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Wprowadzenie

Niniejszy numer poswiecamy sprawom edukagji, ksztalcenia nauczycieli, ucze-
nia sie i rozwoju nauczycieli. Szczegbélng uwage zwracamy na problematyke badan
edukacyjnych w ksztatceniu i doskonaleniu zawodowym nauczycieli.

Rola nauczyciela w ksztattowaniu przysztosci spoteczenstwa jest nie do prze-
cenienia. Wspolczesne spoteczenstwo stawia przed nauczycielami niezwykie wy-
zwania, w tym konieczno$¢ radzenia sobie z réznorodnos$cig zadan zwiazanych
z wymogiem wychodzenia naprzeciw potrzebom uczniéw, dynamicznie ewoluuja-
cymi technologiami oraz nieustannym naplywem informacji. W tym kontekscie,
ksztatcenie i doskonalenie zawodowe nauczycieli stanowi fundament edukacyjnej
jakosci. Badania dotyczace edukacji, w tym badania prowadzone przez nauczycieli,
postrzegamy jako kluczowe narzedzia w rozwoju praktyki edukacyjnej nauczycieli
oraz w doskonaleniu nauczycielskich kompetencji.

Autorzy zawartych w tym numerze artykuléw przedstawiajg réznorodne
aspekty badawcze i praktyczne, ktére wplywaja na jako$¢ procesu nauczania
i uczenia sie. Artykuty te pokazujg wage otwartego i rozwojowego modelu uczenia
sie i nauczania.

Bogustawa Dorota Golebniak w artykule Badania w dziataniu w pedagogicznym
komponencie ksztafcenia nauczycieli. Refleksje z praktyki zacheca do wprowadzenia
badan o charakterze interwencji edukacyjnej typu action research do programéw
ksztalcenia nauczycieli. Autorka podkresla wartos¢ krytycznej refleksji i analizy
praktyki szkolnej, integrujac teorie edukacji z praktycznym dzialaniem nauczycieli.

Agnieszka Janiak-Jasinska w artykule Kompetencje badawcze w ksztatceniu przy-
sztych nauczycieli — projektowanie programow studiow przygotowujgcych do wykony-
wania zawodu nauczyciela analizuje role kompetencji badawczych w programach
ksztatcenia nauczycieli. Autorka bada wptyw nowych regulacji prawnych na ksztat-
cenie nauczycieli oraz prezentuje rozwazania na temat projektowania programéw
studiéw w konteks$cie przygotowania do zawodu nauczyciela.

Grazyna Czetwertynska w artykule Portfolio w przygotowaniu nauczycieli do za-
wodu na podstawie doswiadczen Szkoly Edukacji Polsko-Amerykarniskiej Fundacji Wolnosci
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i Uniwersytetu Warszawskiego omawia role portfolio edukacyjnego w procesie przy-
gotowania nauczycieli do zawodu. Autorka prezentuje badanie analizujace wyko-
rzystanie portfolio jako narzedzie wsparcia dla rozwoju nauczycieli oraz wptyw
jego zastosowania na proces edukacyjny.

Kinga Biatek i Magdalena Swat-Pawlicka w artykule Projekt ,,Krytyczne czytanie ze
Szkotq Edukacji — od koncepcji edukacyjnej do wdrozenia” skupiajg sie na implementagji
nauczania krytycznego myslenia w polskich szkotach. Autorki tekstu prezentujg
metode studium lekgji jako narzedzie diagnozy i doskonalenia praktyk nauczyciel-
skich w konteks$cie krytycznego czytania.

Barttomiej Walczak w tekscie Dlaczego warto uczy¢ nauczycielki i nauczycieli
ewaluacji? Perspektywy teoretyczne i praktyczne analizuje potrzebe wprowadzenia
nauczycieli w tematyke ewaluacji. Autor artykutu omawia rézne nurty teoretycz-
ne w dziedzinie ewaluagcji oraz prezentuje argumenty za wiekszg obecnoscig tego
zagadnienia w programach ksztalcenia nauczycieli.

Joanna Dobkowska i Barbara Murawska w artykule Wykorzystywanie wynikow
monitorowania umiejetnosci uczniow z jezyka polskiego w praktyce szkolnej prezentuja
mozliwosci wykorzystania wynikéw pomiaréw osiagnie¢ uczniow do doskonalenia
praktyk nauczycielskich. Artykut omawia takze efektywnos$c¢ analizy heurystycznej
techniki SWOT jako narzedzia oceny wynikéw sprawdzianéw diagnostycznych.

Monika Jakubowska-Mirek i Ewa Stozek w artykule Monitorowanie osiggniec
uczniow z matematyki jako metoda doskonalenia zawodowego nauczycieli analizujg
zwiazek miedzy diagnoza edukacyjna a rozwojem zawodowym nauczycieli. Arty-
kut omawia projekt ,,Co juz umiemy?” jako przykiad diagnozy majacej wplyw na
doskonalenie praktyk pedagogicznych.

Prezentowane artykuly zapraszaja do refleksji nad rolg badan, analizy danych
oraz doskonalenia praktyk w dziedzinie edukacji i ksztalcenia nauczycieli. Odnaj-
dziecie Panstwo w nich réznorodne perspektywy teoretyczne oraz praktyczne po-
dejscia do rozwoju pedagogicznego, ktore przyczyniaja sie do podnoszenia jakosci
procesu edukacyjnego.

Joanna Madalinska-Michalak i Jolanta Sujecka-Zajqc
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Summary

ACTION RESEARCH IN PRE-SERVICE TEACHER EDUCATION IN THE FIELD OF PEDAGOGY.
REFLECTIONS FROM PRACTICE™

This article is an invitation to discuss the rationale, the foundations and the resulting place and
boundary conditions of incorporating research of an educational intervention nature known as
action research into the pre-service education programmes (in the pedagogical component, in
the implementation of modules devoted to didactics). In the situation of a radically changing
teaching context, we not only do not deny but appreciate the importance of basing (or
supporting) the didactics of higher education with the results of research carried out in the
quantitative convention (leading to theories explaining the phenomena and processes occurring
in school reality on a macro or meso scale), reaching out to the results of research undertaken
in the interpretative convention, reconstructing the meanings and senses given by the actors
of the educational scene to their place and professional role. However, we believe that in the
acquisition of strictly didactic competence it is worthwhile to include the critical reflection
triggered by the study of school practice via pedagogical theories, but also to encourage and
create conditions for participation in projects transforming the space and modes of learning
beyond the classroom and school walls. Drawing on examples from own practice, | show the
possibilities and limitations of student research in action embedded in dialogical and trialogical
approaches to teacher education.

Keywords: pre-service teacher education, apprenticeships, dialogical and trialogical approaches
to teacher education, situated learning, participatory action research, Cultural-Historical Activity
Theory and conception of extended learning, formative interventions
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Wstep

Wobec doswiadczanego kryzysu tradycyjnie pojmowanej dydaktyki szkoty
wyzszej — w tym takze w obszarze ksztalcenia nauczycieli — wyzwaniem dla reali-
zatorow procesow skupionych na przygotowaniu do nauczania staje sie poszuki-
wanie adekwatnego do ,tu i teraz”, ale zarazem otwartego i rozwojowego, modelu
uczenia sie uczenia. Wiele studiow i badan empirycznych potwierdza bowiem obie-
gowe opinie wskazujagce na fiasko reform ksztatcenia nauczycieli poprzez zmiany
zapisow w krajowych standardach ksztatcenia. Ujawniajg one nie tylko ,,miatko$¢”
tych regulacji (Atroszko, 2020), ale i rozdzwiek miedzy deklaracjami legislatorow
a praktykami wystepujacymi w uczelnianej codziennosci (Gotebniak, Krzychata,
2015; Atroszko, 2020). Dotyczy to zwlaszcza realizacji formutowanych w dyskursie
pedeutologicznym od 30 lat rekomendacji co do calosciowosci programu, osadza-
nia go w kontekscie (spoteczno-kulturowym), transdyscyplinarnego ujmowania wy-
stepujgcych w nim tre$ci oraz integragcji studiow teoretycznych z doswiadczeniami
praktycznymi (Gotebniak, Krzychata, 2015). Kierujac sie odpowiedzialno$cig wobec
nauki, reprezentowanej dyscypliny, profesji nauczycielskiej, a przede wszystkim
studentéw, ktorych wprowadza sie w $wiat nauczania', zwlaszcza w kontekscie
upowszechniajgcego sie obecnie myslenia o edukacji w kategoriach publicznych
(Biesta, 2006; Zamojski, 2022), wazne jest, aby mimo niesprzyjajacej polityki
osSwiatowej realizowac powierzone ksztalcenie studentow, w tym kandydatéw na
nauczycieli, w zgodzie ze wspo6iczesnymi paradygmatami dydaktyki.

W moim przypadku oznacza to oparcie pracy edukacyjnej na antropologicz-
nie zorientowanej pedagogice zaangazowanej. W $wietle do$¢ powszechnie po-
dzielanych idei szeroko rozumianego konstruktywizmu (Gotebniak, 2005) wobec
dramatycznie niskiej jej aplikatywnosci (Klus-Stanska, 2021), wydaje sie zasadne
rozwazenie zmiany szkoly przez zmiane ksztalcenia nauczycieli. Nabywanie wie-
dzy formalnej i modelowanie tzw. dobrych praktyk nauczycieli trudno uzna¢ za
wystarczajgce (podobnie zresztg, jak uczenie poprzez akademicki przekaz, jak
w szkole by¢ moze czy powinno z oczekiwaniem na zastosowanie tej wiedzy w bli-

! Ujmowanie odpowiedzialnosci etyczno-zawodowej w kategoriach refleksyjnosci, akcentu-
jace postawe wobec Swiata i ludzi, wykracza poza potocznie przytaczang fraze ponoszenia czy
brania odpowiedzialno$ci formalno-materialnej. Odnoszac sie do reinterpretacji zjawiska odpo-
wiedzialnosci, ktore pojawily sie w filozofii dwudziestowiecznej m.in. za sprawg Georga Pichta
i Hansa Jonasa mozna powiedzie¢, ze chodzi tu o gtebokie poczucie spotecznej wiezi z innymi,
ze $wiatem i tym wszystkim, co sie w nim i woko6t podmiotow ,wydarza” (Picht, 1981). Rdzen
czy centrum tejze postawy stanowi rozwdj podmiotu, nawigzywane i formowane w trakcie zmie-
niania obszaru zycia, w ktérym ma miejsce dzialalno§¢ badawcza i dydaktyczna podejmowana
w relacjach z innymi (Jonas, 1996).
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zej nieokres$lonej przyszio$ci). Zaproszenie przysztych nauczycieli juz teraz do po/
myslenia szkoty w kategoriach dynamicznych, procesualnych poprzez prowadzenie
wspélnie z innymi podmiotami edukacji badan w dziataniu, umozliwiajacych wyj-
Scie poza ,,obowigzujacg” kulture ksztatcenia, poza to, czego, doswiadczajg jako
problematyczne, cho¢ w oficjalnym dyskursie uznawane jest za oczywiste, umozli-
wia re/de/konstruowanie zadanej a nie nadanej roli (Kwiatkowska, 2005).

Niniejszy tekst stanowi rodzaj rekonstrukcji i towarzyszacej jej refleksji odno-
$nie do dziatalnosci dydaktyczno-badawczej podejmowanej zespotowo w obszarze
studiow akademickich, przygotowujacych do nauczania przez wspoétudziat studen-
tow w kreowaniu zmian szkolnej codziennosci przez praktyczne badania w dzia-
faniu. W zaleznosci od szczeg6towego stanowiska teoretycznego przyjmowanego
w konkretnych przypadkach sa to badania deliberatywne — w wersji dialogicznej
lub dialogiczno-krytycznej albo tzw. interwencje formatywne.

Za podstawe wywodu czynie zaréwno studia literaturowe, jak i analizy da-
nych empirycznych. Siegam do autorskich i wspotredagowanych prac zwartych,
opublikowanych w nich rozdzialéw, oraz artykutéw w czasopismach naukowych
traktujacych o prowadzonych ze studentami badaniach w dziataniu (zob. Cervin-
kova, Gotebniak, 2010, 2013; Cervinkova, 2012, 2019; Gotebniak, 2021a, 2021b;
Gotebniak, Zamorska, 2020; Ligus, 2012a, 2012b; Gasiorek, Zamorska, 2022). Jesli
idzie o ilustrujgce wywdd dane empiryczne to pochodzg one z tzw. dokumentagji
wywolanej w trakcie pracy edukacyjnej ze studentami Collegium da Vinci (CdV)
w Poznaniu w okresie 2015—2020. Sa to zapisy w prowadzonych przez nich portfo-
lio, ich swobodne wypowiedzi zarejestrowane w trakcie warsztatow i innych zajec
oraz ,materialne” rezultaty prowadzonych na réznych etapach studiowania prakty-
ki poszukiwan (plakaty, mapy mysli, itp.).

Ramy teoretyczne

W uczelniach, w ktérych osadzona jest moja dzialalno$¢ naukowo-dydaktycz-
na, odnajduje mozliwosci podejmowania — przy uwzglednieniu formalnych zapi-
séw panstwowych standardow ksztatcenia nauczycieli, badan typu praxis, ktére
wychodzac naprzeciw ,,czytaniu” edukacji w kategoriach spoteczno-kulturowych,
dostrzeganiu przenikajacych sie — jednostkowych i wspoélnotowych swiatéow ucze-
nia sie, umozliwiajg autorskie wigczanie sie w ich, tychze $wiatéw, zmiane, i to
wlaczanie bez gwarantowanej procedurami ,,pewnosci” dziatania i bez roszczen
o uniwersalno$¢ uzyskiwanych wynikow (Gotebniak, 2001).

Skupiam sie bowiem w nich nie tyle na koncowych rezultatach, ile na ujawnia-
niu — w jezyku pedagogiki rzeczy — ,potencjaléw budowania” (Zamojski, 2022,
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s. 323) zarébwno w wymiarze osobowym, jak i spolecznym oraz dziejowym. To
dzianie sie (zob. np. Gotebniak, 2010), mozliwe dzieki sytuowaniu projektéw
w roznych, poprzez instytucjonalnych, tymczasowych i przygodnych wspélno-
tach?, to szansa na przebudowywanie spoteczno-kulturowej przestrzeni edukacji.
Niezaleznie bowiem od szczegétowych wariantéw stanowiska teoretyczno-me-
todologicznego, traktujacego deliberacje i dialog jako gtéwne wymiary badan
w dziafaniu (moga to by¢: krytyczne badania w dziataniu blizsze pedagogice
emancypacyjnej — stawiajace na wyzwolenie z opresyjnie doswiadczanej edukacji
przez krytyke, czy tez interwencje formatywne wpisujace sie w kulturowo-histo-
ryczng teorie dzialalno$ci budowanej na gtéwnych tezach psychologii rosyjskiej
w wydaniu Lwa S. Wygotskiego, Wasylija W. Dawydowa i Aleksieja N. Leontiewa
oraz amerykanskiego pragmatyzmu wzbogaconego o wplywy dialogiki Michaita
Bachtina i psychologii kulturowej Gregory’ego Batesona) to celem pierwszym
i gléwnym jest zawsze re/de/konstruowanie sposobow bycia w swiecie edukagji
(zob. Gotebniak, 2021).

Przyjmowane podejscie wiaze sie z poststrukturalnym mys$leniem o profe-
sjonalizmie nauczycieli. Koncepcja rozszerzonej profesjonalno$ci w nauczaniu
(Lawrence Stenhouse i in.), uwzgledniajgca alternatywng wobec tradycji epistemo-
logie praktyki (Donald Schon), akcentujgca znaczenie osobistych osadéw i wgla-
dow w radzeniu sobie z unikatowoscig i niepowtarzalnoscia szeroko rozumianej
sytuacji edukacyjnej, znalazta tworcze rozwiniecia w postaci modelu nowego
profesjonalizmu Johna Elliotta, koncepcji ,,madrego” nauczania Allana Feldma-
na czy podejscia do edukacji nauczycieli zwanego ,,mocnym” profesjonalizmem
(Gotebniak, 1998, 2010). We wszystkich tych ujeciach akcentuje sie koniecznos$¢
rozszerzania wiedzy i umiejetnos$ci nauczyciela o nowe wymiary i obszary ich
nabywania czy formowania (edukacja psychologiczna, metodologiczna, dydak-
tyczna), ale i zdecydowane odchodzenie od hierarchicznego ich ujmowania na
rzecz holistycznie rozumianej kompetengji (liczba pojedyncza), opisywanej bar-
dziej w kategoriach zmieniajagcego sie repertuaru — procz wiedzy i sprawnosci,
takze cech osobowosci, zdolnos$ci, warto$ci — niz znajomosci odgoérnie ustalonego
kanonu co nauczyciel powinien wiedzieé¢, co umie¢, do czego by¢ przekonanym
(Gotebniak, Kwiatkowska, 2012).

2 Powyzsze kategorie zaczerpniete od Richarda Rorty’ego odpowiadac sie zdajg charakte-
rowi spotkan edukacyjnych (w tym i projektowych), ktére staja sie i naszym udzialem. Mam
tu na uwadze nie tylko zmieniajacy sie skiad i konfiguracje grup oraz zespoléw studenckich
uczacych sie w wspoélnie z innymi (uczniami, nauczycielami) w rzeczywistos$ci szkolnej, ale i przy-
godnos$¢ w konstruowaniu tymczasowo skutecznych opiséw i dziatan stuzacych rozwigzywaniu
przygodnie napotykanych problemoéw.
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Redefinicja relacji teorii i praktyki w edukacyjnym dzialaniu

W ramach perspektywy spofeczno-kulturowej, obejmujgcej szerokg palete po-
dejs¢, teorii i koncepgji, za szczegolnie adekwatne do kontekstu wydaja sie dwa
podejscia przedstawione w znanej typologii Anny Sfard, a mianowicie podejscie
dialogiczne i trialogiczne. Podejscie monologiczne — takze w tej typologii wy-
stepujace — intencjonalnie pomijam. Przyjmuje bowiem, ze stanowiacy jego podsta-
we kognitywizm, siegajacy w pogtebianiu rozumienia jak ucza sie inni do psychologii
poznawczej (Jerome S. Bruner — do 1996 r., Ulrich Neisser), psycholingwistycznych
(Noam Chomsky, Georg Lacoff, ostatnio Andy Clark), komputacyjnych teorii umystu
(John R. Searle) i teorii modularnych (Michael Tomasello, Jerry A. Fodor) oraz do
neuronauk (Simon, 1991), traktuje jednak nauczanie jako prace gléwnie poznawcza.
Cho¢ wazng role w tworzeniu warunkéw do uczenia sie, polegajacego na przetwa-
rzaniu informacji, przypisuje sie zaposredniczeniu ich w $rodowisku (pojawiajg sie
bowiem tu m.in. takie kategorie jak afordancje, wrazliwos¢ interpersonalna oraz
intersubiektywnos$¢ w znaczeniu dostrojenia emocjonalnego partneréw), a istotnym
elementem strategii edukacji przysztych nauczycieli stanowig projekty o charakte-
rze innowacji, wymagajace wspétpracy w ramach grup eksperckich z elementami
wzajemnego uczenia sie czy dzielenia sie wiedza (takze przez rozwijanie techno-
logicznej strony zaposredniczania proceséw uczenia sie w Srodowisku/ otoczeniu
szkoty), to z punktu widzenia charakteru tych poczynan, trudno umiescic¢ je pod
szyldem edukacyjnych badan w dziataniu. Mamy tu wprawdzie do czynienia z ucze-
niem wpisanym w praktyke, z rozwigzywaniem realnych probleméw spofecznosci
(np. szkot, w ktorych studenci odbywajq praktyki), to jednak dzieje sie to gtéwnie
w uczelni, pod okiem ekspertébw — nauczycieli akademickich, przy ograniczonym
wspoétudziale innych podmiotéw edukacji — ucznidéw, nauczycieli, rodzicow.

Z pelniejszym redefiniowaniem relagji teorii i praktyki — w znaczeniu osadza-
nia uczenia sie w srodowisku dziatalnosci badawczo-dydaktycznych zmieniajacych
sposoby bycia w §wiecie nauczania, mamy do czynienia zaréwno w podejsciu dialo-
gicznym, jak i trialogicznym. Podej$cie dialogiczne, charakteryzowane przez triade
interakcje — relacje — dialogi, budowane na koniunkgji psychologii funkcjonalnej
i pragmatyzmu, siegajace do teorii socjologicznych, w tym giéwnie do teorii spo-
tecznego uczenia sie, wraz z takimi kategoriami, jak aktorzy — zwyczaje — arte-
fakty — symbole — konwencje — historie (danej praktyki), akcentujgce zmiany typu
przynaleznosci do wspdlnot uczenia sie w drodze negocjowania znaczen poprzez
doswiadczanie tego, w czym bierze sie udziat (chodzi o uczestnictwo w tzw. pro-
jektach mozliwosci, tworzace pelne warunki uczenia sie z praktyki, w praktyce,
poprzez praktyke), daje szanse przekraczania granic miedzy podmiotami i przed-
miotami czy formalnymi i nieformalnymi miejscami uczenia sie. Wpisujaca sie
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wen na przykfad koncepcja usytuowanego uczenia sie autorstwa Etienne Wengera
i Jean Lave (1991) cechuje nie tylko wychodzenie poza mury instytucji edukacyj-
nej, ale sytuowanie dziatalno$ci edukacyjnej w praktykach obecnych w réznych
wspolnotach kulturowych (Wenger, 1998). Uczenie sie, definiowane w kategoriach
proceséw wzrostu w danej spotecznosci, polegajace na przesuwaniu sie z peryferii
do centrum danej praktyki, wzmacniane jest wspoipraca z uczelnianym tutorem
i spotkaniami z innymi badaczami/ teoretykami edukacji®.

