edukacji;

3) gromadzenie danych umozliwiajacych prowadzenie debaty nad jakos-
cig pracy pojedynczych placéwek, jak réwniez calego systemu edukacji
w skali regionu i kraju. Celem tej debaty jest poszukiwanie mozliwosci

poprawy.

5 Por. M. Fullan, Odpowiedzialne i skuteczne kierowanie szkolg, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2006, s. 42.
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Drugie ze stéw kluczowych - stakeholders — przyjeto si¢ w Polsce thumaczy¢
jako ,interesariusze” Jest to nazwa dla podmiotéw zainteresowanych dziatal-
noscig szkoty/placowki edukacyjnej. Jako przyklady mozna tutaj wymieni¢
organy administracji panstwowej i samorzadowej, opini¢ publiczng, spotecz-
no$ci lokalne, rodzicow.

Nietrudno zauwazy¢, ze wiedza, ktérej dostarcza dobrze zaprojektowana
i przeprowadzona ewaluacja ma ten walor, iz uwzglednia polityczny i spo-
teczny kontekst dzialant podejmowanych w szkole. Banalna - i moze dlatego
pomijana — to prawda, ze zadna z placéwek edukacyjnych nie dziata w spo-
tecznej prézni. Orzekanie o wartoéci ich dziatania wymaga glebokiego namy-
stu, uwzglednienia bardzo wielu perspektyw aksjologicznych. Czasem staje si¢
konieczne zrozumienie, Ze moja, osobista wersja ,,prawdy” o rzeczywistosci
jest jedng z wielu mozliwych. Ewaluacja, jesli ma umozliwia¢ madre dziala-
nie, powinna mie¢ na uwadze, iz stanowi jedynie zaproszenie do dialogu nad
warto$ciami, jakie mozna przypisa¢ praktycznym dziataniom, uwzgledniajac
zréznicowane, traktowanie jako réwnoprawne punkty widzenia. Gebe ewalu-
acji przyprawia ten, kto sadzi, iz uczestniczy ona w grze ,,czyje na wierzchu”

RYZYKO UTOZSAMIANIA EWALUAC]I Z OCENIANIEM

Jestem zwolennikiem pogladu, ze redukowanie ewaluacji do oceny nie
ma wigkszego sensu. W ocenianiu mozna wykorzysta¢ mniej skomplikowane
i mniej kosztowne instrumenty niz te, po ktdre sigga ewaluacja.

Réznice miedzy ocenianiem i ewaluacjg mozna zilustrowa¢ na przykladzie
konkretnego ucznia. Mozna poprosi¢ go, zeby ocenit wykonana przez siebie
prace, wystawiajac sobie stopien lub - podnoszac sobie poprzeczke — ocene
odnidst do zestawu zaproponowanych mu kryteridow. W ten sposob uczen
uczestniczy, wspolnie z nauczycielem, w procesie oceniania. Latwo zauwa-
zy¢, ze tego typu dzialanie ma tyle wspdlnego z ewaluacja, co piszacy te stowa
z kulturystyka. Jesli natomiast poprosimy ucznia o zaangazowanie si¢ w pro-
ces ewaluacji, bedzie to wymagalo poszerzonej analizy, ustawienia si¢ ,,na ze-
wnatrz” sytuacji i zadania pytan, jak na przyklad:

- Jaka warto$¢ przypisujesz doswiadczeniu, ktore zdobyles w trakcie wy-
konywania poleconego ci zadania?

- Co sadzisz na temat kryteridw jego oceny?

- Czego si¢ nauczytes w trakcie wykonywania zadania?
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- Co mogtbys zrobi¢, zeby nastepnym razem lepiej wykonac zadanie?
- Jakie postepy poczyniles jako ten, ktéry uczy sie efektywnie?

Roznica jest pozornie niewielka i subtelna. Kto§ méglby krzykna¢, ze oce-
nianie to prawie tyle, co ewaluacja. Niestety w tym wypadku ,,prawie” robi
roznice.

WYZWANIA

Zadajac sobie pytania o owoce zwigzku ewaluacji z nadzorem pedagogicz-
nym, warto mie¢ na uwadze celng uwage Ernesta Housea, podkreslajacego, iz
kluczem do efektywnej i uzytecznej w praktyce ewaluacji jest synteza'. Jesli
nawet kto$ by uwierzyl, iz na podstawie ewaluacji bedzie mogl wiedzie¢, ,,jak
dobra jest nasza/moja szkola?”, to musi pamieta¢, ze rzetelnej odpowiedzi
moze si¢ spodziewac jedynie na podstawie danych pochodzacych z wielu zro6-
det. Jak pisze John MacBeath:

korzystajac z wszystkich dostepnych informacji, odwolujac si¢ do zréznicowanych
sposobow i kryteriéw wartosciowania, uzywajac wielu metod zbierania danych, oraz
uwzgledniajac zroznicowane perspektywy interesariuszy (stakeholders), dochodzimy
do syntezy, ktdrej podstawa jest rozwazenie wszelkich okolicznosci i kontekstow (all-
things-considered synthesis). Jest to najlepszy, najbardziej uczciwy, najbardziej przemy-
$lany osad, jaki jeste$my w stanie sformulowaé w danych okolicznosciach?.

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

W tym $wietle staje si¢ zrozumiate, dlaczego wprowadzany system nadzoru
pedagogicznego zaktada funkcjonowanie w jego ramach zaréwno ewaluacji
zewnetrznej, jak i autoewaluacji'®. Trudno byloby z goéry rozstrzyga¢, ktéry
z elementow systemu jest wazniejszy, bardziej rzetelny.

Z perspektywy zakladanych celéw wprowadzanej zmiany, oba elementy
systemu - zaréwno ewaluacja zewnetrzna, jak i autoewaluacja - jawia jako
jednakowo wazne. Co wigcej, zostaly zaprojektowane w taki sposéb, zeby wy-
niki dostarczane przez oba rodzaje ewaluacji byly podstawa do wspomniane;
wczesniej syntezy. Dodatkowych argumentéw na rzecz takiego sposobu my-
$lenia dostarcza propozycja Eleonory Chelimsky i Williama Shadisha, sformu-

!¢ Por. J. MacBeath, A. McGlynn, Self-evaluation. What's In It for Schools?, Routledge, London,
New York 2002, s. 13.

7 Ibidem, s. 13.

'8 Trudno powiedzie¢, dlaczego okreslono ja mianem ewaluacji ,wewnetrznej” (przyp. H.M.).
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fowana w znanym podreczniku Evaluation for the 21st Century. Zgodnie z nig,
ewaluacje mozna opisywac z punktu widzenia trzech perspektyw: odpowie-
dzialnosci, poznawczej i rozwojowej (por. tabela 1).

Ewaluacja zewnetrzna wpisuje sie w pierwsza z perspektyw — perspektywe
odpowiedzialnosci. Jej gtéwnym zadaniem bedzie dostarczenie odpowiedzi
na pytanie: ,Do jakiego stopnia (na jakim poziomie) badana szkota wypel-
nia przewidziane prawem obowigzki wobec panstwa?”. Tego typu informacja
- w postaci zakwalifikowania szkoly/placéwki do jednego z pieciu pozioméw
(od A do E) - dostarcza jedynie czgsciowej, fragmentarycznej odpowiedzi na
pytanie: ,Jak dobra jest badana szkota?”. Sformutowanie w miare rzetelnej opi-
nii oznacza koniecznos¢ siggnigcia po dane gromadzone w toku autoewaluacji.

W praktyce, jak pokazuja doswiadczenia wielu krajow, w ktérych ewalu-
acja stafa si¢ podstawowa forma sprawowania nadzoru pedagogicznego, re-
lacje miedzy inspekcja szkolng a autoewaluacja sa dos¢ skomplikowane. Ich
wlasciwe zaprojektowane wymaga duzej rozwagi. Nie warto powiela¢ cudzych

bledow - zatem odrobina namystu i roztropnosci tutaj nie zawadzi.

Tabela 1. Ewaluacja z punktu widzenia trzech perspektyw

Perspektywa
odpowiedzialnosci/ | Perspektywa poznawcza | Perspektywa rozwojowa
rozliczalnosci (knowledge) (developmental)
(accountability)

Cel Dostarczenie danych Dostarczenie wiedzy Wzmocnienie potencjatu
na temat osiagniec, umozliwiajacej po- szkoty w zakresie ,,oddol-
efektywnosci oraz relacji | gtebiony oglad takich nych” inicjatyw uspraw-
rezultaty - koszty kwestii, jak: zarzadzanie | niajacych funkcjowanie

i kierowanie (leader- szkoty i podnoszenie
ship), ethos, uczenie si¢ |jakosci jej pracy
i nauczanie

Adresaci Opinia publiczna i ro- Zespot kierujacy szkota | Nauczyciele, uczniowie,
dzice i nauczyciele rodzice, kierownictwo

Dostarczyciel/do- Zesp6t kierujacy szkota | Nauczyciele, uczniowie, | Nauczyciele, uczniowie,

starczyciele kierownictwo rodzice, personel pomoc-

niczy, kierownictwo

Relacja miedzy ewa-
luacja zewnetrzna
a autoewaluacja

Zewnetrzna, konkluzywna
ewaluacja wspierana
przez dane pochodzace

z autoewaluacji

Diagnoza
Gtéwnie autoewaluacja

Gtownie formatywna
autoewaluacja przy
zewnetrznym wsparciu
Jkrytycznych przyjaciot”

Zrédlo: J. MacBeath, A. McGlynn, op.cit., s. 13
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O powodzeniu wprowadzanej zmiany bedzie decydowa¢ dzialalno$¢ catego
systemu, a nie tylko jego pojedynczych elementéw. Systemy ewaluacji maja z za-
tozenia tworzy¢ impulsy dla zapewnienia odpowiedniej jakosci pracy szkét i pla-
cowek edukacyjnych. Charakteryzuje je wyraznie zdefiniowany zakres zadan
poszczegolnych elementéw oraz przemyslane wzajemne relacje miedzy nimi.
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BEATA CIEZKA

STANAC MOCNO NA NOGACH, CZYLI
JAK PRZYGOTOWAC EWALUACJE W PIECIU KROKACH

Informacje pozyskane w wyniku ewaluacji mogg po-
moc wlasciwie zidentyfikowac problem/rozpoznaé za-
gadnienie i utatwi¢ podjecie wlasciwych krokow zmie-
rzajgcych do rozwigzania problemu czy opracowania
strategii postepowania.

W niniejszym artykule Czytelnik znajdzie informacje, jak planowa¢ ewalu-
acje, by przeprowadzi¢ ja sprawnie i adekwatnie do potrzeb oraz oczekiwan jej
odbiorcéw i uzytkownikéw. Opisany proces przygotowania (konceptualizacji)
ewaluacji odnosi sie do ogdlnie przyjetej praktyki realizacji badan ewaluacyj-
nych. W procesie ewaluacji prowadzonej w ramach nadzoru pedagogicznego
kwestia konceptualizacji zalozen merytorycznych i metodologicznych zostata
okreslona w rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej w sprawie nadzoru
pedagogicznego z dnia 7 pazdziernika 2009 roku i szczegétowo opisana w ko-
lejnych tomach niniejszej publikacji.

Wiemy, ze ewaluacja stuzy pozyskiwaniu informacji, ktére maja pomodc
nam podejmowac sluszne i uzasadnione decyzje. Aby oczekiwania, jakie
stawiamy przed ewaluacja, rzeczywiscie mogly si¢ spetni¢, musimy zadba¢
0 jakos¢ catego procesu ewaluacji, poczynajac od jej zaplanowania. Ewaluacja
jako narzedzie wspomagajace proces decyzyjny nie oferuje gotowych wzorow
postepowania badawczego czy tez stalych rozwigzan merytorycznych lub me-
todologicznych, ktére moglibysmy zastosowa¢ w kazdej sytuacji. To od in-
teresariuszy ewaluacji (osob bedacych realizatorami i odbiorcami ewaluacji,
a czasem jedynie zainteresowanych jej wynikami) zalezy, jaki ksztalt przyjmie
prowadzony proces ewaluacji. Poczynajac od przyjetego sposobu interpreto-
wania tego, jak na potrzeby danego badania jest definiowana ewaluacja przez
jej interesariuszy, poprzez okreslenie zakresu merytorycznego badania, a na
kwestiach metodologicznych i realizacyjnych skonczywszy - kazdy z tych ele-
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ment6w koncepcji ewaluacji jest wynikiem swoistej umowy pomiedzy realiza-
torami a odbiorcami i uzytkownikami wynikéw ewaluacji. Proces definiowa-
nia i ustalania zatozen ewaluacji jest zwany konceptualizacja czyli ustaleniem
koncepcji ewaluacji, ,,pomystu na jej formule”

Przystepujac do planowania ewaluacji, nalezy wzia¢ pod uwage nastepujace
kwestie wynikajace z samej definicji i roli ewaluacji':

- przydatnos¢ ewaluacji rozumiana jako jej uzyteczno$¢ dla odbiorcow
wynikéw ewaluacji. W szczegdlnosci chodzi tu o pozyskanie i dostar-
czenie takich informacji, ktére beda mogly zosta¢ wykorzystane przez
zainteresowanych. Ewaluacja ,,odkrywajaca ogdlnie znane prawdy” lub
ewaluacja bez szans na wprowadzenie pozadanych zmian bedzie jedy-
nie do$wiadczeniem rozczarowujacym i zniechecajacym do kontynu-
owania jakichkolwiek, nawet majacych wieksza uzytecznos¢, doswiad-
czen z ewaluacja;

- wykonalno$¢ ewaluacji uwzgledniajaca mozliwosci realizacyjne,
w szczegdlnosci ramy czasowe i ograniczenia finansowe realizacji bada-
nia oraz wynikajacy z nich zakres i szczegétowo$¢ prowadzonych analiz.
Kolejng kwestiag warunkujaca wykonalnos¢ ewaluacji jest dostepnosé
zrodel informacji oraz oséb, ktore moga tych informacji udzieli¢. Nie
sztuka jest bowiem zaplanowanie bardzo szczegétowego i wielowatko-
wego badania, ale jego realizacja w sposob efektywny, to znaczy na mia-
re posiadanych zasobow czasowych, finansowych, informacyjnych oraz
ludzkich;

- etyczno$¢ realizacji badania, w szczegoélnosci odnoszaca si¢ do sposobu
pozyskiwania i wykorzystywania informacji oraz bezstronnoéci ewalu-
atora. Tutaj nalezy zadbac o poczucie bezpieczenstwa oséb, ktére infor-
macji beda udzielaly, oraz o sposob prezentacji wynikéw ewaluacji, kto-
ry powinien sie odnosi¢ do opisu zidentyfikowanych zjawisk i proceséw,
nie za$ do konkretnych, w szczegdlnosci personalnie wskazanych, oséb.
Ewaluator nie powinien réwniez wystepowac w roli rzecznika intereséw
ktorejkolwiek ze stron ewaluowanego przedsiewzigcia;

- poprawnos¢ metodologiczna nakazujaca realizacje badania wedlug
obowigzujacych standardéw metodologicznych oraz jawnie przyjetych
zasad, w szczegolnosci dotyczacych gromadzenia danych oraz przyjetej

! B. Cigzka, Przewodnik do autoewaluacji projektéw realizowanych w ramach Programu
IW EQUAL, Fundusz Wspolpracy, Warszawa 2006 (dostgpny réwniez na stronie internetowej
Polskiego Towarzystwa Ewaluacyjnego, www.pte.org.pl).
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metodologii zbierania informacji, wnioskowania i oceny. Zasada ta ma
zapewni¢ wysoka jako$¢ i wiarygodnos¢ uzyskanych wynikéow.

Im lepiej czyli bardziej precyzyjnie i w im bardziej przemyslany sposob
zostanie zaplanowana ewaluacja, tym wigksza szansa na przeprowadzenie jej
tak, aby dostarczy¢ istotnych, wiarygodnych i rzetelnych informacji, odpo-
wiadajacych potrzebom i zainteresowaniom jej odbiorcoéw i uzytkownikow.
Proces ewaluacji zaczyna si¢ juz na etapie opracowania koncepcji badania.
Punktem wyjscia jest konieczno$¢ wyraznego sformulowania celu ewaluacji
i funkgji, jaka ma pelni¢, wazna jest rowniez odpowiedz na pytanie, komu
beda sluzy¢ poczynione w wyniku ewaluacji ustalenia.

Przystepujac do przygotowania ewaluacji, mamy zazwyczaj pewne obiektywne
ograniczenia:

- czasowe — ewaluacja musi zostac zrealizowana w okreslonym terminie
na przyklad uwarunkowanym kalendarzem realizacji ewaluowanego
przedsiewzigcia lub koniecznoscig wykorzystania wynikéw przy plano-
waniu kolejnych przedsiewzie¢;

- finansowe - na przeprowadzenie badania, w tym na koszty realizacyjne
(dojazdy, papier, telefony, wynagrodzenie ewaluatoréw/badawczy), mo-
zemy przeznaczy¢ okreslong kwote;

- formalne - zwigzane w koniecznoscia przeprowadzenia ewaluacji we-
dlug z géry narzuconych wytycznych (z taka sytuacja mamy do czynie-
nia w przypadku ewaluacji zewnetrznej w szkotach i placéwkach);

- dostepnos¢ danych - na przyklad bazy aktualnych danych teleadreso-
wych potencjalnych uczestnikéw badania.

Ograniczenia te w znaczacy sposéb moga wplynac na zakres merytorycz-
ny badania oraz jego parametry realizacyjne (zastosowane metody badawcze,
harmonogram), dlatego tez przystepujac do planowania ewaluacji, nalezy
wzigc je pod uwage.

Ponizej zostaly omdéwione elementy projektu ewaluacji, ktére opisujg pro-
ces planowania ewaluacji krok po kroku.
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KROK 1: OKRESLENIE PRZEDMIOTU BADANIA
EWALUACYJNEGO ORAZ GEOWNYCH PROBLEMOW
(OBSZAROW, ZAGADNIEN) BADAWCZYCH

Etap ten polega na zdefiniowaniu przedmiotu ewaluacji, czyli precyzyjnym
okresleniu, co bedzie poddawane ewaluacji.

Przedmiotem ewaluacji moze by¢ polityka, strategia, program lub realizo-
wany w jego ramach priorytet, dzialanie, projekt czy nawet element projektu
(na przykiad wspoétpraca partnerska). Takie ewaluacje s3 prowadzone obec-
nie w Polsce w obszarze wdrazania programéw i projektéw dofinansowanych
z funduszy UE.

Przedmiotem ewaluacji moze by¢ réwniez dzialalno$¢ instytucji na przy-
ktad placéwki oswiatowej lub jakis obszar zadan i pracy tej instytucji (na przy-
kiad wspédtpraca prowadzona przez placéwke z rodzicami).

Temat badania (przedmiot ewaluacji) moze by¢ réwniez okreslony w ka-
tegoriach problemu do rozwigzania lub zagadnienia do zdiagnozowania (na
przyktad identyfikacja barier we wdrazaniu projektow okreslonego typu; diag-
noza potrzeb szkoleniowych nauczycieli pracujacych w placéwce, rozpoznanie
problemu przemocy w placéwce, identyfikacja potrzeb i oczekiwan rodzicow
i dzieci w zakresie oferty pozalekcyjnej placowki) - informacje pozyskane
w wyniku ewaluacji moga pomdc wlasciwie zidentyfikowa¢ problem/rozpo-
zna¢ zagadnienie i utatwi¢ podjecie wlasciwych krokdéw zmierzajacych do ich
rozwigzania czy opracowania strategii postepowania.

W wypadku przedsiewzie¢ zlozonych i/lub dlugotrwalych pojawia sig
czesto potrzeba wyodrebnienia pewnych obszaréw z calosci przedmiotu
ewaluacji. Na przyklad w przypadku przedmiotu ewaluacji ,wspdtpraca pla-
cowki z rodzicami” mozemy sie skupi¢ na kilku obszarach: (1) skuteczno-
$ci aktualnie realizowanej oferty szkoly w zakresie wspotpracy z rodzicami;
(2) oczekiwaniach i mozliwo$ciach rodzicodw; (3) oczekiwaniach i potrzebach
placowki; (4) identyfikacji ,dobrych praktyk” wartych rozwijania i upowszech-
nienia; (5) diagnozie czynnikéw utrudniajacych i wspomagajacych wspolpra-
ce. Mozemy réwniez obja¢ ewaluacja jeden wybrany obszar sposrod wskaza-
nych powyzej lub ich dowolny zestaw, w zaleznosci od potrzeb i zainteresowan
odbiorcéw ewaluacji. Mozemy réwniez zdefiniowac inne obszary ewaluacji,
ktore beda dla odbiorcow bardziej interesujace.
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Punktem wyjscia do zdefiniowania przedmiotu ewaluacji oraz jej obszaréw
(jezeli uznajemy ich wyspecyfikowanie za potrzebne) jest przede wszystkim
odpowiedz na potrzeby i zainteresowania interesariuszy/uzytkownikéw wyni-
kow ewaluacji.