Podejscie trialogiczne w ksztalceniu, opisywane triadg kultura — dialog — dzia-
falnos¢, wraz z czesto przyjmowana przez badaczy sytuujgcych swe poszukiwania
w kulturowo-historycznej teorii dzialalnosci koncepcja rozszerzonego uczenia sie
(Engestrém, Sannino, 2012) stanowi podstawe uwzgledniania w programach edu-
kacji wstepnej nauczycieli interwencji formatywnych. Podobnie jak w podejsciu
dialogicznym tgczy sie tu budowanie profesjonalnosci z zaangazowaniem w rozwia-
zywanie doswiadczanych we wspolnocie rozumianej jako rodzaj systemu dziatalno-
$ci zaposredniczanej przez narzedzia kulturowe i skupionej na okreslonych celach/
obiektach, probleméw. Projekt zmiany status quo rozpoczyna ujawnienie tkwigcych
w dotychczasowym systemie dziatalno$ci wewnetrznych sprzecznosci. Zbadanie,
z zastosowaniem wiedzy formalnej ich istoty, uwzgledniajgce zaréwno historie
problemu, jak i efekty oraz sposoby prowadzonych dotad poszukiwan, utatwiajgce
»gleboki wglad w $wiat”, traktowane jest jako niezbedny etap dla podjecia drugiego
kroku — modelowania zmiany i zbadania jej implikacji dla konsolidacji danej prakty-
ki. Wypracowywanie w ten sposéb nowego (wspolnego) obiektu/ celu dziatalnosci,
uwzgledniajgce zaréwno indywidualne, jak i relacyjne oraz kontekstualne wymiary
uczenia sie, dzieki osadzeniu w kolektywnej przestrzeni potencjalnego rozwoju,
sprzyja tez budowaniu poczuciu sprawstwa, zdolnosci do zmieniania siebie i Swiata.

Dobér podejscia (dialogicznego czy trialogicznego, a w ich ramach szczegoto-
wej koncepcji uczenia sie) zalezy od tradycji, w ktérej wyrastaja lub w ktéra wra-
stajg tutorzy zaangazowani bezposrednio we wpisywanie praktyk szkolnych w po-
szukiwania prowadzone w ramach realizacji moduly poswieconego dydaktykom
(ogolnej i szczegotowym).

Decyzje te uwzgledniajg tez miejsce i charakter rozpoznawanych potrzeb
instytucji czy miejsc, w ktorych przebiega uczenie sie (zob. np. raporty z badan
etnograficznych autorstwa Hany Cervinkovej (2012, 2013), z badan realizowanych
w konwengcji interwencji formatywnych autorstwa Beaty Zamorskiej (2022) oraz
Bogustawy Golebniak i Beaty Zamorskiej (2020), a takze Przemyslawa Gasiorka
i Beaty Zamorskiej (2022). Doceniajac korzysci plynace z mozliwosci korzystania
przez studentéw nie z wyuczonej, ale zywej metodologicznej kompetengji tutora,

3 Wiecej na temat podej$¢ w: Gotebniak 2020; 2021b.
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wazne jest tez dostosowywanie (sie) do okoliczno$ci, w tym do potencjatu studen-
tow i wspotpracujacych z nimi mentorami (Broekman, Wubbels, Korthagen, Tichlar,
2001). Paleta mozliwosci jest bowiem szeroka (Golebniak, 2005).

Wskazane wyzej koncepcje nie wyczerpuja zakresu podejscia okreslanego jako
konstruktywistyczne.

Niezaleznie od przyjmowanego wariantu badan w dziataniu — praktyczno-de-
liberatywnego (zob. np. Ligus, 2012), krytyczno-emancypacyjnego (Cervinkova,
2012, 2013), fenomenologiczno-uczestniczgcego (Irasiak, 2018) czy interwengji
formatywnych (Zamorska, 2018, 2020, 2022) uczenie sie przez poszukiwanie ce-
chuje zawsze osadzenie w praktyce, ukierunkowanie na zmiane zastanych warun-
koéw nauczania i realizowanie ich w triadzie: student — tutor — mentor.

Prowadzenie autorskich poszukiwan w obszarze nauczania w szkole przebiega
na dwéch przenikajacych sie planach: dydaktycznym i badawczym. Etapem pierw-
szym jest rozpoznanie kontekstu i istoty problemu, ktéry studenci spostrzegaja/ na-
potykaja w trakcie realizacji praktyk asystenckich w szkole. Zajecie sie doswiadcza-
na we wspolnocie uczenia sie trudnoscig, ujawnienie jej istoty (wasko dydaktycznej
czy szerszej, bo wychowawczej i spotecznej natury) wymaga podjecia pracy stricte
badawczej. Szczegbétowa diagnoza czy opis etnograficzny stanowig punkt wyjscia
do opracowania autorskiej koncepgcji zmiany wraz ze strategia wprowadzania jej
w zZycie, wymagajacymi juz swobodnego poruszania sie w dyskursie dydaktycznym
(poznania paradygmatoéw wspoliczesnej dydaktyki, rozpoznawania istoty i warun-
kéw praktycznych ich aplikacji, itp.). Wprowadzeniu zmiany w zycie towarzyszg
z kolei ,,mate” badania, zwane ewaluacyjnymi. W trakcie trwania projektu jest to
ewaluacja ciagla, a po zakonczeniu kazdego petnego cyklu procesu i instytucjona-
lizagji — ewaluacja koncowa. W jednej i drugiej siega sie do klasycznych poniekad,
jakos$ciowych technik gromadzenia i analizowania danych, takich jak obserwacja
uczestniczaca, rozmowy i wywiady, analizowanie zaréwno zastanych, jak i wytwo-
rzonych dokumentéw. Wazne jest tez zapoznawanie sie z poszerzonymi wersjami
metod etnograficznych (Gotebniak, 2021) czy metodami ewaluacji opartymi na teo-
rii spotecznej zwanej rekonstrukcjonizmem (Krzychata, Zamorska, 2008). Zdarza
sie, ze studenci korzystaja tez z technik iloSciowych typu testy, kwestionariusze,
itp.). Te jednak, cho¢ afiliowane przy metodologii pomiaru, stuzg jako dopetnienie
(o waskie, specjalistyczne diagnozy) konstruowanego jakosciowo obrazu zmiany.

Kroki — cykle — niekonczaca si¢ opowies¢

Przenikanie sie planow w pracy edukacyjnej ze studentami nie polega wylacz-
nie na naprzemiennym odbywaniu zaje¢ w uczelni i w szkole. Przyjecie formuty
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studiowania praktyki dla jej zmiany drogg badania w dzialaniu wymusza radykalne
odejscie od klasycznych form pracy w akademii. Wyktady, spotkania typu semina-
ryjnego maja oczywiscie miejsce, ale ich rola jest stuzebna wobec potrzeb w zakre-
sie tego, czego studenci pragna/musza sie dowiedzie¢, w zwiazku z doswiadcza-
nymi rozpoznaniami w zakresie budowania kompetencji do nauczania w oparciu
o transformatywne uczenie sie.

Ujawnianie i transformacja osobistych teorii edukacyjnych

Pierwszym krokiem w tym zakresie sg spotkania na terenie uczelni — rodzaj
warsztatow — ujawniajacych biograficzne i zarazem kulturowe osadzenie przekonan
studentoéw dotyczacych ,,dobrego nauczania” (ugruntowanego w dos$wiadczeniach
zyciowych myslenia o szkole, uczeniu sie i nauczycielach). Po introspektywnym
siegnieciu do uksztattowanej w przestrzeni catozyciowych doswiadczen z eduka-
¢ja szkolng wiedzy dotad , milczacej™, i dokonaniu, w jezyku Schéna, ,,ekshumacji
osobistych teorii nauczania”, z ktérymi studenci przychodza na uczelnie nastepuje
etap dzielenia sie swymi historiami w parach i w matych grupach kolezenskich,
prowadzace, po analizie zawartych w nich watkéw tematycznych, do dyskusji (na
forum grupy ¢wiczeniowej) o wystepujacych w nich stanowiskach, co do klasyczne-
go dylematu, czy ,,dobre” nauczanie to bardziej kwestia ,,sztuki, rzemiosta, a moze
nauki” i konfrontacji poczynionych ustalen ze wspoétczesnymi rozwigzaniami spo-
tykanymi przez nich (opowiadanymi im) w przestrzeni publicznej i rekonstruowa-
nymi w literaturze przedmiotu®. W dyskusjach towarzyszacych prezentacji tych
empirycznych, bo wynikajacych z osobistych do$wiadczen uczestnikéw zajec,
modeli dobrego nauczania, odzwierciedla sie z jednej strony wdrukowany skrypt
kulturowy, dotyczacy umiejetnosci nauczyciela w zakresie przekazywania wiedzy,
z drugiej za$§ — rodzaj tesknoty za demonstrowaniem empatycznego rozumienia
i otwarto$ci na potrzeby uczniéw, za tworzeniem w klasie klimatu wspotpracy.
Przekonania ta znalazly swoje odbicie w wypowiedziach studentéw:

* Koncepcje przekonan, wiedzy milczacej, indywidualnych teorii nauczania pojawily sie
w pedeutologii wraz ze zwrotem epistemologicznym dotyczacym m.in. takiej praktyki spofecz-
nej jaka jest nauczanie (zob. Golebniak, 2000).

> Dobor przypadkow zalezy od ujawnianych w trakcie spotkan zainteresowan studentéw
wynikajacych z ich kontaktéw osobistych z réznego typu (nie tylko alternatywnych) modeli
ksztatcenia, znanych im doniesien publicystycznych, filméw, literatury. Siega¢ mozna zaréwno
po rozwiazania formalne (np. system edukacji w Finlandii czy w Singapurze, szkoly alternatywne
w wersji klasycznej (Plan Daltonski czy pracujace wg metody Marii Montessori lub zyskujaca na
popularnosci szkota Reggio Emilia, do ,,Szkoly w chmurze” Sugato Mitry).
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[...] dobre nauczanie, to sposéb, w jaki nauczyciel — cztowiek przekazuje dzieciom, uczniom,
studentom wlasng wiedze. Cztowiek, ktéry nie moze zapomnie¢, ze ma do czynienia z zywymi
istotami — zdanymi niekiedy na niego, z istotami myslacymi, wrazliwymi, pochodzacymi z r6z-
nych srodowisk®. (CdV 2020/ 13)

[...] nauczyciel, ktory z jednej strony jest partnerem, wsparciem, ale réwniez autorytetem.
To czlowiek, ktory potrafi przyznaé sie do bledu lub nawet ,niewiedzy”, ktéry potrafi rozmawiac
z uczniami, stucha¢ ich... (CdV 2020/ 31)

Rzadziej wskazywana jest konieczno$¢ transponowania tez wynikajacych z do-
niesien naukowych na jezyk konkretnych dziafan:

[...] dobre nauczanie, to wiedza, czyli odpowiednie — pozytywne nastawienie do ucznia/
uczniéw, kreatywnos$¢, umiejetnos$¢ dostosowania sie do kazdej sytuacji, dostrzeganie drzemig-
cego potencjatu u dzieci, motywowanie ich do dzialania, traktowanie w spos6b partnerski/ przy-
jazny. (CdV 2020/ 18)

Pojawiajg sie tez proby wigzania ,,dobrego” nauczania z harmonijnym facze-
niem teorii z praktyka, budowania wrazliwosci humanistycznej przy sieganiu do
(wzmacnianiu) wiedzy formalnej:

[...] Nauczyciel nie moze by¢ rzemie$lnikiem. Nie zgadzam sie z twierdzeniem o tzw. do-
brym opanowaniu rzemiosla, a o opanowaniu sztuki nauczania. Nauczanie to potaczenie wiedzy
z praktyka. Bycie nauczycielem, to sztuka, sztuka to tworzenie i ksztaltowanie osobowosci i wie-
dzy dziecka. (CdV 2020/ 14)

W odnoszonym do wypowiedzi wyktadzie wzmacnianym prezentacja konkret-
nych rozwigzan praktycznych, zaskakujace okazuje sie niekiedy uswiadomienie
sobie przez studentéw jak kluczowe jest tu zroznicowanie ich podstaw ideologicz-
no-filozoficzno-psychologicznych Decydujac bowiem o ,sercu” edukacji, a wiec
o tym, jak postrzegana jest wiedza i uczenie sie, fundamenty te wyznaczaja sposo-
by formutowania celéw, stosunek do zapisow programowych i dobér strategii na-
uczania wpltywajacych pozycje m.in. na pozycje ucznia w procesie dydaktycznym,
relacje miedzyosobowe w Kklasie, itp.

¢ Przytoczone wypowiedzi tu i dalej pochodza z portfolio studenckich (CdV). Zapisywanie
refleksji po sesjach wpisane jest w przyjmowany system pracy z portfolio. Po kazdym spotkaniu
studenci zachecani sg nie tylko do zamieszczania w teczce materialéw dokumentujgcych, co i jak
w ich trakcie okazato sie dla nich wazne, ale i zamieszczania refleksji osobistych i podejmowania
prob interpretacji z odwotaniem do wiedzy formalnej. Po uporzadkowaniu catosci studenckie
portfolio stanowi podstawe rozmowy o poglebianiu rozumienia tego, co i jak sie wydarzylo
w obszarze ich profesjonalnego rozwoju, co w zwiazku z tym, warto robi¢ dalej, itp.
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Mapy paradygmatow i koncepcji

Na dalszych etapach realizacji modutu poswieconego dydaktyce ogolnej i dy-
daktykom szczegétowym duza waga jest przywigzywana do po/myslenia teorig
o praktykach nauczania i to z perspektywy paradygmatyczno$ci wspotczesnej
nauki spofecznej (Klus-Stanska, 2018). Dyskusje odwotujgce sie do znanych i po-
znawanych — takze poprzez wizyty studyjne organizowane w ramach ,latajacej
akademii”” przyktadéw — stuza do konstruowania w oparciu o studia literaturowe
— map paradygmatow we wspoliczesnej edukagji szkolnej, uwzgledniajace/uzasad-
niajgce — zaréwno obecne, jak i pozadane w nauczaniu rozwigzania. Koncowym
etapem bywa paradygmatyczne sytuowanie po/znanych koncepcji nauczania i opi-
sy sylwetek nauczycieli, ktorych spotka¢ mozna wspétczesnie w placéwkach edu-
kacyjnych (zob. np. schemat 1).

Podejscia — paradygmaty — koncepcje nauczania

| Paradygmaty |
| Scjentystyczne | | Niescjentystyczne |

v | v l v
| Obiektywistyczne | | Interpretatywno-konstruktywistyczne | | Transformacyjne |
Normatywne Humanistyczne Krytyczno-emancypacyjne
nauczyciel ekspert wiedzy nauczyciel pomagajacy w rozwoju transformatywny intelektualista
Instrukcyjne Refleksyjne radykalny pedagog
nauczyciel rzemieslnik refleksyjny praktyk Libertarianskie

nowoczesny technolog
zarzadzajacy uczeniem sie

mentor w wolnej edukacji

Konstruktywistyczne (free-de-unschooler)

nauczyciel interpretatywny
Neurodydaktyka konstruktywista
neurodydaktyk

nauczyciel kognitywista

Schemat 1. Koncepcje nauczania podejmowanego w szkofach wspoiczesnych uwzgledniajace
typologie paradygmatéw w dydaktyce autorstwa Doroty Klus-Stanskiej (Klus-Stanska, 2018),
skonstruowane w ramach zaje¢ w malych grupach

Redefiniowanie istoty praktyk asystenckich

Rozpoznawaniu stanu i potrzeb edukacji powszechnej stuza praktyki szkolne
zwane asystenckimi. Tutaj, waznym z punktu widzenia przygotowania do obudowy-

7 Sg to zaréwno wizyty studyjne w szkotach i placowkach zrywajacych z tradycyjnym na-
uczaniem (np. w Spark Academy), jak i aktywne, merytoryczne wigczanie sie w festiwale szkot
demokratycznych.
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wania dziatan edukacyjnych ,matymi” badaniami, jest ustalenie sposobow ich od-
bywania w szkotach. Postawienie pytania: ,,Po co idziemy do wybranych placowek,
na co chcemy zwrocic szczego6lng uwage?”, zacheca jednoczesnie do otwierania sie
na to, co moze w ich trakcie zaskoczy¢, zdziwic, zainspirowac. Wazne, aby zacheca¢
do kolekcjonowania (zarejestrowanych) w trakcie odbywanej praktyki szkolnej (jej
czeSci zwanej praktyka asystencka) interesujacych dla nich — z punktu widzenia
wtasnych doswiadczen szkolnych czy zaciekawienia, wynikajacego z przeczytanych
tekstéw naukowych, epizod6éw interakcyjnych czy komunikacyjnych w klasie, po-
jawiajacych sie w szkole zakt6cen (na przyktad w zakresie dyscypliny na lekcjach),
itp. Istotne jest zwracanie uwagi na to, aby odej$¢ zarbwno od pozorowania, jak
i infantylizacji realizacji tego celu. Wspomniane we wstepie szerokie badania an-
kietowe, dotyczace m.in. usytuowania i sposobow realizacji praktyk szkolnych
w uczelniach akademickich ksztatcgcych nauczycieli, potwierdzily obiegowe opinie
wskazujace na zbytnie sformalizowanie procedur ich odbywania, zbiurokratyzowa-
ne zaliczanie tych dziatan studenckich, najczesciej poza merytorycznym i personal-
nym zwigzkiem z odbywanymi w uczelni zajeciami® (Gotebniak, Krzychata, 2015).
Tutor, uzgadniajac ze studentami i innymi nauczycielami akademickimi prowadza-
cymi zajecia na uczelni zadania do podjecia w ich trakcie, biorgc pod uwage indywi-
dualne preferencje ujawniane w trakcie pracy warsztatowej i seminaryjnej, zacheca
do uwzglednienia tego pobytu w planach dotyczacych badan stanowig podstawe
pracy dyplomowej. Stad, zamiast klasyki w postaci zapisywania w dzienniczku tre-
Sci lekcji czy zadan w rodzaju ,,charakterystyka wybranego ucznia”, warto zapropo-
nowac opis etnograficzny ,gorgcego” miejsca dziatalnosci szkoty czy jakosciowe
studium przypadku niepowodzenia dydaktycznego.

Studium uczenia si¢/ laboratorium badawcze

Przygotowaniu badawczemu do wypelniania wspomnianych wyzej zadan stuzg
zajecia w formule studium, czy laboratorium uczenia sie, z akcentem na prowa-
dzenie tzw. malych badan. Okazuje sie bowiem, ze zajecia z metodologii badan
pedagogicznych w ujeciu akademickim nie zawsze dajg poczucie kompetencji do
samodzielnego prowadzenia badan jakosciowych. Organizowanie bardziej czy
mniej formalnego, jesli idzie o osadzenie w instytucji, studium czy laboratorium
badawczego, pozwala dzieli¢ sie ze studentami — i to w dziataniu, a nie ex cathe-
dra, warsztatem badawczym. W zaleznosci od potrzeb i od zainteresowan tutoréw
sa to spotkania przygotowujace do aplikacji we wiasnych projektach etnografii

8 Doswiadczenia szkot ¢wiczen funkcjonujacych przy instytucjach ksztalcenia nauczycieli
stanowi¢ mogg punkt wyjscia w rozwijaniu form funkcjonujacych w niektérych systemach pod
nazwami lab-schools czy szkoét-klinik (Deren, 2010).
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edukacyjnej (Gotebniak, 2017), warsztaty po$wiecone opisowi gestemu (Cervinko-
va, 2013), metodzie biograficznej (Ligus, 2012a, 2012b), metodzie dokumentarnej
(Krzychata, Zamorska, 2008) czy interwencjom formatywnym (Zamorska, 2018).

Wyj$¢ poza to, co znane.
Analizy i interpretacje autorskich pomystow

Studenci rownolegle — po rozpoznaniu stanu, potrzeb i mozliwosci zmian
przedstawionych w ramach sesji zamykajacej w formule relacji z matych badan
wienczacych odbywanie praktyki asystenckiej, gdy studenci indywidualnie badz
w zespotach prezentuja i poddaja dyskusji opowiesci o krytycznych miejscach
szkolnej edukacji — opracowujg indywidualnie, w parach badz matych zespotach,
autorskie pomysty na edukacje w wybranych obszarach (przedmiotu szkolnego),
czy/i wyzwan edukacyjnych (np. inkluzji) i poddaja je dyskusji w gronie kolezen-
skim na przyktad w formule mikronauczania. Zajecia tego rodzaju wzmacniajg
odwage i motywacje do proponowania autorskich wersji w opracowywaniu szkol-
nego programu, stuzac jednoczes$nie nabywaniu tzw. warsztatowych umiejetnosci
nauczania przydatnych w okresie odbywania tzw. praktyk czynnych. Siegniecie po
metode mikronauczania, kojarzong raczej z instrumentalnymi paradygmatami,
okazuje sie w warunkach dysponowania profesjonalnym laboratorium do matych
badan (np. dyskusji fokusowych), znaczacym wsparciem w prowadzeniu refleksji
dotyczacej tego, co i jak sie staje, a co moze czy powinno sie stawac dzieki wpro-
wadzaniu w zycie danej propozycji metodycznej. Biezace obserwacje kolezenskie
— zaréwno ukryte (z zastosowaniem lustra weneckiego), jak i uczestniczace (czes¢
uczestnikéw wystepuje w roli uczniéw), ukierunkowane wypracowanymi wczesniej
wspélnie kwestionariuszami, zawierajacymi mniej lub bardziej otwarte kafeterie
pytan, konfrontowane w dyskusji towarzyszacej odtwarzaniu nagran — stanowig
tez podstawe otwierania sie na krytyke, nie defensywnego radzenia sobie z nia,
traktowania catej sytuacji jako formy deliberacji, i to zar6wno przez przedstawicie-
li jednej (ocenianej), jak i drugiej (oceniajacej) strony.