KROK 2: SFORMULOWANIE PYTAN I KRYTERIOW
EWALUACYJNYCH

Pytania ewaluacyjne to sformutowane w sposéb ogdlny (problemowy) py-
tania, na ktore bedzie odpowiadac si¢ w rezultacie przeprowadzanej ewaluacji.
Nie s3 to pytania, ktore bezposrednio zostang zadane osobom objetym ewa-
luacja/respondentom badania (aczkolwiek niektére z nich moga by¢ zadane
wprost), ale na ktére odpowiedzi bedzie si¢ poszukiwac w trakcie calego pro-
cesu badawczego. Odpowiedzi na te pytania stang si¢ nastepnie kanwg rozdzia-
tu analitycznego raportu ewaluacyjnego i wyznacza strukture tego rozdziatu.

Jak wiemy, ewaluacja wychodzi poza proste stwierdzenie wystapienia jakie-
go$ faktu, dokonujac wartosciowania (,,oceny”) zdiagnozowanych w badaniu
kwestii (procesow, rezultatéw). Jest to podstawowa réznica pomiedzy badania-
mi ewaluacyjnymi i innymi badaniami osadzonymi w metodologii badan spo-
teczno-ekonomicznych - ewaluatorzy nie ograniczaja si¢ bowiem do odpo-
wiedzi na pytania: ,,Jak jest?” i ,Dlaczego tak jest?”, mowia rowniez: ,.czy to, ze
tak jest, to dobrze czy zle?”. By jednak takiej ,,oceny” dokona¢, muszg wiedzie,
jakimi kryteriami majg sie kierowa¢ w tej ocenie. Ocena ta nie ma wigc cha-
rakteru zdroworozsadkowego czy tez uznaniowego, ale jest oparta na kryte-
riach wskazanych w projekcie ewaluacji i odpowiedziach na pytania badawcze
dokonanych na podstawie danych empirycznych. Kryteria ewaluacji stanowia
rodzaj standardéw, wedlug ktérych ewaluuje si¢ dane przedsigwziecie czy in-
stytucje. W przeciwienstwie do pytan kluczowych, ktére nie maja charakteru
oceniajacego, kryteria ewaluacji majg formule wyraznie wartosciujaca.

Od kryteriow ewaluacji bedziemy si¢ odwolywaé w fazie analizy danych
zgromadzonych w trakcie badania oraz podczas formulowania wnioskow
ewaluacyjnych.

Przykladami najczesciej stosowanych kryteriow w ewaluacji sa: skutecz-
nos$¢, efektywnosé, uzytecznosé, trafnosc i trwatos¢. Kryteria te wymagaja
kazdorazowego doprecyzowania zgodnego z przyjeta koncepcja ewaluacji.
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Ponizej zaprezentowano najczesciej spotykane definicje wymienionych

kryteriow:

- skuteczno$¢ (effectiveness) — to kryterium pozwala oceni¢, do jakiego
stopnia cele ewaluowanego przedsigwzigcia zostaly osiagniete;

- efektywno$¢ (efficiency) - to kryterium pozwala oceni¢ poziom ,eko-
nomicznosci” zrealizowanego przedsigwzigcia czy tez funkcjonowania
instytucji, czyli stosunek poniesionych naktadéw do uzyskanych wyni-
kow i rezultatéw. Naklady sg rozumiane tu jako zasoby finansowe, ludz-
kie i poswiecony czas na realizacje¢ dziatan prowadzacych do osiagniecia
zalozonego celu;

- uzyteczno$¢ (utility) — to kryterium pozwala oceni¢, w jakim stopniu
realizacja ewaluowanych dziatan rzeczywiscie przyczynila si¢ do roz-
wigzania zidentyfikowanego problemu w obszarze objetym interwencja
i/lub przyniosta korzysci beneficjentom;

- trafno$¢ (relevance) - to kryterium pozwala oceni¢, w jakim stopniu
przyjete cele i metody realizacji przedsigwzigcia odpowiadaja zidentyfi-
kowanym problemom i/lub realnym potrzebom beneficjentéw;

- trwalo$¢ (sustainability) - to kryterium pozwala oceni¢, czy pozytyw-
ne rezultaty ewaluowanego przedsigwzigcia/interwencji moga trwaé
po zakonczeniu wsparcia/stymulowania zewnetrznego, a takze czy jest
mozliwe utrzymanie si¢ wpltywu interwencji w dluzszej perspektywie
CZasowe;.

Katalog przedstawionych wyzej kryteriéw nie jest ani wyczerpujacy, ani
wlasciwy dla kazdego badania ewaluacyjnego. Kazda ewaluacja powinna wyko-
rzystywa¢ adekwatny do swojego przedmiotu zestaw kryteriéw. Réwniez defini-
cje kryteriow moga podlega¢ modyfikacji czy doprecyzowaniu w zaleznosci od
tego, czemu ewaluacja ma stuzy¢ i co badac¢, na przyklad w ewaluacji wspotpracy
z partnerami spolecznymi mozemy mie¢ podobne kryteria jak zaprezentowane
powyzej, ale inaczej zdefiniowane, przykladowo trafnos¢ zastosowanej meto-
dyki wyboru partneréw spotecznych; uzytecznos¢ zastosowania zasady part-
nerstwa jako instrumentu polepszajacego jako$¢ realizacji przedsiewziecia czy
trwalo$¢ powstatych struktur komunikacji i wspétpracy pomiedzy parterami.

Planujac badanie ewaluacyjne, nalezy zatem dobra¢ adekwatny zestaw kry-
teridw i precyzyjnie je zdefiniowad, tak by ich rozumienie byto wspdlne dla
ewaluatoréw i oséb bedacych adresatami raportu ewaluacyjnego oraz uzyt-
kownikami rekomendacji.
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Na etapie formulowania pytan i wyboru kryteriéw ewaluacji warto je skon-
sultowac z osobami, ktére bedg uzytkownikami wynikéw ewaluacji, a w szcze-
gblnosci z tymi, ktoérych moga dotyczy¢ zalecenia sformulowane w wyniku
badania. Z jednej strony takie konsultacje moga si¢ przyczyni¢ do identyfikacji
zagadnien, ktoére powinny by¢ w badaniu zdiagnozowane, z drugiej za$ strony
osoby, ktére beda zobowigzane do wdrozenia rekomendacji, beda miaty po-
czucie podmiotowego traktowania — co w rezultacie zwiekszy szanse na rze-
czywiste wykorzystanie wynikow ewaluacji.

KROK 3: OPRACOWANIE METODOLOGII BADANIA

Metodologia badan ewaluacyjnych korzysta z bogatego dorobku metodo-
logicznego takich dziedzin, jak socjologia, pedagogika, psychologia, ekonomia
czy nauki o zarzadzaniu, stosujac i adaptujac wykorzystywane w tych dziedzi-
nach podejscia i metody badawcze na potrzeby badan i analiz ewaluacyjnych.

Ewaluatora, podobnie jak kazdego badacza spolecznego, obowiazuja ry-
gory 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 ewaluacji, obszaru badania oraz postawionych pytan ewaluacyjnych,
a takze mozliwosci realizacji badania, na przykiad dostepnosci informacji, re-
spondentow, przewidzianego na badanie czasu.

Jak juz wspomniano wcze$niej, metodologia ewaluacji korzysta z dorobku
réznych dziedzin opierajacych si¢ na badaniach empirycznych. Do przepro-
wadzenia badan spoleczno-ekonomicznych, a wiec takze ewaluacyjnych, sa
wykorzystywane rézne metody i techniki badawcze.

Najczesciej stosowanymi w ewaluacji metodami badawczymi sg: analiza do-
kumentacji, metoda kwestionariuszowa, wywiad oraz obserwacja. Informacje
pozyskane z zastosowaniem tych metod mogg by¢ opisywane i analizowane za
pomocy analiz ilo§ciowych i jakosciowych.

Dane ilosciowe i jakosciowe

Dane o charakterze ilo§ciowym dotycza informacji liczbowych; s3 wyko-
rzystywane do poznania rozkladéw czestosci wystepowania badanego zjawi-
ska oraz okredlenia poziomu zaleznosci, jakie wystepuja pomiedzy réznymi
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zmiennymi. Dane ilosciowe podlegaja analizie statystycznej i regutom w niej
obowigzujacym.

Dzieki statystyce opisowej mozna pozna¢ strukture danej zmiennej oraz za-
leznosci pomiedzy zmiennymi. Wnioskowanie statystyczne umozliwia weryfi-
kowanie stawianych hipotez na podstawie posiadanych danych. Btedem czesto
popelnianym w analizie statystycznej jest utozsamianie zaleznosci (korela-
cji) pomiedzy zmiennymi z ich wzajemng przyczynowoscig. Przyczynowosc,
w powszechnym znaczeniu tego terminu, nie moze zosta¢ udowodniona sta-
tystycznie, cho¢ moze by¢ silnie sugerowana.

Dane jakosciowe nie sg opisywane w postaci liczb, lecz dotycza opisu, po-
znania i zrozumienia badanych zjawisk. Wiele istotnych aspektéw badanego
zagadnienia nie daje si¢ wyrazi¢ w sposéb ilosciowy, co wiecej — dane jakoscio-
we s3 najczesciej niezbedne dla wlasciwej interpretacji informacji liczbowych.
Analiza danych jakosciowych jest bardziej ztozona, gdyz badacz otrzymuje bo-
gactwo, najczesciej stabo ustrukturyzowanego, materialu. Ztozono$¢ procesu
analizy danych jako$ciowych wynika bezposrednio z samej specyfiki jakoscio-
wych metod badawczych, w ktérych badacze nie narzucaja badanym kategorii
odpowiedzi, lecz stwarzaja im mozliwos$¢ pelnego wyrazenia swych pogladéw
i opinii ,wlasnymi stowami”. Jakosciowy charakter badan i prowadzonych ana-
liz pociaga za sobg nacisk na procesy i znaczenia, ktére nie podlegaja $cistym
rygorom pomiaru w znaczeniu ilo§ciowym?.

Analiza dokumentoéw i danych zastanych (wtérnych)

Wiszelkiego rodzaju dokumenty i dane, ktdre juz istnieja (czyli maja charak-
ter wtdrny, to znaczy nie zostaly specjalnie stworzone/zebrane na potrzeby dane-
go badania), w tym réznego rodzaju sprawozdania, raporty z innych ewaluacji,
bazy danych i zestawienia tych danych moga stanowi¢ materiat do analizy. Ich
uzytecznos¢ jest o tyle duza, o ile moga one wnies¢ wazny aspekt informacyjny
(w tym réwniez poréwnawczy, kontekstualny) do prowadzonej ewaluacji.

Przeglad dokumentéw moze dostarczy¢ ewaluatorowi precyzyjnych infor-
magcji dotyczacych zatozen i okolicznosci ewaluowanego przedsiewzigcia, jego
otoczenia oraz osiggnietych wynikoéw.

? Zrédlo: B. Ciezka, J. Ratajczak, T. Skierniewki, Podrgcznik Ewaluacji Okresowej Programu
Phare i Transition Facility w Polsce, cze$¢ I: Procedury, metodologia, raporty, Urzad Komitetu Inte-
gracji Europejskiej, Warszawa 2006 (dostepny takze na stronie internetowej Ministerstwa Rozwo-
ju Regionalnego po$wieconej ewaluacji, www.ewaluacja.gov.pl).
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Analize dokumentéw mozna podzieli¢ na analize formalng i analize tre-
$ci. Analiza formalna interesuje si¢ jedynie formalng strong badanych doku-
mentdw, koncentrujac si¢ na obecnosci (lub braku) pewnych, wymaganych
elementow (na przyklad we wniosku projektowym powinnismy szuka¢ opisu
celow projektu, wskaznikéw i ich zalozonych wartosci).

Analiza tresci zajmuje si¢ tym, co w danym dokumencie jest zapisane, ja-
kie informacje sg przedstawione i jakie maja znaczenie z perspektywy przyje-
tych kryteriéw ewaluacji (na przyklad w sprawozdaniu koncowym z realizacji
projektu mozna znalez¢ informacje na temat tego, ile 0sdb objeto wsparciem,
i oceni¢ skutecznos¢ projektu, poréwnujac wskazang w sprawozdaniu wartos¢
z zalozong we wniosku projektowym).

W przypadku ewaluacji prowadzonych na terenie placéwek oswiatowych
jest wiele dokumentéw, ktére mozemy wykorzystac na potrzeby ewaluacji, na
przyktad sprawozdania z posiedzen rad pedagogicznych i zebran (w tym ze-
bran z rodzicami), dokumentacja szkoty (w tym statut, plany dzialan i sprawo-
zdania z ich realizacji), dokumentacja opisowa i zdjgciowa realizowanych na
terenie szkoly imprez, raporty wynikéw zbiorczych egzaminéw zewnetrznych,
dokumentacja WDN i wiele innych, ktére moga stanowi¢ cenne zrédta infor-
macji. Ich dobdr bedzie oczywiscie zalezny od tematu ewaluacji oraz posta-
wionych pytan ewaluacyjnych.

Badania kwestionariuszowe

Kwestionariusz to uporzagdkowana merytorycznie i graficznie lista pytan,
ktéra moze by¢ wypelniana przez badacza na podstawie odpowiedzi uzyska-
nych od badanego lub bezposrednio przez samego badanego.

Kwestionariusz moze stuzy¢ zaréwno do zbierania danych o charakterze
ilo§ciowym (na przyklad poprzez uzycie pytan z gotowa kafeterig odpowiedzi
i liczenie ,,powszechnosci” wystepowania tych samych wskazan), jak i jakos-
ciowym (na przyktad poprzez analizowanie swobodnych odpowiedzi respon-
dentéw zamieszczonych w pytaniach otwartych).

Mimo ze w kwestionariuszu pytania zadaje si¢ indywidualnym osobom,
bardzo istotng zaletg jego stosowania jest mozliwo$¢ objecia takim badaniem
duzej liczby osob, a przy zachowaniu procedur doboru reprezentatywnego
- dokonywanie uogélnienia wnioskéw zebranych podczas badania okreslonej
czesci populacji (proby) na calg badang populacje. Wybdr proby moze by¢ ko-

63



64

Beata Cigzka

nieczny, jesli grupa osob, ktére nalezatoby poddac badaniu, jest bardzo liczna
i niemozliwe jest objecie badaniem wszystkich jej cztonkow.

Badanie kwestionariuszowe moze by¢ realizowane w sposdb bezposredni,
gdy ankieter spotyka si¢ z respondentem twarza w twarz, moze by¢ réwniez
prowadzone z wykorzystaniem réznych medidéw, na przyktad telefonu czy
komputera (za posrednictwem internetu). Kwestionariusz moze by¢ réwniez
rozsytany pocztg.

Zakladajac postugiwanie sie technikami gromadzenia danych przy uzyciu
telefonu lub poczty internetowej, nalezy zdawac sobie sprawe z ich ograniczen,
zwigzanych z dostgpnoscia respondentéw do wybranego medium, a w wypad-
ku korzystania z komputera réwniez z umiejetnoscig postugiwania sie nim.

W ewaluacjach prowadzonych na terenie placowek o$wiatowych metode
badan kwestionariuszowych prowadzonych technikami bezpo$rednimi lub
posrednimi mozna zastosowa¢ do badania zaréwno personelu szkoty (dydak-
tycznego, pomocniczego), jak i uczniéw oraz rodzicédw. Szczegolnie uzyteczne
moze by¢ uzycie kwestionariusza przy badaniu probleméw trudnych i draz-
liwych, na przyktad przemocy czy dostepnosci narkotykow, gdyz metoda ta
moze zapewni¢ anonimowos¢, a tym samym poczucie bezpieczenstwa oso-
bom udzielajacym informacji.

Wywiad

Wywiad to rodzaj uporzadkowanej rozmowy, moze by¢ zrodtem rzetelnych
i cennych informacji, o ile zostanie przeprowadzony z nalezyta starannoscia,
dociekliwo$cig oraz checig wniknigcia w szczegoéty badanych zjawisk. Dane
uzyskane dzigki tej metodzie pozwalaja na rozpoznanie i zrozumienie bada-
nych kwestii poprzez uzyskanie indywidualnych opinii oraz poglebionych in-
formacji od kluczowych oséb na okreslony temat.

Wywiad moze przyja¢ forme nieformalnej rozmowy — wéwczas jest nazy-
wany ,wywiadem swobodnym” i polega na spontanicznym zadawaniu pytan
osobie badanej w trakcie naturalnej interakcji. Pytania w wywiadzie swo-
bodnym wynikajg z aktualnego kontekstu, czyli wczesniejszych odpowiedzi
respondenta i rozwoju sytuacji. Taki sposob prowadzenia wywiadu wymaga
duzego nakladu czasu, pozwala jednak na zachowanie naturalnosci rozmowy
i dzieki temu uzyskanie pogltebionych i zindywidualizowanych danych.

Wywiad moze by¢ réwniez prowadzony na podstawie wczesniej przygoto-
wanych dyspozycji (scenariusz wywiadu), to znaczy ogdlne pytania lub kwe-
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stie, jednak porzadek zadawania pytan i sposdb ich formutowania jest dowolny.
Tak przygotowany wywiad zwigksza pewnos¢, iz wszystkie istotne problemy
beda omoéwione przez badane osoby, a roznicowac je bedzie ich forma i tres¢.
Taka forma wywiadu stuzy zebraniu podobnych, cho¢ réwniez mocno zindy-
widualizowanych, informacji od respondentéw.

Innym rodzajem wywiadu jest wywiad prowadzony z zastosowaniem
przygotowanej wczesniej skategoryzowanej listy pytan. Pytania sg zadawane
w takiej samej formie i w takiej samej kolejnosci wszystkim respondentom
(moéwimy wtedy o wywiadzie standaryzowanym). Tego rodzaju wywiad stosu-
je sie, by zmniejszy¢ réznice w pytaniach zadawanych réznym osobom, a tym
samym zwiekszy¢ poréwnywalnos¢ odpowiedzi.

Wywiad moze by¢ przeprowadzany z pojedynczymi osobami lub z grupami
0sob. Jedng z najbardziej popularnych technik badawczych sa grupowe wy-
wiady poglebione (fokusy), zwane ,zogniskowanymi wywiadami grupowy-
mi” (focus group interview — FGI). Podstawowg zaleta wywiadu grupowego
jest wykorzystanie dynamiki grupy w zbieraniu informacji, w szczegélnosci
za$ efektu synergii, wzajemnego, pozytywnego stymulowania si¢ uczestnikow,
wigkszej aktywnosci respondentdw, spontanicznosci, formufowania kontrar-
gumentacji, ale rowniez wzmocnienia poczucia bezpieczenstwa, jakie daje wy-
powiedz w obecnosci grupy.

W ewaluacjach prowadzonych na terenie placowek oswiatowych wywiady
mozna zastosowa¢ do badania zaréwno personelu szkoly, jak i uczniéw oraz
rodzicéw. Szczegdlnie uzyteczne moze by¢ uzycie wywiadéw grupowych w ba-
daniach majacych na celu rozwiazanie jakiego$ problemu. Wywiad grupowy
moze by¢ tutaj pretekstem do przedyskutowania tego problemu i wspélnego
wypracowania jego rozwigzania.

Obserwacja

Obserwacja zaklada, ze ewaluator udaje sie na miejsce, gdzie jest realizowa-
na interwencja (na przyklad dzialania projektowe, szkolenie, impreza szkolna,
zebranie z rodzicami, lekcja, zajecia dodatkowe realizowane na terenie szkoty)
i obserwowuje zastang sytuacje. Jest to metoda polegajaca na planowym, selek-
tywnym rejestrowaniu réznych aspektéw ludzkich dziatan, zachowan i inter-
akeji migdzy uczestnikami obserwowanego zdarzenia.

Zalety stosowania obserwacji w ewaluacji to: mozliwos¢ lepszego zrozu-
mienia kontekstu, w jakim s3 podejmowane dzialania podlegajace ewaluacji,
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mozliwo$¢ naocznego stwierdzenia faktycznego przebiegu przedsiewziecia,
zaobserwowanie zjawisk, ktore - jako oczywiste — nie s3 dostrzegane przez
innych uczestnikow zdarzenia, zaobserwowanie faktéw, o ktérych uczestnicy
przedsiewzigcia nieche¢tnie mowia w wywiadach (kwestie konfliktowe, drazli-
we), wyjécie poza subiektywizm i selektywno$¢ innych oséb, dostep do indy-
widualnych doswiadczen uczestnikéw (ewaluator poznaje przyczyny i sposéb
ekspresji ich odczu¢)’.

Dane z obserwacji moga by¢ wykorzystywane do opisu ram przedsigwzigcia,
dziatan, ktére w tych ramach maja miejsce, 0sdb uczestniczacych w tych przed-
siewzieciach/dzialaniach oraz znaczenia tych aktywnosci dla danych oséb.

Obserwacja moze mie¢ charakter mniej lub bardziej ustrukturyzowany, to
znaczy, moze by¢ prowadzona wedlug $cisle okreslonego zestawu dyspozycji
badz moze by¢ maksymalnie spontaniczna, bez wcze$niej ustalonych kategorii
odnoszacych sie do jej czasu, zakresu i sposobow realizacji. Obserwacja moze
mie¢ charakter ,,uczestniczacy” (zachodzi wtedy, gdy badacz, realizujac bada-
nie, odgrywa jednoczesnie rol¢ aktywnego uczestnika obserwowanych wyda-
rzen) lub ,,nieuczestniczacy” (gdy badacz nie wiacza si¢ w tok obserwowanych
zjawisk). Obserwacja moze mie¢ réwniez charakter ukryty (wtedy badani nie
s3 $wiadomi bycia obserwowanymi) lub charakter jawny (wtedy badani wie-
dza, ze sa obserwowani). Przedstawiona klasyfikacja nie ma charakteru roz-
acznego, tak wiec mozemy zastosowac na przyklad obserwacje nieustruktu-
ryzowana, uczestniczacy, niejawna.