Badania i sesje zamykajgce

Raport z petnego cyklu badania w dziataniu (opis etnograficzny miejsca prak-
tykowania, diagnoza pokonywanej trudnos$ci wraz z okresleniem problemu i/ czy
postawieniem pytan inicjujacych poszukiwania rozwigzan dydaktycznych, groma-
dzenie, analizy i interpretacje materialu empirycznego towarzyszace kolejnym kro-
kom wprowadzania autorskiego projektu w zycie, wraz z wynikajacymi z ewaluagji
koncowej wnioskami dla kontynuacji w postaci zmodyfikowanego kolejnego cyklu)
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stanowi zwienczenie dydaktycznego etapu przygotowywania sie do nauczania
przez przygotowanie raportu z badan, ktéry stanowic tez moze podstawe prac dy-
plomowych (licencjackich czy magisterskich). Warto ponownie organizowac sesje
zamykajace ten etap dziatalnosci z audytorium poszerzonym o wspoéipracujacych
bezposrednio przy projektach kolegdéw i nauczycieli, czy tez przyjmujacych role
niezaangazowanych obserwatoréw (spoza malych zespotéw roboczych) aktoréw
danej ,;sceny” edukacyjnej. Zwiekszanie i roznicowanie uczestnikow dyskusji pre-
zentowanych w trakcie spotkania ,,opowiesci o praktykowaniu niemozliwego™
jest wazne — i to z kilku punktéw widzenia. Po pierwsze sprzyja przygotowaniu
studentéw do publicznego prezentowania profesjonalnych dziatan, dyskutowania
uzasadnien demonstrowanego modelu nauczania. To, ze dzieje sie to w uczelni,
zapewniajacej ,merytoryczny parasol”’, nie jest bez znaczenia (spetniony zostaje
postulat Donalda Schéna ,,chronionego practicum”). Po drugie, zapoznajac w ten
sposéb szersze grono os6b zwigzanych z edukacjg (niebioracych bezposredniego
udziatu w projektach studenckich) z dyskursem zmiany przez badania w dziataniu,
zyskuje sie potencjalnych sojusznikéw kolejnych dziatan. Wazne jest tez stopniowe
(i to jest punkt trzeci) budowanie szerszej sieci wspierania oddolnych innowacji
w systemie.

Wyniki i/ czy konstruowanie opowiesci

Nizej chcialabym odnie$¢ sie do pytan co jest/ moze/ powinno by¢ rezultatem
studenckich badan w dziataniu. W poprzednich akapitach kilka razy uzytam frazy
»opowiesci” zamiast klasycznych ,wnioskow z badan”. O rezultatach czy wyni-
kach méwi sie w odniesieniu do projektéw prowadzonych w tradycji iloSciowe;j.
Ze wzgledu na ich epistemologiczne umocowanie i wynikajaca stad metodologie
i twarde zasady oraz reguly postepowania we wszystkich fazach postepowania —
z wnioskowaniem wtacznie — chodzi w nich o ,prawde” o rzeczywisto$ci eduka-
cyjnej i to o uniwersalizujgcym charakterze. W przeciwienstwie do nich, badania
jako$ciowe stuza innemu celowi. Istotne w nich jest nie tyle wyjasnienie rzeczy-
wistosci edukacyjnej, ile poglebienie rozumienia tego, co dzieje sie na szkolnej
scenie, w ,,co graja” wystepujacy na niej aktorzy, a o czym i jak méwi sie w kulisach,
czyli jakie sensy i znaczenia przypisywane sg edukacyjnym procesom i fenomenom,
jak formowane sg one w biograficznym uczeniu sie itd. Badania w dziataniu jako
nalezace do drugiego z wymienionych podejs¢ takze réznig sie fundamentalnie
od osadzonych w konwengji iloSciowej eksperymentow dydaktycznych. Wpraw-
dzie jeden i drugi typ badan ma charakter interwengji, ale o ile pierwsze z nich,

° Fraza zapozyczona od Piotra Zamojskiego (2022).
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oparte na pomiarze kontrolowanych zmiennych, i logicznym wnioskowaniu, co do
ich wzajemnych zalezno$ci, prowadza do wnioskéw o generalizujacym charakte-
rze, zapewniajacych efektywnos$¢ w wyznaczonych rozpoznaniem warunkach bada-
nych sposob6ow edukacyjnego dziafania, to drugie, skupione na dialogicznym re/de/
konstruowaniu wiedzy praktycznej dotyczacej tego, co jest aktualnie ,na czasie”.
Konstytuowana w ten sposéb wiedza jako usytuowana w spoteczno-kulturowym
kontekscie'®, ma nie tylko zindywidualizowany, ale i tymczasowy charakter.

Z perspektywy przebiegajacego od potowy lat 90. ,,uczenia sie” warsztatu pra-
¢y ze studentami w konwencji badan w dziataniu, majac w pamieci niepowodzenia
W przepracowywaniu porazek w przenoszeniu na ostatni etap poczynan stereo-
typoéw w rodzaju ‘nauczyciel ma zawsze racje’, ‘zawsze wszystko zawsze musi sie
, hie znajduje powodu
do zaniechania czy ograniczania partycypacyjnego podejscia do uczenia sie na-
uczania w szkole wyzszej. Balansowanie miedzy putapkami dwo6ch typow bledow
metodologicznych — ,bezposredniej naiwnosci bezproduktywnego optymizmu
z jednej strony” i ,ksztaltowania sugestii determinizmu” z drugiej (Zamojski, 2022)
jest wpisane w te prace. I niezaleznie od oporu czy uporu co do podkres$lenia uzy-
skanych wynikéw jako ,koncowych”, zacheta do stosowania w narragcji raportéw
z badan w dziataniu opowiesci o tym, ,,co sie udato” zamiast wyliczania uzyskanych
efektow, jest wazna. Celem pierwszym i gléwnym jest bowiem nie tyle wprowadze-
nie w zycie konkretnej, trwatej zmiany, ile ujawnianie potencjalu budowania (por.
Zamojski, 2022, s. 322) tozsamosci profesjonalnej w klasowej i szkolnej spoteczno-

"

udac’, i dazenie do konkluzji ‘byto pieknie, ,wszyscy ptakali

Sci transformacyjnego uczenia sie, i wskazanie w ten sposob alternatyw w dotych-
czasowej dydaktyce szkolnej.

‘Zawieszanie’ ograniczen

Ponowne czytanie tekstoéw opartych na analizach wprowadzania studentow
kierunkow nauczycielskich przez edukacyjne badania w dziataniu nie tyle do za-
stanego, akceptowanego z gory §wiata uczenia sie nauczania, pozwala okre§li¢ ich
warunki brzegowe, co do wpisania strategii w obowigzujacy na uczelniach modelu
ksztalcenia wstepnego nauczycieli. Starania te mozna okresli¢ za pomocg przywo-
lywanej przez Henryke Kwiatkowska, odnosnie do nauczania, znanej frazy Freuda
jako ,,dziafalnosci niemozliwej, cho¢ nieuniknionej” (2010). W zapisach standar-
dow przygotowania do nauczania nie ma wyrazonego wprost zakazu uczenia sie
nauczania m.in. przez miekkie eksperymentowanie — na przyktad w formule badan

10 Szerzej pisze o tym w monografii Ekspansja uczenia sie, w rozdziale 3: Badania. Ku projektom
typu praxis w edukacji nauczycieli (2021b).
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w dziafaniu, przy wspotpracy wszystkich ,,nauczycieli nauczycieli” w taczeniu teorii
i praktyki. Mozliwosc¢ zespolowego dziatania na terenie uczelni jest mozliwa, cho¢
oparta gléwnie na osobistych kontaktach, podzielaniu pasji i sytuowaniu prowa-
dzonych studiéw i badan w podobnym paradygmacie naukowym. Z uwagi na wska-
zywang juz dysfunkcjonalno$¢ procedur odbywania praktyk szkolnych stabszym
ogniwem jest wspolpraca ze szkotami i mentorami opiekujacymi sie praktykuja-
cymi studentami. Nie wystarczy bowiem zwiekszanie liczby godzin przeznacza-
nych na praktyki (co nastgpito po wprowadzeniu w tym zakresie zmian w ostatniej
edycji standardéw). Przeprojektowanie ich roli i miejsca w systemie wydaje sie
warunkiem sine quo non nie tylko w odniesieniu do reprezentowanego przez nas
podejscia, ale wazne z punktu widzenia przyjmowania i innych paradygmatow, na
przykiad zyskujacego coraz wieksza popularnos¢, opartego na kognitywizmie, po-
dej$cia monologicznego.

Inny rodzaj ograniczen, cho¢ powiazany z wyzej wskazanym, stanowia kody
kulturowe, od ktorych, jak pisze Zamojski (2022, s. 309), nikt nie jest wolny —
ani badacz (przy pewnej przewadze natury metodologicznej), ani studenci (nawet
po pewnej ,obrébce” wiedzy biograficznej czy /i doswiadczalnej z okresu ,przed”
i z okresu studiéw), ani nauczyciele zmagajacy sie z codziennoscig czy pracownicy
nadzoru (dyrektorzy, doradcy, wizytatorzy). Klasa szkolna to teren nauczyciela, pod-
legajacego dyrektorowi (a ten podlega wladzom samorzadowym i kuratorowi). Ten
utrwalony kulturowo-centralistyczny model zarzadzania, wzmacniany przez intersu-
biektywnie podzielane schematy poznawcze (Zamojski, 2022, s. 303) dotyczace roli
ucznia, rodzica i nauczyciela, i wynikajacych stad relacji miedzyosobowych w prze-
strzeni szkolnej, wymaga nie tylko demonstrowania w konkretnych sytuacjach mocy
zywionych przekonan oraz zarazania pasjg i zdolnos$cig do energetyzowania innych
w dziafaniu, ale nade wszystko skupienia na ,,zawieszaniu ograniczen”.

Analizy refleksji studentéw, powstajacych na réznych etapach pracy z nimi,
ujawniajg przemiane postaw akceptujacych znane i zastane sposoby bycia w Swie-
cie edukacji, w ktéorym zamierzajg uczyc¢ innych, na bardziej uwazne w stosunku
do Drugiego:

[...] podczas pierwszych lekgji [...] wiedza, ktérg uwazalam za atut paradoksalnie stala
sie przeszkoda w ich prowadzeniu. Nagromadzenie faktograficzne i obawa przed wykazaniem
wlasnego niedoswiadczenia edukatorskiego doprowadzita do przeteoretyzowanych spotkan. Za
mocno poglebiatam tematyke zaje¢, co skutkowato nieuwaga uczniéw lub brakiem odwagi w za-
bieraniu przez nich glosu. (CdV 2020/ 16)

Rekrutujac sie na studia byltam pewna, ze posiadanie wiedzy kierunkowej stanowi najistot-
niejszy element. [...] nie zdawalam sprawy, jak bardzo pedagogika podszyta jest psychologiag,
komunikacjg oraz do$wiadczeniami prowadzacego, w tym jego miekkich kompetencji. Owszem,
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bytam $wiadoma ich istnienia, jednak z perspektywy ucznia, a p6zniej studenta, nie myslatam
o nich jako o elemencie obligatoryjnym dobrego nauczania. (CdV 2020/ 20)

Uswiadomifam to sobie dopiero podczas zaglebiania sie w rzeczywiste wymiary szkolnego
nauczania. Réwniez na jednych z prowadzonych zajeé, gdy poruszaliSmy kwestie (nie)idealnej
szkoly — (nie)idealnego nauczyciela, padlo stwierdzenie, ze szkota powinna ksztattowa¢ mtodego
cztowieka, zadajac sobie pytanie ,Z jakim dorostym chcialabym pracowac? Z jakim dorosiym
chciatabym nawigzac¢ relacje? Z jakim dorostym chciatabym rozmawia¢? Te uproszczone pytania
uswiadomily mi, ze mtodzi ludzie, ktérych mamy uczy¢ w szkole za chwile stana sie niezaleznymi
jednostkami spotecznymi majacymi takie same prawa i obowigzki jak my w tej chwili. Zatem
kogo poprzez nauczanie chcemy ,,stworzy¢”? (CdV 2020/ 7)

czy krytyczne wobec systemu:

[...] nie zadawalam sobie sprawy z tego, ze nauczyciel w mniemaniu Ministerstwa jest trak-
towany jako wykonawca otrzymanego dokumentu, powstajacego poza szkolq i czesto w oderwa-
niu od jej realiow.... Kontrolowany przez doradcow merytorycznych ma trzymac sie odgérnie
narzuconego przekazu i jego formy, najlepiej podawczej. Nauczyciele moga mie¢ wplyw na pro-
gram tylko jesli tworzony jest on oddolnie. (CdV 2020/ 14)

[...] przed rozpoczeciem studiéw pedagogicznych myslatam bardzo ,tradycyjnie” o progra-
mie szkolnym. Jako uczennica miatam §wiadomos¢, ze jest on odgérnie nakfadany przez Minister-
stwo i obowigzkiem nauczyciela jest jego realizacja. Powtarzalam obiegowe frazy o jego przefa-
dowaniu i nieidealnym systemie oceniania. Nie zgadzatam sie z rozliczaniem nas z przedstawianej
wiedzy za pomoca ciaglego odpytywania i sprawdzianéw, bo przeciez ,,czwoérka czwérce” nieréw-
na. | jak wiekszos$¢ z uczniow uwazatam, ze w szkole niewiele sie nauczymy, poniewaz nauczyciel
nie przedstawia na lekcji calo$ciowej wiedzy wymaganej na sprawdzianie. (CdV 2020/ 24).

Tworzenie warunkéw do osobistego dotkniecia wpisanych w ten §wiat napie¢,
nazwanie i poddanie zakwestionowaniu ich podstaw w kontakcie z innymi, takze
poprzez studia literaturowe, pozwala zainicjowa¢ lub wzmocni¢ proces przepra-
cowania w formalnych ramach obowigzujacego w uczelniach modelu ksztatcenia
wstepnego nauczycieli, osobistych teorii edukacyjnych.

Zakonczenie.
Miedzy strategia babli a systemowymi rozwigzaniami

Zamiast zwyczajowej konkluzji chciatabym zamkna¢ niniejszy tekst podziele-
niem sie kilkoma uwagami typu: co dalej z badaniami w dziataniu w pracy edu-
kacyjnej ze studentami przygotowujacymi sie do nauczania. Badania w dziataniu
nie sg strategig nowa (,mtoda”). Ich ewolucja wkomponowuje sie falami w rozwagj
badan jako$ciowych w naukach spotecznych (Guba, Lincoln, 2009). Po zwrotach in-
terpretacyjnym i krytycznym oraz ,,dziataniowym” — obserwuje sie z jednej strony
ugruntowanie pozycji badan partycypacyjnych, przyjmujgcych zré6znicowane sta-
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nowiska teoretyczne, i r6znigce sie w zwigzku z tym nazwa. Na marginesie warto
dodac¢, ze autorzy niektorych sposrod nich, na przykiad interwencji formatywnych
stosowanych na gruncie kulturowo-historycznej teorii dziatalnosci, dyskutuja
wrecz sens sytuowania swych poczynan pod wskazanym tu szyldem, a rozwigza-
nia nawigzujace do fenomenologii bywajg prezentowane po prostu jako badanie/
dziatanie (Reason, Torbet, 2010). W krajowym kontekscie akademickim, w kt6rym
glosy ,,purystow metodologicznych”, wyrazajace watpliwosci co do kompetencji
nauczycieli i edukatoréw oraz studentéw do prowadzenia naukowych poszukiwan,
sg ostatnio mniej slyszalne, a legitymizacja podej$cia wyrazajaca sie m. in. w ak-
ceptacji dla opierania o ten typ badan dysertacji na stopien naukowy (Gotebniak,
2013), wpisywanie tej strategii w programy ksztalcenia nauczycieli, mimo barier
natury systemowej, jest jednak rozwijane i to w kilku o$rodkach.

W prowadzonej wyzej rekonstrukcji odnositam sie wytacznie do wtasnych do-
Swiadczen. Nie uwzglednitam w niej dokonan badaczy wywodzacych sie z innych
osrodkow pedagogiki akademickiej w Polsce, w ktorych prowadzone sa takze tego
typu projekty. Mam tu na uwadze dorobek Marii Czerepaniak-Walczak afiliowany
przy Uniwersytecie Szczecinskim, Teresy Bauman, Piotra Zamojskiego i Agniesz-
ki Nowak-tojewskiej z Uniwersytetu Gdanskiego, Joanny Madalinskiej-Michalak
z Uniwersytetu Warszawskiego, Krystyny Chatas z Katolickiego Uniwersytetu Lu-
belskiego, Elzbiety WotodzZko reprezentujacej Uniwersytet Warminsko-Mazurski
czy Katarzyny Gawlicz z mego srodowiska, i wielu innych. Pominiecie to jest ponie-
kad uzasadnione objetoscig artykutu i przede wszystkim charakterem prezentowa-
nego w nim wywodu. Rekonstrukcji dorobku dyskursu badan w dziataniu w ujeciu
historycznym (miedzynarodowym i krajowym) dokonatam w innych, przywofanych
cze$ciowo w bibliografii.

Kontynuujac zatem pytanie, co dalej i podkreslajac zwiazek czy wpisanie okre-
Slonego wariantu edukacyjnych badan w dziataniu w podejscie spoteczno-kulturo-
we przyjmowane w akademickim modelu profesjonalnego przygotowania do na-
uczania, pragne jednoczesnie zapewnid, iz jestem daleka od wysuwania roszczen
co do obowigzkowego uwzgledniania ktoregos z ,dzialaniowych” paradygmatéow
w edukacji nauczycieli.

Przyjmujac konwencje, jak i dlaczego tak to robimy, pragne jedynie zachecié¢
— po pierwsze do wsparcia wysitkéw w kierunku czynienia ksztatcenia pedago-
gicznego na uniwersytetach i akademickich szkotach wyzszych wewnetrznie spéj-
nym, wykorzystujgcym tkwigce w programach mozliwosci zintegrowanego studio-
wania teorii i praktyki z wykorzystaniem ich transformacyjnego potencjatu, a po
drugie do po/myslenia o mozliwos$ci wigczenia sie przez publikacje, seminaria do
spotecznego negocjowania zmian systemowych. Przyktady z Finlandii, Singapuru
czy Kanady przekonuja o mozliwos$ci budowania zintegrowanego, bo obejmuja-
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cego wszystkie etapy, miejsca i poziomy ksztalcenia, systemu ksztalcenia profe-
sjonalnych nauczycieli (Nowosad, 2022; Gotebniak, Nowosad, 2021). Oczywiscie,
w naszych warunkach w takg cato$ciowa zmiane systemu ksztalcenia nauczycieli

.....

rewitalizacja pomyslanej po roku 1989 strategii ,,babli”, nie jest zapewne, po la-
tach dyrektywnego charakteru, a niekiedy chaosu podejmowanych przez kolejne
ekipy rzadzace dziatan reformatorskich (zob. np. Sliwerski, 2009; 2011) mozliwa,
to nadzieja na zarazanie nowymi ideami i rozszerzanie pola ,,eksperymentalnych”
praktyk w ksztatceniu nauczycieli, jak i sieganie do tego istniejagcego juz dorobku,
w deliberatywnym dyskursie dotyczacym catosciowych przeobrazen tego segmen-
tu o$wiaty, wydaja sie nie do przecenienia.
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Wstep

Ustawa Prawo o szkolnictwie wyzszym i nauce z 20 lipca 2018 r. (Dz. U. 2018
poz. 1668) wraz z jej aktami wykonawczymi regulujacymi tworzenie i prowadzenie
studiéw zmienita w sposéb znaczacy organizacje studiow, przygotowujacych do
wykonywania zawodu nauczyciela i postawita przed kazda z uczelni prowadzacych
ksztalcenie nauczycielskie, wyzwanie sformutowania koncepgcji tego ksztatcenia,
specyficznej dla danej uczelni, ale i zgodnej z wymaganiami ustawodawcy. Szybkie
tempo wdrazania nowego prawa sprawito, ze o poszczegdélnych jej elementach
decydowano pod presja czasu, ograniczano sie do kwestii kluczowych dla orga-
nizacji ksztatcenia, odktadajac na bok pogtebiong refleksje nad catoksztattem tej
koncepgji. Po pieciu latach funkcjonowania nowego systemu ksztatcenia przygoto-
wujacego do zawodu nauczyciela, gdy wsrdd obecnych studentéw nie ma juz os6b
realizujacych ksztalcenie nauczycielskie zgodne z ministerialnymi standardami
z 2012 r. (zob. Rozporzadzenie MNiSW z 17 stycznia 2012 r. w sprawie standardow
ksztatcenia przygotowujacego do zawodu nauczyciela, Dz.U. 2012 poz. 131), warto
rozwazy¢ zasadnosc¢ przyjetych rozwigzan.