W prowadzonych ewaluacjach najczesciej wykorzystujemy nie jedna, lecz
kilka metod badawczych (na przyklad analizujemy dokumenty, przeprowa-
dzamy wywiady oraz badania ankietowe), a takze siegamy do réwnych zrédet
informacji (na przyktad korzystamy z danych zastanych, ale réwniez zwraca-
my sie o opinie i relacje nauczycieli, uczniéw czy rodzicéw, a nawet przedsta-
wicieli srodowiska lokalnego). Wykorzystanie wiecej niz jednej metody ba-
dawczej w konkretnym badaniu nazywa si¢ triangulacja i jest korzystne dla
jakosci analizy i rzetelnosci wnioskowania. Zastosowanie takiego podejscia
umozliwia uzupelnianie informacji zdobytych jedng metoda - innymi meto-
dami zbierania danych, stwarza mozliwo$¢ odniesien i poréwnan, a niekiedy
réwniez weryfikacji danych.

* M.Q. Patton, Obserwacja - metoda bada# terenowych, [w:] Ewaluacja w edukacji, red.
L. Korporowicz, Oficyna Naukowa, Warszawa 1997.
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KROK 4: OKRESLENIE RAM CZASOWYCH BADANIA
(HARMONOGRAMU)

W projekcie ewaluacji powinny si¢ znalez¢ informacje na temat ram cza-

sowych badania, a w szczegélnosci informacja, kiedy powinno nastapic¢ roz-

poczecie i zakonczenie ewaluacji oraz ile czasu przeznaczamy na zbieranie

danych oraz ich analize.

W harmonogramie warto dokona¢ identyfikacji dat granicznych dla reali-
zacji gtéwnych etapéw badania, takich jak:

etap konceptualizacji ewaluacji, w ktérym dokonujemy opracowania
zalozen koncepcyjnych i metodologicznych badania oraz konsultuje-
my te zalozenia z interesariuszami. W rezultacie tego etapu powstaje
pelna koncepcja ewaluacji, czyli zostajg okreslone przedmiot, cele oraz
odbiorcy ewaluacji, zostaja sformulowane pytania ewaluacyjne oraz
zdefiniowane kryteria, dokonuje si¢ wyboru metodologii, opracowuje
harmonogram badania oraz zalozenia odnosnie do formy i tresci pre-
zentacji wynikéw ewaluacji;

etap przygotowawczy, na ktorym jest dokonywane wstepne rozpozna-
nie przedmiotu badania (na przyklad poprzez analiz¢ dostepnej doku-
mentacji) oraz s przygotowywane narzedzia badawcze, ktdre nastepnie
zostang wykorzystane w trakcie badan;

etap realizacji badan, na ktérym sg gromadzone informacje i prowa-
dzone badania (na przyklad wywiady, badania ankietowe, obserwacje)
oraz inne zaplanowane dzialania badawcze;

etap analizy danych i pisania raportu, w wyniku ktérego powstaje
pierwsza wersja raportu ewaluacyjnego;

etap omawiania wynikow i konsultowania raportu, na ktérym sa
przedstawione zainteresowanym wyniki badania. Na tym etapie jest
mozliwoé¢ dyskutowania nad rekomendacjami sformulowanymi jako
rezultat poczynionych ustalen badawczych. Mozliwe jest rowniez uzu-
pelnienie raportu o dodatkowe analizy, jezeli zaistnieje taka potrzeba;
etap zakonczenia badania, na ktérym raport zostaje dostarczony od-
biorcom w wersji konicowe;j.

Dobrze rozplanowany harmonogram realizacji ewaluacji w placéwce

o$wiatowej pozwoli na przeprowadzenie jej w sposob terminowy i efektyw-
ny. Planujac ewaluacje, nalezy rozwazy¢ wszelkie okolicznosci, ktére moga
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wplynac na jej przebieg, w tym kalendarz pracy placowki, okresy szczegdlnego
przecigzenia pracg (na przykltad okres egzaminéw) oraz dni wolne (na przy-
kiad $wieta, ferie).

KROK 5: OKRESLENIE FORMY I ZAKRESU TRESCI RAPORTU
EWALUACYJNEGO

Projekt ewaluacji konczy si¢ okresleniem zatozen odnoszacych sie do formy
prezentacji wynikow ewaluacji. Zazwyczaj wyniki ewaluacji sg prezentowane
w postaci jednego raportu, ale mozna réwniez zaplanowaé przedstawienie
skroconej wersji raportu lub wersji raportu w postaci prezentacji multimedial-
nej czy broszury informacyjne;j.

Okreslajac zalozenia dotyczace formy raportu, warto si¢ zastanowi¢, do
jakich celow raport bedzie wykorzystywany - i w odpowiedzi na to pytanie
takie zalozenia okredli¢, na przyklad jezeli chcemy, by wyniki ewaluacji zo-
staly zaprezentowane szerokim gremiom na posiedzeniu wiadz lokalnych lub
tez pelnily role promocyjng — wtedy warto zadba¢ o przygotowanie skrdéco-
nej wersji raportu czy tez broszury informacyjnej. Jezeli chcemy, by wyniki
ewaluacji zalataty przedstawione i dyskutowane - na przyklad w ramach prac
rady pedagogicznej czy zebrania z rodzicami — warto zadba¢ o raport w wersji
prezentacji PowerPoint.

W projekcie ewaluacji nalezy okresli¢ réwniez, jaka strukture i zakres tresci
powinien miec raport.

Struktura raportu moze by¢ nastepujaca:

- streszczenie raportu;

- spis tresci;

- wprowadzenie (w ktérym s3 prezentowane informacje na temat przed-
miotu badania oraz zalozen badania - co bylo celem badania, jakie po-
stawiono pytania ewaluacyjne i jakie przyjeto kryteria ewaluacji);

- opis zastosowanej metodologii oraz zrédta informacji wykorzystywa-
nych w badaniu (w ktérym opisujemy zastosowane metody badawcze);

- prezentacja wynikéw ewaluacji (w strukturze opracowanej na podsta-
wie pytan ewaluacyjnych);

- wnioski (uwzgledniajace odwolanie si¢ do przyjetych kryteriow ewalu-
acji) oraz rekomendacje;
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- aneksy (w ktérych moga by¢ prezentowane tabelaryczne zestawienia
wynikéow badan ilosciowych, lista oséb, z ktérymi przeprowadzono
wywiady, lista przeanalizowanej dokumentacji, wykorzystane narze-
dzia badawcze, inne informacje, ktére uzupelniajg tres¢ raportu). Coraz
czestszg praktyka jest zamieszczanie w aneksie réwniez opisu zastoso-
wanej metodologii, zamiast prezentowania jej w gtéwnej czesci raportu,
ktora skupia si¢ wtedy jedynie na przedstawieniu wynikéw badania.

Zaprezentowana powyzej struktura zostala wypracowana na gruncie do-
tychczasowej praktyki prowadzenia badan ewaluacyjnych programoéw i pro-
jektow. Raport ewaluacyjny moze mie¢ jednakze réwniez inng strukture od
zaprezentowanej powyzej, ktora przede wszystkim powinna by¢ zalezna od
zakresu badania oraz jego charakterystyki, a takze od oczekiwan odbior-
cow i uzytkownikow ewaluacji. Przyjecie zatozen odnoszacych sie do formy
i struktury raportu jest elementem konceptualizacji ewaluacji i powinno by¢
spdjne z przyjetymi w niej zalozeniami merytorycznymi i metodologicznymi.
Tak jest w wypadku raportu pisanego przez wizytatoréw do spraw ewaluacji,
gdzie strukture raportu ewaluacyjnego okreslono w relacji do zalozen ewalu-
acji prowadzonej w ramach nadzoru pedagogicznego (o czym wigcej w kolej-
nych tomach niniejszej publikacji).

Majac przygotowang koncepcje ewaluacji zawierajaca wskazanie:

1) przedmiotu ewaluacji oraz jej celu i adresatow;

2) pytan ewaluacyjnych i kryteriow ewaluacji;

3) metodologii badania;

4) harmonogramu calego procesu ewaluacji;

5) formatu prezentacji wynikow ewaluacji (raportu ewaluacyjnego);
»stoimy pewnie na nogach” i mozemy przystapi¢ do przygotowania
narzedzi badawczych i realizacji badania.
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ROZUMIENIE CELOW EDUKACJI
A EWALUACJA W NADZORZE PEDAGOGICZNYM

Opierajqgc si¢ na teorii rozwoju indywidualnego jako
procesu autonomicznego, mozna przedstawi¢ koncep-
cje edukacji jako procesu dialogowego, ukierunkowa-
nego na wspomozenie ucznia w jego samopoznaniu,
w budzeniu wrazliwosci na réznorodne problemy
zmieniajgcej si¢ dynamicznie rzeczywistosci i w pozna-
waniu Swiata w sposéb stuzgcy radzeniu sobie z proble-
mami wspolczesnosci. [...] Najwazniejszym rezultatem
oddzialywan edukacyjnych staje sig [...] ciggle przekra-
czanie przez uczniow aktualnie osiggnietych stanéw
rozwoju, przy czym kierunek tego procesu pozostaje
otwarty, zalezny od aktualnie dokonywanych przez
podmiot wyborow. Osiggniecie takich wynikow wyma-
gatoby glebokiej przemiany systemu edukacyjnego.

WIEDZA OGOLNA W DZIAELANIU PRAKTYCZNYM

Jak w kazdej dzialalnosci, zaréwno z zakresu codziennego doswiadczenia
osobistego (na przyktad prowadzenie samochodu), jak i w uprawianym zawo-
dzie, réwniez w prowadzeniu ewaluacji istotng role odgrywaja rézne poziomy
umiejetnosci praktycznych i wiedzy. Warto je usystematyzowac, aby zdac sobie
sprawe z ich znaczenia oraz docenic¢ lekcewazong czesto wiedze ogdlna.

Podstawowym poziomem jest poziom umiejetnoéci praktycznych, ktdre
zdobywa si¢, wykonujac praktyczne ¢wiczenia czy wlasciwa dziatalnos¢. Ich
zrodlem jest osobiste doswiadczenie osoby je wykonujacej. Umiejetnosci te
stanowig o sposobie wykonywania dzialania: w im wyzszym stopniu zostaty
opanowane, tym lepiej dzialanie jest realizowane.

Stopient opanowania umiejetnosci praktycznych zalezy jednak nie tylko od
zakresu osobistego doswiadczenia w ich stosowaniu. Istotng role odgrywa tu
drugi poziom: osobistej refleksji nad wlasnym doswiadczeniem praktycznym.
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Zakres, w jakim osoba uprawiajaca dang dziatalno$¢ analizuje swoje doswiad-
czenia, stawia sobie pytania o rozne aspekty jej przebiegu i poszukuje na nie
odpowiedzi, stanowi istotny czynnik doskonalenia praktycznego dzialania.
Nieoceniong pomoca moga stuzy¢ mentorzy; osoby doswiadczone w prowa-
dzeniu danej dzialalnosci i dysponujace umiejetnoscia wspomagania mniej
zaawansowanych adeptow w dokonywaniu refleksji. Dyskusja z mentorem
prowadzaca do dostrzezenia pomijanych wczesniej aspektow praktyki, uje-
cia znanych probleméw w nowym kontekscie, uchwycenia niezauwazanych
wczesniej konsekwencji wykonanych czynnosci podnosi $wiadomos¢ wias-
nej aktywnosci, przez co przyczynia si¢ do zwiekszenia prawdopodobienstwa
osiggniecia zalozonych celéw.

Podstawg dla prowadzenia produktywnej refleksji nad do$wiadczeniem
praktycznym jest wiedza ogélna z dziedzin zwigzanych z praktycznym dzia-
faniem (na przyklad wiedza o przepisach ruchu drogowego i funkcjonowaniu
samochodu w wypadku aktywnosci polegajacej na jego prowadzeniu). W rdz-
nych rodzajach aktywnosci zawodowej ten wlasnie rodzaj wiedzy czgsto bywa
lekcewazony poprzez przeciwstawianie teorii praktyce. W przeciwstawieniu
tym wiedza ogdlna (teoretyczna) jest traktowana jako nieprzydatna w rozwia-
zywaniu praktycznych problemoéw.

Negatywne nastawienie wielu praktykéw wobec zawodowej wiedzy ogél-
nej wynika, jak sie wydaje, z niewlasciwych wobec niej oczekiwan, polegaja-
cych na zadaniu gotowych rozwigzan konkretnych probleméw praktycznych.
W wielu dziedzinach, w tym z pewnoscig w naukach spotecznych, takie ocze-
kiwanie jest niemozliwe do spetnienia. Funkcja wiedzy ogdlnej w dziatalno-
$ci praktycznej polega na dostarczaniu kontekstu i intelektualnych narzedzi
do prowadzonej w ramach opisanej wyzej refleksji interpretacji praktycznych
doswiadczen. Dzieki szerokiemu zakresowi wiedzy ogdlnej, zwlaszcza zawo-
dowej, wzrasta prawdopodobienstwo refleksyjnego uprawiania praktyki i do-
skonalenia jej dzigki opartemu na niej samokrytycznemu nastawieniu, co sku-
tecznie przeciwdziala rutynie i zautomatyzowanemu wykonywaniu zadan.

OGOLNA WIEDZA ZAWODOWA EWALUATORA
DZIALAJACEGO W NADZORZE PEDAGOGICZNYM

Wsréd réznych rodzajow wiedzy ogolnej, niezbednej osobie dokonujacej
ewaluacji szkot i placowek edukacyjnych, szczegdlng role odgrywa ta dotyczaca
celow edukacji. Ewaluacj¢ prowadzi si¢ bowiem w okreslonym celu, ktéry moze
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by¢ réznie definiowany. Od tego, co jest uwazane za cel edukacji bedzie zaleze¢
sposob prowadzenia ewaluacji, a takze — w pewnym stopniu - jej wyniki.

Istnieja dokumenty w formalny sposéb okreslajace cele edukacji. Oprocz
zapisow w nich zawartych na przebieg praktycznych dzialan ewaluacyjnych
maja jednak wplyw osobiste przekonania konkretnego ewaluatora wywodzace
sie z jego wiedzy ogodlnej, jaka posiada na temat celéw edukacji. Jak wyjasnio-
no wyzej, w dzialalnosci praktycznej wtasnie ten rodzaj wiedzy stanowi punkt
odniesienia w uprawianiu refleksji nad wlasnymi dzialaniami, kluczowej dla
ich przebiegu.

Zawodowa wiedze ogoélng profesjonalista zdobywa przede wszystkim
w trakcie cykli edukacyjnych przygotowujacych do wykonywania zawodu.
W ich trakcie adept jest zmuszony opanowac znaczny jej zakres, czesto, nie-
stety, bez odpowiedniej dbalosci o wyjasnienie, jaka role wiedza ta bedzie od-
grywac w jego przyszlych zawodowych dzialaniach. Z tego powodu nie zawsze
wysilek wlozony w jej opanowanie przynosi oczekiwany rezultat; po zakoncze-
niu cyklu przygotowawczego niekultywowana wiedza ogdlna ulega zapomnie-
niu. W jej miejsce czesto pojawia si¢ tak zwana wiedza zdroworozsadkowa,
potoczna, zwykle w znacznym stopniu oparta na obiegowych opiniach, stereo-
typach, a nawet przesagdach niemajacych wiele wspolnego z rzeczywistoscia.
O ile w codziennych dzialaniach wiedza taka czgsto okazuje sie wystarczajaca,
o tyle opieranie si¢ na niej w dziataniach zawodowych na ogét prowadzi do ich
degeneracji. Profesjonalista zatem, oprocz ciaglego doskonalenia umiejetnosci
zawodowych (poziom pierwszy) oraz stalego uprawiania refleksji nad wtas-
nymi dzialaniami zawodowymi (poziom drugi), powinien nieustannie dba¢
o0 rozwoj swej ogdlnej wiedzy zawodowej (poziom trzeci). W wypadku ewalu-
atorow dziatajacych w zakresie nadzoru pedagogicznego jednym z przejawdw
tej dbatosci powinno by¢ przyjrzenie si¢ sposobom formulowania celéw edu-
kacyjnych. Zapoznanie si¢ z ich kategoryzacja moze si¢ przyczyni¢ do wzbo-
gacenia osobistej refleksji nad wlasnymi dzialaniami w roli ewaluatora. Ponizej
zostanie przedstawiona taka kategoryzacja wraz z jej uzasadnieniem.

KSZTALCENIE JAKO CEL EDUKAC]I

Najmocniej ugruntowane zaréwno w akademickiej pedagogice, jak i w co-
dziennej dziatalnosci szkolnej wydaje si¢ rozumienie celu edukacji jako ksztal-
cenia uczniow. Pod tym pojeciem kryje si¢ wyrabianie w czlowieku pozadanej
wiedzy, przekonan, umiejetnosci, a takze cech i wlasciwosci. Ksztalcenie odby-
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wa si¢ wedlug powszechnie akceptowanych ideatléw lub wzorcéw edukacyjnych.
Zadaniem szkoty i pedagogdéw jest oddzialywanie na uczniéw w taki sposéb,
by wszyscy w mozliwie najwigkszym stopniu przyblizyli si¢ do akceptowanych
wzorcow. Stuzy temu wpajanie im akceptowanych wartosci i wyposazenie w wie-
dze uznawang za wazng, co jest zgodne z ideologia dziedzictwa kulturowego'.
Ideologia ta zaklada, ze mozliwe jest ustalenie zasobu podstawowej wiedzy,
umiejetnosci, postaw i przekonan, stanowigcych niezbedne kulturowe wypo-
sazenie kazdego czlowieka, bez ktdrego nie jest mozliwe wtasciwe funkcjono-
wanie w otaczajacym $wiecie. Edukacja kierujaca si¢ takim celem jest insty-
tucja spoleczng sluzacy zwlaszcza mtodym czlonkom spoteczenstwa pomoca
w opanowywaniu podstawowego zasobu wiedzy i poprzez to przygotowanie
ich do samodzielnego zycia w dorostym spoteczenstwie.

W $wietle tak rozumianego celu edukacji szczegdlnego znaczenia nabywaja
tresci oferowane w jej ramach oraz sposoby ich przekazywania. W odniesieniu
do tresci zaklada sie, na ogot implicite, ze istnieje ich staly i niezmienny korpus,
ktory przyjmuje sie za pewnik bez potrzeby potwierdzenia ich prawdziwosci czy
uzytecznosci. Najwazniejszym problemem staje si¢ pytanie: jak sprawi¢, by ucz-
niowie skutecznie opanowywali przekazywane im tresci? Gléwnymi skladowy-
mi roli zawodowej nauczyciela s3: prezentowanie przewidzianych programem
tresci i kontrolowanie skutecznosci ich opanowania. Od uczniéw natomiast
oczekuje sie jak najwierniejszego opanowania materiatu, co w praktyce czesto
prowadzi do (nieskutecznych na ogét) préb jego mechanicznego zapamietania.

Przedstawione tu rozumienie celu edukacji odpowiada szkole tradycyjnej?,
ktorej przyktadem mogg by¢ tak zwane gimnazja klasyczne, rozpowszechnio-
ne w Europie kontynentalnej w XIX i w poczatkach XX wieku z obowigzuja-
cym w nich programem nauczania jezykéw antycznych, historii i literatury
przy niewielkiej uwadze poswigcanej naukom przyrodniczym. Tradycyjne,
klasyczne tresci, w przeciwienstwie do nowych dziedzin wiedzy, jakimi byly
rozwijajace si¢ w owym czasie dynamicznie nauki przyrodnicze, byty uwazane
za niezbedne dla wlasciwego uksztaltowania umystu mlodej osoby. Dzi$ tresci
z zakresu nauk przyrodniczych i $cistych dotgczyty do kanonu niezbednego
wyposazenia umystowego, czego dowodem jest przywrdcenie obowigzkowego
egzaminu dojrzalosci z matematyki.

! L. Kohlberg, R. Meyer, Rozwdj jako cel edukacji, [w:] red. Z. Kwiecinski, L. Witkowski, Spory
o edukacje, IB, Warszawa 1993.