Celem niniejszego artykulu jest wiec zasygnalizowanie zagadnien istotnych
dla koncepcji ksztatcenia przysztych nauczycieli, szczeg6lnie w odniesieniu do ich
kompetencji badawczych, ktérych znaczenie istotnie wzrosto wskutek powigza-
nia uprawnien zawodowych z ukonczeniem studiéw Il stopnia i uzyskaniem tytu-
tu zawodowego magistra. Przekonanie o wadze wskazanych problemoéw, czerpie
z analizy dokumentéw regulujacych projektowanie i prowadzenie studiéw, w tym
studiow przygotowujacych do wykonywania zawodu nauczyciela', wynikéw ocen
programowych przeprowadzanych przez Polska Komisje Akredytacyjng (dalej: PKA)
i publikowanych w postaci raportéw na stronie internetowej tej instytucji oraz
z doswiadczenia w pracach zespotu dziedzinowego i zespotu ds. ksztalcenia na-
uczycieli, dziatajacych w ramach PKA.

Ksztalcenie przygotowujgce do zawodu nauczyciela
a studia dwustopniowe

Ponownego przemys$lenia wymaga z pewnos$cia wiaczenie piecioletniego
ksztalcenia przysztych nauczycieli do systemu studiow dwustopniowych. W roz-

' Dla powyzszych rozwazan istotne sa: rozporzadzenie MNISW z dnia 27 wrzesnia 2018 r.
w sprawie studiow (Dz.U. 2018, poz. 1861); rozporzadzenie MNiSW z dnia 14 listopada 2018 r.
w sprawie charakterystyk drugiego stopnia efektéw uczenia sie dla kwalifikacji na poziomach 6-8
Polskiej Ramy Kwalifikagji (Dz. U. 2018, poz. 2218); rozporzadzenie MNiSW z dnia 25 lipca 2019 1.
w sprawie standardu ksztalcenia przygotowujacego do zawodu nauczyciela (Dz.U. 2019, poz. 1450).



KOMPETENCIE BADAWCZE W KSZTALCENIU PRZYSZEYCH NAUCZYCIELI... 31

porzadzeniu MNiSW z 25 lipca 2018 r. w sprawie standardu ksztalcenia przygoto-
wujacego do wykonywania zawodu nauczyciela ustawodawca wskazat, ze przygo-
towanie nauczycieli przedmiotu powinno odbywac sie na studiach I i Il stopnia lub
jednolitych studiach magisterskich ,,na kierunku, ktérego program studiéw okresla
efekty uczenia sie obejmujgce wiedze i umiejetnosci odpowiadajgce wszystkim wy-
maganiom [...] podstawy programowej przedmiotu nauczania [...]” (Dz.U. 2019 r.,
poz. 1450 r., zal. 1, pkt. 1.4, s. 2). Rozlozenie zaje¢ z okre$lonej w rozporzadzeniu
grupy B (przygotowanie psychologiczno-pedagogiczne), grupy C (podstawy dydak-
tyki i emisja gtosu), grupy D (przygotowanie dydaktyczne do nauczania pierwszego
przedmiotu) i ewentualnie grupy E (przygotowanie do nauczania kolejnego przed-
miotu) powinno by¢ skorelowane z przygotowaniem merytorycznym. Trudno sobie
bowiem wyobrazi¢, by np. student filologii obcej rozpoczynat praktyki zawodowe
z grupy D, nie posiadajac odpowiedniego poziomu bieglosci jezykowej, wiedzy
jezykoznawczej i literaturoznawczej. Biorac pod uwage, ze na wielu uczelniach na
kierunki filologiczne przyjmowani sg kandydaci takze bez znajomosci jezyka obce-
go i nabycie wtasciwych kompetencji jezykowych wymaga czasu, realizacja zajec
i praktyk z grupy D nie moze nastgpi¢ w pierwszych etapach studiéw licencjackich.?

Ulokowanie poszczegoélnych elementéw ksztalcenia przygotowujacego do
wykonywania zawodu nauczyciela w programie studiéw I i Il stopnia, musi takze
umozliwia¢ studentom jego kontynuowanie w przypadku zmiany uczelni po ukon-
czeniu studiéw | stopnia. Przysztych nauczycieli nie nalezy bowiem przez wybér
Sciezki zawodowej pozbawia¢ prawa do mobilnosci naukowej, poznawania nowych
osrodkow akademickich i prowadzonych w nich badan naukowych. Nie nalezy tez
ich zmusza¢ do powtarzania treSci opanowanych podczas studiéw licencjackich.
Stad suplementy dyplomoéw ukonczenia studiow I stopnia powinny zawiera¢ kom-
pletna i jasng informacje o zakresie zrealizowanego ksztalcenia przygotowujacego
do zawodu nauczyciela.? Dzieki temu inna uczelnia w procesie rekrutacji na studia
Il stopnia bedzie mogta przedtozy¢ studentowi plan jego kontynuowania, uwzgled-
niajgcy osiagniete na studiach I stopnia efekty uczenia sie.

2 Wazny artykul o wyzwaniach zwiazanych z jakoScig ksztatcenia na kierunkach filologicz-
nych zob. A. Strugielska (2022).

3 Nalezy jednak pamieta¢, ze informacja ta nie moze pojawic sie w pkt. 5.2. suplementu,
przeznaczonym do potwierdzenia uzyskanych podczas studiéw uprawnien zawodowych. Odpo-
wiednig formufe w tej sprawie moze wprowadzi¢ do suplementu wylacznie ta uczelnia, ktéra wy-
dawac bedzie dyplom ukonczenia studiéw Il stopnia, bez wzgledu na to, czy zajecia z grupy B, C,
D i ewentualne E ulokowane byly w programie studiéw I stopnia, na obu poziomach ksztatcenia
czy wylacznie na studiach Il stopnia. Kluczowe jest bowiem uzyskanie pelnego przygotowania
merytorycznego.
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Nalezy jednak pamieta¢, ze studenci korzystajac z mozliwosci, jakie stwarza
system bolonski moga planowac nie tylko kontynuowanie studiéw na innej uczel-
ni, ale takze zmiane kierunku studiow (niekoniecznie zwigzana ze zmiang alma
mater). Literalna, jezykowa interpretacja przywolanego powyzej fragmentu stan-
dardu ksztalcenia przygotowujacego do zawodu nauczyciela, podkreslajaca uzytg
w dokumencie liczbe pojedyncza (,kierunku”) studentom przygotowujacym sie do
zawodu nauczyciela na taka Sciezke edukacyjna nie pozwala. Zobowigzuje ona stu-
denta do pozostania na tym samym kierunku studiéw przez pie¢ lat. Przyktadowo,
zgodnie z ta koncepcja, student, ktéry zamierza zosta¢ nauczycielem matematyki
winien ukonczy¢ studia I i Il stopnia na kierunku matematyka. Takie waskie rozu-
mienie zapiséw ministerialnego standardu nie wydaje sie jednak celowe i funk-
cjonalne. Na wielu uczelniach studia Il stopnia poglebiaja wiedze i umiejetnosci
opanowane przez studentéow na studiach | stopnia, ale takze albo powiekszaja
ich kompetencje o metodologie i wyniki badawcze innych dyscyplin albo posze-
rzajg pola badawcze o zagadnienia nieomawiane podczas wczesniejszego etapu
ksztatcenia. R6znice w koncepgji ksztatcenia na obu poziomach studiéw sygnali-
zowane sg zmiang nazwy kierunku studiow lub tez przyporzadkowaniem studiow
do dyscyplin naukowych (np. Iberystyka: Hispanistyka oraz Iberystyka: Portugali-
styka — studia I stopnia i Filologia iberyjska — studia Il stopnia na Uniwersytecie
Warszawskim?). Poréwnanie efektow uczenia sie i tresci programowych wskazuje
jednak (przy wszystkich réznicach wynikajacych z przyjetej koncepcji) na ciagtos¢
ksztalcenia i spetnienie warunku okreslonego w standardzie ksztaltcenia przysztych
nauczycieli dotyczacego realizacji wszystkich wymagan podstawy programowe;j
przedmiotu nauczania.

Wydaje sie wiec, ze wlaciwszym rozwigzaniem jest samodzielne zdefiniowa-
nie przez kazda uczelnie mozliwych $ciezek edukacyjnych prowadzacych do uzy-
skania pelnego (merytorycznego, psychologiczno-pedagogicznego i dydaktyczne-
go) przygotowania do zawodu nauczyciela danego przedmiotu, odwolujace sie nie
do nazwy kierunku, ale efektéw uczenia sie i treSci programowych przypisanych
do studiéw na 6 i 7 poziomie Polskiej Ramy Kwalifikacji (dalej PRK). Podejscie takie
pozwala pogodzi¢ dazenie ustawodawcy do podniesienia poziomu przygotowania
merytorycznego kandydatow do pracy w zawodzie nauczyciela z prawem studenta
do indywidualizacji procesu ksztatcenia i zmiany kierunku studiéw po ukonczeniu
studiéw | stopnia. Stwarza takze mozliwo$¢ wzbogacenia kompetencji przysziego

4 Wszystkie przytaczane w artykule przyktady pochodzg z Uniwersytetu Warszawskiego nie
tylko ze wzgledu na fakt, ze sq mi najlepiej znane. Postugiwanie sie przykltadami innych uczelni
w celu zobrazowania watpliwosci/probleméw zwiazanych z ksztatceniem przysztych nauczycieli,
bez szczeg6towego przedstawienia tych konkretnych przypadkéw bytoby wysoce niestosowne.
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nauczyciela przedmiotu. Przyktadowo: absolwent oferowanych przez Uniwersytet
Warszawski studiow | stopnia na kierunku Historia, przyporzadkowanych w 100%
do dyscypliny historia i studiéw I stopnia na kierunku Historia i kultura Zydow,
ktorego dyscypling wiodacag jest historia, a dyscyplinami uzupetniajacymi litera-
turoznawstwo i nauki o kulturze i religii bedzie posiadal wiedze i umiejetnosci
pozwalajace na realizacje podstawy programowej przedmiotu historia w szkole
podstawowej i ponadpodstawowej, ale bedzie takze merytorycznie przygotowany
do wspotpracy z nauczycielem jezyka polskiego czy wiedzy o spoleczenstwie. Nale-
zy jednak podkresli¢, ze wdrozenie takiego rozwigzania wymaga rzetelnej analizy
efektow uczenia sie i treSci programowych okreslonych dla poszczegélnych po-
ziomow studioéw i poréwnania ich z wymaganiami podstaw programowych przed-
miotéw szkolnych oraz sformutowania przez uczelnie czytelnej koncepgji ksztatce-
nia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela danego przedmiotu,
np. nauczyciela historii, nauczyciela biologii, nauczyciela techniki. Trudno w tym
momencie wskazac¢ przykiad dobrej praktyki w tym zakresie. Uczelnie ogranicza-
ja sie bowiem do informowania za posrednictwem swoich stron internetowych
o prowadzeniu badz nie ksztalcenia przygotowujgcego do zawodu nauczyciela,
nie wyjasniajg natomiast w jakie kompetencje wyposaza przysztego nauczyciela
przedmiotu (np. nauczyciela chemii czy nauczyciela jezyka polskiego) oraz w jaki
sposéb to osiagna.

Profil i program studiéw a kompetencje badawcze
przyszlego nauczyciela

Koncepcja ksztatcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela
powinna uwzglednia¢ specyfike profilu studiéw, na ktérych ksztatcenie przysztych
nauczycieli jest prowadzone. Ustawodawca nie wskazat profilu wtasciwego dla tego
typu studiéw. W ustawie Prawo o szkolnictwie wyzszym i nauce z 2018 r. utrzymano
podzial na dwa profile: praktyczny, ,,na ktérym ponad potowa punktéw ECTS jest
przypisana zajeciom ksztaltujacym umiejetnosci praktyczne” i ogélnoakademickim,
»ha ktorym ponad potowa punktéw ECTS jest przypisana zajeciom zwigzanym z pro-
wadzong w uczelni dziatalnoscig naukowa” (Dz. U. 2018, poz. 1668, art. 64, ust. 2,
s. 31). Konsekwencja nacisku na ksztafcenie umiejetnosci praktycznych na studiach
o profilu praktycznym jest ustawowy wymog uwzglednienia w programie studiow
praktyk zawodowych realizowanych w dluzszym wymiarze czasu. Na studiach
| stopnia i jednolitych magisterskich, powinny one trwac co najmniej sze$¢ miesie-
cy, na studiach Il stopnia — co najmniej trzy. Zasada ta nie obejmuje jednak studiow,
przygotowujacych do zawodu okreslonych w art. 68, ust. 1, a wiec takze do zawodu
nauczyciela (Dz. U. 2018, poz. 1668, art. 67, ust. 6 i art. 68, ust. 1, s. 32). Dlugos¢
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praktyk zawodowych, przygotowujacych do zawodu nauczyciela okre$lona zostata
w standardzie ksztalcenia i jest ona znacznie, bo okofo dziesieciokrotnie krotsza
niz wymagana od studiéw o profilu praktycznym, nieregulowanych ministerialnym
standardem. Przyszlego nauczyciela przedmiotu prowadzonego w szkole podsta-
wowej i ponadpodstawowej uczelnia musi bowiem skierowac na praktyki zawodo-
we w wymiarze 150h (30h praktyk psychologiczno-pedagogicznych i 120h praktyk
dydaktycznych) lub 240h, jesli planuje naucza¢ dwéch przedmiotéw (150h+90h
praktyk dydaktycznych, przygotowujacych do nauczania drugiego przedmiotu). Dla
poréwnania Polska Komisja Akredytacyjna oszacowata wymiar praktyk na studiach
o profilu praktycznym na 960h w przypadku studiéw I stopnia i 480h na studiach Il
stopnia (lacznie w ciggu pieciu lat studiow: 1440h)°.

Trudno wyjasni¢, dlaczego ustawodawca uznal, ze cechg specyficzng studiow
nauczycielskich o profilu praktycznym nie musza by¢ praktyki zawodowe. Mozliwe,
ze zdajac sobie sprawe z trudnosci organizacyjnych w realizacji tak dtugich praktyk
w szkotach, nie chciat zniecheca¢ uczelni do realizacji zadania przygotowywania
przyszlych kadr pedagogicznych, w szczegolnosci tych uczelni, ktére ustawowo
skazane zostaly na prowadzenie studiow o profilu praktycznym. Ograniczenie to
sformufowano wobec uczelni, ktére w dyscyplinie, do ktérej przyporzadkowano
kierunek studiéw lub w dyscyplinie wiodacej, posiadaja kategorie naukowg C lub
nie posiadaja jej wcale (Dz. U. 2018, poz. 1668, art. 53, ust. 4, pkt. 2, s. 26)°. Nalezy
jednak podkresli¢, ze jest to jedynie przypuszczenie.

O specyfice studiow nauczycielskich o profilu praktycznym czy ogélnoakade-
mickim nie $wiadczy wiec obligatoryjnosc¢ i wymiar praktyk zawodowych. Jej istotg
powinny by¢ inaczej zdefiniowane efekty uczenia sie. Na odmiennos¢ te wskazujg
charakterystyki drugiego stopnia efektow uczenia sie dla kwalifikacji na poziomach
6 i 7 PRK. W przypadku studiéw przygotowujacych do wykonywania zawodu na-
uczyciela przedmiotu odnoszg sie one do przygotowania merytorycznego, czyli

> Stanowisko interpretacyjne nr 3/2020 Prezydium Polskiej Komisji Akredytacyjnej z dnia
21 maja 2020 r.: https://www.pka.edu.pl/wp-content/uploads/2020/08/Stanowisko-3.pdf

¢ Ten sam przepis mocno ograniczal prawo tego typu uczelni do prowadzenia studiow przy-
gotowujacych do wykonywania zawodu nauczyciela. Przystugiwalo ono jedynie tym uczelniom
z kategorig C lub bez kategorii naukowej w dyscyplinie, do ktérej przyporzadkowano kierunek
studiéw lub dyscyplinie wiodacej, ktére zawarly porozumienie o wspoétpracy przy prowadzeniu
studiéw nauczycielskich z uczelniami, posiadajacymi w tej dyscyplinie kategorie naukowa A+,
A lub B+. Nowelizacja ustawy z 23 lipca 2021 r., wprowadzajgca nowa kategorie uczelni zawo-
dowej: ,akademie nauk stosowanych”, znaczaco zmniejszyla zasieg tego ograniczenia. Akade-
mie nauk stosowanych zostaly bowiem zwolnione z obowigzku zawierania w/w porozumienia,
Ustawa z dnia 23 lipca 2021 r. o zmianie ustawy — prawo o szkolnictwie wyzszym i nauce oraz
ustawy — Przepisy wprowadzajace ustawe — Prawo o szkolnictwie wyzszym i nauce (Dz. U. 2021
poz. 1630), art. 1, pkt 6, s. 2.
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do zajec¢ z grupy A wedlug nomenklatury przyjetej w ministerialnym standardzie.
Efekty przygotowania psychologiczno-pedagogicznego i dydaktycznego, do zreali-
zowania w grupie B, C i D (ewentualnie tez E) zostaly ujete osobno w rozporzadze-
niu dot. standardu ksztalcenia przyszlych nauczycieli.

Absolwent studiow Il stopnia, a wiec tych, po ukonczeniu ktérych mozliwe jest
uzyskanie uprawnien do wykonywania zawodu nauczyciela zna w stopniu pogle-
bionym m.in. ,wybrane fakty, obiekty i zjawiska oraz dotyczace ich metody i teorie
wyjasniajace zfozone zalezno$ci miedzy nimi, stanowigce zaawansowang wiedze
0golng z zakresu dyscyplin naukowych lub artystycznych tworzacych podstawy
teoretyczne, uporzadkowang i podbudowang teoretycznie wiedze obejmujacg klu-
czowe zagadnienia oraz wybrane zagadnienia z zakresu zaawansowanej wiedzy
szczeg6towej — wlasciwe dla programu studiow”. Jesli ukonczyt studia o profilu
praktycznym — dodatkowo zna réwniez ,,zastosowania tej wiedzy w dziatalnosci
zawodowej” zwigzanej z kierunkiem studiow. Jesli zas studia o profilu ogoélnoaka-
demickim - to zna tez ,gléwne tendencje rozwojowe” dyscyplin naukowych, do
ktorych przyporzadkowano kierunek studiéw. W zakresie umiejetnosci badaw-
czych absolwent studiéw o profilu ogélnoakademickim powinien umie¢ , formu-
towac i rozwigzywac zlozone i nietypowe problemy” oraz formutowac i testowac
hipotezy zwigzane z prostymi problemami badawczymi, podczas gdy absolwent
studiéw o profilu praktycznymi — ,formutowaé i rozwigzywac¢ problemy oraz
wykonywa¢ zadania typowe dla dziatalnosci zawodowej zwiazanej z kierunkiem
studiow” oraz ,,formutowac i testowac hipotezy zwiazane z prostymi problemami
wdrozeniowymi” (Dz. U. 2018, poz. 2218, s. 2-4).

Jak widaé¢, studia na poziomie 7 PRK stuza rozwijaniu kompetencji badawczych,
przy czym na studiach o profilu praktycznym studenci powinni prowadzi¢ badania
o charakterze wdrozeniowym, stuzgce rozwigzywaniu probleméw zawodowych. Na
studiach II stopnia badania te stanowig podstawe pracy dyplomowej, stad uzasad-
nione jest oczekiwanie, by na studiach o profilu praktycznym — przygotowujacych do
wykonywania zawodu nauczyciela, byla ona poswiecona wyzwaniom dydaktycznym
zwigzanym z nauczaniem danego przedmiotu. Program tych studiéw winien by¢
podporzadkowany temu celowi, a wiec umozliwia¢ pogtebienie wiedzy z zakresu
dyscypliny/dyscyplin kluczowych dla danego przedmiotu nauczania (dyscypliny/dys-
cyplin, do ktorej/ktorych przyporzadkowano kierunek studiéw), a takze psychologii,
pedagogiki i metodyki nauczania oraz kta$¢ nacisk na doskonalenie umiejetnosci ba-
dania zastosowan tej wiedzy w dziatalnoSci zawodowej, czyli w pracy nauczyciela.
Zasadne wydaje sie wiec wlaczanie calosci przygotowania zawodowego tj. wszyst-
kich grup zaje¢ wskazanych w standardzie ksztalcenia przyszlych nauczycieli (nie
tylko grupy A, ale takze grupy B, C, D i ewentualnie E) do obligatoryjnej czesci
programu studiow i tym samym, do 13gcznej wartosci punktéw ECTS wymaganych
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do ukonczenia studiéw (180 na studiach I stopnia i 120 na studiach Il stopnia), na-
wet jesli odbedzie sie to kosztem ksztatcenia w dyscyplinie/dyscyplinach, do ktérej/
ktorych przyporzadkowano kierunek studiow. Absolwent studiéw nauczycielskich
o profilu praktycznym ma by¢ bowiem refleksyjnym nauczycielem przedmiotu, zna-
jacym metody i procedury badawcze specyficzne dla dyscypliny/dyscyplin kluczo-
wych dla nauczanego przedmiotu, nie za$ badaczem w tej dyscyplinie/dyscyplinach,
wyposazonym takze w umiejetnosci zawodowe.