2 B.D. Golebniak, Szkola - ksztatcenie — nauczyciel, [w:] red. Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, Peda-
gogika. Podrecznik akademicki, tom 2, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2004.
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Edukacja uprawiana w celu ksztalcenia nie pozostawia miejsca na ucz-
niowski wybor. Jej cechg charakterystyczng jest masowos¢: wszyscy uczniowie
s3 poddawani jednakowym oddzialywaniom edukacyjnym w mniej wigcej
tym samym czasie, niezaleznie od ich rzeczywistych potrzeb edukacyjnych.
Nie oczekuje si¢ od nich wyrazania wlasnego zdania, watpliwosci czy prowa-
dzenia dyskusji (jesli tak, to w $cisle zakreslonych przez nauczyciela ramach).
Wymagane jest natomiast postuszenstwo i niekwestionowanie tresci przeka-
zywanych uczniowi ani zachowan nauczyciela. Edukacja, ktdrej celem jest
ksztalcenie, stuzy zatem konserwacji zastanego $wiata spolecznego poprzez
ksztaltowanie umystéw mtodych oséb zgodnie z zaakceptowanym kanonem
wiedzy, przekonan i postaw. Podstawowa wartoscig jest ten wlasnie kanon,
przekazywany kolejnym pokoleniom zestaw tre$ci uwazanych przez kierujg-
cych systemem edukacyjnym za niezbedny do wlasciwego funkcjonowania
w dorostym zyciu. Dobrem edukacyjnym ucznia jest zasob wiedzy, jaki zdo-
ta opanowa¢ w trakcie nauki szkolnej. Ten najbardziej tradycyjny, sprzyjajacy
nastawieniom konserwatywnym sposob rozumienia celu edukacji jest nadal
zywotny we wspolczesnej polskiej szkole, czego dowodzi cho¢by ogromny na-
cisk, jaki ktadzie si¢ na rezultaty nauczania, zwlaszcza demonstrowane wyni-
kami egzaminéw zewnetrznych.

SOCJALIZAC]JA JAKO CEL EDUKAC(]I

Edukacja uprawiana w celu uspolecznienia mtodych jednostek opiera si¢
na zalozeniu, Ze konieczne jest przystosowanie ich do zycia w spoleczenstwie
przez przyswojenie im norm i wartosci spolecznych oraz rozwinigcie poczu-
cia wlasnej tozsamosci. Na tym wtlasnie polega proces socjalizacji’. W takim
rozumieniu celu edukacji tkwi zalozenie, ze najwazniejszg jej warto$cia jest
spoleczenstwo i to wlasnie jego trwaniu edukacja ma stuzy¢ poprzez przygo-
towywanie nowych pokolen jego cztonkéw. Przychodza oni bowiem na $wiat
wyposazeni jedynie w biologiczne mechanizmy przystosowawcze, ktére nie
wystarczaja do uczestnictwa w zyciu spolecznym. Muszg wigc zostaé uzupel-
nione w dlugim procesie socjalizacji wiedza i umiejetnosciami niezbednymi
do przystosowania si¢ do warunkéw spotecznych, w jakich przychodzi zy¢
danej jednostce. Wiedza i umiejetnosci majg tutaj odmienny status niz w edu-
kacji uprawianej w celu ksztalcenia: nie sg warto$cig nadrzedng (absolutna),

* A. Giddens, Socjologia, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2005.
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ale stanowig ja tylko o tyle, o ile stuza przystosowaniu si¢ do wymagan spo-
tecznych. Kryterium to staje si¢ podstawg doboru tresci nauczanych w szkole.

Rola nauczyciela w szkole stuzacej socjalizacji jest podobna do tej, jaka pet-
ni on w szkole stuzacej ksztalceniu, cho¢ widoczna jest tez zasadnicza réznica:
jego zadaniem nie jest przekazanie kanonu niezbednej wiedzy, lecz za pomoca
odpowiednio dobranej wiedzy wprowadzanie ucznia w zycie spoteczenstwa.
Z przekaznika wiedzy staje si¢ on przewodnikiem wprowadzajagcym mtodych
ludzi w zycie spoleczenstwa. Czyni tak za pomoca rozwijania w uczniach po-
zadanych zachowan spotecznych i wygaszania zachowan przeciwspotecznych,
to znaczy bezuzytecznych w zyciu spotecznym. Dobrem edukacyjnym ucznia
jest w takim podejsciu rozwijana stopniowo zdolnos¢ przystosowania si¢ do
wymagan spoleczenstwa. Opanowywanie wiedzy i umiejetnosci, a takze indy-
widualne cechy, predyspozycje czy talenty wazne sg tylko o tyle, o ile przyczy-
niaja sie do lepszego przystosowania.

Podobnie jak ksztalcenie jako cel edukacji, réwniez socjalizacja jest obecna
w funkcjonowaniu polskiego systemu szkolnego. Akcentowanie przygotowa-
nia do odnalezienia si¢ przez absolwentéw na rynku pracy i rézne inicjatywy
z tym zwigzane (na przyklad wprowadzenie przedmiotu ,,podstawy przedsie-
biorczosci” w szkotach $rednich) sg przejawem daznosci szkoly i wladz szkol-
nych do dostosowania do wymagan, jakie stawia cztonkom spoleczenstwa ten
istotny sektor Zycia spotecznego.

ROZWOJ INDYWIDUALNY UCZNIOW JAKO CEL EDUKACJI

Rozwdj indywidualny jako cel edukacji jest wskazywany przede wszystkim
przez psychologéw, ktérych zdaniem wszelkie oddziatywania edukacyjne maja
wspierac przebieg tego procesu’. Pojecie to znalazlo si¢ tez w dokumentach re-
gulujacych dzialanie systemu edukacyjnego w Polsce, w tym w Ustawie z dnia
7 wrzesnia 1991 roku o systemie o$wiaty. Jednakze o rozwoju jest w tym i w in-
nych dokumentach edukacyjnych mowa bez proby zdefiniowania go, co znacz-
nie utrudnia sprawowanie troski o ten proces w praktyce. Tymczasem mozliwe
s3 rézne rozumienia tego pojecia, ktérych bogatym zrédtem jest psychologia.

Ogromnie rozpowszechniony w wieku XX nurt psychologii behawiory-
stycznej, ujmujacy zachowanie cztowieka (i innych organizméw) jako funkcje
zmian $rodowiskowych, traktuje rozwdj jako cigg zmian w zachowaniu, ktére

* L. Kohelberg, R. Meyer, op.cit.
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sa rezultatem oddzialywania bodzcow srodowiskowych. Edukacja upatrujaca
celu w tak rozumianym rozwoju powinna polega¢ na organizowaniu i wywie-
raniu odpowiednich wplywéw srodowiskowych poprzez stosowanie bodzcow
zgodnie z prawami psychologii behawiorystycznej’. Edukacja miataby zatem
polega¢ na zewnetrznym sterowaniu zachowaniami uczniéw, by przyjmowaty
one pozadang postaé.

Konkurencyjny nurt psychologii XX-wiecznej traktowal rozwoj indywidu-
alny jako proces naturalny, zachodzacy w spontaniczny sposéb w interakeji
z otoczeniem. Wsrdd wielu uje¢ teoretycznych reprezentujacych takie po-
dejscie do rozwoju, jako najbardziej znane mozna wymieni¢ psychoanalize
i psychologie humanistyczna. Przyjecie takiego rozumienia rozwoju jako celu
edukacji sprowadza jg do dziatan zapewniajgcych jak najbardziej sprzyjajace
warunki realizacji tego naturalnego procesu. Zabiegi w rodzaju identyfikowa-
nia specjalnych talentéw u uczniéw, by pozniej stworzy¢ im optymalne wa-
runki do rozwoju, selekcja uczniéw wedtug posiadanych przez nich zdolnosci,
dbalos¢ o stymulowanie ich rozwoju przy zaniechaniu wspierania tych form
aktywnosci, do ktérych predyspozycji u ucznia nie stwierdzono - to przejawy
takiego podejscia do rozwoju w praktyce pedagogicznej. Taki model szkoly
bywa nazywany terapeutycznyms®.

Alternatywa dla przedstawionych wyzej tradycyjnych pogladéw na rozwoj
indywidualny (ktérych Zrédet mozna upatrywaé w trwajacym sie od XVII
wieku sporze empirystow z natywistami) jest podejscie nazywane konstruk-
tywistycznym’. Akcentuje si¢ w nim role aktywnosci wlasnej rozwijajacego si¢
czlowieka w interakeji z jego otoczeniem fizycznym i spolecznym. Otoczenie
to stanowi swoiste rusztowanie, niezbedne do osiagniecia kolejnych pozio-
mow rozwoju. Zaréwno interakcje z otoczeniem fizycznym, jak i ,ruszto-
wanie spoleczne™ odgrywaja podstawowa role od najwczesniejszych etapow
rozwoju’, dostarczajac mlodej jednostce wszelkich rodzajow wsparcia, bez
ktérych rozwoj indywidualny nie méglby sie toczy¢. Mozna to zaobserwowac

5 J. Kozielecki, Koncepcje psychologiczne czlowieka, Wydawnictwo Akademickie ,Zak’,
Warszawa 2000.

¢ B.D. Golebniak, op.cit.

7 ]. Piaget, B. Inhelder, Psychologia dziecka, Siedmiordg, Wroctaw 1993; L.S. Wygotski, Myslenie
i mowa, PWN, Warszawa 1989; Idem., Narzedzie i znak w rozwoju dziecka, PWN, Warszawa 1978.

8 ].S. Bruner, Poza dostarczone informacje. Studia z psychologii poznania, PWN, Warszawa
1978; D.J. Wood, J.S. Bruner, G. Ross, The Role of Tutoring in Problem Solving, ,Journal of Child
Psychiatry and Psychology” 1976, 17(2),89-100.

° M. Tomasello, Kulturowe Zrédta ludzkiego poznawania, Panstwowy Instytut Wydawniczy,
Warszawa 2002.
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we wszystkich spoteczenstwach, niezaleznie od kregu kulturowego, do jakiego
naleza, w trakcie wychowania rodzinnego czy p6zniejszych, w réznym stopniu
sformalizowanych, oddziatywan edukacyjnych. Koncepcja rozwoju indywidu-
alnego jako procesu interakcyjnego, ktéry zachodzi pomiedzy rozwijajaca sie
osobg a jej zmieniajacym si¢ nieustannie Srodowiskiem, w wyniku czego do-
chodzi do wspoétkonstruowania'® przez rozwijajacy si¢ podmiot i jego srodowi-
sko psychicznych wlasciwosci podmiotu, pocigga za sobg koncepcje edukacji
jako procesu dialogowego. Zaklada ona radykalng zmiane roli szkoly i nauczy-
ciela, ktérego podstawowym zadaniem staje si¢ jak najdokladniejsze obser-
wowanie konkretnego ucznia, wystuchiwanie jego wypowiedzi, pedagogicz-
ne badanie go na rézne sposoby w celu identyfikacji posiadanych przez niego
w danym momencie rzeczywistych potrzeb edukacyjnych. Zadaniem szkoty
jest natomiast stworzenie uczniowi i nauczycielowi niezbednych warunkéw do
zaspokojenia zidentyfikowanych potrzeb. Ich zaspokajanie nastepuje poprzez
dostarczanie uczniowi takich okazji edukacyjnych (form dzialania, wspar-
cia, zadan), ktére temu uczniowi, w tym wtasnie momencie jego rozwoju sa
najbardziej potrzebne dla kontynuacji tego procesu. Edukacja oparta na kon-
struktywistycznym rozumieniu rozwoju przyjmuje posta¢ radykalnie odmien-
ng od edukacji opartej na koncepcji behawiorystycznej czy naturalistycznej.

Trzy wyzej przedstawione sposoby rozumienia rozwoju laczy wspolna
wlasciwoé¢. Kazdy z nich zaklada istnienie czynnikéw determinujacych
przebieg rozwoju: podejscie behawiorystyczne zaklada istnienie determi-
nantéow srodowiskowych, naturalistyczne — naturalnych czy organicznych,
konstruktywistyczne - zaktada interakcje réznego rodzaju czynnikdéw, ktérej
rezultat w przypadku kazdej konkretnej osoby moze by¢ inny. Na tym tle
oryginalnie prezentuje si¢ czwarte podejscie, ujmujace rozwoj indywidual-
ny jako proces autonomiczny, rozgrywajacy si¢ w warunkach stwarzanych
przez réznego rodzaju czynniki, jednakze niepodlegajacy determinizmowi
zadnego rodzaju'’.

Deterministyczne koncepcje rozwoju ujmuja go jako proces niezalezny
od rozwijajacej sie osoby, sterowany przez czynniki zewnetrzne, wystepujace
w organizmie lub jego otoczeniu, na ktére podmiot nie ma wptywu. W kon-
cepcji rozwoju jako procesu autonomicznego tkwi zalozenie, ze gléwnym

10 1. Valsiner, Bidirectional Cultural Transmission and Constructive Sociogenesis, [w:] red. W.
de Graaf, R. Maier, Sociogenesis Reexamined, Springer—Verlag, New York 1994.

1 A. Niemczynski, O autonomii rozwoju (zarys problematyki), ,Kwartalnik Polskiej Psycholo-
gii Rozwojowej” 1994, 2 (1), s. 3-11.
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czynnikiem wplywajacym na jego przebieg jest sama rozwijajaca sie osoba (au-
todeterminizm). W toku rozwoju moze ona uzyska¢ rosnacy wplyw na jego
przebieg, ktory zalezy w gtéwnej mierze od podmiotowych wyboréw dokony-
wanych w réznych momentach cyklu zyciowego. Im bardziej czlowiek uswia-
damia sobie te zaleznos¢, w tym wiekszym stopniu staje si¢ zdolny do stymu-
lowania i kontrolowania przebiegu wlasnego rozwoju. Zdobywa tez mozliwos¢
pokonywania ograniczen stwarzanych mu przez jego organizm i srodowisko,
w jakim przychodzi mu zy¢ - w tradycyjnych koncepcjach rozwoju traktowa-
nych jako determinanty. Mozna przytoczy¢ wiele przyktadéw oséb o wybit-
nych osiagnieciach rozwojowych, zrealizowanych pomimo niesprzyjajacych
warunkéw organicznych czy $rodowiskowych. Zatem w przebiegu rozwoju
indywidualnego podstawowa role wydaja sie¢ odgrywa¢ podmiotowe decyzje
oraz wola, by je zrealizowac. Decyzje te dotycza wykorzystania stwarzanych
przez srodowisko i wlasny organizm okazji do rozwoju.

Edukacja wspierajaca rozwdj indywidualny rozumiany jako proces autono-
miczny po pierwsze powinna si¢ koncentrowa¢ na umozliwieniu uczniowi jak
najpelniejszego samopoznania, wgladu w siebie samego, w swoje mozliwosci,
predyspozycje, upodobania i inne wtasciwosci. Samopoznanie jest bowiem
podstawg do podejmowania wyboréw adekwatnych do wlasnych potrzeb roz-
wojowych. Po drugie, powinna umozliwi¢ mu poznanie otaczajacego $wiata
jako $rodowiska stwarzajacego nieograniczone mozliwosci realizowania po-
siadanych wiasciwosci. Mozna by to okresli¢ jako studiowanie §wiata w zin-
dywidualizowany, dopasowany do wynikéw samopoznania sposdb. Po trzecie,
edukacja powinna wspiera¢ ucznia w jego wltasnym dazeniu do wykorzystania
w pelni zaréwno wlasnych mozliwosci, jak i okazji oferowanych przez oto-
czenie. W rezultacie tych wysitkéw powinny sie pojawi¢ nowe, bardziej roz-
wojowo zaawansowane stany wlasnej osoby i otoczenia przeksztaltcanego pod
wplywem dzialan rozwijajacej sie osoby, tworzace nowe mozliwosci rozwojo-
we. Niezbedne dla pomyslnego przebiegu rozwoju i edukacji jest tez zdobycie
rozeznania w §wiecie wartosci, wedlug ktoérych uczen bedzie orientowac swoje
decyzje i wynikajace z nich dzialania, umiejetnos$¢ wlasciwego odnoszenia sie
do innych i umiejetnos¢ odnalezienia si¢ w szerszej spoltecznej calosci, ktora
stanowi kontekst indywidualnych dziatan.

Nauczyciel w tak rozumianej edukacji przyjmuje role doswiadczone-
go partnera, specjalisty w dziedzinie wspierania rozwoju indywidualnego.
Podstawg jego zawodowego dzialania jest gleboka wiedza o prawidtowosciach
tego procesu i praktyczne umiejetnosci jego wspierania za pomoca réznego
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rodzaju wiedzy oraz tworzenia okazji edukacyjnych korzystnych dla konkret-
nego ucznia. Innym filarem jego zawodowego dzialania jest postawa badawcza
przyjmowana wobec ucznia i calej rzeczywistosci szkolnej, prowadzaca do ra-
dykalnie zindywidualizowanego traktowania kazdego ucznia. Bez radykalnej
indywidualizacji podejscia niemozliwe stanie si¢ dokladne poznanie eduka-
cyjnych potrzeb ucznia ani zapewnienie wsparcia w dokonywanych przez nie-
go wyborach tak, by byly one najkorzystniejsze z perspektywy jego dalszego
rozwoju. Konsekwencjg indywidualizacji jest znaczne poglebienie relacji na-
uczyciel-uczen w stosunku do postaci, jaka relacja ta przyjmuje w tradycyj-
nych formach edukacji, co oznacza oparcie jej w znacznie wiekszym stopniu
niz obecnie na wzajemnym zaufaniu i rzeczywistym szacunku.

W prezentowanej tu koncepcji edukacji gtéwna jej wartoscig staje si¢ au-
tonomiczny proces rozwoju indywidualnego, a edukacja ma stuzy¢ mu po-
mocg przez dostarczanie kazdemu uczniowi wszelkiego rodzaju edukacyjne-
go wsparcia niezbednego dla pomyslnego przebiegu tego procesu. Stawia to
pod znakiem zapytania dziatania ukierunkowane w tradycyjnej edukacji na
réznego rodzaju kategorie uczniow, na przyklad wiekowe czy ustalane wedlug
zdolnosci lub innych kryteriéw. Masowe oddzialywania ogromnie utrudniaja
indywidualizacj¢ nauczania, czego swiadkami jesteSmy w codziennej praktyce
szkolnej. Obserwujemy w niej czgsto pozory wspierania rozwoju uczniéw, co
stwarza powazne zagrozenia dla tego procesu w postaci przede wszystkim alie-
nacji coraz liczniejszej grupy uczniéw z procesu edukacyjnego. Uniemozliwia
to wnoszenie przez szkole warto$ciowego wkladu w ich rozwo;.

Przedstawione wyzej cztery koncepcje rozwoju indywidualnego stawiajg
rézne wymagania edukacji rozumianej jako wspieranie tego procesu. Przyjecie
kazdej z nich stwarza okreslone szanse na dostarczenie uczniom rzeczywiste-
go edukacyjnego dobra, jak réwniez implikuje pojawienie si¢ ré6znego rodzaju
zagrozen dla przebiegu tego procesu. Ostatnia z nich wydaje si¢ jednak najbar-
dziej wyczerpujaco i w najwiekszej zgodnosci z codziennym doswiadczeniem
ujmowa¢ analizowany tu problem. Podmiotowe sprawstwo i takaz kontrola
nad wlasnym rozwojem s3 udzialem kazdej osoby, jesli tylko zechce ona pod-
da¢ refleksji swa wtasng droge rozwoju. Tym niemniej osobiste doswiadczenia
autodeterminizmu stoja w sprzecznosci z wywodzacym si¢ z pozytywistycznej
metodologii zalozeniem stanowigcym podstawe nauk empirycznych: o deter-
minizmie zjawisk naturalnych. Dwudziestowieczna psychologia, uprawiana
w duzej mierze na wzoér nauk przyrodniczych, przejela to zalozenie, co za-
owocowalo zignorowaniem roli podmiotu we wlasnym rozwoju. Popularnos¢
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zwlaszcza psychologii behawiorystycznej w calym niemal wieku XX doprowa-
dzila do zaakceptowania wizji cztowieka jako marionetki w rekach zewnetrz-
nych (i wewnetrznych) sil: czynnikéw majacych jakoby sterowa¢ indywidual-
nym rozwojem i zachowaniem. Edukacyjne konsekwencje takiego rozumienia
rozwoju s3 widoczne w codziennej praktyce: masowe nauczanie tych samych
tresci bez wystarczajacej dbalosci o powiazanie ich z osobistym doswiadcze-
niem ucznia, o jego samopoznanie i zdobywanie przezen umiejetnosci kiero-
wania wlasnym rozwojem. W rezultacie pojawia si¢ wspomniana wyzej alie-
nacja: wylaczenie si¢ coraz wigkszej liczby uczniéw z procesu edukacyjnego,
niekorzystanie z oferty szkoly i wsparcia nauczycieli, poszukiwanie zaspokoje-
nia potrzeb edukacyjnych poza szkola, w grupie réwiesniczej i w kontakcie ze
srodkami masowego przekazu.

Edukacja oparta na koncepcji rozwoju jako procesu autonomicznego stwa-
rza szans¢ na unikniecie takich pulapek. Przede wszystkim w jej ramach wie-
dza staje si¢ wartoscig zindywidualizowana: jest nig o tyle, o ile wspomaga
rozwdj konkretnej osoby. Opanowanie wiedzy nie zawsze przynosi korzyst-
ne rezultaty; na przyklad wiedza o narkotykach moze postuzy¢ do odurza-
nia si¢ nimi. Powinno si¢ wigc dopasowywac oferowang uczniowi wiedze do
jego aktualnych potrzeb w tym zakresie. Nie ma zatem potrzeby masowego
zaznajamiania z arbitralnie wybranymi porcjami wiedzy wszystkich uczniow.
Naturalny jest stan, w ktérym wiedza poszczegélnych oséb jest rézna, a w jej
zakresie u poszczegolnych osob wystepuja braki w stosunku do przyjetego ka-
nonu. Pozadane zatem byloby, by zamiast zmusza¢ ucznia do opanowywania
elementéw kanonu, do ktérych nie ma predyspozycji, wobec kérych nie prze-
jawia zainteresowania, stwarzajac w ten sposob zagrozenie dla jego rozwoju
poprzez naklanianie go do nieakceptowanej przezen aktywnosci, wykorzystac¢
przejawiane przez niego zainteresowanie innym rodzajem wiedzy lub aktywno-
$ci dla wsparcia jego rozwoju. Jest to jednak mozliwe tylko wtedy, gdy nauczy-
ciel trafnie rozpozna predyspozycje, zainteresowania czy fascynacje charakte-
ryzujace jego ucznia. Takie poznanie ucznia moze nastapi¢ w glebokiej relacji
opartej na wzajemnym szacunku i zaufaniu przy przyjeciu przez nauczyciela
badawczej postawy wobec niego. Niezbedne jest tez wsparcie ze strony na-
uczyciela w podejmowanych przez ucznia decyzjach. Z jego perspektywy nie
zawsze s3 bowiem widoczne wszystkie rozwojowe konsekwencje. Doradztwo
nauczyciela jako doswiadczonego partnera we wspolnej drodze edukacyjnej
moze si¢ okaza¢ kluczowym czynnikiem w przebiegu rozwoju ucznia. Trzeba
jednak koniecznie pamigta¢, iz nie jest rolg nauczyciela podejmowanie decyzji
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za ucznia czy tez narzucanie mu nawet najlepszego rozwiazania, lecz dopomo-
zenie w wyborze najkorzystniejszej opcji.

ZMIANA SPOLECZNA JAKO CEL EDUKAC]I

Na fali przemian spotecznych dokonujacych si¢ w §wiecie w latach 60. XX wie-
ku pojawilo si¢ nowe ujecie celu edukacji. Dostrzezono potencjal szkoly jako
czynnika przeksztalcajacego spoleczng rzeczywistos¢'>. W ten sposob zerwa-
no z koncepcja edukacji jako sity konserwujacej spoteczne status quo, obecna
zarébwno w edukacji rozumianej jako ksztalcenie, jaki w edukacji rozumianej
jako narzedzie socjalizacji. W pierwszej z nich przekazywanie dziedzictwa kul-
turowego ma stuzy¢ zachowaniu wartoséci uznawanych za cenne i niezbedne
dla przetrwania ludzkosci, co najsilniejszy wyraz znalazto w pedagogicznych
nurtach esencjalizmu i perenializmu". W drugiej — koniecznos$¢ przystoso-
wania si¢ do obowigzujacych norm spolecznych, co stanowi istote socjaliza-
cji, réwniez nie sprzyja aktywnemu przeksztalcaniu rzeczywistosci spotecz-
nej. Edukacja rozumiana jako wspieranie rozwoju indywidualnego, zwlaszcza
oparta na autonomicznej koncepcji rozwoju, stwarza najwigcej przestrzeni dla
wprowadzania zmiany spotecznej poprzez indywidualizacje $ciezek edukacyj-
nych poszczegdlnych uczniéw, co moze prowadzi¢ do osiaggania przez nich sta-
néw finalnych rozwoju, trudnych do przewidzenia i owocujacych dzialaniami
na rzecz zmiany spoteczne;j.

Problemy wspdlczesnej, ,plynnej ponowoczesnosci™*

, konsekwencje
globalizacji zaréwno ekonomicznej, jak kulturowej stawiajg otwartg kwestie
tego, na ile wypracowane dotad i przekazywane w ramach tradycyjnej edu-
kacji sposoby radzenia sobie z wyzwaniami rzeczywistosci s3 wystarczajace.
Narastajace w skali globalnej, jak réwniez lokalnej nieréwnosci w dostepie
do débr niezbednych do godnego ludzkiego zycia poteguja spoleczne napie-
cia do poziomu grozacego spofecznym wybuchem?. Marginalizacja i eksklu-

12 P. Freire, Pedagogy of Freedom. Ehtics, Democracy, and Civic Courage, Rowman & Littlefield
Publishers, Inc., Boulder, New York, Oxford 2001; I. Illich, Deschooling Society, Marion Boyars
Publishers, Ltd., London 2000.

B L. Gutek, Filozoficzne i ideologiczne podstawy edukacji, Gdanskie Wydawnictwo Psycholo-
giczne, Gdansk 2003.

4 Z. Bauman, Globalizacja. I co z tego dla ludzi wynika, Panstwowy Instytut Wydawniczy,
Warszawa 2000.

> N. Klein, No Logo, Swiat Literacki, Izabelin 2004; Z Bauman, Zycie na przemiat, Wydawnic-
two Literackie, Krakow 2004.
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zja calych spolecznosci prowadzi tez do utraty tkwigcego w nich potencjatu,
ktéry nie zostaje wykorzystany z powodu niedostatecznych warunkéw zycia.
Przeciwdzialanie nieréwnosciom oraz stymulowanie zréwnowazonego roz-
woju w skali globalnej i lokalnej jest wiec nakazem chwili.

Edukacja dos¢ powszechnie jest wskazywana jako czynnik, ktéry moze sku-
tecznie przeciwdziala¢ nieréwnosciom, co znajduje wyraz takze w dyskursie
publicznym; przykladem jest artykul prasowy dotyczacy dysproporcji rozwoju
miedzy tak zwang Polska A i Polska B, w ktorym autorka przywoluje zalecenie
Anthonyego Giddensa by na terenach defaworyzowanych inwestowac przede
wszystkim w edukacje'®. By jednak tak sie stalo, edukacja powinna odpowiada¢
na problemy wspoéliczesnosci, korzystajac zawsze tam, gdzie moze to przynies$¢
pozytek, z dorobku kulturowego ludzkosci. Dwudziestowieczne koncepcje
pedagogiki rekonstrukcjonistycznej'” byty propozycjami pod tym wzgledem
radykalnymi i z tego zapewne powodu nie zostaly wlaczone w gtoéwny nurt
edukacji. Moga jednak by¢ zrodtem inspiracji w poszukiwaniu praktycznych
rozwigzan edukacyjnych, ktore lepiej przygotuja uczniéw do radzenia sobie
z problemami ptynnej ponowoczesnosci. Ich celem powinno by¢ zwigkszanie
wrazliwosci uczniéw na problemy wspolczesnosci zaréwno w globalnej, jak
i lokalnej skali. Zwigkszaniu wrazliwosci musi towarzyszy¢ stale zaangazowa-
nie uczniéw w rozwigzywanie dostrzezonych problemoéw, co powinno sprzyja¢
rozwijaniu w nich aktywnej postawy i woli podejmowania dziatan na rzecz
spolecznosci. Dzialania na rzecz spolecznosci lokalnej i globalnej sa tez dosko-
nalg okazja do nabywania praktycznych umiejetnosci przydatnych w radzeniu
sobie z problemami wspoélczesnosci. Oparcie edukacji w wiekszym stopniu
na tego rodzaju dzialaniach pozwoli na przyblizenie si¢ do omawianego tutaj
celu: zmiany spolecznej.

CELE EDUKAC]I A EWALUACJA

Powyzsza propozycja systematyzacji celow edukacji zostata przedstawiona dla
wspomozenia procesu refleksji nad wlasng dzialalnoscig w roli ewaluatora.
Oczekiwanie korzystnego wptywu aktualizacji i poszerzenia wiedzy o celach
edukacji na przebieg ewaluacji opiera si¢ na zalozeniu o istotnym wplywie

16 Klich A., Polska A i B. Ostatnie wagony petne ludzi, ,Gazeta Swiq,teczna” 2010, 16-17 stycz-
nia, 16-17.
17 1. llich, op.cit.; P. Freire, op.cit.
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$wiadomej, krytycznej postawy wobec wlasnej aktywnosci zawodowej, opartej
na rzetelnej ogdlnej wiedzy zawodowe;j.

Warto zada¢ sobie pytanie o wlasne rozumienie celu edukacji. Po co jest
szkota? Komu/czemu stuzy edukacja? Jaka role pelni w zyciu jednostki i spo-
teczenstwa? Odpowiedz na te i podobne im pytania nie jest fatwa, jesli ma by¢
odpowiedzig rzetelna, a nie stereotypowa. Jak pokazuje powyzsza analiza ce-
16w edukacji oparta na koncepcjach zaczerpnietych z pedagogiki i psychologii,
mozliwe jest definiowanie ich na wiele sposobow, przy czym na rzecz kazde-
go z nich mozna znalez¢ wazkie argumenty. Rozwigzanie problemu wielosci
i réznorodnosci tych definicji poprzez mechaniczne potaczenie réznych argu-
mentacji nie prowadzi jednak do wytworzenia jednolitej osobistej koncepcji
celu edukacji, ktora stanowilaby podstawe refleksji nad wlasng praktyka. Dla
zbudowania takiej koncepcji potrzebna jest krytyczna analiza zaprezentowa-
nych tu (i zaczerpnietych z innych zrodel) argumentacji z perspektywy czwar-
tego, niewymienionego dotad w niniejszym rozdziale poziomu wiedzy: osobi-
stych przekonan o charakterze filozoficzno-etycznym na temat natury ludzkiej
i $wiata oraz hierarchii wartoéci, jaka kierujemy sie w zyciu. Odwotanie si¢ do
tych podstawowych tresci, ktdre nie zawsze sg tatwe do zwerbalizowania, lecz
mozna je dostrzec, analizujac zachowanie konkretnej osoby, pozwala na ocene
warto$ci poszczegolnych argumentacji jako przekonujacych (zgodnych z whas-
nymi przekonaniami i hierarchig wartosci) lub nie.

W dyskursie edukacyjnym obecne sa wszystkie cztery wartoéci przedsta-
wione powyzej jako centralne dla poszczegdlnych sposobéw rozumienia celéw
edukacji. Akcentuje si¢ znaczenie zapoznania si¢ przez uczniéw z wybranymi
elementami dorobku kulturowego; o wadze przywigzywanej do doboru tych
elementéw moze $wiadczy¢ niedawna publiczna dyskusja nad zestawem lek-
tur obowigzkowych. Wiedza, rozumiana zwlaszcza jako akademicka, odgrywa
centralng role w praktyce szkolnej. Podobnie przystosowanie si¢ do spotecz-
nych norm jest wskazywane jako dobro, jakie w edukacji powinni otrzymywac¢
mlodzi ludzie. Prymat probleméw gospodarczych powoduje, ze socjalizacje
spostrzega si¢ glownie jako dostosowanie do wymagan rynku pracy. Postulat
uwzglednienia przez szkolnictwo oczekiwan pracodawcoéw jest czgsto wysu-
wany w formie zarzutu niewystarczalnosci wspoélczesnej szkolnej edukacji do
spelnienia przez jej absolwentéw wymagan pracodawcéw. O obecnosci ter-
minu ,,rozwdj” w dokumentach regulujacych funkcjonowanie systemu eduka-
cyjnego w Polsce wspomniano powyzej. W tym kontekscie warto przywotaé
powtarzany czesto slogan gloszacy, ze szkola jest dla ucznia, a uczen jest w niej
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najwigkszg warto$cia. Zmiana spoteczna jako warto$¢ w edukacji pojawia sie
raczej w pozaedukacyjnym dyskursie, cho¢ i w edukacji znajduje swe miejsce,
zwlaszcza przy okazji réznego rodzaju dzialan (niestety, niemal wytacznie oka-
zjonalnych) na rzecz powigzania szkolnej nauki z zyciem spotecznosci'®.

Jak zatem uporzadkowa¢ réznorodnos¢ celéw edukacyjnych w spdjng ca-
tos¢? Przedstawiona tu propozycja wychodzi od procesu rozwoju indywidu-
alnego ucznia jako wartosci centralnej w edukacji. Zgodne jest to z zapisami
Ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991 roku o systemie o$wiaty, w ktdrej pojecie to,
cho¢ niezdefiniowane, odgrywa istotna role. Opierajac si¢ na teorii rozwoju
indywidualnego jako procesu autonomicznego, mozna przedstawi¢ koncepcje
edukacji jako procesu dialogowego, ukierunkowanego na wspomozenie ucz-
nia w jego samopoznaniu, w budzeniu wrazliwosci na réznorodne problemy
zmieniajacej sie dynamicznie rzeczywistosci i w poznawaniu §wiata w sposéb
stuzacy radzeniu sobie z problemami wspdltczesnosci. Wiedza staje si¢ w tak
rozumianej edukacji wartoécig instrumentalna, stuzaca rozwojowi poszcze-
golnych uczniéw. Dostosowanie do norm spolecznych zostaje zastgpione
aktywna, krytyczng wobec nich postawa, co umozliwi przeciwstawianie sie
normom anachronicznym, niesprawiedliwym czy w inny sposéb niestuzacym
spotecznosci. Zdolno$¢ do przeciwstawienia si¢ nawet normom powszechnie
akceptowanym, lecz szkodliwym to cenna wlasciwos¢ jednostek, od ktorej
rozpowszechnienia zalezy zdolnos¢ spofecznosci do zmiany. Najwazniejszym
za$ rezultatem oddziatywan edukacyjnych staje si¢ ciagle przekraczanie przez
ucznioéw aktualnie osiggnietych stanéw rozwoju, przy czym kierunek tego pro-
cesu pozostaje otwarty, zalezny od aktualnie dokonywanych przez podmiot
wyboréw. Osiagnigcie takich rezultatéw wymagaloby glebokiej przemiany
systemu edukacyjnego, odejscia od tradycyjnych, masowych form naucza-
nia, nastawionych gtéwnie na przekazywanie kanonu dorobku kulturowego
i ksztaltowanie zdolnosci dostosowania si¢ do wymogéw spotecznych na rzecz
metodyki opartej na zaufaniu i szacunku wzajemnym miedzy uczniem a jego
nauczycielem - doswiadczonym partnerem w procesie edukacyjnym, ktory,
bedac ekspertem we wspieraniu rozwoju indywidualnego oraz w nauczanej
dziedzinie, wspomoze ucznia w dokonywaniu wyboréw sprzyjajacych jego
dalszemu rozwojowi.

Taka koncepcja edukacji jako instytucji wspierajacej rozwdj indywidualny
ucznidéw nie wyklucza zadnej z pozostalych wartosci, sytuuje je jednakze jako

'8 Program Orange dla Ziemi - szkola dla rozwoju. Ekspedycja w glgb Kultury, red. G. Ma-
zurkiewicz, S. Zmijewska-Kwire;g, Krakédw-Zabrze 2007.
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instrumentalne wobec rozwoju. Nie mozna wszak zaprzeczy¢ znaczeniu zad-
nej z nich, wymienionych w preambule Ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991 roku
o systemie o$wiaty, a sg to: chrzescijanski system wartosci, uniwersalna etyka,
milos¢ ojczyzny, poszanowanie polskiego dziedzictwa kulturowego, otwartos¢
na warto$ci kultur Europy i $wiata, obowigzki rodzinne i obywatelskie, soli-
darno$¢, demokracja, tolerancja, sprawiedliwos¢ i wolno$¢. Warto zauwazy¢,
ze osobisty stosunek do kazdej z nich moze by¢ rézny u réznych osob, dlatego
tez indywidualne sposoby praktycznej realizacji kazdej z nich w ramach indy-
widualnego zawodowego dzialania takze s zréznicowane.

Dokonywanie ewaluacji réwniez pozostaje pod wplywem wyboréw do-
konanych na poziomie zawodowej wiedzy ogolnej w perspektywie ogélnych,
filozoficzno-etycznych przekonan. Cho¢ proces ewaluacji szkot zostal w wy-
sokim stopniu sformalizowany, stworzono narzedzia, ktore w zatozeniu maja
pozwoli¢ na uzyskanie maksymalnie zobiektywizowanego obrazu ewaluowa-
nej szkoty/placéwki, wcigz w tym procesie pozostaje szeroki margines na oso-
bistg interpretacje obserwowanych faktéw i zgromadzonych danych. Wlasnie
w tym miejscu rysuje si¢ potrzeba poglebienia samo$wiadomosci ewaluatora
w zakresie jego rozumienia celéw edukacji. Wlasna ich koncepcja, uszeregowa-
nie czy tez wzajemne usytuowanie w strukturze zawodowych celéw i wartosci
wyznaczaja kontekst intepretacji zaobserwowanych faktéw i danych. Dyskusja
nad prezentowanymi tu koncepcjami moze si¢ przyczyni¢ do ich wzbogacenia
i ucznienia bardziej uzytecznymi w procesie doskonalenia si¢ szkot i placowek.
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JAKUB KOLODZIEJCZYK

WYMAGANIA WOBEC SZKOL I OBSZARY EWALUAC]I

Gleboki proces refleksji powinien si¢ wydarzyé w kaz-
dej instytucji edukacyjnej w Polsce, ktorej dotyczy
wspomniane rozporzgdzenie.

Ewaluacja polega na zaplanowanym i podporzadkowanym okreslonym ry-
gorom metodologicznym zbieraniu oraz przetwarzaniu informacji. Kazda ewa-
luacja musi mie¢ przedmiot swoich badan. W wypadku ewaluacji zewnetrznej
(w rozumieniu rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej w sprawie nad-
zoru pedagogicznego z dnia 7 pazdziernika 2009 roku) prowadzonej w szko-
tach i placéwkach przez wizytatoréw do spraw ewaluacji s to okreslone przez
panstwo wymagania. Opisano je na takim poziomie ogélnosci, ktéry umozli-
wia szkole/placéwce podejmowanie autonomicznych decyzji co do sposobu
ich spelniania, ale jednocze$nie daje szanse sprawdzenia poziomu ich realizacji
w ramach sprawowanego nadzoru pedagogicznego zaréwno zewnetrznego, jak
i wewnetrznego. W ten sposob zostaly opisane ogélne zadania, ale pozostawiono
dyrektorom i nauczycielom mozliwo$¢ wypelniania ich réznorodnymi, specy-
ficznymi dla danej spofecznosci, dziataniami podnoszacymi jakos¢ edukacji.

Wymagania stawiane przez panstwo szkolom i placéwkom oswiatowym,
a nastepnie poddawane ewaluacji zostaly opisane w czterech obszarach:

1. Efekty dzialalno$ci dydaktycznej, wychowawczej i opiekunczej oraz in-
nej dziatalno$ci statutowej szkoly lub placowki.

2. Procesy zachodzace w szkole lub placdwce.

3. Funkcjonowanie szkoty lub placéwki w srodowisku lokalnym.

4. Zarzadzanie szkolg lub placdwka.

Warto sie zastanowié, co poszczegdlne wymagania uznaja za wartosc,
jaki kierunek dzialania sugerujg i w jaki sposéb wplywaja na funkcjonowa-
nie szkol i placowek. W kazdej instytucji edukacyjnej w Polsce, ktérej dotyczy
wspomniane rozporzadzenie, powinien si¢ wydarzy¢ glteboki proces refleksji.
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Nauczyciele i inni pracownicy moga wspoélnie dyskutowac i zastanawiac sie
nad tym, co w danym wymaganiu jest interesujgce i istotne dla ich pracy, czy
i w jaki sposob dziatania juz przez nich podejmowane odpowiadaja na wy-
zwania definiowanie w wymaganiach, w jakich obszarach prace dopiero trze-
ba bedzie rozpoczaé. Ponizej przedstawiam propozycje rozumienia znaczenia
poszczegdlnych wymagan.

1. OBSZAR: EFEKTY DZIALALNOSCI DYDAKTYCZNE]J,
WYCHOWAWCZE]J I OPIEKUNCZEJ ORAZ INNEJ
DZIALALNOSCI STATUTOWE] SZKOLY LUB PLACOWKI

Efektami nazwano grupe danych informujacych o wynikach pracy szkoty
odzwierciedlonych w umiejetnosciach, zachowaniach, postawach, dziataniach
ucznidéw i w osiaganych przez nich rezultatach na réznego rodzaju testach, eg-
zaminach. Zatem istotnymi efektami sa zaréwno osiaggniecia uczniéw w szkole
i w egzaminach zewnetrznych, jak i ich powodzenie w kolejnych etapach na-
uki, a takze ich postawy i aktywno$¢ w procesie uczenia sie.

1.1. Wymaganie: Analizuje si¢ wyniki sprawdzianu, egzaminu
gimnazjalnego, egzaminu maturalnego i egzaminu
potwierdzajacego kwalifikacje zawodowe

Wyniki egzaminéw sg waznym zrodtem informacji o stopniu, w jakim sg
osiggane cele szkoly (placéwki). Jednak same wyniki (egzamindw) sg bezuzy-
teczne, jesli nie postuza do wyciagnigcia wnioskéw dla doskonalenia prowa-
dzonych w szkole (placéwce) proceséw edukacyjnych. Podstawg wyciggania
tych wnioskéw sa dokonywane analizy, ktére moga przybiera¢ r6zna postac
(zarowno jesli chodzi o wykorzystywane metody, jak i formy ich realizacji)
w zaleznosci od indywidualnych potrzeb poszczegolnych nauczycieli (ich
grup) lub grona pedagogicznego.