Wiekszo$¢ uczelni w Polsce majacych prawo do swobodnego wyboru profi-
lu studiéw nadaje kierunkom, na ktorych przygotowuje sie studentéw do pracy
w zawodzie nauczyciela profil ogélnoakademicki. Powstajace na tego typu studiach
prace magisterskie rozwigzuja zlozone problemy badawcze niezwigzane wprost
z dzialalno$cia zawodowa. Dowodzg umiejetnos$ci formufowania i testowania hi-
potez badawczych przy zastosowaniu metod badawczych specyficznych dla dyscy-
pliny/dyscyplin, do ktérych przyporzadkowano kierunek studiow i wykorzystaniu
zaawansowanej i pogtebionej wiedzy z ich obszaru. Tre$ci programowe i metody
ich realizacji koncentrowac¢ sie wiec powinny na ksztalceniu kompetencji $cisle
powiazanych ze specyfika dyscypliny/dyscyplin tworzacych teoretyczny fundament
danego kierunku studiéw i z jego zakresem przedmiotowym, uniwersalnych kom-
petencji badawczych (np. umiejetno$¢ argumentowania) oraz — jak stusznie zauwa-
za Beata Mikotajczyk — na doskonaleniu kompetencji miekkich, ,niezbednych do
pokonania kazdego z etapéw procesu badawczego”, np. umiejetnosci komunika-
cyjnych (Mikotajczyk, 2022, s. 212—213). Absolwent studiéw Il stopnia o profilu
ogoblnoakademickim z zalozenia jest zatem przygotowany do roli badacza/specja-
listy w danym obszarze badawczym, ale takze do wykorzystania umiejetnosci ba-
dawczych w réznych, nieprzewidywalnych warunkach, w tym takze zawodowych.
Jesli na danym kierunku studiéw o profilu og6lnoakademickim, prowadzone jest
ksztalcenie przygotowujace do zawodu nauczyciela, to ich absolwent jest bada-
czem wyposazonym dodatkowo w umiejetnosci zawodowe. Analogicznie do in-
nych specjalnosci zawodowych oferowanych na tym samym kierunku studiéw.
Przyktadowo: absolwenci studiow Il stopnia na kierunku historia beda historykami,
ktorych wiedza i umiejetnosci moga znalez¢ zastosowanie w réznych obszarach
zycia spotecznego i dziatalnos$ci zawodowej. Jesli jednak na kierunku tym studenci
realizujg specjalnos$¢ nauczycielska albo archiwistyczna, to konczac studia Il stop-
nia o profilu ogoélnoakademickim bedg historykami z dodatkowym przygotowa-
niem do pracy w zawodzie nauczyciela albo archiwisty.

Wynikajaca z PRK na studiach o profilu ogélnoakademickim koniecznos¢ skon-
centrowania ksztalcenia na wiedzy i umiejetnosciach niezbednych w badaniach ty-
powych dla danej dyscypliny/dyscyplin naukowych stawia pod znakiem zapytania
wlaczanie przygotowania zawodowego do obligatoryjnej czeSci programu studiow
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czyli do puli punktéw ECTS wymaganych do ukonczenia studiow. Taki model ksztatl-
cenia, w ktérym co najmniej 28 pkt ECTS (lub 35 pkt ECTS, jesli program obejmu-
je przygotowanie do nauczania dwoch przedmiotéw) przypisanych w standardzie
ksztatcenia przysztych nauczycieli do przygotowania psychologiczno-pedagogiczne-
go i dydaktycznego wliczane jest do 300 pkt ECTS, wymaganych w toku studiow I
i Il stopnia jest modelem najczeSciej wystepujacym na polskich uczelniach, na réz-
nych kierunkach studiow. Nalezy jednak pamietad, ze w zaleznos$ci od przyjetych
rozwigzan ksztalcenie to roztozone jest rownomiernie miedzy studia I i Il stopnia lub
skoncentrowane na jednym poziomie studiow, najcze$ciej na studiach Il stopnia, co
oznacza, ze caly wskazany powyzej naklad pracy studenta niezbedny do opanowa-
nia wiedzy i umiejetnos$ci zawodowych, miesci sie w 120 punktach ECTS. W modelu
tym, wygodnym dla studentéw, bo nie obcigzajacym ich dodatkowymi godzinami
zajec i pracg wlasng i stosunkowo tatwym we wdrozeniu, bo nie generujagcym dodat-
kowych kosztéw ksztatcenia, przygotowanie psychologiczno-pedagogiczne i dydak-
tyczne realizowane jest kosztem doskonalenia kompetencji badawczych: pogtebiania
wiedzy i ¢wiczenia umiejetno$ci prowadzenia badan w danej dyscyplinie/dyscypli-
nach naukowych. Uzasadnione wydaje sie w tym przypadku pytanie o poréwnywal-
nos¢ wiedzy specjalistycznej i umiejetnosci prowadzenia badan absolwentéw, ktorzy
podczas studiow realizowali Sciezke ksztalcenia nauczycielskiego lub inng $ciezke
o charakterze naukowym (np. specjalno$¢ nauczycielska albo przektadoznawstwo na
filologii obcej, specjalno$¢ nauczycielska albo historia méwiona na historii).

Rzadkim, wystepujacym gléwnie na Uniwersytecie Warszawskim, jest model,
w ktorym ksztalcenie przygotowujace do zawodu nauczyciela to dodatkowy, fa-
kultatywny element programu studiéw, a liczba punktéw ECTS przypisana do zaje¢
i praktyk z grupy B, C, D i ewentualnie E nie nalezy do puli punktéw ECTS wyma-
ganych do ukonczenia studiéw. Jedynym elementem przygotowania do zawodu
nauczyciela wchodzacym do obligatoryjnej czesci programu studiow jest przygoto-
wanie merytoryczne (grupa A). Student moze (ale nie musi) skorzystac z tej oferty
i réwnolegle z przygotowywaniem sie do roli badacza/specjalisty w danym obsza-
rze badan nabywa¢ umiejetnosci zawodowe. Wymaga to jednak od niego dodat-
kowego nakfadu czasu i wysitku, moze wiec rodzi¢ problemy z taczeniem studiéw
z innymi aktywno$ciami i zniecheca¢ do podejmowania takiego wyzwania. Rozwia-
zanie to, jakkolwiek kosztowne dla uczelni, pozwala maksymalnie duzo czasu po-
Swieci¢ na ksztatcenie w dyscyplinie/ dyscyplinach, do ktérych przyporzadkowano
kierunek studiow i tym samym w przypadku przysztych nauczycieli — wzmacniac¢
ich przygotowanie merytoryczne. R6znice miedzy absolwentami w stopniu opano-
wania efektow uczenia sie zdefiniowanych dla kierunku studiéw nie sg woéwczas
konsekwencja systemowego ograniczenia $Sciezki ksztalcenia w dyscyplinie, ale
skutkiem uwarunkowan indywidualnych.
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Zakonczenie

W projektowaniu studiéw przygotowujacych do zawodu nauczyciela wazne
jest zatem, nie tylko uwzglednienie wszystkich wymagan okreslonych przez usta-
wodawce, ale przemyslane zdefiniowanie sylwetki absolwenta tych studiow. Czy
ma by¢ on nauczycielem przedmiotu, gotowym do badan nad procesem uczenia,
ale takze znajacym metody i procedury badawcze specyficzne dla dyscypliny/ dys-
cyplin fundamentalnych dla nauczanego przedmiotu, czy raczej badaczem/ spe-
cjalista w danym obszarze badawczym, wyposazonym dodatkowo w umiejetnosci
zawodowe? Czy przygotowanie merytoryczne przysztego nauczyciela przedmiotu
powinno by¢ takie same, jak kazdego innego absolwenta danego kierunku studiéw,
czy moze nieco inne? Czy pozadane jest, by byto ono $cisle zwigzane z jedng dyscy-
plina, wiodaca dla przedmiotu szkolnego, czy moze, by uwzglednialo ono punkty
widzenia réznych nauk? Odpowiedzi na te pytania powinny wplywaé¢ na wybor
profilu studiéw, roztozenie ksztalcenia przygotowujacego do zawodu nauczyciela
w toku studiéw dwustopniowych, wreszcie ulokowanie zaje¢ wynikajacych z mi-
nisterialnego standardu w programie studiow. Nie sposo6b ich jednak udzieli¢ bez
pogtebionej analizy nie tylko uwarunkowan prawnych, ale takze, a moze nawet
przede wszystkim oczekiwan otoczenia spoteczno-gospodarczego uczelni. Ko-
nieczne jest rozpoznanie potrzeb rynku pracy, z ktérym zmierzg sie Swiezo wy-
ksztatceni nauczyciele. Czy na pewno znajda prace w zawodzie, czy raczej bedg
jej poszukiwac¢ w pokrewnych obszarach zawodowych, np. w popularyzacji nauki?
Jakich postaw i jakich umiejetnos$ci oczekiwac beda przyszli pracodawcy? Jak ro-
zumie role nauczyciela lokalne srodowisko spoleczne? Jak definiowane sg wyzwa-
nia edukacyjne, przed ktérymi w najblizszej przysztosci stang nauczyciele? Wybor
sylwetki absolwenta studiow przygotowujacych do zawodu nauczyciela miedzy
refleksyjnym nauczycielem przedmiotu a badaczem wyposazonym w umiejetnosci
zawodowe, a co za tym idzie wybor koncepcji ksztalcenia przysztego nauczyciela
— nie powinien zaleze¢ wylacznie od przekonan srodowiska akademickiego, ale
takze od potrzeb interesariuszy zewnetrznych.
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The research allowed for a detailed description of a specific didactic model and the development
of recommendations regarding the conditions for the use of the portfolio for those interested in
implementing it in teacher education.

Keywords: portfolio, teacher education, evaluation, teacher development, reflective practice

Wstep

W Szkole Edukacji (SE) Polsko-Amerykanskiej Fundacji Wolnosci i Uniwersytetu
Warszawskiego juz u poczatku jej istnienia, postanowiono o wykorzystaniu portfo-
lio. Nie byta to ani fatwa, ani przypadkowa decyzja. Stosowanie tej metody ma duzy
wplyw na oczekiwania samych uzytkownikéw i oczekiwania wobec nich. Portfolio
w SE odzwierciedla przyjetg filozofie nauczania i przekonanie autoréw programu
SE, ze w przygotowaniu zawodowym nauczycieli ogromng wage ma prowadzenie
stalej refleksji, poglebiajacej doswiadczenie i przekuwajacej je w dobre praktyki.
Portfolio ma temu stuzy¢. Po szesciu latach praktyki przeprowadzono badanie, ma-
jace pomoc ocenié, czy udato sie zrealizowac zatozenia. Zostal opracowany raport
z badania i rekomendacje, ktorych fragmenty zostaly wykorzystane w tym artykule'.

Badanie pozwolifo sformutowac teze, ze portfolio moze by¢ skutecznym i waz-
nym dla realizacji programu narzedziem ksztalcenia, jesli spetni sie kilka warunkéw,
o ktérych mowa ponizej. Najwazniejszym sposrod tych warunkow jest gotowos¢
zespotu ksztalcagcego do wspélpracy i traktowanie obowigzku, polegajacego na
przygotowaniu portfolio jako wspélnego zadania catej kadry i wszystkich studen-
tow. Tych ostatnich trzeba po pierwsze przekona¢ o celowosci, nastepnie towa-
rzyszy¢ im w budowaniu portfolio i w koncu przygotowaniu go do oceny. Sukcesy
studentéw i Swietne, przygotowane przez nich teczki moga by¢ dowodem takze na
spojnos¢ koncepgji programowej i jako$¢ wspolipracy kadry.

Portfolio w ksztalceniu nauczycieli

Portfolio jako narzedzie dydaktyczne doczekato sie w literaturze wielu opraco-
wan, w tym prob kategoryzacji ze wzgledu na sposoby wykorzystywania. Niezmien-
nie i najbardziej ogolnie definiowane jest jako uporzadkowany zbior, pozwalajacy
na zaprezentowanie wiedzy, umiejetnosci, dokonan i przekonan autora. Innymi

! Podstawa tego artykutu jest badanie nauczycielskich portfolio, ktére zostato przeprowa-
dzone przez Kinge Bialek i Grazyne Czetwertynska w latach 2021-2022. Pelen raport ich autor-
stwa zostat przygotowany w ramach serii Praktyka Szkoly Edukacji Polsko-Amerykanskiej Funda-
cji Wolnosci i Uniwersytetu Warszawskiego (2023). Zob. https:/szkolaedukacji.pl/.



PORTFOLIO W PRZYGOTOWANIU NAUCZYCIELI DO ZAWODU NA PODSTAWIE... 43

sfowy definiowany jest zwykle jako zbiér dowodéw na zebrane doswiadczenia.

W przypadku zastosowania portfolio jako narzedzia wspierajacego dydaktyke, za

kluczowe uwaza sie umieszczanie w portfolio refleksji na temat tego, co z zebra-

nych dowodéw wynika. Jedng z przydatnych dla analizy zastosowania portfolio

w SE jest kategoryzacja opracowana przez Crow i Harrison (2006). Autorzy wskaza-

li nastepujace mozliwosSci zastosowania portfolio:

1. portfolio stuzace do oceny dokonan (przyktady pracy wiasciciela do wgladu
przez innych w celu oceny),

2. portfolio prezentacyjne (najlepsze przyktady pracy wtasciciela, zazwyczaj w ko-
lejnosci chronologicznej, takze do oceny zewnetrznej),

3. portfolio pokazujace proces (pozwala wiascicielom zbioru monitorowac i pla-
nowac wiasny rozwdj),

4. portfolio refleksyjne (pozwala wtascicielom na przeglad wtasnego rozwoju),

5. portfolio hybrydowe (potaczenie dwoch lub wiecej z powyzszych).

W referowanym tutaj badaniu mozna znalez¢ przyktady zastosowania w SE
hybrydowej formy portfolio, przy czym w zaleznosci od etapu pracy ze zbiorem
mozna zauwazy¢ rozny stopien zgodnosci z kazdym z typéw. W poczatkowej fazie
pracy studentéw portfolio jest bardziej procesowe i refleksyjne, pézniej stuzy pre-
zentacji i ostatecznie takze ocenie rezultatow.

W przypadku portfolio procesowego i refleksyjnego najwazniejszym celem jest
Sledzenie postepu i samoswiadomos$¢ autora, czy ten postep nastepuje i po czym
mozna poznac, ze tak sie dzieje. Kazde doswiadczenie (pozytywne i negatywne)
moze dostarczy¢ uczgcemu sie okazji do namystu nad przebiegiem doskonale-
nia, tempem rozwoju, pokonanymi lub nie przeszkodami i wymaganymi zmiana-
mi w sposobie dzialania, aby poprawi¢ skutecznos¢. Portfolio staje sie wowczas
narzedziem, w ktérym nie unika sie rozwazania na temat popelnionych biedow,
gorzej wykonanych prac, bo one czesto sg lepszymi wskazéwkami co do dalsze-
go postepowania niz tatwo odniesiony sukces, nad ktérym autor przechodzi do
porzadku. Portfolio pozwala na monitorowanie drogi, dostrzeganie postepow, ale
tez trudnosci i wreszcie zaplanowanie kolejnych krokéw. Planowanie z wykorzysta-
niem portfolio moze dotyczy¢ modyfikowania pojedynczych, podejmowanych na
biezaco zadan oraz ustalania i weryfikowania odleglejszych, ogdlnych celow.

Kiedy portfolio przeksztatca sie w portfolio prezentacyjne, autor dokonuje wy-
boru materiafu, przy pomocy ktérego moze udowodni¢, ze zebral dostatecznie
duzo dowodoéw, potwierdzajacych jego bieglos¢ i sprawnos¢ dziatania. Z oczywi-
stych powodoéw rodzi sie pokusa pokazywania przede wszystkim sukceséw i po-
mijanie porazek. Dlatego tez, jesli podejmuje sie wysitek uzywania portfolio jako
narzedzia uczenia sie, tak wazne sg te etapy, w ktorych dominujacg role odgrywa
refleksja, uwazana za istote portfolio.
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Mozna przyja¢, ze nawet w przypadku portfolio podsumowujacego dokonania
i portfolio prezentacyjnego, wiasciciel zbioru rozwaza decyzje o wyborze mate-
riatow i dokonuje oceny kazdego elementu umieszczanego w portfolio, co jest
przedmiotem refleksji (Abrami, Barrett, 2005). Ale ani sam zbi6r, ani praca przy
selekcji wigczanych materialéw nie stanowig jeszcze dostatecznie mocnego dowo-
du na skuteczne uczenie sie i dopiero autorska refleksja stanowi o sile portfolio
jako narzedzia dydaktycznego.

W zastosowaniu portfolio w edukacji akademickiej linia podziatu miedzy roz-
nym rozumieniem portfolio moze przebiega¢ miedzy zbiorami, ktoére koncentrujg
sie na umiejetnosciach zawodowych, a tymi skoncentrowanymi na ogélnym rozwoju
i umiejetnosci uczenia sie (Meeus i in., 2007). W edukacji nauczycieli umiejetnosci
zawodowe i umiejetnosci uczenia sie pozostaja ze soba w bardzo bliskim zwiazku.

Wykorzystanie portfolio w ksztatceniu i doskonaleniu zawodowym nauczycie-
li znajduje mocne uzasadnienie w teoriach pedagogicznych. Na przyktad zgodnie
z teorig kultury edukagcji Brunera przyswajanie wiedzy odbywa sie zawsze w kon-
tekscie i od niego zalezy. Stosowanie refleksyjnego portfolio z zalozenia sktania
do przedstawienia kontekstu uczenia sie, warunkéw i okolicznosci pozyskiwania
wiedzy, prezentowania osobistego stosunku do gromadzonych doswiadczen. Cykl
pracy metoda portfolio odpowiada cyklowi uczenia sie Kolba (1984). Dziatajacy,
rozwijajacy sie i gromadzacy doswiadczenia autor przechodzi przez etap refleksji
i nastepnie tworzy pewne generalizacje, ktore rowniez utrwala w portfolio. Ma
potem mozliwos¢ aktywnego weryfikowania swoich pomystéw i tym samym zbie-
ranie nowych doswiadczen i dowodéw uczenia sie. Rejestracja tych nowych dowo-
doéw konczy cykl, a jednoczes$nie rozpoczyna nowy. Refleksyjne portfolio, dajace
duzo mozliwosci wykorzystania w dydaktyce, znakomicie lokujg sie miedzy para-
dygmatem subiektywistycznym i obiektywistycznym. Obiektywisci znajdg w nim
znakomite narzedzie pomocne w porzadkowaniu i systematyzowaniu informacji,
utrwalaniu w pamieci uczacego sie prawidiowosci i regul dziatania. Uzywaja port-
folio jako sposobu na wzmocnienie struktur poznawczych uczacych sie i wsparcia
dla pozyskiwania obiektywnej wiedzy. Dla zwolennikoéw paradygmatu subiektywi-
stycznego portfolio jest niezwykle przydatnym $rodkiem pomocnym w procesie
indywidualnego konstruowania wiedzy. Pomaga w wypracowaniu wtasnego ro-
zumienia rzeczywisto$ci oraz integrowania nowych informacji z wytworzona juz
wczesniej wiasng, zindywidualizowang strukturg poznawcza. Sprzyja tez uczeniu
sie przez dziatanie. Mozna ulokowa¢ portfolio na continuum miedzy podejsciem
subiektywistycznym a obiektywistycznym (Strudler, Wentzel, 2011).

Za przydatno$cia portfolio w ksztatceniu nauczycieli przemawiaja jeszcze dwa
istotne argumenty. Po pierwsze moze stanowic istotng pomoc w budowaniu na-
uczycielskiej tozsamosci i weryfikowaniu mocnych stron przydatnych w zawodzie.
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Po drugie moze tez poméc zrozumieé, ze zawod ten wymaga stalej, calozyciowej
kontroli wlasnego uczenia sie (Chye, S. Y. L. i inni, 2022).

Nalezy jednak podkresli¢, ze ocena przydatnosci portfolio w ksztalceniu na-
uczycieli odnosi sie portfolio refleksyjnego. W przypadku ograniczenia tylko do
funkcji dokumentacyjnej portfolio pozbawione komponentu refleksyjnosci, moze
by¢ przydatne do oceny rezultatu i potwierdzania uzyskanych kwalifikacji, ale nie
pozwala oceni¢ w petni kompetencji autora zbioréw. Rejestruje raczej moment, nie
daje informacji na temat procesu uczenia sie.

Z doswiadczen Szkoly Edukacji

Najwazniejsza czes$cig badania byla analiza teczek (papierowych i elektronicz-
nych) pozostajacych w zbiorach SE. Poza analizami samych teczek badanie obej-
mowalo tez analizy dokumentéw programowych SE, m.in. misji i programu szkoty,
systemu oceniania, organizacji zaje¢ i praktyk, pracy kadry. Uwzgledniono wyniki
corocznych ewaluacji, w tym ankiet ewaluacyjnych wypetnianych przez studentéw.
Przeprowadzono tez pogtebione wywiady z przedstawicielami kadry i absolwen-
tow. Wszystkie dzialania naturalnie odnosity sie do proby oceny portfolio jako
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Wykres 1. Analizowane portfolio wedtug rocznikéw studentéw z lat 2016/2017—2021/2022
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narzedzia dydaktycznego z perspektywy twoércéw koncepcji szkoly, nauczycieli
akademickich i opiekunéw praktyk, studentéw i absolwentéw.

Przedmiotem analiz w ramach referowanego badania byly portfolio studentéw
SE z szeS$ciu rocznikéw: od roku 2016 do 2022. Wybrano przyktadowe teczki, tak
aby zapewni¢ dobrg reprezentacje studentéw z r6znych Sciezek przedmiotowych.
Poniewaz jednak w pierwszych rocznikach nie byto jeszcze nauczycieli biologii i hi-
storii, dwie najwieksze grupy to nauczyciele jezyka polskiego i matematyki. Liczba
uzytych w badaniu teczek z poszczegdlnych lat takze jest ré6zna, co wigzato sie
zaréwno z dostepnoscia, jak i zasobami zarchiwizowanymi w Szkole Edukacji. Po
zakonczeniu studiéw absolwenci mieli prawo odebrac teczki. Niektorzy korzystali
z nich podczas poszukiwania pracy.