Plynace z prowadzonych analiz wnioski powinny znalez¢ swoje odzwier-
ciedlenie we wdrazanych w szkole lub placéwce rozwiazaniach, adekwatnych
do warunkow, w ktorych szkota funkcjonuje, i sprzyjajacych podniesieniu ja-
kosci pracy, przyczyniajac si¢ w ten sposob do wzrostu efektow ksztatcenia. To
wymaganie podkresla znaczenie pewnych dzialan dla budowania organizacji
uczacej si¢ w spoleczenstwie wiedzy.
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1.2. Wymaganie: Uczniowie nabywaja wiadomo$ci i umiejetnosci

Oczekiwanym efektem procesu ksztalcenia jest nabywanie przez uczniow
wiadomosci i umiejetnosci okreslonych w podstawie programowej dla po-
szczegolnych pozioméw ksztalcenia. Stopien, w jakim uczniowie nabywaja
wiadomosci i umiejetnosci, nie pozostaje bez zwigzku z ich indywidualnymi
mozliwo$ciami rozwojowymi. Dokonanie adekwatnej oceny uzyskiwanych
rezultatéw ksztalcenia wymaga uwzgledniania podczas prowadzonych ana-
liz indywidualnych mozliwos$ci uczniéw. Analizy te moga (powinny) réwniez
stuzy¢ odkrywaniu potencjatu edukacyjnego ucznidw, ktérego wykorzystanie
moze si¢ przyczyni¢ do osiggniecia przez nich lepszych wynikéw w nauce.
To wymaganie podkresla znaczenie koncentrowania wysitkéw nauczycieli na
uczeniu si¢ uczniow.

1.3. Wymaganie: Uczniowie s3 aktywni

Autentyczne uczenie si¢ nie jest mozliwe bez zaangazowania i aktywnosci
ze strony 0sob uczacych sie. Z tego powodu wyzwaniem dla szkot (i placoéwek)
jest tworzenie warunkéw, w ktérych uczniowie sa aktywni w trakcie procesu
edukacyjnego, a zdobywanie wiadomosci i umiejetnosci jest dla nich powo-
dem satysfakeji w trakcie zaje¢ zaréwno lekcyjnych, jak i pozalekcyjnych.

Waznym elementem jest wspieranie uczniéw w podejmowanych przez nich
samodzielnych inicjatywach wplywajacych na ich wszechstronny rozwoéj (in-
telektualny — akademicki, spoteczny, osobowosciowy). Wymaganie to podkre-
Sla, ze efektem pracy nauczycieli sg tez postawy uczacych si¢ wobec procesu
uczenia sie.

1.4. Wymaganie: Respektowane s3 normy spoleczne

Rozwdj spoteczny ucznidéw i przygotowanie ich do zycia w spoteczenstwie
stanowig wazne cele edukacji szkolnej. Poznawanie zasad i rozumienie ich
znaczenia dla funkcjonowania spotecznosci szkolnej stanowi element rozwoju
spolecznego. Respektowanie przez uczniow przyjetych w szkole (placéwce) za-
sad zachowania jest jednym z warunkéw tworzenia poczucia bezpieczenstwa.

Niepokojace zachowania uczniéw sa czesto objawem deficytéw rozwojo-
wych lub przezywanych przez nich trudnosci, ktére moga stanowic zagrozenie
dla ich rozwoju. Z tego powodu wazna role odgrywa systematyczne diagnozo-
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wanie zagrozen i podejmowanie dziatant mogacych im zapobiec. Wymaganie
to jest wazne dla rozwoju spofeczenstwa obywatelskiego, angazowania oby-
wateli w konstruowanie demokratycznego tadu spolecznego i przestrzegania
ustalen.

2. OBSZAR: PROCESY ZACHODZACE W SZKOLE
LUB PLACOWCE

Procesy to grupa danych, ktére informujg o zjawiskach i dzialaniach za-
chodzacych i podejmowanych w szkole, decydujac o sposobie funkcjonowa-
nia i charakterze szkoly, prowadzac do pozadanych efektéw. Chodzi zaréw-
no o przyjeta koncepcje pracy, oferte programowa szkoly czy placowki, jak
i o uwzglednienie w procesie uczenia si¢ potrzeb i mozliwosci uczniéw oraz
analizowanie skutecznosci tych proceséw i ich doskonalenie.

2.1. Wymaganie: Szkota lub placéwka ma koncepcje pracy

Prowadzenie procesu edukacyjnego jako dziatania celowego szkoty (lub pla-
cowki) wymaga przyjecia wstepnych zalozen, okreslenia celow i wyznaczenia
sposobow ich realizacji. W najbardziej ogolnej formie mozna je okresli¢ jako
koncepcje pracy. Skladaja si¢ na nig poczatkowe zalozenia dotyczace prawidet
rozwoju cztowieka (dziecka), wynikajacych z nich celéw edukacji oraz kierun-
kow dziatan podejmowanych przez szkole, aby te cele osiggnac. W procesie
edukacyjnym istotne jest, aby podstawowe elementy koncepcji byty podziela-
ne przez nauczycieli, ktérzy go realizuja. Z tego powodu wazng role odgrywa
dyskusja i uzgadnianie przez rade pedagogiczng wizji (koncepcji) realizowanej
wspolnie pracy. Wymaganie to probuje wzmocni¢ dziatania opierajgce si¢ na
przemyslanej strategii, wspolpracy w grupie refleksyjnych profesjonalistow i za-
checa do zrywania z tradycja dzialania nawykowego — powtarzania schematow.

2.2. Wymaganie: Oferta edukacyjna umozliwia realizacje¢
podstawy programowej

Kierunkowskazem tworzenia oferty edukacyjnej szkoly (lub placéwki)
powinna by¢ podstawa programowa. Wazng role odgrywa tu dostosowanie
oferty do aktualnych potrzeb i mozliwosci uczniéw, jednoczesnie nalezy wzigé
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pod uwage, ze szkota (placdwka) uczestniczy w przygotowaniu ich do podej-
mowania w dorostym zyciu wielu waznych rdl spolecznych (na przyklad ro-
dzinnych, zawodowych). Oferta edukacyjna wymaga ciagglego monitorowania,
ktérego skutkiem jest jej wzbogacanie i dostosowanie do zmieniajacych sie
potrzeb. Moga temu stuzy¢ nowatorskie rozwigzania programowe rozwijajace
aspiracje uczniéw. Wymaganie pokazujace role przemyslanej oferty edukacyj-
nej w podnoszeniu jakosci pracy szkoly jest wazne ze wzgledu na koniecznos¢
uwzglednienia wszystkich aspektow pracy decydujacych o ostatecznych rezul-
tatach (przedmioty, tresci, metody, relacje, zajecia dodatkowe i tym podobne).

2.3. Wymaganie: Procesy edukacyjne majg charakter zorganizowany

Dla powodzenia proceséw edukacyjnych w szkole (placéwce) znaczenie ma
nie tylko ich tres¢, ale rdwniez sposob, w jaki sa one realizowane. Wskazéwka
sg tu zalecane warunki i sposoby realizacji podstawy programowej, ktérych
monitorowanie i doskonalenie wpltywa na podnoszenie na wyzszy poziom to-
czace sie w szkole procesy.

Praktycznie niemozliwe jest prowadzenie procesu edukacyjnego bez ak-
tywnosci uczacych sie. Dotyczy to zaréwno wykorzystywanych metod dydak-
tycznych, organizacji zaje¢ w sposob sprzyjajacy uczeniu sig, jak i wlaczaniu
uczniéw do pracy (refleksji) nad doskonaleniem przebiegu réznego rodzaju
zaje¢ odbywajacych sie w szkole (placéwce). Duzy wplyw na zaangazowanie
uczniéw w proces edukacji ma dostarczanie im informacji o postepie, jaki sie
dokonuje w ich rozwoju intelektualnym, spolecznym i osobistym. Spetnia to
wazng role motywujaca do nauki i pomaga w planowaniu dalszego wlasnego
rozwoju. Wymaganie to podkresla znaczenie nauki dla doskonalenia procesow
edukacyjnych. Zacheca do odnoszenia si¢ do najnowszych wnioskow z badan
(na przyktad nad tym, jak ludzie si¢ ucza, jak funkcjonuje mdzg), do planowa-
nia i organizowania proceséw edukacyjnych.

2.4. Wymaganie: Procesy edukacyjne sa efektem wspotdzialania
nauczycieli

Nauczyciele zwykle pracuja samodzielnie podczas prowadzenia lekeji.
Prowadzenie uczniéw w klasie czy szkole jest jednak wspdlnym dzialaniem.
Procesy edukacyjne w szkole wymagaja wspotpracy nauczycieli podczas ich
planowania i dokonywania systematycznych analiz, ktére pomagaja w ich do-
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skonaleniu. Wymaganie to odzwierciedla przekonanie, ze we wspolczesnym
swiecie o sukcesie spoteczenstw decyduje w duzej mierze zdolnos¢ jego czton-
kow do kreatywnej wspolpracy i samozarzadzania. Aby uczy¢ wspolpracy, na-
uczyciele sami musza wspolpracowac.

2.5. Wymaganie: Ksztaltuje si¢ postawy uczniow

Prowadzenie w szkole (placéwce) dzialan wychowawczych wymaga wspot-
dzialania nauczycieli, aby byty one spojne i konsekwentnie realizowane. Ich
planowanie i wdrazanie, a zwlaszcza poszukiwanie rozwigzan w problemo-
wych sytuacjach wymaga korzystania z wiedzy zawodowej posiadanej przez
réznych nauczycieli (pedagogéw i psychologéw szkolnych). Dziatania te po-
winny uwzglednia¢ zmieniajace si¢ potrzeby rozwojowe uczniéw (by¢ ade-
kwatne do ich potrzeb). Warto$ciowym dzialaniem jest angazowanie uczniéw
w uczestnictwo w planowaniu i realizacji aktywnosci stuzagcych ksztaltowaniu
postaw. Wymaganie to wigze si¢ z przestrzeganiem norm i procesami edu-
kacyjnym, ale bezposrednio dotyczy zwigkszania udzialu uczniéw w procesie
decyzyjnym zwigzanym z procesem ksztalcenia — tylko w ten sposéb mozna
wyksztalci¢ postawe odpowiedzialnosci.

2.6. Wymaganie: Prowadzone s3 dzialania stuzace wyréwnywaniu
szans edukacyjnych

Jednym z waznych wyzwan wspotczesnej edukacji jest podejmowanie dzia-
tan stuzacych wyréwnywaniu szans edukacyjnych, w szczegélnosci w sytua-
cjach, kiedy ich zrédltem sg czynniki srodowiskowe lub deficyty rozwojowe.
Stuzy¢ temu mogg réznorodne dziatania podejmowane przez szkole (placow-
ke), poczawszy od zaje¢ wyréwnujacych poziom wiedzy i umiejetnosci oraz
zaje¢ reedukacyjnych (na przyklad logopedycznych), po dzialania zwigksza-
jace szanse edukacyjne, motywujace do wykorzystania tkwigcych w dziecku
mozliwosci oraz wykorzystujace indywidualizacje procesu edukacyjnego.
Spojnos¢ spoteczna i solidarnos¢ w duzym stopniu decyduja o mozliwosci roz-
woju cywilizacyjnego. To wymaganie podkresla, ze tylko wyréwnujac szanse
edukacyjne, dajemy wszystkim czlonkom polskiego spofeczenstwa szanse¢ na
udzial w procesie rozwoju spotecznego i korzystania z jego efektow.
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3. OBSZAR: FUNKCJONOWANIE SZKOLY LUB PLACOWKI
W SRODOWISKU LOKALNYM

Srodowisko to grupa danych informujacych o sposobie wspétpracy ze
srodowiskiem i funkcjonowaniu w srodowisku oraz wykorzystaniu zasobow
W procesie nauczania i uczenia si¢. Chodzi o rozpoznanie i znajomos¢ potrzeb
i mozliwosci tkwigcych w §srodowisku lokalnym oraz postrzeganie szkoty/pla-
cowki przez jej partnerdw ze szczegdlnym uwzglednieniem rodzicow.

3.1. Wymaganie: Wykorzystywane s3 zasoby srodowiska
na rzecz wzajemnego rozwoju

Korzystanie przez szkole (placéwke) z zasobéw znajdujacych si¢ w najbliz-
szym $rodowisku stuzy tworzeniu lub wzbogacaniu warunkéw podstawowej
dziatalnosci dydaktycznej, wychowawczej i opiekunczej szkoly i moze przy-
nie$¢ wiele pozytku dla rozwoju uczniéw. Wykorzystanie zasobow srodowiska
jest mozliwe dzieki nawigzywaniu i rozwijaniu przez szkole (placéwke) wspodt-
pracy z dzialajagcymi w otoczeniu instytucjami i organizacjami oraz spolecz-
noscia lokalng. Wspdlpraca moze przybiera¢ rdzng postaé, od przekazywania
sobie informacji, po wspdlne organizowanie przedsiewzie¢, i moze dotyczy¢
réznej liczby podmiotéw w zaleznosci od potrzeb i bogactwa $rodowiska lo-
kalnego. Rola szkoty w wielu srodowiskach nie sprowadza si¢ jedynie do funk-
cji uczenia dzieci i mlodziezy. Czesto szkola staje sie tez instytucja wplywajaca
na rozwoj potencjalu spotecznego srodowiska, w ktérym dziala. Wymaganie
to wynika z przeswiadczenia, ze zasoby szkoly to za malo, aby skutecznie sta-
wi¢ czola wyzwaniom wspolczesnosci. Szkota musi korzystac z zasobow $ro-
dowiska, jednoczesnie dajac szanse srodowisku na korzystanie z jej zasobow
(gtownie kapitatu intelektualnego).

3.2. Wymaganie: Wykorzystywane s3 informacje o losach
absolwentow

Gromadzenie i analizowanie informacji o losach absolwentéw jest waznym
zrodtem danych, ktére moga by¢ wykorzystywane przez szkole (placowke)
do planowania, realizowania i udoskonalania aktualnie prowadzonych proce-
séw edukacyjnych. W ten sposéb szkola (placéwka) moze dokonywac¢ analizy
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stopnia osiaggania celéw, ktdre sobie stawia. Wymaganie to jest wazne z dwdch
powodow. Zbierane dane, po pierwsze dajg szans¢ na modyfikacje oferty edu-
kacyjnej (w zaleznosci od zauwazalnych tendencji), a po drugie pokazuja ak-
tualnym uczniom mozliwe kierunki rozwoju.

3.3. Wymaganie: Promowana jest wartos¢ edukacji

Uczenie si¢ przez cale zycie jest wyzwaniem dla wspolczesnych spote-
czenstw. Szkota moze prowadzi¢ réznorodne dzialania, ktore s3 odpowiedzia
na nie. Wéréd nich moze si¢ znajdowa¢ miedzy innymi promowanie przez
szkole w swoich dzialaniach edukacji jako wartosci waznej dla czltowieka
w biegu jego zycia. Wazng role odgrywa tu informowanie o wlasnej ofercie
edukacyjnej i celach, jakie dzieki niej szkola chce uzyska¢, osiggnietych dzieki
edukacji sukcesach ucznioéw i tak dalej. Poza tymi dziataniami szkota moze
podejmowac rodzaje aktywnosci, ktére sg skierowane do innych niz ucznio-
wie cztonkéw spotecznosci lokalnej, wspierajace budowanie spoleczenstwa
wiedzy (projekty edukacyjne, szkolenia, konsultacje, debaty i tym podobne).
Wymaganie to préobuje przeciwdziala¢ zauwazalnej pasywnosci dorostych
w obszarze uczenia si¢ przez cale zycie i doskonalenia zawodowego. Dzisiejsza
rzeczywisto$¢ zada od obywateli ciagglego doszkalania i uczenia si¢, a nawyk
ten i umiejetnosci musza zosta¢ wyksztalcone podczas edukacji szkolne;.

3.4. Wymaganie: Rodzice s3 partnerami szkoly

Prowadzenie skutecznych dziatan edukacyjnych i wychowawczych wymaga
wspoldziatania szkoly (nauczycieli) i rodzicéw. Wazng role moga w tym wzgle-
dzie odegra¢ partnerskie relacje, ktorych budowanie wymaga ze strony szko-
ty tworzenia mozliwosci do kontaktowania si¢ (komunikowania si¢) rodzicow
z nauczycielami i osobami odpowiedzialnymi za kierowanie szkotg (lub placow-
ka). Sytuacje te mozna wykorzysta¢ do zbierania opinii o wlasnym (szkoly) dzia-
taniu (informacji na temat pracy szkoly i realizowanego w niej procesu eduka-
cyjnego), jak réwniez do informowania rodzicéw o swoich intencjach i celach.
Partnerstwo moze réwniez zaklada¢ angazowanie rodzicow do podejmowania
decyzji dotyczacych szkoly, poczawszy od informowania o swoich zamierze-
niach, przez konsultacje dotyczace waznych probleméw, po uczestnictwo ro-
dzicéw w podejmowaniu decyzji dotyczacych szkoly (migdzy innymi w ramach
okreslonych statutem kompetencji rodzicéw: rady szkoty, rady rodzicow).
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Waznym wymiarem partnerstwa jest przekazywanie rodzicom informa-
cji o rozwoju ich dzieci oraz wspieranie ,,nieprofesjonalnych” wychowawcéow
w ich dzialaniach. Wszystkie badania dowodza, Ze o sukcesie edukacyjnym
uczniéow w duzym stopniu decyduje wsparcie otrzymywanie w domu rodzin-
nym. Wymaganie to zacheca do uczynienia z rodzicéw partneréw w procesie
ksztalcenia.

4. OBSZAR: ZARZADZANIE SZKOLA LUB PLACOWKA

Zarzadzanie to grupa danych informujgcych o procesach zachodzacych na
poziomie organizacyjnym, zapewniajacych warunki do prawidlowego prowa-
dzenia dziatan opisywanych w trzech poprzednich obszarach i wynikajacych
z zarzadzania placéwka. Dzialania te mozna odnalez¢ we wszystkich obsza-
rach funkcjonowania szkoly, ale poniewaz maja decydujacy wplyw na poziom
spelniania wymagan, zdecydowano si¢ potraktowac je jako odrebng katego-
rie. Chodzi gtéwnie o organizowanie wspdtpracy nauczycieli/ wychowawcow/
opiekunéw w optymalnym wykorzystaniu zasobéw, usprawnianie przeptywu
informacji i zarzadzania wiedza, a takze takie sprawowanie nadzoru pedago-
gicznego, ktore przyczynia si¢ do jakosciowego rozwoju szkoly czy placowki.

4.1. Wymaganie: Funkcjonuje wspdlpraca w zespolach

Prowadzenie klasy, realizowanie projektow, rozwigzywanie probleméw (wy-
chowawczych, opiekunczych, edukacyjnych, organizacyjnych), tworzenie kon-
cepdji pracy szkoly czy promowanie szkoty w srodowisku wymaga zaangazowa-
nia wielu 0s6b w formalnych, jak réwniez nieformalnych zespotach. Niemozliwe
jest okreslenie optymalnej liczby zespoléw z tego powodu, ze w duzej mierze za-
lezy to od wielkosci szkoty (placéwki) i jej potrzeb. Powodzenie pracy zespolowej
jest uzaleznione od zaangazowania cztonkéw zespotu w planowanie i organizo-
wanie wspdlnej pracy oraz analizowanie osiggnietych wynikéw. Praca w zespo-
tach i wspdtpraca wymagaja ciaglego doskonalenia, ktére moze przyjmowac roz-
ne formy, poczawszy od prowadzonej wewnatrz zespotu refleksji nad sposobem
pracy, planowaniem dziatan i osigganiem celéw, po uczestnictwo w zorganizo-
wanych formach doskonalenia zawodowego rozwijajacych sposoby wspoétpracy
w zespole. Wymaganie to podkresla, ze jednym z podstawowych obowigzkow
dyrektora jest zorganizowanie i zapewnienie efektywnej wspdlpracy nauczycieli.
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4.2. Wymaganie: Sprawowany jest wewnetrzny nadzor pedagogiczny

Jednym z elementéw wewnetrznego nadzoru pedagogicznego prowadzo-
nego przez dyrektora szkoly (placowki) jest prowadzenie wewnetrznej ewa-
luacji. Wspolczesnie ewaluacje wskazuje si¢ jako jeden z waznych elementow
wplywajacych na doskonalenie jakosci pracy poszczegdlnych nauczycieli, ze-
spotéw i calej szkoty (placowki). Planowanie i realizowanie wewnetrznej ewa-
luacji przez samego tylko dyrektora jest praktycznie skazane na niepowodze-
nie. Dlatego jest wazne, aby angazowal on do udzialu w ewaluacji wewnetrznej
poszczegolnych nauczycieli lub ich zespoly.

Prowadzenie ewaluacji wewnetrznej ma sens o tyle, o ile wyniki uzyskane
w jej toku stuza do wprowadzania zmian w funkcjonowaniu szkoly (placowki),
przyczyniajac sie¢ w ten sposob do podniesienia jakosci prowadzonych w niej
proceséw edukacyjnych. Wymaganie to wskazuje, ze niemozliwe jest zbudo-
wanie organizacji uczacej si¢ bez systematycznej ewaluacji wlasnych dzialan.

4.3. Wymaganie: Szkota lub placowka ma odpowiednie warunki
lokalowe i wyposazenie

Warunki lokalowe i wyposazenie szkoly sa waznym elementem bezpie-
czenstwa uczniow i realizacji przez szkole (placowke) programéw edukacyj-
nych. Duza role odgrywa w tym obszarze planowanie dziatait zmierzajacych
do utrzymania i, jesli to mozliwe, do wzbogacania warunkéw lokalowych
i wyposazenia szkoly (placowki) we wspolpracy z samorzadem lokalnym.
Wymaganie to podkresla znaczenie warunkéw, w ktorych toczy si¢ proces
edukacyjny.