Praca nad modelem portfolio w Szkole Edukacji

Udokumentowane dziatania zmierzajace do wypracowania modelu portfolio
dostosowanego do potrzeb SE, czyli jak najskuteczniej wspierajacego ksztalcenie
zgodne z zalozeniami szkoty, pokazuja przede wszystkim ewolucyjne zmiany, pod-
czas ktorych z roku na rok dokonywano poprawek. Zmieniato sie miejsce portfo-
lio w programie i organizacji pracy kadry i studentéw. Na podstawie monitoringu
i ankiet ewaluacyjnych korygowano sposo6b korzystania z portfolio. Nie zmieniato
sie jednak pierwotne zalozenie, ze ma to by¢ nie tylko narzedzie oceny, ale przede
wszystkim metoda pracy przez caly rok porzadkujaca dziatania i integrujaca po-
szczegOlne elementy programu.

Z dokumentéw wynika, ze nie byto to zadanie fatwe. Od poczatku istnienia SE
wsrod autoréw programoéw i kadry nauczajacej dominowala mysl, ze nie wystar-
czy studentéw nauczy¢ tego, co wiedzg prowadzacy zajecia, ale trzeba pomoc im
zrozumie¢, co oni wiedzg, czego potrzebuja, jak uzyskali wczesniejszg wiedze, jak
moga ja wykorzysta¢, jak rozwijac i uzupetnia¢. Mysl ta byta tym bardziej oczywi-
sta, ze do studiowania w SE zapraszane byly osoby doroste, samodzielne, z dlugim
doswiadczeniem uczenia sie, ale tez niekiedy z doswiadczeniem nauczania innych,
w tym praktykujacy nauczyciele. Poczatkowo portfolio miato status odrebnego
przedmiotu, ktéry miat zapewnic systematyczne ,uczenie sie” samego narzedzia
i przygotowanie studentéw do autonomicznego kierowania wtasnym rozwojem.

Dazac do tego, aby mozliwie najskuteczniej pomoc studiujagcym w konstruowa-
niu zbioru, przewidziano 14 godzin warsztatow i konsultacji rozlozonych na trzy
semestry. Podczas tych zajec¢ studiujacy mieli za zadanie:

e zrozumie¢ idee portfolio
e poznac przyktady i mozliwosci jego wykorzystania
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opracowac przyktadowe refleksje na temat doswiadczen edukacyjnych
zaprojektowac wiasny zbiér i planowac jego rozwoj

okresla¢ wiasne cele studiowania krétko i diugoterminowe

obserwowac, poddawac refleksji i modyfikowaé wiasne dziatania na r6znych
polach dziatalnosci akademickiej i zawodowej, wyniki samooceny dokumento-
wac w portfolio

wspétuczestniczy¢ w ocenie kolezenskiej, dzieli¢ sie doswiadczeniami
udziela¢ warto$ciowej informacji zwrotnej na temat portfolio innym osobom,
odpowiednio reagowac na uzyskiwang informacje zwrotng

sprawnie i z namysfem porzadkowac gromadzone dowody uczenia sie
podejmowac decyzje na temat weryfikacji swoich celéw i dziatan na podstawie
uzyskiwanych informagji i efektow prac czastkowych

trenowac systematycznosc¢ i wywigzywanie sie z zobowigzan wobec zespoiow,
w ktérych pracuja

okresla¢ swoje stabe i mocne strony w dokumentowaniu pracy

przygotowac sie do zaprezentowania swoich najwazniejszych osiagnie¢ pu-
blicznie (na podstawie sylabusa przedmiotu Portfolio 2016/2017).

Portfolio w SE miato stuzy¢ do:

oceny i samooceny efektéw ksztatcenia na koniec kursu,

monitorowania pracy (projektéw) w toku realizacji,

uczenia wspolpracy i utatwiania oceny kolezenskiej,

mobilizowania do systematycznej pracy,

dokumentowania postepéw i osiggnie¢ w ramach poszczegélnych kursow
i w pracy indywidualnej,

wymiany informacji w zespole studentow i wyktadowcow, Sledzenia poziomu
realizacji zatozen studiéw przez wyktadowcow, zwlaszcza w planowaniu i na-
uczaniu zespotowym.

Niestety, jak wynika z corocznych ewaluacji, nawet zagwarantowane, wyodreb-

nione z programu godziny po$wiecone samemu portfolio nie daly oczekiwanych
efektow. Odzwierciedlajg to wypowiedzi studentow z kolejnych lat:

»Podstawowe informacje byly wtedy wazne. Jednak brakowato jasnych kryteriéw”. (student

2017)

,Do konca nie czutam w 100%, czym jest portfolio i jak sie je «je»”. (studentka 2017)

,0d réznych os6b dostawali$my inne informacje. Do konca tak naprawde nie wiedzielismy,

jak ma wygladac portfolio”. (student 2018)
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Podjeto wiec decyzje o silniejszej integracji z innymi zajeciami, w szczeg6lno-
$ci z kursem nazwanym: seminarium integrujace. Seminarium to petni szczego6lng
role posrod wszystkich przedmiotéw wspoitworzacych program studiow pody-
plomowych Szkoly Edukacji. Jest to autorska koncepcja cyklu zaje¢, wspierajacych
wymiane doswiadczen i wzajemne uczenie sie. Zajecia oparte sg na wymianie do-
Swiadczen miedzy uczestnikami, w zwigzku z tym teoria i metodologia zawsze
tacza sie w niej z praktyka nauczycielskg. Zasadniczym celem tego przedmiotu jest
stworzenie przestrzeni do przygotowywania sie do kolejnych etapéw praktyk: ob-
serwacji lekcji oraz szkoty, wspétplanowania i wspotprowadzenia zaje¢ z nauczy-
cielem-mentorem, a wreszcie — do samodzielnego planowania, przeprowadzania
i ewaluowania lekgji. Cel ten realizowany jest dzieki pracy metodg warsztatowa.
I tam wtasnie najskuteczniej udawato sie przygotowywac studentéw do prowadze-
nia portfolio. Seminarium integrujace oraz spotkania studentéw z tutorami staty
sie z czasem najbardziej oczywistym i naturalnym miejscem wspierania studentow
w budowaniu portfolio.

Od roku akademickiego 2020/2021 sylabus tego przedmiotu zawiera dodatko-
we tre$ci zwigzane z portfolio. Ich realizacja jest roztozona w czasie, a rozpoczyna
sie juz od Szkotly letniej, otwierajacej studia w sierpniu. W toku roku akademickie-
g0 zajecia poswiecone wylacznie pracy nad kolejnymi etapami tworzenia portfolio
pojawiaja sie cyklicznie. Oprocz tego przydatne do tworzenia zbioru zajecia, na
przykiad ksztatcenie w zakresie poddawania doswiadczen analizie i sporzadzania
refleksji, obecne sg podczas codziennej pracy nad wyksztalceniem warsztatu na-
uczyciela. Kazdy semestr zakonczony jest takze zadaniem, ktorego elementem jest
informacja zwrotna od prowadzacych SI. W cyklu rocznym podejmuje sie kolejno
prace nad celami rozwojowymi, poznaniem wykorzystywanych w programie SE
Nauczycielskich Standardéw Rozwoju, tworzeniem materiatéw do portfolio, po-
rzadkowaniem materialéw i opracowaniem struktury zbioru, wreszcie prace nad
koncowym esejem podsumowujacym catoroczne doswiadczenia, dla ktérych do-
kumentacje stanowig zapisy w portfolio, oraz przygotowanie do koncowej, dyplo-
mowej prezentacji. W uproszczeniu mozna powiedzie¢, ze caly proces podzielono
na trzy zasadnicze elementy: praca nad opracowaniem pojedynczych dowodéw
i celow, praca nad zbieraniem zr6znicowanych dowodéw odnoszacych sie do celu,
a w koncowej fazie — nad calo$ciowa struktura portfolio i eseju kohcowego.

Esej koncowy pozwala spojrze¢ na caly proces uczenia sie z szerszej perspek-
tywy. Ostatnim krokiem w pracy nad portfolio jest przygotowanie prezentagcji. To
dwudziestominutowe wystapienie odnosi sie do portfolio i eseju, ale nie podlega
juz ocenie, jest sposobem na podzielenie sie przed szerszg publicznoscia efektami
calorocznej pracy.
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Czynigc z portfolio narzedzie uczenia sie w SE nie zrezygnowano z niego
jako narzedzia oceny efektu. Proces ewaluowania i oceniania portfolio w Szkole
Edukacji zgodny jest z przyjetym modelem oceniania ksztattujacego (formative
assessment) i rozpoczyna sie od najwczes$niejszych dni pracy nad portfolio. Ozna-
cza to, ze zalozono aktywny udzial studentéw i studentek w dokonywaniu mo-
dyfikacji, wprowadzanie elementéw samooceny i oceny kolezenskiej, co wigze
sie z ustalonymi, jasnymi dla wszystkich uczestnikéw kryteriami oraz informacjg
zwrotng. W ostatnim semestrze studenci otrzymujg informacje zwrotng od pro-
wadzacych Seminarium integracyjne jeszcze przed ostateczng oceng kadry SE.

Szczego6towe kryteria byly nie tylko bardzo skomplikowane dla studentow, ale
trudne do zastosowania przez zespo6t wykladowcow, ktory wspolnie brat udziat
w ocenie teczek. W kolejnych latach uproszczono schemat, chociaz wykorzysta-
no pierwotny ksztalt wymagan i nie zrezygnowano z ksztattowania portfolio jako
narzedzia uczenia sie i oceniania. Nowa, obowigzujgca wersja kryteriow zostata
przedstawiona w tabeli 2.

Oprécz zmian organizacyjnych i programowych oraz porzadkowania sposobu
komunikowania studentom, czym jest portfolio, podejmowano wysitki, aby rzeczy-
wiscie stuzyto ono refleksji.

Na jednym biegunie mamy wiec — zbiér dowod6éw na wykonang prace, na dru-
gim — calo$ciowa, ustrukturowang opowies¢ o uczeniu sie oraz dowody na opano-
wanie trudnej sztuki kontroli nad wtasnym rozwojem. Mozliwe sa takze wszelkie
rozwigzania posrednie, kiedy podejmowane sg proby potaczenia obu podejsc.
Moga na przyktad by¢ komentowane i poddawane refleksji pojedyncze materialy,
ale nie stanowic¢ logicznie uporzadkowanego i przemyslanego zbioru dokonan.

Jesli stosujacym portfolio zalezy na przeniesieniu ciezaru oceny portfolio ze
sprawdzenia tylko odniesien do tematéw uwzglednionych w programie w kierun-
ku sprawdzenia indywidualnego profesjonalnego rozwoju, powinni zadba¢ o do-
ktadny opis oczekiwan i wymagan oraz wyjasnienie celéw prowadzenia portfolio.

Usytuowanie koncepcyjnych zatozen na osi od portfolio dokumentacyjnego do
portfolio refleksyjnego, pokazujacego calosciowo droge do wyznaczonego celu,
znajduje wyrazne odzwierciedlenie w kazdej z gtéwnych czeSci portfolio. Moze by¢
ona wykonana tak, zeby postuzy¢ celowi przygotowania studiujacych do $§wiado-
mej kontroli procesu uczenia sie.

W przeprowadzonej w ramach badania analizie zbioréw portfolio Szkoty Edu-
kacji, podjeto probe rozpoznania, w jakim stopniu i w ktorych czesciach studenc-
kich teczek wida¢ nastawienie na potraktowanie ich jako narzedzia uczenia sie,
i tym samym w jakim stopniu udato sie osiggnac zadeklarowany cel wykorzystania
portfolio nie tylko do oceny rezultatu, ale tez do samodzielnego $ledzenia drogi
uczenia sie.
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Zawarto$¢ teczek przygotowanych przez studentéw
Szkoly Edukacji

Analizy portfolio skoncentrowane zostaly woko6t wybranych, kluczowych ele-
mentéw sktadowych. Pierwszym z takich elementow jest wstep do kazdej z teczek.

Tam mozna byto znalez¢ informacje pokazujace, od jakiego poziomu zaczyna
autor, jakie juz posiada umiejetnosci i ewentualnie, jakie sa jego og6lne oczekiwa-
nia oraz nadzieje zwigzane podjeciem decyzji o udziale w kursie. Jesli jednak wstep
ma stanowi¢ podstawe do glebszej analizy postepéw, oczekiwano od studentéw
opisu poziomu motywacji i, co wazniejsze, ustalenia wtasnych indywidualnych ce-
léw uczenia sie oraz skonfrontowania ich z przeanalizowanymi celami kursu/stu-
diéw. Znajdowac sie tam mialy takze opisy wtasnych preferencji, wyprobowanych
sposobdow uczenia sie, ulubionych form pracy.

Wstepy umieszczone w analizowanych portfolio, zwykle zawieraja:

* uzasadnienia podjecia studiéw, motywacje zwiazane z zZyciowg zmiana,
* autodiagnoze, opis umiejetnosci i doswiadczen przed podjeciem nauki,
* indywidualny plan rozwoju.

Autodiagnoza i sformutowany na r6znym poziomie szczegbétowosci wtasny
plan rozwoju stanowig dobre wprowadzenie do pracy z portfolio. Wielu autorow
postanowito tez przedstawi¢ swoja koncepcje zbioru, a nawet zacheci¢ do zapo-
znania sie z nim.

W dalszej kolejnosci analizowano same zbiory dokumentéw. Zebrane doku-
menty sg najbardziej oczywista, powszechnie kojarzong z portfolio cze$cig zbioru.
Bywa tez zwykle czescig najobszerniejsza. W niej autor gromadzi opisy doswiad-
czen bezposrednio i posrednio zwigzanych z kursem lub studiami, opisy zdarzen,
dokumentacje wykonanych prac, uzyskane poswiadczenia, oceny i recenzje. Na po-
ziomie absolutnego minimum prowadzacy kurs sprawdzaja, czy jest udokumento-
wane wszystko lub dostatecznie duzo, zeby ocenic¢ i doceni¢ aktywno$¢ studenta.
Zmierzanie w kierunku refleksyjnego portfolio zawodowego polega po pierwsze
na dotaczaniu do tych dowodow elementéw krytycznej refleksji, uzasadnianie, dla-
czego dany dowdd zostal zachowany, co wynika dla dalszych dziatan z opisanego
doswiadczenia, jak mozna je wykorzysta¢ w przysztosci. Refleksja krytyczna po-
winna przynosi¢ odpowiedz na pytanie, na ile dane dzialania, zadania, obserwacje
przyczynily sie do realizacji konkretnych celow z wiasnego planu rozwoju i oczywi-
Scie celow kursu lub studiow.

Samo uczestnictwo w tak intensywnym doswiadczeniu edukacyjnym nie jest
jeszcze gwarantem jego efektywnosci. Waznym aspektem uczenia sie jest pro-
wadzenie statej refleksji o nim. Jest to takze niezwykle istotny element ksztalce-
nia w Szkole Edukagcji: wyrobienie praktyki refleksyjnego nauczania. Stephen D.
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Brookfield w swojej ksiazce Becoming a Critically Reflective Teacher, opisuje to podej-
Scie w nastepujacy sposoéb:

Krytycznie refleksyjne nauczanie ma miejsce wtedy, kiedy wbudowujemy w nasza praktyke
nawyk ciaglego identyfikowania i sprawdzania zatozen, ktére wplywaja na nasze dziafania jako
nauczycieli. Giownym powodem, dla ktérego to robimy, jest wsparcie w podejmowaniu bardziej
Swiadomych dziatan, tak aby dzialania nastawione na pomoc uczniom w uczeniu sie byly efek-
tywne (Brookfield, 2017).

Takie podejscie znajduje swoje odzwierciedlenie w cyklu ksztalcenia realizo-
wanym w SE: uczenie sie — praktyki — refleksja — praktyki. Studenci zdobywaja
teoretyczng wiedze o metodach i strategiach, a nastepnie majag mozliwos$¢ wypro-
bowywania ich w szkotach praktyk zawodowych (tzw. klinicznych).

Na jeszcze wyzszym poziomie refleksji nalezy przed koncowa prezentacja port-
folio odpowiednio uporzadkowac materiaty, zeby mozliwie najlepiej pokazywaty
postep. W tym przypadku wazna jest struktura. Decyzja autora o utozeniu do-
kumentéw i zaprojektowaniu struktury najbardziej wyraziscie pokazujacej droge
rozwoju cato$ciowo lub w wybranych obszarach tematycznych jest takze dowodem
na refleksyjne uczenie sie. Studenci przegladajac wielokrotnie wiasne materiaty
i jednostkowe opisy powtoérnie analizujg cato§¢ wykonanych prac. Jest to nie tylko
trening metamyslenia, ale tez mozliwos¢ zindywidualizowania zbioru, nadania mu
charakteru osobistego. Zwykle jest tez okazja do wzmocnienia przekonania o war-
tosci wiozonego wysitku i zwiekszenia pewnosci siebie.

Portfolio zarchiwizowane w SE sg bardzo obszerne. Wszystkie zbiory zawiera-
ja opisy dziatan, do$wiadczen, dowody na prowadzenie zaje¢ w szkotach praktyk
zawodowych. Duza cze§¢ wypetniaja opisy narzedzi i poznanych koncepgji, czyli
elementéw profesjonalnej wiedzy. Wiele z nich uzupetnione zostalo komentarzami
na temat pierwszych préb zastosowania tej nowej wiedzy i ocene przydatnosci dla
wtlasnych celéw. Wéréd wykonanych samodzielnie prac najwiecej jest scenariuszy
lekcji oraz przygotowywanych po zajeciach odpowiedzi na zadane przez prowa-
dzacych pytania. Za potwierdzenie efektow postuzyty prace uczniéw i opinie tuto-
réw i mentoréw. Wszystkie portfolio zawieraja zdjecia, rysunki, kolaze, materiaty
przyczyniajace sie do nadania teczce indywidualnego charakteru. Sg tez zbiory,
w ktérych zdjecia i ilustracje stuza nie tyle ozdobieniu, ile sg elementem dokumen-
tujacym prace. Dazenie do zindywidualizowania zbioru i nadania mu przemyslanej
struktury widac zaréwno w portfolio papierowych, jak elektronicznych. Te ostatnie
daly znacznie wiecej mozliwosci technicznych, pozwalajacych pokaza¢ cato$ciowg
koncepcje zbioru. Wielu autoréw siegneto po metafory jako sposob na strukture.
Jest to szczegdblnie widoczne w portfolio z ostatnich dwoch lat objetych analiza.
Mamy teatr, podroze, wedrowki po gérach, wzrost rosliny. Préby metaforyzowania
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przy przygotowaniu portfolio dowodza, ze studenci poza zbieraniem materiatu,
czyli ¢wiczeniem wytrwalosci i systematycznos$ci, mieli okazje do namystu nad
strukturg i zawartoS$cia teczki.

W catosci zbioru podjeto prébe odnalezienia dowodéw na uczenie sie mysle-
nia refleksyjnego, ktére moga wystepowac juz przy poszczegélnych zbieranych
w portfolio artefaktach. Mozna zdecydowac o opatrywaniu poszczegélnych mate-
rialéw i skomponowac z nich cato$ciowy obraz rozwoju. Mozna tez zbiera¢ doku-
mentacje i dopiero na koniec po jej uporzadkowaniu sporzadzi¢ refleksyjny esej,
przedstawiajacy postep. Autor eseju odwotuje sie do poszczegélnych materiatléw
umieszczonych w portfolio jako do dowodéw na formutowane przekonania o wta-
sSnym rozwoju.

O tym, jak zamierza udowodni¢, nie zas$ tylko zadeklarowa¢, ze rzeczywiscie
zrealizowat cele, uzyskal okre$lone umiejetnosci a nawet biegtos¢ w okreslonych
obszarach decyduje osoba uczaca sie. Musi podja¢ prébe wykazania, ze wiedza,
umiejetnosci i gotowos¢ do podejmowania dziatan jest wystarczajaca i zgodna
z oczekiwaniami wobec absolwentéw, a sam absolwent jest gotéw do podejmowa-
nia kolejnych profesjonalnych wyzwan.

W portfolio studentéw SE najwyrazniej wida¢ proby analizowania wszyst-
kich opisywanych doswiadczen. Autorzy dobrze realizujg zasade umieszczania na
ostatnim etapie pracy tylko tych dokumentow, ktére zostaly swiadomie wybrane
i mozna dzieki nim pokazac, dlaczego tak sie stalo. Chetnie komentowali tez poka-
zywane w ramach zaje¢ metody i narzedzia, ktére mozna wykorzysta¢ w przyszio-
Sci. Wyraznie wida¢ podczas lektury teczek, ze program SE w wielu przypadkach
daje szanse wyprébowania narzedzi od razu w klasie w ramach praktyk. Nie trzeba
sobie wyobraza¢, czy narzedzie bedzie odpowiednie dla nauczyciela, czy umie je
zastosowac, czy trzeba spetni¢ jakie$§ szczego6lne warunki, aby sie sprawdzito. Tro-
che gorzej wyglada sprawa poglebionej analizy wtasnych btedéw. Nie jest tatwo
opowiedzie¢ o btedach, wyciaganiu wnioskow, zastosowaniu dziatah naprawczych.
Swiadomosé, ze bledy beda prezentowane w portfolio podlegajacym ocenie, moze
budzi¢ obawy, a nawet stanowi¢ blokade, co sygnalizujg wypowiedzi studentéw.
Trzeba duzego zaufania do oceniajacych i sporej dawki pewnosci siebie, zeby btad
opisac i zaproponowac zmiane, pozwalajgcg unikna¢ go w przysztosci. Samoocena
postepow zawarta w portfolio niestety tez ma zwykle charakter raczej oceny rezul-
tatéow koncowych.