ZALACZNIK

ROZPORZADZENIE MINISTRA EDUKAC]I
NARODOWE]J!

z dnia 7 pazdziernika 2009 r. w sprawie nadzoru pedagogicznego
(Dz. U. z dnia 9 pazdziernika 2009 r.)

Na podstawie art. 35 ust. 6 ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty
(Dz. U. 22004 r. Nr 256, poz. 2572, z pdzn. zm.?) zarzadza sig, co nastepuje:

§ 1. Rozporzadzenie okresla:

1) szczegdtowe warunki i tryb sprawowania oraz formy nadzoru pedago-
gicznego;

2) wykaz stanowisk wymagajacych kwalifikacji pedagogicznych;

3) kwalifikacje niezbedne do sprawowania nadzoru pedagogicznego;

4) kwalifikacje osob, ktorym mozna zleca¢ prowadzenie badan i opraco-
wywanie ekspertyz.

§ 2. Ilekro¢ w rozporzadzeniu jest mowa o:

1) ustawie — nalezy przez to rozumie¢ ustawe z dnia 7 wrzes$nia 1991 r.
o0 systemie o$wiaty;

2) szkole - nalezy przez to rozumie¢ publiczne i niepubliczne przedszkola,
inne formy wychowania przedszkolnego oraz szkoty;

3) placéwce — nalezy przez to rozumie¢ publiczne i niepubliczne placéwki
wymienione w art. 2 pkt 3-5, 7 i 10 ustawy, a takze publiczne i niepub-
liczne placéwki doskonalenia nauczycieli;

! Minister Edukacji Narodowej kieruje dziatem administracji rzagdowej — oswiata i wychowanie,
na podstawie § 1 ust. 2 rozporzadzenia Prezesa Rady Ministrow z dnia 16 listopada 2007 r. w sprawie
szczegotowego zakresu dziatania Ministra Edukacji Narodowej (Dz. U. Nr 216, poz. 1591).

? Zmiany tekstu jednolitego wymienionej ustawy zostaly ogloszone w Dz. U. z 2004 r. Nr 273,
poz.2703 i Nr 281, poz. 2781, 2 2005 r. Nr 17, poz. 141, Nr 94, poz. 788, Nr 122, poz. 1020, Nr 131,
poz. 1091, Nr 167, poz. 1400 i Nr 249, poz. 2104, z 2006 r. Nr 144, poz. 1043, Nr 208, poz. 1532
iNr 227, poz. 1658, z 2007 r. Nr 42, poz. 273, Nr 80, poz. 542, Nr 115, poz. 791, Nr 120, poz. 818,
Nr 180, poz. 1280 i Nr 181, poz. 1292, 2 2008 r. Nr 70, poz. 416, Nr 145, poz. 917, Nr 216, poz. 1370
iNr 235, poz. 1618 oraz z 2009 r. Nr 6, poz. 33, Nr 31, poz. 206, Nr 56, poz. 458 i Nr 157, poz. 1241.
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4) ewaluacji - nalezy przez to rozumie¢ praktyczne badanie oceniajace
przeprowadzane w szkole lub placowce;

5) ewaluacji zewnetrznej — nalezy przez to rozumie¢ ewaluacje przeprowa-
dzang przez organ sprawujacy nadzor pedagogiczny;

6) ewaluacji wewnetrznej — nalezy przez to rozumie¢ ewaluacj¢ przepro-
wadzang przez dyrektora szkoly lub placéwki;

7) ewaluacji calosciowej — nalezy przez to rozumie¢ ewaluacje zewnetrzng
przeprowadzang w zakresie wszystkich obszaréw, o ktérych mowa w § 7
ust. 1;

8) ewaluacji problemowej — nalezy przez to rozumie¢ ewaluacje zewnetrz-
na przeprowadzang w zakresie wybranych probleméw z obszaréw,
o ktorych mowa w § 7 ust. 1;

9) kontroli - nalezy przez to rozumie¢ dzialania organu sprawujacego
nadzér pedagogiczny prowadzone w szkole lub placéwce w celu oceny
stanu przestrzegania przepisow prawa dotyczacych dzialalnosci dydak-
tycznej, wychowawczej i opiekunczej oraz innej dzialalnosci statutowej
szkot i placowek;

10) wspomaganiu — nalezy przez to rozumie¢ dzialania organu sprawujace-
go nadzér pedagogiczny majace na celu inspirowanie i intensyfikowanie
w szkotach i placowkach proceséw stuzacych poprawie i doskonaleniu
ich pracy, ukierunkowanych na rozwoj uczniéw i wychowankéw.

§ 3. 1. Nadzor pedagogiczny jest realizowany przez wykonywanie zadan i czyn-
nosci okreslonych w art. 33 ustawy, w trybie planowych lub doraznych dziatan.

2. Planowe dzialania, o ktérych mowa w ust. 1, prowadzone przez kura-
torow o$wiaty sg realizowane zgodnie z podstawowymi kierunkami polityki
o$wiatowej panstwa w zakresie nadzoru pedagogicznego, ustalonymi przez
ministra wlasciwego do spraw oswiaty i wychowania na podstawie art. 35 ust.
2 pkt 1 ustawy.

3. Dorazne dzialania, o ktérych mowa w ust. 1, prowadzone przez organy
sprawujace nadzor pedagogiczny sg realizowane w przypadku, gdy zaistnieje
potrzeba podjecia dzialan nieujetych w planie nadzoru pedagogicznego, o kto-
rym mowa w § 18 ust. 1.

4. Planowe i dorazne dzialania, o ktérych mowa w ust. 1, prowadzone przez
dyrektoréow szkot i placowek wynikaja z potrzeb szkoty lub placowki.

§ 4. Organ sprawujacy nadzor pedagogiczny nad szkofami i placéwkami nie-
publicznymi, wykonujac zadania z zakresu nadzoru pedagogicznego, uwzgled-
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nia odpowiednio organizacj¢ i zakres zadan organdéw szkoly lub placéwki,
okreslone w statucie szkoty lub placéwki.
§ 5. Nadzor pedagogiczny jest sprawowany z uwzglednieniem:

1) jawnosci wymagan;

2) wspoldziatania organéw sprawujacych nadzor pedagogiczny z organa-
mi prowadzacymi szkoly lub placéwki, dyrektorami szkot i placowek
oraz nauczycielami;

3) tworzenia warunkow sprzyjajacych rozwojowi szkol i placowek;

4) pozyskiwania informacji zapewniajacych obiektywna i pelna oceng
dzialalnosci dydaktycznej, wychowawczej i opiekunczej oraz innej dzia-
talnosci statutowej szkoty lub placowki.

§ 6. Formami nadzoru pedagogicznego sa:

1) ewaluacja;

2) kontrola;

3) wspomaganie.

§ 7. 1. Ewaluacja zewnetrzna jest przeprowadzana w nastepujacych obszarach:

1) efekty dziatalnosci dydaktycznej, wychowawczej i opiekunczej oraz in-
nej dzialalnosci statutowej szkoty lub placowki;

2) procesy zachodzace w szkole lub placowce;

3) funkcjonowanie szkoly lub placéwki w srodowisku lokalnym, w szcze-
golnosci w zakresie wspotpracy z rodzicami ucznidow;

4) zarzadzanie szkotg lub placowka.

2. Ewaluacja zewnetrzna obejmuje:

1) zbieranie i analizowanie informacji w obszarach wymienionych w ust. 1;

2) ustalanie poziomu spelniania przez szkole lub placowke wymagan,
o ktorych mowa w ust. 4, w obszarach wymienionych w ust. 1.

3. Poziom spelniania przez szkote lub placéwke poszczegélnych wymagan

w obszarach, o ktérych mowa w ust. 1, jest ustalany jako:

1) poziom A - oznaczajacy bardzo wysoki stopient wypelniania wymaga-
nia przez szkole lub placéwke;

2) poziom B - oznaczajacy wysoki stopienn wypelniania wymagania przez
szkote lub placowke;

3) poziom C - oznaczajacy $redni stopien wypelniania wymagania przez
szkote lub placowke;

4) poziom D - oznaczajacy podstawowy stopien wypelniania wymagania
przez szkote lub placowke;
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5) poziom E - oznaczajacy niski stopien wypelniania wymagania przez

szkote lub placowke.

4. Wymagania, ktére musza by¢ spetnione w obszarach, o ktérych mowa w ust.
1, dla ustalenia poziomu D i poziomu B okresla zalgcznik do rozporzgdzenia.

5. Wymagania, o ktérych mowa w ust. 4, stosuje sie, uwzgledniajac typ
i rodzaj szkoly lub placéwki, a takze zadania wynikajace ze statutu szkoty lub
placowki.

6. Poziom A ustala sig, jezeli szkofa lub placowka spelnia dane wymaganie
na poziomie wyzszym niz poziom B. Poziom C ustala sig, jezeli szkota lub pla-
cowka spelnia dane wymaganie na poziomie wyzszym niz poziom D, ale niz-
szym niz poziom B. Poziom E ustala sie, jezeli szkola lub placéwka nie spetnia
danego wymagania na poziomie D.

§ 8. 1. Ewaluacja zewnetrzna jest przeprowadzana przez zespol wyznaczony
przez organ sprawujacy nadzor pedagogiczny.

2. Organ sprawujacy nadzor pedagogiczny nad szkolg lub placoéwka, o ktérej
mowa w art. 32a ust. 3 ustawy, oraz kurator o$wiaty moga wyznaczy¢ wspolny
zespol w celu przeprowadzenia ewaluacji zewnetrznej w szkole lub placéwece.

3. W przypadku organu sprawujacego nadzér pedagogiczny innego niz ku-
rator o$wiaty, ewaluacja zewnetrzna moze by¢ réwniez przeprowadzona przez
wyznaczong przez ten organ osobe.

4. Organ sprawujacy nadzdr pedagogiczny, prowadzac ewaluacje zewnetrz-
ng, bierze pod uwage wyniki ewaluacji wewnetrznej prowadzonej w szkole lub
placowee.

5. Ewaluacj¢ zewnetrzng przeprowadza si¢ na podstawie imiennego upo-
waznienia zawierajacego:

1) date wydania i numer upowaznienia;

2) podstawe prawng przeprowadzenia ewaluacji;

3) imie i nazwisko osoby przeprowadzajacej ewaluacje;

4) nazwe i siedzibe szkoty lub placowki;

5) zakres ewaluacji;

6) terminy rozpoczgcia i zakonczenia ewaluacji;

7) pieczeé i podpis organu sprawujgcego nadzor pedagogiczny.

6. Przed rozpoczeciem ewaluacji zewnetrznej w szkole lub placéwce, zespo6t
lub osoba wyznaczeni do jej przeprowadzenia przedstawiaja radzie pedago-
gicznej zakres i harmonogram ewaluacji.

7. Przeprowadzenie w szkole lub placéwce czynnosci zwigzanych z ewalu-
acja zewnetrzng nie moze zakldcaé pracy szkoly lub placowki. Ewaluacja nie
powinna trwa¢ dtuzej niz 5 dni roboczych w ciagu kolejnych dwoch tygodni.



Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej

§9.1. W terminie 7 dni od dnia zakonczenia ewaluacji zewnetrznej zesp6t lub
osoba, ktdrzy przeprowadzili ewaluacje, przedstawiajg wyniki i wnioski z ewa-
luacji na zebraniu rady pedagogiczne;j.

2. W terminie 7 dni od dnia zebrania, o ktérym mowa w ust. 1, zesp6t lub
osoba, ktérzy przeprowadzili ewaluacje¢, sporzadzaja raport z przeprowadzo-
nej ewaluacji zawierajacy:

1) wyniki ewaluacji;

2) okreslenie poziomu spelniania wymagan, o ktérych mowa w § 7 ust. 3;

3) wnioski z ewaluacji.

3. Raport, o ktérym mowa w ust. 2, organ sprawujacy nadzér pedagogicz-
ny, a w przypadku, o ktérym mowa w § 8 ust. 2 - kurator oswiaty, przekazuje
dyrektorowi szkoty lub placowki, w ktérej przeprowadzono ewaluacje, oraz
organowi prowadzacemu szkote lub placowke.

4. Dyrektor szkoly lub placéwki, w terminie 7 dni od dnia otrzymania ra-
portu, o ktérym mowa w ust. 2, moze zgtosi¢ do organu sprawujacego nadzor
pedagogiczny, a w przypadku, o ktéorym mowa w § 8 ust. 2 — do organu spra-
wujacego nadzor pedagogiczny i do kuratora o$wiaty, pisemne, umotywowane
zastrzezenia dotyczace raportu.

5. W przypadku zgloszenia zastrzezen, o ktéorych mowa w ust. 4, organ
sprawujacy nadzér pedagogiczny, a w przypadku, o ktérym mowa w § 8 ust. 2
- wspolnie organ sprawujacy nadzor pedagogiczny i kurator o$wiaty, zajmuja
stanowisko wobec tych zastrzezen i przekazuja je dyrektorowi szkoty lub pla-
cowki oraz organowi prowadzacemu szkole lub placowke, w terminie 14 dni
od dnia ich otrzymania.

6. W przypadku stwierdzenia zasadnosci zgloszonych zastrzezen, organ
sprawujacy nadzor pedagogiczny, a w przypadku, o ktéorym mowa w § 8 ust. 2
- wspolnie organ sprawujacy nadzor pedagogiczny i kurator o$wiaty, dokonu-
ja zmian w raporcie przez zamieszczenie odpowiednich adnotacji i przekazuja
go dyrektorowi szkoly lub placowki oraz organowi prowadzacemu szkote lub
placowke.

§ 10. W przypadku ustalenia w wyniku ewaluacji zewnetrznej przeprowadzo-
nej w szkole lub placéwce poziomu E w odniesieniu do cho¢by jednego z wy-
magan:

1) w obszarze, o ktérym mowa w § 7 ust. 1 pkt 1:

a) wobec szkoly lub placéwki publicznej — organ sprawujacy nadzor
pedagogiczny poleca dyrektorowi szkoty lub placéwki opracowanie
programu i harmonogramu poprawy efektywnosci ksztatcenia lub
wychowania zgodnie z art. 34 ust. 2 ustawy,
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b) wobec szkoly lub placéwki niepublicznej — organ sprawujacy nadzor

pedagogiczny wydaje polecenie zgodnie z art. 83 ust. 1 pkt 3 ustawy;

2) w obszarach, o ktérych mowa w § 7 ust. 1 pkt 2-4, szkota lub placéwka

wdraza dzialania majace na celu poprawe stanu spefniania danego wy-
magania.

§ 11. Kontrola podejmowana przez kuratora o$wiaty w trybie dziatan plano-

wych, o ktérych mowa w § 3 ust. 1, jest przeprowadzana z wykorzystaniem

arkuszy kontroli zatwierdzonych przez ministra wlasciwego do spraw oswiaty

i wychowania.

§ 12. 1. Kontrola jest przeprowadzana przez osobe lub zespét wyznaczonych
przez organ sprawujacy nadzor pedagogiczny.

2. Kontrole przeprowadza si¢ na podstawie imiennego upowaznienia za-
wierajacego:

1) date wydania i numer upowaznienia;

2) podstawe prawng przeprowadzenia kontroli;

3) imie i nazwisko osoby upowaznionej do przeprowadzenia kontroli;

4) nazwe i siedzibe szkoty lub placowki;

5) tematyke kontroli;

6) terminy rozpoczecia i zakonczenia kontroli;

7) pieczec i podpis organu sprawujacego nadzor pedagogiczny.

3. Przeprowadzenie w szkole lub placéwce czynnosci kontrolnych nie moze
zaklocac pracy szkoty lub placéwki. Kontrola nie powinna trwac dluzej niz 2
dni robocze.

§ 13. 1. Osoba upowazniona do przeprowadzenia kontroli, zwana dalej ,,kon-
trolujacym™

1) rzetelnie i obiektywnie ustala stan faktyczny;

2) zbiera niezbedne dowody stanowigce podstawe ustalen kontroli;

3) zapewnia dyrektorowi szkoty lub placéwki czynny udziat w kontroli;

4) dokumentuje czynnosci kontrolne.

2. Zebrane w toku kontroli dokumenty potwierdzajace przebieg i wyniki
czynnoéci kontrolnych stanowig akta kontroli.

§ 14. 1. Kontrolujacy, w terminie 7 dni od dnia zakonczenia kontroli, sporza-
dza protokot kontroli.
2. Protokét kontroli zawiera:
1) nazwe szkoly lub placéwki, jej siedzibe oraz imie i nazwisko dyrektora
szkoty lub placéwki;
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2) nazwe i siedzibe organu sprawujacego nadzor pedagogiczny, imie i na-
zwisko kontrolujgcego oraz dat¢ wydania i numer upowaznienia do
przeprowadzenia kontroli;

3) terminy rozpoczecia i zakonczenia kontroli ze wskazaniem dni, w kto-
rych odbywala si¢ kontrola;

4) tematyke kontroli;

5) opis ustalonego stanu faktycznego, w tym ujawnionych nieprawidlowo-
$ci, oraz zalecenia, wnioski i uwagi, o ktérych mowa w art. 33 ust. 4
ustawy;

6) pouczenie o prawie zgloszenia przez dyrektora szkoly lub placéwki za-
strzezen do ustalen zawartych w protokole kontroli;

7) parafy kontrolujgcego i dyrektora szkoty lub placéwki na kazdej stronie
protokotu;

8) podpisy kontrolujacego i dyrektora szkoly lub placéwki oraz miejsce
i date podpisania protokotu.

3. Protokoét kontroli sporzadza sie w dwdch jednobrzmigcych egzempla-

rzach. Jeden egzemplarz kontrolujacy przekazuje, za poswiadczeniem odbio-
ru, dyrektorowi szkoty lub placéwki, a drugi wlacza do akt kontroli.

§ 15. 1. Dyrektor szkoly lub placéwki moze odmdwi¢ podpisania protokotu
kontroli, sktadajac w terminie 7 dni od dnia jego otrzymania wyjasnienia do-
tyczace przyczyn tej odmowy.

2. Odmowa podpisania protokotu kontroli przez dyrektora szkoty lub pla-
cowki nie stanowi przeszkody do podpisania protokotu przez kontrolujacego.

§ 16. 1. Dyrektor szkoly lub placéwki, w terminie 7 dni od dnia otrzymania pro-
tokotu kontroli, moze zgtosi¢ do organu sprawujacego nadzoér pedagogiczny pi-
semne, umotywowane zastrzezenia do ustalen zawartych w protokole kontroli.

2. W przypadku zgloszenia zastrzezen, o ktérych mowa w ust. 1, organ
sprawujacy nadzor pedagogiczny moze zarzadzi¢ przeprowadzenie dodatko-
wych czynnosci kontrolnych.

3. W przypadku stwierdzenia przez organ sprawujacy nadzor pedagogicz-
ny zasadnosci zgloszonych zastrzezen, dokonuje on zmian w protokole kon-
troli przez zamieszczenie odpowiednich adnotacji i przekazuje go dyrektorowi
szkoty lub placéwki.

4. W przypadku nieuwzglednienia catosci lub czesci zgloszonych zastrze-
zen, organ sprawujacy nadzor pedagogiczny sporzadza pisemne stanowisko
wobec zastrzezen i przekazuje je dyrektorowi szkoty lub placéwki, w terminie
14 dni od dnia otrzymania zastrzezen.
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§ 17. Organ sprawujacy nadzor pedagogiczny wspomaga szkoly i placowki
w szczegdlnosci przez:

1) przygotowywanie i podawanie do publicznej wiadomosci na stronie in-
ternetowej organu analiz wynikéw sprawowanego nadzoru pedagogicz-
nego, w tym wnioskow z ewaluacji zewnetrznych i kontroli;

2) upowszechnianie przykladéw dobrych praktyk;

3) promowanie wykorzystania ewaluacji w procesie doskonalenia jakosci
dziatalno$ci dydaktycznej, wychowawczej i opiekunczej oraz innej dzia-
talnosci statutowej szkoly lub placéwki;

4) organizowanie konferencji i narad dla dyrektoréw szkot i placowek.

§ 18. 1. Organ sprawujacy nadzér pedagogiczny opracowuje na kazdy rok
szkolny plan nadzoru pedagogicznego.

2. Plan nadzoru, o ktérym mowa w ust. 1, zawiera:

1) zakres ewaluacji problemowej planowanej w szkotach i placéwkach;

2) tematyke kontroli planowanych w szkofach i placowkach.

3. Organ sprawujacy nadzdr pedagogiczny, w terminie do dnia 31 sierpnia
roku szkolnego poprzedzajacego rok szkolny, w ktéorym ma by¢ przeprowa-
dzona ewaluacja lub kontrola, podaje do publicznej wiadomosci plan nadzoru,
o ktérym mowa w ust. 1.

4. W przypadku wprowadzenia przez ministra wlasciwego do spraw o$wia-
ty i wychowania zmian w podstawowych kierunkach realizacji polityki oswia-
towej panstwa oraz wytycznych i poleceniach, o ktérych mowa w art. 35 ust.
2 pkt 11 2 ustawy, w trakcie roku szkolnego, kurator o$wiaty niezwlocznie
dostosowuje plan nadzoru, o ktérym mowa w ust. 1, do tych zmian i podaje go
do publicznej wiadomosci.