Bardzo wiele o jakosci pracy z portfolio méwig zapisy zawarte w podsumowa-
niach przygotowywanych przez studentéow. Podsumowania w teczkach i e-teczkach
SE sa bardzo zréznicowane. Niektore zawierajg eseje, atrakcyjne takze z powodu
samej formy wypowiedzi. Jest w nich refleksja na zakonczenie intensywnej cato-
rocznej pracy wraz z nawigzaniami do indywidualnych planéw, sg proby oceny
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zakresu zmiany, jaka sie dokonata w mysleniu o sobie i wybranym zawodzie, sg
odestania do poszczegélnych dowodéw wiaczonych do portfolio i odniesienia do
standardow rozwoju. Ale sg tez portfolio, w ktérych trudno doszukac¢ sie pelniej-
szej analizy, a uwagi podsumowujace zostaly zamieszczone tylko jako element
wstepu. Stosunkowo niewiele jest koncepgji dalszego rozwoju. Pelniejszy jej opis
znalazt sie tylko w jednym z 28 badanych portfolio.

Portfolio z perspektywy uzytkownikéw (studentéw i kadry)

Wywiady przeprowadzone w ramach badania przyniosly dodatkowe informa-
cje na temat tego, na ile udafo sie spetni¢ zakladane cele. Wyraznie wida¢, ile
wysitku wymaga uczynienie portfolio wspélnym zadaniem spotecznosci uczacych
sie i nauczajacych.

Wyktadowcy przyznaja, ze sporadycznie na zajeciach (poza SI) nawigzuja do
portfolio, np.:

Momenty, w ktérych pojawia sie hasto portfolio wprost: przypominanie o dokumentagji
dokonan na praktykach, gdy dziela sie swoim do$wiadczeniem dydaktycznym na zajeciach, przy-
pominanie o dokumentacji efektéw pracy na zajeciach, zachowanie waznych notatek, sklerotek,
izetek. (wyktadowca 2)

W dodatku czasem dzieje sie to z inicjatywy studentow:

Raczej NIE, tzn. nie odbywa sie to w sposéb systematyczny ale w trakcie zaje¢, zadawania
prac, zadan robionych przez studentéw nawiazujemy (cze$ciej ze studenckiej inspiracji niz mo-
jej) do tego, czy to sie nadaje do portfolio (zawsze sie nadaje:)). (wyktadowca 1)

Najwazniejsze jednak, ze portfolio pojawia sie jako element refleksji o do-
Swiadczeniu:

Momenty, gdy ¢wiczymy umiejetnosci przydatne do portfolio: refleksja (pisemnal!) nad zafo-
zonymi w planie lekgji celami a tym, jakie efekty udato sie osiagna¢, zbieranie dowodéw na osia-
ganie celow; dzielenie sie opowiescia o ,momentach zwrotnych”, gdy zadzialo sie co$ waznego
podczas praktyk, co wplywa na myslenie o dydaktyce i swoim warsztacie pracy. (wyktadowca 2)

Na swoich zajeciach pracuje z portfolio tylko w sytuacjach, w ktérych przygotowujemy re-
fleksje badZ podsumowania jakiego$ istotnego fragmentu zaje¢. Wtedy prosze uczestniczacych
o decyzje, czy powstale materialy sg dla nich na tyle wazne, aby wigczy¢ je do tworzonego
portfolio. (wyktadowca 3)

Z portfolio pracuja takze tutorzy:

Tak, pracuje, ale nie jest to praca systemowa, raczej doraznie nawigzuje. W czasie tutorialu
przypominam o koniecznosci gromadzenia materiatu do portfolio. Odpowiadatem na pytania,



56 GRAZYNA CZETWERTYNSKA

czy jakies materialy moga tam trafi¢. Student poprosit mnie réwniez o komentarz do przygoto-
wanego fragmentu portfolio — rozmawialiSmy o tym, w czasie tutorialu. (tutor1)

Jezeli student/ka zglasza taka potrzebe, to tak. Najczesciej rozmawiamy o koncepgji catosci,
o tym, w jaki sposob opowiedzie¢ o calorocznym rozwoju. (tutor 4)

Tak, jest punktem odniesienia przy wyznaczaniu celéw, rozméw o wartosciach, takze przy
podsumowaniu po kazdym semestrze. (tutor 2)

Odpowiadajgc na pytanie, na ile portfolio stuzy zatozonym celom, jak to wy-
glada z ich perspektywy uznajg, ze najlepiej sprawdza sie w wypracowaniu przez
studentéw wlasnej filozofii zawodowej, dokumentowaniu i wykorzystaniu do-
Swiadczen z praktyk. Widza niedosyt i pole do poprawy w zakresie prezentowania
w portfolio przebiegu uczenia sie studentéw, na czym takze zalezalo tworcom
modelu portfolio SE. Z analizy wypowiedzi kadry wynika tez konieczno$¢ inten-
syfikacji pracy nad umiejetnosciami metapoznawczymi, bo cho¢ stowo refleksja
metapoznawcza lub metarefleksja pojawia sie czesto na zajeciach, nie przektada
sie to jednak w wystarczajgcym stopniu na zestaw umiejetnosci prezentowanych
przez studentéw portfolio.

Warunki wplywajace na skutecznos¢ pracy z portfolio

Przeprowadzone badanie pokazuje, jak duzo wysitku wymagato takie zaprojek-
towanie strategii pracy z portfolio, aby spetni¢ oczekiwania sformutowane w pro-
gramie ksztalcenia. Warunkiem zasadniczym przy ksztaltowaniu portfolio jako
narzedzia uczenia sie okazalo sie porozumienie kadry nauczajacej co do modelu
portfolio edukacyjnego, ktéry jest stosowany. Po zadecydowaniu, co jest celem
nietatwej pracy z portfolio, mozna podja¢ wspolng odpowiedzialno$¢ za efekt.
Wazna jest tez gotowo$c¢ calej kadry prowadzacej zajecia uwzglednione w portfo-
lio do wspierania uczacych sie w dochodzeniu do oczekiwanych rezultatow. Tylko
w takim przypadku mozna osiagna¢ rezultaty zblizone do zapisanych w jednym
z badanych zbioréw studenckich.

Uczestniczenie w tych studiach bylo nieustannym mysleniem o rozwoju, o tym, co jestem
w stanie dac z siebie jako nauczycielka.

Zrozumialam, zZe poprzez nieustanny rozwdj jestem w stanie nadazyc¢ za uczniami i uczen-
nicami. Dlatego tez mimo zapewnief we wstepie do portfolio nigdy nie bede absolutnie przy-
gotowana do pracy w szkole. Jednak znajac swoje obszary do poprawy jestem w stanie nad nimi
pracowaé, tym samym udoskonalajac swoje lekgje. (studentka 2017)
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Spotecznos¢ Szkoly Edukacji w ciggu szesciu lat obcowania z edukacyjnym
portfolio miala wiele okazji, aby przekonac¢ sie o jego zaletach. Niejednokrotnie
tez, jak wynika ze zgromadzonych dokumentéw, dyskusje w gronie uzytkowni-
kow dotyczyty probleméw i trudno$ci w wykorzystywaniu tego narzedzia. Widac
jednak, ze od poczatku przyjeto bardzo otwartg postawe wobec formy i sposobu
pracy z portfolio. Monitorowano i udoskonalano sposoby komunikowania zatozen
i postepowania wobec samego ksztaltu teczek oraz korzystania z gromadzonych
w nich zasobow. Niezmienny pozostatl gtéwny cel, Scisle powigzany z celami i pro-

jektowanymi efektami ksztatcenia w SE. Portfolio ma by¢ narzedziem, ktére:
» efektywnie wspomaga uczenie sie przyszlych nauczycieli,
* wspiera ksztalcenie postaw nauczycielskich,

* pozwala na monitorowanie i ostateczng ocene efektywnosci uczenia sie.
Warto wskazac kilka zidentyfikowanych podczas badania warunkéw sprzyjaja-

cych skutecznej pracy z portfolio.

Tabela 3. Warunki sprzyjajace pracy z portfolio i utrudniajace ja

Pracy z portfolio sprzyja

Prace z portfolio utrudnia

Dobre przygotowanie uczestnikow —
zrozumienie idei portfolio

Brak zaangazowania studentow i kadry —
niezrozumienie idei

Stwarzanie warunkéw do refleksji na temat
uczenia sie

Niedostatek umiejetnosci akademickich
autoréw i/lub wiedzy dziedzinowej

Opracowanie kryteriow do monitorowania
i oceny portfolio

Niezrozumienie kryteriéw oceny portfolio

Skonceptualizowanie portfolio z mysla o celu

Niejasny cel — niepewnos¢, czy liczy sie rozwdj,
czy efekt koncowy

Pozostawienie przestrzeni na samodzielnos¢
i tworczos$¢ autoréw zbiorow

Zbyt doktadne wytyczne techniczne
i oczekiwania wobec formy portfolio

Przygotowanie techniczne studentow,
stosowanie fatwego w obstudze narzedzia

Trudnosci z obstuga narzedzia do prezentacji
portfolio

Zrédto: Opracowanie wiasne

Doswiadczenia SE pokazujg, na czym warto skoncentrowac uwage na poszcze-
go6lnych etapach zastosowania portfolio jako narzedzia uczenia sie i nauczania.
| tak, na etapie poczatkowym wprowadzania portfolio najwazniejsze jest:

1. zrozumienie idei portfolio, wspo6lne definiowanie roli portfolio;

2. powigzanie z programem ksztafcenia, celami i standardami rozwoju;

3. opracowanie kryteriow oceny.



58 GRAZYNA CZETWERTYNSKA

Zanim podejmie sie zastosowania portfolio jako narzedzia uczenia sie, koniecz-
ne jest przygotowanie uzytkownikéw do zrozumienia idei portfolio. W budowa-
niu portfolio mozna zauwazy¢ zaangazowanie wielu proceséw uczenia sie, jak na
przykiad gromadzenie informacji, ich selekcja, klasyfikowanie i kategoryzowanie,
podejmowanie decyzji, ciagta refleksja i refleksyjne pisanie, wykorzystywanie infor-
magji zwrotnej do modyfikowania dziatan i podejmowania kolejnych aktywnosci.
W efekcie powinno nastapi¢ zmierzanie w kierunku samoregulacji i autonomizacji
uczenia sie.

Nalezy jednak podkresli¢, ze aby te procesy mogly przebiegac¢ prawidiowo,
wszyscy wyktadowcy prowadzacy zajecia ze studentami muszg je dobrze zrozu-
mie¢ i wlasciwie wkomponowa¢ we wtasny program. Tylko wéwczas mogg pomoc
w powstawaniu portfolio. Powinni je takze rozumie¢ studenci, autorzy zbioréw.
W przeciwnym razie portfolio nie spetni swojego zadania. Bledne jest zatozenie,
ze na podstawie samej definicji wszyscy zainteresowani rozumiejg te procesy i wy-
starczy nafozy¢ na nich obowiazek korzystania z metody portfolio. Juz od poczatku
pracy, wspieranej ta metoda, trzeba zadbac o przygotowanie do niej wszystkich:
wyktadowcédw, prowadzacych zajecia, tutoréw i mentorow — opiekunéw praktyk,
wreszcie samych studentow.

Portfolio, nawet je$li formalnie bedzie miato status przedmiotu, powinno
by¢ $cisle powigzane programem studiéw i kazdym z nauczanych przedmiotéw.
Wymaga to zaufania do tego narzedzia i przyjecia odpowiedzialnos$ci za jego
wprowadzanie przez wykladowcéw i opiekunéw praktyk. Powinno sie zapewnié
przestrzen do dyskusji kadry podczas prac nad programem i zaprojektowanie za-
kresu odpowiedzialnos$ci w czasie realizacji programu. Nalezy zaplanowaé sposob
wspoltpracy i wspolne rozwigzywanie problemoéw, ktore pojawiaja sie zwykle juz
podczas przedstawiania studentom zadania polegajacego na budowaniu portfolio.
Brak wspotpracy kadry na tym etapie moze od razu skutkowac pogorszeniem prac
studentéw, a portfolio nie bedzie miato cech sp6jnego dokumentu.

Zaréwno kadra, jak i studenci od poczatku powinni zna¢ kryteria oceny port-
folio, a nawet brac udziat w ich ustalaniu. Jesli portfolio ma by¢ narzedziem oce-
ny, kryteria powinny by¢ $cisle powiazane ze standardami ksztafcenia. Musza by¢
mozliwie precyzyjne i zrozumiale dla uzytkownikéw, zeby mogtly takze postuzy¢
samoocenie i ocenie kolezenskiej. Jest to szczegdlnie istotne, jesli zatozono, ze
portfolio ma by¢ tez narzedziem pracy nad sobg. W przypadku, kiedy portfolio
ma postuzy¢ takze do rozwoju zawodowego, nalezy uwzgledni¢ sposéb oceny
skutecznego rozwijania pozytywnych nawykow umystowych i wzrostu sprawnosci
profesjonalnej. W kryteriach nie moze zabrakna¢ uwzglednienia oceny sposobu
wykorzystania refleksji do transformacji w rzeczywistych zastosowaniach w miej-
scu praktykowania.
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Podczas ciagtej pracy z portfolio nalezy zadbac o:

uczenie refleksji;

uczenie formutowania i zapisywania mysli;

stosowanie strategii tworzenia rusztowan (ang. scaffolding);

=

ostabienie napiecia miedzy indywidualnym rozwojem a warto$ciowaniem efek-

tow;

5. stworzenie przestrzeni dla rozwoju autonomii, samodzielnosci, tworczosci
studentéw.

Od poczatku i przez caly czas pracy studenci, zwlaszcza przyszli nauczyciele,
muszg podjac¢ wysitek krytycznej obserwacji wlasnego procesu rozwoju profesjo-
nalnego. A to nie jest czynno$¢ ograniczona do zbierania i zapisywania informaciji,
ale statego nawykowego namystu nad kolejnymi doswiadczeniami. Trzeba tez za-
dba¢, zeby jednostkowe i etapowe refleksje pozwalaly uczacemu sie analizowac
zachodzace zmiany i w koncu stworzyly spéjna ,,opowie$¢ o witasnym uczeniu sie”.

Przeszkoda w swobodnym korzystaniu z portfolio moga by¢ trudnosci zwia-
zane z oporem lub niechecig przed wypowiedzia na piSmie. Zredagowanie przez
studenta nawet krétkiego tekstu, w ktérym przedstawi wtasny plan rozwoju, a na-
stepnie kolejnych wypowiedzi na temat podejmowanych dziatan oraz koncowego
eseju podsumowujgcego caly okres pracy, moze by¢ wyzwaniem na poziomie jezy-
kowym. Warto zatem zapewni¢ mu wsparcie, takze w tym zakresie.

Kadra wspierajaca prace studenta, powinna uwzglednia¢ monitorowanie po-
wstawania zbioréw i stopniowe wprowadzanie nowych zadan i dziatan stanowig-
cych coraz wieksze wyzwanie. Chodzi zaréwno o dziatania dotyczace doswiadczen
dokumentowanych i poddawanych refleksji, samego refleksyjnego pisania, jak tez
stopniowe wprowadzanie w zagadnienia techniczne zwigzane z konstruowaniem
spojnego zbioru i zamieszczaniem go na platformie (w przypadku portfolio elek-
tronicznego).

Nalezy wzia¢ pod uwage napiecie miedzy koncentracja na samym procesie, kie-
dy liczy sie rozwoj, a koncentracjg na efekcie koncowym. W pierwszym przypadku
przewaza dazenie do doskonalenia, biegto$ci, mistrzostwa. Zacheca sie uczacych
do analizy btedéw i wyciagania z nich wnioskow na przysztos¢. W drugim przy-
padku licza sie gléwnie ostateczne sukcesy a kroki podejmowane po drodze oraz
obserwacja przyrostu wiedzy traca na znaczeniu. Zachowanie rownowagi miedzy
tymi celami ma istotny wplyw na prace studentow.

Powaznym wyzwaniem jest zostawienie studentom dostatecznie duzej swo-
body w projektowaniu wtasnych portfolio. Studenci potrzebujg informacji o zakre-
sie tej swobody, a czesto takze zachety do spersonalizowania zbioru, korzystania
z wlasnych pomystéw na konstrukcje, uktad tresci, forme edycji, wykorzystanie
ilustracji. Kreatywnos¢, pomystowosc¢ i oryginalno$¢ moze uczynic¢ zbior bardziej
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atrakcyjnym, ale przede wszystkim zwieksza motywacje i zapobiega znudzeniu
podczas pracy.

Na zakonczenie pracy z portfolio warto zadbac o:

zaangazowanie kadry w ocenianie;

stworzenie warunkéw do wspétpracy studentéw — oceny kolezenskiej;
dzielenie sie wiedza;

wykorzystanie portfolio w procesie zatrudnienia;

zachecenie absolwentéw do przeniesienia doswiadczen w tworzeniu portfolio
do pracy z uczniami.

W proces oceny portfolio warto wlaczy¢ mozliwie duzy zespét wyktadowcow

SAEEIE S e

i tutoréw, zeby zobiektywizowac ocenianie, ale tez wzmocni¢ pozycje portfolio
w programie studiow. Organizacja wspélnego procesu oceniania, mozliwos¢ kon-
sultacji i uzgadniania ocen jest trudng operacja logistyczna. Przyczynia sie jednak
do traktowania portfolio jako wspélnego zadania. Jest tez Swietnym sposobem na
uzyskanie przez nauczycieli akademickich informacji zwrotnej od studentéw na
temat wilasnej pracy. Dobrze, jesli koncowa ocene poprzedza umieszczony w pro-
gramie etap wspolpracy studentéw, prezentacji kolezenskich i kolezenskiej oceny
portfolio. Dla uzyskania dobrych efektéw studenci powinni by¢ takze przygotowa-
ni do udzielenia warto$ciowej informacji zwrotnej kolegom i kolezankom.

Mozna przemysle¢ sposéb i forme udostepniania portfolio lub wybranych jego
elementéw szerszej publicznosci, kiedy portfolio zmienia charakter ze ,,szkolenio-
wego” na ,prezentacyjny” po zakonczeniu studiéw. Czesto dokonania, obserwacje
i inne materialy opracowane przez studentéw moga zosta¢ wykorzystane w prak-
tyce zawodowej innych nauczycieli, warto wiec podja¢ probe dzielenia sie tymi za-
sobami w §rodowisku profesjonalistow. Portfolio przygotowane w procesie uczenia
sie moze po odpowiedniej modyfikacji by¢ wykorzystane w procesie zatrudniania
i przedstawiane potencjalnemu pracodawcy. Moze tez by¢ dalej wykorzystywane
w pracy jako narzedzie stalego rozwoju zawodowego — uczenia sie przez cate zy-
cie. Osobiste doswiadczenie portfolio i refleksja na temat samego narzedzia moze
stanowi¢ zachete do Swiadomego i skutecznego uzycia portfolio we wtasnej prak-
tyce nauczycielskiej i podjecia préby pracy tg metodg z uczniami.

Trudne narzedzie warte wysitku

Zaréwno wyniki systematycznych ewaluacji prowadzonych w SE, jak i przed-
stawione analizy pokazuja, ze portfolio nie jest to narzedzie proste w stosowaniu
i decyzja o jego uzyciu nie jest oczywista. Przeciwnie, stanowi dla uzytkownikéw
powazne wyzwanie. Latwo poddaje sie falsyfikacji i ograniczeniu do dziatan pozo-
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rowanych, zabierajacych czas bez pozadanych efektéw. Studenci przymuszeni do
gromadzenia dokumentacji w portfolio moga koncentrowac sie na pracochtonnym
budowaniu zbioru bez przekonania o sensie takich dziatan i bez préby podejmo-
wania refleksji na temat wiaczanych do portfolio materiatow.

Portfolio promowane w SE jako narzedzie uczenia studentow refleksji, para-
doksalnie wymusza na korzystajacych z tego narzedzia ciagta refleksje na temat
tego, jak moze by¢ wykorzystane i czy zainwestowany w nie wysiltek, ma szanse
przynies¢ satysfakcje wszystkim zainteresowanym.
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teacher training, to in-depth analysis of student performance. Each stage of evaluation has been
carefully planned to correspond to the project’s research plan and is discussed in the article along
with a presentation of the evaluation results.

Keywords: critical literacy, lesson study, action research, reading, interpretation, argumentation

Wstep

Nie mozna przeceni¢ znaczenia kompetencji czytelniczych jako fundamentu
zdobywania wiedzy, rozwoju, uczestnictwa w kulturze oraz zyciu spotecznym.
W trwajacej od kilku lat debacie na temat kompetencji przysziosci wskazuje sie
niezmiennie, ze umiejetno$ci zwigzane z rozumieniem informacji, korzystania
z nich i poddawania ich glebokiej refleksji stanowig fundament edukacji wysokiej
jakosci. W konteksScie tego zagadnienia, dyskusja na temat zwiekszania efektyw-
nosci lekgji polonistycznych skoncentrowanych na czytaniu, staje sie jednym z naj-
wazniejszych wyzwan w projektowaniu edukacji na przysztosc.