5. Organ sprawujacy nadzér pedagogiczny zawiadamia dyrektora szkoty
lub placéwki oraz organ prowadzacy szkote lub placoéwke o zamiarze przepro-
wadzenia:

1) planowej ewaluacji zewnetrznej i jej zakresie — w terminie 30 dni przed

planowanym rozpoczeciem ewaluacji;

2) planowej kontroli i jej tematyce — w terminie 7 dni przed planowanym
rozpoczeciem kontroli.

§ 19. Kurator o$wiaty w kazdym roku szkolnym opracowuje i przedstawia mi-
nistrowi wlasciwemu do spraw oswiaty i wychowania, w terminie do dnia 31
pazdziernika, wnioski wynikajace ze sprawowanego nadzoru pedagogicznego.
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§ 20. 1. Dyrektor szkoly lub placéwki publicznej we wspolpracy z innymi na-
uczycielami zajmujgcymi stanowiska kierownicze, w ramach sprawowanego
nadzoru pedagogicznego:

1) przeprowadza ewaluacje wewnetrzng i wykorzystuje jej wyniki do do-
skonalenia jako$ci pracy szkoly lub placowki;

2) kontroluje przestrzeganie przez nauczycieli przepiséw prawa dotycza-
cych dziatalnosci dydaktycznej, wychowawczej i opiekunczej oraz innej
dziatalno$ci statutowej szkoél i placowek;

3) wspomaga nauczycieli w realizacji ich zadan, w szczegolnosci przez:

a) organizowanie szkolen i narad,

b) motywowanie do doskonalenia i rozwoju zawodowego,

c) przedstawianie nauczycielom wnioskéw wynikajgcych ze sprawowa-
nego przez dyrektora szkoty lub placéwki nadzoru pedagogicznego.

2. Ewaluacje wewnetrzng przeprowadza sie¢ w odniesieniu do wszystkich lub

wybranych wymagan, o ktérych mowa w § 7 ust. 4, lub do innych zagadnien
uznanych w szkole lub placéwce za istotne w dziatalnosci szkoty lub placowki.

3. W celu realizacji zadan, o ktérych mowa w ust. 1, dyrektor szkoty lub

placowki w szczegdlnosci obserwuje prowadzone przez nauczycieli zajecia dy-
daktyczne, wychowawcze i opiekuncze oraz inne zajecia i czynnosci wynikajg-
ce z dziatalnosci statutowej szkoty lub placowki.

§ 21. 1. Dyrektor szkoly lub placéwki publicznej opracowuje na kazdy rok
szkolny plan nadzoru pedagogicznego, ktory przedstawia radzie pedagogicz-
nej w terminie do dnia 15 wrzesnia roku szkolnego, ktérego dotyczy plan.

2. Plan nadzoru, o ktérym mowa w ust. 1, zawiera w szczegdlnosci:

1) cele, przedmiot ewaluacji wewnetrznej oraz jej harmonogram;

2) tematyke i terminy przeprowadzania kontroli przestrzegania przez na-
uczycieli przepiséw prawa dotyczacych dzialalnosci dydaktycznej, wycho-
wawczej 1 opiekunczej oraz innej dziatalnosci statutowej szkot i placowek;

3) tematyke szkolen i narad dla nauczycieli.

§ 22. Do dnia 31 sierpnia kazdego roku dyrektor szkoty lub placéwki pub-
licznej przedstawia radzie pedagogicznej wyniki i wnioski ze sprawowanego
nadzoru pedagogicznego.

§ 23. 1. Ustala si¢ nastepujacy wykaz stanowisk w kuratoriach o$wiaty oraz
urzedach innych organéw sprawujacych nadzér pedagogiczny i podporzadko-
wanych im jednostkach organizacyjnych, ktérych zajmowanie wymaga kwali-
fikacji pedagogicznych:
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1)

2)

3)

4)

5)

w urzedach obstugujacych ministrow, ktoérzy wykonujg zadania w za-
kresie nadzoru pedagogicznego: wizytatorzy, starsi wizytatorzy i gtéwni
wizytatorzy;

w kuratoriach oswiaty:

a) kuratorzy o$wiaty oraz wicekuratorzy o$wiaty koordynujacy prace
komorek organizacyjnych, ktérych statutowym zadaniem jest spra-
wowanie nadzoru pedagogicznego,

b) kierownicy komoérek organizacyjnych, o ktérych mowa w lit. a,

c) wizytatorzy i starsi wizytatorzy;

w specjalistycznych jednostkach nadzoru utworzonych na podstawie

art. 32a ust. 1 lub la ustawy:

a) dyrektorzy jednostek i inni pracownicy zajmujacy stanowiska kie-
rownicze i wykonujacy statutowe i regulaminowe zadania w zakresie
nadzoru pedagogicznego,

b) wizytatorzy, starsi wizytatorzy i gléwni wizytatorzy;

w okregowych zespotach nadzoru pedagogicznego przy sadach okrego-

wych, utworzonych przez Ministra Sprawiedliwosci:

a) kierownik zespolu - starszy wizytator, wykonujacy zadania w zakre-
sie nadzoru pedagogicznego,

b) wizytatorzy i starsi wizytatorzy;

w Centralnym Zarzadzie Stuzby Wieziennej sprawujacym nadzor pe-

dagogiczny nad szkolami przy zakladach karnych i aresztach $ledczych:

wizytatorzy, starsi wizytatorzy i gtéwni wizytatorzy.

2. Na stanowiskach wymienionych w ust. 1, z wyjatkiem stanowiska kura-
tora o$wiaty, moga by¢ zatrudnieni:

1)

nauczyciele posiadajacy wyksztalcenie wyzsze magisterskie, majacy co

najmniej pigcioletni staz pracy pedagogicznej i:

a) ukonczone formy doskonalenia w zakresie administracji lub zarza-
dzania lub

b) co najmniej dwuletni staz pracy na stanowisku kierowniczym
w szkole, placéwce lub zakladzie ksztalcenia nauczycieli, lub

¢) co najmniej dwuletni staz pracy w urzedzie organu sprawujgcego
nadzoér pedagogiczny nad szkofami i placowkami lub w urzedzie or-
ganu prowadzacego szkoly lub placéwki na stanowisku zwigzanym
z organizacjg pracy szkot i placowek;
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2) nauczyciele akademiccy posiadajacy co najmniej pigcioletni staz pracy
w szkole wyzszej i ukonczone formy doskonalenia w zakresie admini-
stracji lub zarzadzania.

3. Osoby zatrudnione na stanowiskach wymagajacych kwalifikacji pedago-
gicznych, o ktérych mowa w ust. 1, do zakresu zadan ktérych nalezy przepro-
wadzanie ewaluacji w szkotach i placéwkach, sa obowigzane do ukonczenia,
przynajmniej raz na dwa lata, doskonalenia w zakresie ewaluacji, organizowa-
nego na zlecenie ministra wlasciwego do spraw o$wiaty i wychowania, z za-
strzezeniem ust. 4.

4. Osoby zatrudnione na stanowiskach wymagajacych kwalifikacji peda-
gogicznych, o ktérych mowa w ust. 1 pkt 3, do zakresu zadan ktérych na-
lezy przeprowadzanie ewaluacji w szkotach i placowkach artystycznych, sa
obowigzane do ukonczenia dodatkowego doskonalenia w zakresie ewaluacji
uwzgledniajacego specyfike tych szkoét i placéwek, organizowanego na zlece-
nie ministra wlasciwego do spraw kultury i ochrony dziedzictwa narodowego.

5. Kwalifikacje wymagane do zajmowania stanowiska kuratora o$wiaty
okresla ustawa.

§ 24. Kurator o$wiaty oraz inne organy sprawujace nadzdr pedagogiczny moga
zleca¢ prowadzenie badan i opracowywanie ekspertyz, o ktérych mowa w art.
35 ust. 5a ustawy, osobom posiadajagcym wyksztalcenie wyzsze magisterskie
i dorobek naukowy lub znaczacy dorobek zawodowy w zakresie dziedziny
zwigzanej z przedmiotem badan lub ekspertyz.

§ 25. Do dnia 31 grudnia 2009 r. w urzedach obstugujacych ministrow, ktérzy
wykonujg zadania w zakresie nadzoru pedagogicznego, stanowiskami, ktérych
zajmowanie wymaga kwalifikacji pedagogicznych, s takze stanowiska dyrekto-
réw lub zastepcow dyrektoréw departamentéw (réwnorzednych komorek orga-
nizacyjnych) oraz radcéw ministréw i naczelnikéw wydziatéw (réwnorzednych
komoérek organizacyjnych), wykonujacych statutowe i regulaminowe zadania
w zakresie nadzoru pedagogicznego. Przepis § 23 ust. 2 stosuje si¢ odpowiednio.

§ 26. W roku szkolnym 2009/2010:

1) organy sprawujace nadzoér pedagogiczny nad szkotami i placoéwkami
podaja do publicznej wiadomosci plan nadzoru pedagogicznego, o kto-
rym mowa w § 18 ust. 1, w terminie 7 dni od dnia wejscia w zycie roz-
porzadzenia;
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2) dyrektorzy szkot i placowek publicznych przedstawiaja radom pedago-
gicznym plan nadzoru pedagogicznego, o ktorym mowa w § 21 ust. 1,
w terminie 14 dni od dnia wejscia w zycie rozporzadzenia.

§ 27. Rozporzadzenie wchodzi w zycie po uptywie 30 dni od dnia ogloszenia®.

* Niniejsze rozporzadzenie byto poprzedzone rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodo-
wej z dnia 15 grudnia 2006 r. w sprawie szczegélowych zasad sprawowania nadzoru pedagogicz-
nego, wykazu stanowisk wymagajacych kwalifikacji pedagogicznych, kwalifikacji niezbednych do
sprawowania nadzoru pedagogicznego, a takze kwalifikacji osdb, ktérym mozna zleca¢ prowa-
dzenie badan i opracowywanie ekspertyz (Dz. U. Nr 235, poz. 1703), ktére utracito moc z dniem
24 sierpnia 2009 r. na podstawie art. 6 ust. 1 ustawy z dnia 25 lipca 2008 r. 0 zmianie ustawy o sy-
stemie o$wiaty, ustawy — Karta Nauczyciela oraz ustawy o postepowaniu w sprawach nieletnich
(Dz. U. Nr 145, poz. 917 oraz z 2009 r. Nr 56, poz. 458).
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Joanna Berdzik

Przebyta calg $ciezke o$wiatows, od przedszkolaka, poprzez nauczyciela, do
dyrektora szkoty. Nauke w szkole rozpoczeta jako szesciolatka, co warto pod-
kresli¢ w czasie obecnych zmian. Jest czlonkiem-zalozycielem i prezesem
Ogodlnopolskiego Stowarzyszenia Kadry Kierowniczej O$wiaty — najwieksze-
go stowarzyszenia dyrektorow w Polsce, a od 1 sierpnia 2007 roku kierow-
nikiem Studiéw Podyplomowych Lideréw Oswiaty - studiéw doskonalg-
cych dla kadry kierowniczej szkol. Od 1 kwietnia 2008 roku - koordynator
I iII etapu projektu systemowego — Program Wzmocnienia Efektywnosci
Systemu Nadzoru Pedagogicznego i Oceny Jakosci Pracy Szkoly, realizo-
wanego przez Ministerstwo Edukacji Narodowej w ramach III Priorytetu
Programu Operacyjnego ,Kapital Ludzki’, Dzialanie 3.1 wspoétfinansowane
z Europejskiego Funduszu Spofecznego.

Jest autorka publikacji dotyczacych edukacji i wspotautorkyg opracowan,
konsultacji OSKKO w sprawie projektow aktéw prawnych, prowadzi takze
szkolenia z zakresu o$wiaty dla dyrektoréw szkot.

Beata Ciezka

Od 1995 roku zajmuje si¢ ewaluacja, pracujac jako niezalezny ewaluator
(freelance). Ma bogate do$wiadczenie w realizacji projektéw badawczych
i ewaluacyjnych prowadzonych miedzy innymi dla Komisji Europejskiej,
Parlamentu Europejskiego, Ministerstwa Gospodarki i Pracy, Ministerstwa
Rozwoju Regionalnego, Ministerstwa Edukacji Narodowej, Ministerstwa
Nauki i Szkolnictwa Wyzszego, Urzedu Komitetu Integracji Europejskiej,
Polskiej Agencji Rozwoju Przedsigbiorczosci, Funduszu Wspétpracy, Fundacji
imienia Stefana Batorego, Instytutu Spraw Publicznych, Akademii Rozwoju
Filantropii w Polsce, Polskiej Fundacji Dzieci i Mlodziezy. Jest ewaluatorem
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zewnetrznym wielu projektéw i programéw [miedzy innymi Phare (UE),
Leonardo da Vinci (UE), Mlodziez (UE), Trzeci Sektor/Trust for Civil Society
(USA), General Electric Life Skills (USA), Norweski Mechanizm Finansowy
(EEG), Program Aktywizacji Obszaréw Wiejskich (Bank Swiatowy), Sektorowy
Program Operacyjny Rozwdj Zasobéw Ludzkich, Program Operacyjny ,,Kapitat
Ludzki’, Program ,Inicjatywa Wspolnotowa EQUAL’ Sektorowy Program
Operacyjny ,Wzrost Konkurencyjnosci Przedsiebiorstw”, Program Operacyjny
»Innowacyjna Gospodarka”]. Jest autorka programéw szkolen z zakresu ewalu-
acji oraz realizatorka wielu z nich (miedzy innymi dla Ministerstwa Gospodarki
i Pracy, Studium Menedzeréw Oswiaty, Centralnego Osrodka Doskonalenia
Nauczycieli, Krajowego Osrodka Szkoleniowego EFS, Ministerstwa Rozwoju
Regionalnego, Urzedéw Marszatkowskich), a takze wyktadowcg na studiach po-
dyplomowych z ewaluacji w Instytucie Socjologii Uniwersytetu Warszawskiego,
Wyzszej Szkole Przedsiebiorczosci i Zarzadzania imienia Leona Kozminskiego
oraz Szkole Gléwnej Handlowej. Czlonek-zalozyciel, a od czerwca 2004 roku
Prezes Polskiego Towarzystwa Ewaluacyjnego.

Ewa Dudek

Jest menedzerem projektu Program Wzmocnienia Efektywnosci Systemu
Nadzoru Pedagogicznego i Oceny Jakosci Pracy Szkoly, realizowane-
go przez Ministerstwo Edukacji Narodowej w ramach III Priorytetu
Programu Operacyjnego ,,Kapital Ludzki’, Dzialanie 3.1 wspoétfinansowane
z Europejskiego Funduszu Spotecznego.

Jakub Kolodziejczyk

Mgr psychologii, dr nauk humanistycznych w dyscyplinie: nauki o zarzadzaniu;
jest adiunktem na Uniwersytecie Jagiellonskim. Zajmuje si¢ badaniami nad: roz-
wojem zawodowym czlowieka, zarzagdzaniem w o$wiacie, profilaktyka w szkole,
kierowaniem zespofami wielodyscyplinarnymi. Jest autorem dwdch monografii:
Agresja i przemoc w szkole (2004) oraz Dyscyplina w klasie szkolnej (2005).

Leszek Korporowicz

Dr hab., prof. Uniwersytetu Jagiellonskiego. Obszar jego zainteresowan na-
ukowych i badawczych zawiera si¢ zasadniczo w dziedzinie socjologii kul-
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tury, szczegélnie kultury symbolicznej, socjologii komunikowania, w tym
komunikacji migdzykulturowej, socjologii jezyka, ale takze zarzadzania mie-
dzykulturowego, socjologii edukacji, spofeczenstwa informacyjnego i spote-
czenstwa, socjologii tozsamosci, osobowosci i zmian kulturowych, jak réw-
niez socjologii wiedzy oraz teoretycznej i praktycznej problematyki ewaluacji.
Zagadnienia te sg analizowane w perspektywie socjologii humanistycznej i so-
cjologii interpretatywnej. Prowadzi teoretyczne i empiryczne studia ewalua-
cyjne, bedac pierwszym prezesem i wspoélzalozycielem Polskiego Towarzystwa
Ewaluacyjnego, ekspertem wielu urzedéw centralnych, cztonkiem Panstwowej
Komisji Akredytacyjnej i organizatorem wielu studiéw podyplomowych, mie-
dzynarodowych badan i sympozjow ewaluacyjnych. Zagadnienia te byty po-
dejmowane w jego opublikowanej pracy doktorskiej zatytutowanej Tworzenie
sensu. Jezyk — Kultura — Komunikacja (Warszawa 1993), wspoélredagowanych
pracach, jak Komunikacja migedzykulturowa (tom 11 1II, Warszawa 1996), pierw-
szym w Polsce podreczniku ewaluacji Ewaluacja w edukacji (Warszawa 1997),
pracy habilitacyjnej Osobowos¢ i komunikacja w spoteczeristwie transformacji
(Warszawa 1996) oraz w wielu pozniejszych pracach zbiorowych. Obecnie
w swoich publikacjach Leszek Korporowicz podejmuje zagadnienia tozsamo-
$ci kulturowej, komunikacji miedzykulturowej w zarzadzaniu i edukacji, prze-
strzeni miedzykulturowej i kultury informacyjnej jako kultury symbolicznej,
antropologii symbolicznej, teorii rozwoju kulturowego.

Jan Luczynski

Dr nauk humanistycznych w zakresie psychologii, jest wyktadowca
w Instytucie Spraw Publicznych Uniwersytetu Jagiellonskiego i w Instytucie
Humanistycznym Panstwowej Wyzszej Szkoty Zawodowej w Kro$nie.

Zajmuje si¢ badaniami nad psychologicznymi aspektami zarzadzania
w os$wiacie. Opublikowal okoto 50 artykuléw z zakresu psychologii i zarza-
dzania, w tym: Zarzgdzanie humanistyczne jako zrédto rozwoju indywidu-
alnego [w:] P. Gorski (red.), Humanistyka i zarzqdzanie. W poszukiwaniu
probleméw badawczych i inspiracji metodologicznych, Krakéw, Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagielloniskiego. W druku znajduje si¢ monografia: Zarzgdzanie
edukacyjne a wychowanie uczniow w szkole. Czlonek redakcji ,,Psychologii
Rozwojowej” oraz ,,Zarzadzania Publicznego. Zeszytow Naukowych Instytutu
Spraw Publicznych UJ”.
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Grzegorz Mazurkiewicz

Doktor nauk humanistycznych, socjolog, pracownik Uniwersytetu
Jagiellonskiego, wczesniej nauczyciel, przez kilka lat zaangazowany w dziala-
nia sektora pozarzadowego, wspdtautor programu Szkota Uczaca Sie, wspie-
rajacego szkoly w zapewnianiu jakosci ich pracy. Pracowal jako ekspert pro-
gramu Phare w Rumunii, prowadzil badania dla Komisji Europejskiej i Local
Government Initiative, wykladal w Bowling Green State University w USA.
Zaangazowany w réznorodne projekty edukacji interkulturowej, edukacji do-
rostych, polityki o$wiatowej czy doskonalenia nauczycieli i dyrektoréw. Bada
zagadnienia zwigzane z przywodztwem edukacyjnym, pracg nauczycieli, ste-
reotypami plci w ksztalceniu, kadrg ksztalcaca dorostych i zarzadzaniem sy-
stemami edukacyjnymi.

Zalozyciel i cztonek stowarzyszenia ,,Ekspedycja w gtab kultury”, ktére rea-
lizuje miedzynarodowe projekty dla mtodziezy, poswiecone kulturze, grupom
etnicznym, historii, religii oraz lokalnym obyczajom.

Koordynator II etapu projektu systemowego Program Wzmocnienia
Efektywnosci Systemu Nadzoru Pedagogicznego i Oceny Jakosci Pracy
Szkoty, realizowanego przez Ministerstwo Edukacji Narodowej w ramach IIT
Priorytetu Programu Operacyjnego ,,Kapital Ludzki”, Dzialanie 3.1, wspotfi-
nansowane z Europejskiego Funduszu Spotecznego.

Henryk Mizerek

Dr hab., jest profesorem Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego w Olsztynie
— kierownik Katedry Pedagogiki Ogolnej UWM. Jako praktyk i naukowiec
od kilkunastu lat zajmuje si¢ problematyka ksztalcenia i doskonalenia za-
wodowego nauczycieli oraz teorig i praktyka badan ewaluacyjnych w eduka-
cji. Doswiadczenia zawodowe w dziedzinie ewaluacji zdobywal w Wielkiej
Brytanii, pracujac — w latach 1995-1999 - w zespole kierowanym przez prof.
Helen Simons z Uniwersytetu w Southampton. Zesp6! ten prowadzil, miedzy
innymi, ewaluacje programéw przygotowujacych reforme systemu eduka-
cji w Polsce (TERM i SMART). Ekspert i wspdtpracownik wielu centralnych
instytucji rzgdowych (MEN, MRR, CKE, PKA, CODN, CENSA). Czlonek-
zalozyciel Polskiego Towarzystwa Ewaluacyjnego. Jego dorobek naukowy
obejmuje kilkadziesigt publikacji z zakresu ewaluacji, probleméw jakosci
ksztalcenia uniwersyteckiego oraz ksztalcenia i przygotowania zawodowego
nauczycieli.
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