Szczegoblnego znaczenia nabiera takze edukacja polonistyczna skoncentrowa-
na na rozwoju umiejetnosci interpretowania: z jednej strony bowiem dostarcza
uczniom i uczennicom narzedzi analizy tekstow kultury, z drugiej — wspiera roz-
woj mtodych ludzi jako odpowiedzialnych obywateli. W $wiecie wspétczesnym,
w ktérym pojawiaja sie coraz to nowe zjawiska, czlowiek staje sie nie tylko biernym
odbiorca, ale przede wszystkim wspottworcg zmiany, zatem musi na jak najwcze-
$niejszych etapach uczenia sie otrzymac narzedzia umozliwiajace bezpieczne nawi-
gowanie w rzeczywistosci. W tym sensie dydaktyka polonistyczna musi otwierac sie
na sprawy spoleczne i kulturowe, pokazywac¢ dylematy wspolczesnosci i wspieraé
w budowaniu madrej, autentycznej, osobistej i odpowiedzialnej odpowiedzi na nie.

Wobec tak zdefiniowanych zadan dydaktyki szkolnej, w szczegolnosci za$ dy-
daktyki polonistycznej, kwestia coraz pilniejszg staje sie wyposazenie nauczycieli
i nauczycielek w narzedzia wspierajace efektywny rozwdj kompetengji czytelniczych.

Niniejszy artykut przedstawia wnioski z realizowanego w roku szkolnym
2021/2022 projektu badawczo-szkoleniowego ,Krytyczne czytanie ze Szkota Edu-
kacji”. Projekt pomyslany byt jako narzedzie implementacji i monitorowania zmia-
ny edukacyjnej, zatem jego efekty zostang opisane w odniesieniu do dwoch grup
beneficjentoéw: uczniéw i uczennic oraz nauczycieli i nauczycielek biorgcych udziat
w projekcie.

Cele i przebieg projektu

Celem projektu ,,Krytyczne czytanie ze Szkota Edukacji”, prowadzonego w roku
szkolnym 2021/22, byto przygotowanie nauczycieli jezyka polskiego do wdroze-
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nia zmiany o charakterze dydaktycznym i metodycznym w zakresie rozwijania
u uczniow kompetencji czytelniczych, krytycznego myslenia oraz rozwiazywania
problemo6w. Zatozenia projektu wynikaja z przyjetej w Szkole Edukacji (SE) filozofii
dobrego uczenia i nauczania, ktérej fundamentem jest konstruktywizm. Metoda
,Krytycznego czytania ze Szkotg Edukacji” silnie akcentuje aktywno$¢ uczacego
sie w konstruowaniu wiedzy we wspoélpracy, ktéra umozliwia interakcje z innym
i samym soba, a w efekcie pozwala na redefinicje i konstruowanie na nowo ob-
razu rzeczywistosci. W metodzie istotna jest podmiotowos$¢ ucznia w procesie
tworzenia znaczen, w ktérym to nauczyciel staje sie odpowiedzialny za wtasciwe
stworzenie srodowiska uczenia sie takze poprzez projektowanie adekwatnego do
potrzeb uczniéw wsparcia (ang. scaffolding), bazujacego na wczesniejszej wiedzy
wynikajacej z monitorowania pracy uczniéw i analizy jej efektow.

Do istotnych zalozen metody naleza:

1. Realizowanie ponadprzedmiotowych i uniwersalnych celéw uczenia sie (rozwoj
kompetengji spotecznych i umiejetnosci krytycznego myslenia w odniesieniu
do czytanych tekstow oraz do$wiadczen pozatekstowych, w tym umiejetnosc¢
formufowania tez, hipotez, zadawania pytan, obrony stanowiska oraz debato-
wania);

2. taczenie w ramach jednej jednostki lekcyjnej rozwoju umiejetnosci odbioru
i interpretacji oraz tworzenia wypowiedzi (wypowiedzi ustne, notowanie, roz-
norodne formy wypowiedzi pisemnej, w tym argumentacyjna);

3. Na poziomie form pracy — warsztatowy model lekgcji (zaktadajacy zaré6wno
ustrukturyzowang cze$¢ podawczg (minilekcje), prace zespotowa uczniéow oraz
indywidualne ¢wiczenia).

Proponowane dzialania odnosza sie do praktyki wypracowanej w osrodkach
akademickich w Stanach Zjednoczonych (Columbia University oraz Lesley Colle-
ge), stanowia jednak autorskie opracowanie, uwzgledniajace wymagania podstawy
programowej jezyka polskiego oraz polski kontekst edukacyjny. Oznacza to, ze
wszystkie proponowane materialy i program sg oryginalnie opracowane na potrze-
by projektu.

Bazujac na wiedzy o skutecznosci istniejacych form doskonalenia nauczycie-
li, zalozono réwnoczesne uczenie sie uczestnikéw projektu oraz wprowadzanie
przez nich proponowanych rozwigzan metodycznych na biezaco na lekcjach jezyka
polskiego w ich klasach. Badanie i ewaluacja w projekcie przebiegaly rownocze-
$nie w odniesieniu do wdrazanego modelu doskonalenia nauczycieli (metod pracy
warsztatowej, zalozonych celéw i efektow spotkan warsztatowych stacjonarnych
i online oraz materialébw pomocniczych) oraz do proponowanej w projekcie meto-
dy nauczania krytycznego czytania (wdrazanych scenariuszy zajec¢ szkolnych, przy-
gotowanych materiatow dydaktycznych). W pilotazowej wersji projektu warsztaty
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poddawane byly biezgcej ewaluacji. Polegala ona na gromadzeniu danych dzieki

prowadzonym wywiadom indywidualnym z uczestnikami, w tym z liderkami grupy

od poczatku zaangazowanej w prace nad projektem, obecnie pracujacymi w Szkole

Edukagcji: Grazyna Sekulska-Gladysz i Aureliag Cyboron. Na podstawie analizy ze-

branych danych na biezagco dokonywano modyfikacji scenariuszy i opracowanych

materiatow. Zaréwno zmodyfikowane scenariusze, jak i opracowane materiaty
przygotowane w czes$ci do publikacji jako calos$¢ stanowig tres¢ kursu , Krytyczne
czytanie ze Szkotfg Edukagji”.

W projekcie braly udziat trzy grupy uczestnikéw:

1. nauczyciele-polonisci niezwigzani ze Szkotg Edukacji PAFW i UW (przyjeci na
podstawie rekrutacji zewnetrznej),

2. osoby pracujgce w zespole polonistycznym Szkoty Edukacji,

3. nauczycielki, ktore uczestniczyty w przygotowaniu projektu (pracujace w szko-
le absolwentki SE oraz nauczycielki, przyjmujace na praktyki studentéw i stu-
dentki SE).

Grupy spotykaly sie podczas warsztatéw w Szkole Edukacji prowadzonych sta-
cjonarnie oraz online przez nas oraz dwukrotnie w trakcie roku przez ekspertke
Kate Montgomery, wspétpracujaca z ,The Reading and Writing Project” Teachers
College Uniwersytetu Columbia.

Jak juz wspomnialySmy projekt poprzedzony byt roczng praca przygotowaw-
cza, w ktérej uczestniczyly pdzniejsze liderki (Grazyna Sekulska- Gladysz, Aurelia
Cyboron, Iwona Skiba, Marta Gorska, Joanna Bidzinska). W ramach etapu przygoto-
wawczego powstaly pierwsze materialy dydaktyczne i scenariusze zaje¢, testowa-
ne podczas lekcji prowadzonych przez liderki, a nastepnie modyfikowane w efek-
cie obserwacji lekgji i analizy ich przebiegu i osiagnietych efektow.

Myslenie krytyczne i krytyczne czytanie —
teoretyczne i metodyczne zalozenia projektu

W dyskusji o czytaniu jako niezbednym sktadniku edukacji szkolnej nie spos6b
poming¢ aspektu dydaktycznego czy pedagogicznego. Zwlaszcza, ze teoretyczng
bazg projektu ,,Krytyczne czytanie ze Szkotg Edukacji” byty prace wybitnych peda-
gogo6w, psychologow i dydaktykow. Zalozeniem projektu byto potaczenie ugrunto-
wanych odkry¢ z r6znych dziedzin wiedzy zwigzanych z edukacja w jedng spojna
wizje tego, w jaki sposob czytania i o czytaniu uczy¢ w szkole. To dziatanie, wy-
nikajace z poglebionej refleksji o imponderabiliach szkolnej lektury, zaowocowa-
to zbudowaniem filaréw projektu: krytyki spotecznej, myslenia krytycznego oraz
konstruktywistycznej i kognitywnej teorii uczenia sie. Realizacje zalozen teore-
tycznych w praktyce w projekcie zostang przedstawione w kolejnosci odwrécone;j:
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od efektow koncowych (najbardziej ztozonych dziatan na tekscie), az po pierwsze
momenty spotkania uczniéw i uczennic z ksigzka.

Najwazniejszym koncowym efektem projektu z perspektywy uczniéw i uczen-
nic w szkole podstawowe;j jest niewatpliwie wyposazenie ich w narzedzia samo-
dzielnej oraz pogtebionej analizy i interpretacji tekstu literackiego, tak aby spotka-
nie z lekturg (takze tg z listy zamieszczonej w podstawie programowej), pozwolifo
im budowac¢ osobistg refleksje o swiecie. Przeczytanie tekstu ma zatem nie tylko
wzbogaci¢ zaséb wiedzy o rzeczywistosci, ale przede wszystkim pozwoli¢ mlodym
czytelnikom na konfrontacje, watpienie, stawianie pytan i wreszcie — tworzenie sie-
ci wlasnych przekonan, odnoszacych sie do wieloaspektowej i pogtebionej inter-
pretacji roznych komunikatow. Aby tak sie stalo, nie wystarczy postawic¢ uczniow
i uczennice przed zlozonymi problemami i pytaniami. Potrzebujg oni wsparcia
dydaktycznego na réznych etapach pracy. W ten sposob szkola moze stworzy¢
autentyczng sytuacje konstruowania umiejetnosci krytycznego myslenia o tekscie
literackim. Jezeli takze przyjmujemy definicje krytycznego myslenia o literaturze
jako czego$ wiecej niz zbioru umiejetnosci, a bardziej jako pewng postawe wobec
Swiata, wymaga to bardziej ztozonych i pogtebionych dziatan dydaktycznych, obej-
mujacych rézne aspekty szkolnej sytuacji uczenia sie i holistycznego podejscia do
ucznia/ uczennicy jako podmiotu tego procesu.

W pierwszej kolejnosci warto pokrotce oméwic zalozenia ideologiczne zwia-
zane z critical literacy (termin angielski, uzywany zaréwno jako model interpreta-
¢ji tekstu, jak i praktyki szkolnej). Pojecie to oznacza sposéb myslenia o czytaniu
jako szansie na upodmiotowienie i emancypacje r6znych grup, szczegoélnie tych,
ktore sa w jaki$ spos6b pozbawione dostepu do edukacji wysokiej jakoSci. Pre-
kursorem takich dziatan byt Paulo Freire, pedagog zwigzany z ruchem pedagogiki
krytycznej. Swoje doswiadczenia zdobywatl podczas realizacji stworzonego przez
siebie programu wsparcia alfabetyzacji najbiedniejszych srodowisk Ameryki tacin-
skiej. Obecny w jego tekstach postulat conscientizagdo przettumaczy¢ mozna jako:
,wzmacnianie $wiadomosci krytycznej”. Pisal o nim tak:

Krytyczna swiadomos$¢ charakteryzuje sie glebokoscig interpretacji probleméw; zastepowa-
niem przez rozumowanie przyczynowe wyjasnien magicznych; sprawdzaniem wtasnych ,,ustalen”
i gotowoscig do ich rewidowania; proba unikania przektaman podczas préby zrozumienia pro-
bleméw i unikania przedsagdéw podczas ich analizy; odrzuceniem zbywania odpowiedzialnosci;
odrzuceniem postawy biernej; spojnoscia argumentacji; praktykowaniem dialogu nie sporow;
otwarciem na nowe z przyczyn wykraczajacych poza samg potrzebe nowosci oraz rozumienie,
ze nie nalezy odrzucac starego, tylko dlatego, ze jest stare — akceptowaniem wartosci zar6wno
starego, jak i nowego (Freire, 2000, s. 14, ttum. wlasne).

W tym sensie ksztatcenie umiejetnosci czytania, staje sie czym$ wiecej niz tylko
procesem rozwoju umiejetnosci szkolnej: buduje bowiem trwale nawyki i posta-
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wy wobec poznawania rzeczywistosci, a co za tym idzie — pozwala wykorzystywac
narzedzia do $wiadomego uczestnictwa w zyciu spotecznym. Mysl Paula Freirego
bardzo szybko znalazta stale miejsce w programach ksztalcenia literackiego, cho-
ciaz najczes$ciej w ramach ksztatcenia akademickiego, w takich nurtach krytyki jak
postkolonializm czy krytyka feministyczna. Tymczasem w warunkach edukacji szkol-
nej moze to by¢ nie tylko narzedzie opisu literatury i tekstow, ale takze narzedzie
wspierania aktywizmu spotecznego (Shor, 1999; Bishop, 2014; Janks, Vasquez, 2011).

W projekcie ,,Krytyczne czytanie z Szkota Edukacji” zatozenia krytyki spotecz-
nej, czyli czytanie tekstow po to, aby odkry¢ stojace za nimi zatozenia spoteczne
i polityczne, dostrzec relacje miedzy swiatem tekstu a §wiatem wtasnym czytelnika
i wreszcie: by przetozy¢ te refleksje na wiasne dziatania ku zmianie, s ostatecznym
jego celem. Na koncu zlozonego procesu czytania lektury uczniowie i uczennice
zadaja tekstom pytania o to, jaki Swiat sie w nich odbija, a czyje glosy pomijaja,
komu nalezy odda¢ nalezne miejsce w Swiadomosci kulturowej. Ten etap pracy
w projekcie nazywamy etapem pytan krytycznych. Czytelnicy i czytelniczki zasta-
nawiajg sie takze, jakie dziatania mozna podja¢, by zmienic zalozenia, ktére wydaja
sie im niesprawiedliwe lub krzywdzace. Podejmujg sie zatem sformufowania wtas-
nej odpowiedzi czytelniczej — moze sie to odbywac¢ w réznych formach, od tra-
dycyjnej rozprawki, pogtebionej dzieki osobistej perspektywie, przez list otwarty,
a nawet tworcze dzialania zwigzane z napisaniem alternatywnej ,prawdziwsze;j”
lub ,,bardziej sprawiedliwe]” wersji przeczytanego tekstu.

Zaproszenie uczniow i uczennic do takiego sposobu pracy z tekstem, nie moze
sie odbywac bez uprzedniego przygotowania i dostarczenia im narzedzi pogtebio-
nego myslenia o ksigzce, pewnej dyscypliny rozumowania, gromadzenia dowodoéw,
wnioskowania i argumentowania. W oczywisty sposob czytanie krytyczne wyply-
wa zatem z zalozen myslenia krytycznego, mocno osadzonego w paradygmacie
o$wieceniowym. Zaklada on, ze ostatecznym celem edukacji jest wyksztalcenie
kogos, kto dokonuje interpretacji r6znych zjawisk z otaczajgcej go rzeczywistosci,
oglada je z r6znych perspektyw, gromadzi dane i argumenty na poparcie tez, jest
gotowy do przeprowadzenia kontrargumentacji czy eksperymentu myslowego,
a w rezultacie podejmuje racjonalne wybory. Takie rozumienie krytycznego mysle-
nia bliskie jest takze dokumentom programowym edukacji, takim jak na przykfad
wydany przez Komisje Europejska raport LifeComp, opisujacy zestaw kompetencji
XXI w. Czytamy w nim, zZe jedna z dziewieciu kluczowych kompetengji, krytyczne
myslenie, to ,ocena informacji i argumentow wspierajaca racjonalne wnioskowa-
nie i tworzenie innowacyjnych rozwigzan” (Sala i in., 2020). Jeden z niekwestiono-
wanych autorytetéw w dziedzinie, Daniel T. Willingham, kognitywista zwigzany
z University of Virginia, opiera swoje badania na bardzo podobnej definicji. Jego
zdaniem, i z punktu widzenia kognitywistow, myslenie krytyczne zawiera w so-
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bie trzy podstawowe sktadniki: rozumowanie, wydawanie sadow i decyzji, a takze
rozwiagzywanie problemoéw. Myslenie krytyczne ma takze trzy kluczowe cechy: sku-
teczno$¢, nowatorstwo, i samodzielno$¢ myslenia, rozumiang jako samosterow-
nos¢ czy autokrytycyzm (Willingham, 2008).

Taka definicja, dos¢ ogolna i abstrakcyjna, jest powszechnie przyjeta w litera-
turze przedmiotu. Podobnie konsensus srodowiska w sprawie potrzeby ksztalce-
nia umiejetnosci krytycznego myslenia wydaje sie bezdyskusyjny. Jednak wokét
bardziej szczegoétowych i praktycznych zatozen realizacji skutecznego modelu
wdrozeniowego w ostatnich latach powstato wiele kontrowersji. Przywotany Da-
niel Willingham wskazuje, ze ksztalcenie tak rozumianego krytycznego myslenia
jest nieskuteczne, bo zaklada, ze istnieje zbi6r umiejetnosci wyabstrahowanych
z dziedziny naukowej, ktére mozna ksztalci¢ niezaleznie od materii merytorycznej.
Z drugiej strony, nieskuteczne sg takze dzialania przeciwne: zbytnia koncentra-
cja na zdobywaniu i utrwalaniu wiadomosci, co nie pozwala na rozwoéj twérczego
i samodzielnego dziatania — podstawowych elementéw krytycznego myslenia.
Willingham, opierajac sie na ustaleniach psychologii kognitywnej i pedagogiki,
opracowal zatem kilka podstawowych wskazéwek dotyczacych ksztatcenia mysle-
nia krytycznego, ktére opublikowatl miedzy innymi w najbardziej znanym artykule
Critical thinking. Why is it so hard to teach? (Willingham, 2008). We wcze$niejszych
latach badacz zajmowat sie takze wspieraniem procesu uczenia czytania i rozu-
mienia tekstu (Willingham, 2006a, 2006b), co w potaczeniu z jego ustaleniami na
temat krytycznego myslenia (Willingham, 2015) wptynefo na koncepcje projektu
Szkoty Edukacji.

Przede wszystkim interesujace i niezwykle uzyteczne bylo spojrzenie na to,
w jaki sposéb w ujeciu Willinghama konstruuje sie rozumienie, takze rozumienie
tekstu. Wykazat on, ze aby m6c budowac refleksje o coraz bardziej ztozonej struk-
turze, uczniowie i uczennice muszg wpierw zbudowa¢ baze wiadomosci, obser-
wagcji o tekscie, poszerzona o wiedze o kontekscie, a nastepnie nauczy¢ sie nimi
operowac. Rozwdj i utrwalenie tych umiejetnosci wymaga takze statego treningu
i praktyki. W naszym projekcie praca z wnioskowaniem na temat tekstu i jego prze-
stania, a takze stawianie tez interpretacyjnych wigze sie z etapem pytan poglebio-
nych, podczas ktérego uczniowie tworza wtasne rozumienie tekstu, a takze roz-
szerzaja perspektywe o wlasne doswiadczenia poznawcze i refleksje aksjologiczna.

Praca interpretacyjna nad tekstem w obu wymiarach pogiebionego myslenia
krytycznego w zatozeniach naszego projektu odbywa sie na lekcji, w grupie, z po-
mocg nauczyciela. Jednak przygotowanie do tej pracy wymaga od uczniéw uprzed-
niego przygotowania, przeczytania tekstu, a wiec etapu pracy z lektura.

Nie ulega watpliwosci, ze pogtebiona refleksja jest dla uczniéw i uczennic
ogromnym wyzwaniem. Jednak, jak sie okazuje, potrzebuja oni pomocy takze
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w czynnoS$ciach poprzedzajacych samg interpretacje. Aby zwiekszy¢ skuteczno$é
dziatan na ostatnich etapach pracy, nalezato zdiagnozowac rézne obszary szcze-
g6lnej trudnosci dla uczniéw i uczennic w czytaniu dluzszych tekstow. Jednym
z nich jest niewatpliwie samo spotkanie z wielostronicowymi ztozonym tekstem.
Miodzi, niewprawni czytelnicy czesto nie radzg sobie z samodzielng organizacjg
czytania w domu (nie potrafig go zaplanowac), majg trudnosci ze skupieniem na
tekscie (,,przeslizguja sie” po tekscie, ,gubia” szczego6ly, zapominaja), a wreszcie —
nie potrafig samodzielnie prowadzi¢ biezacej refleksji o tym, co przeczytali.

Czytanie jest umiejetnoscig ztozong i chociaz wydaje sie czym$ najbardziej
naturalnym z perspektywy dorostego, w przypadku uczniéw i uczennic wymaga
jasnej instrukgji ze strony nauczyciela. Takie ustalenia nie s3 nowoscig na gruncie
rozwazan teoretycznych, a wnioski poparte sg badaniami. Na przyktad w rapor-
cie National Institute of Child Health and Human Development (2000), zawieraja-
cym wyniki metaanaliz, wskazuje sie najbardziej skuteczne strategie wspierania
uczniéw w rozwoju umiejetnosci rozumienia tekstu. Sg to (w kolejnosci niehierar-
chicznej): monitorowanie rozumienia, tworzenie pytan i odpowiadanie na nie, two-
rzenie notatek (w tym notatek graficznych), streszczanie (takze hipotetyzowanie),
odtwarzanie struktury tekstu, a wreszcie: wykorzystywanie wspétpracy réwiesni-
czej. Wszystkie te strategie wymagaja nauczenia sie i prze¢wiczenia, a nastepnie
— samodzielnego zastosowania na tekscie.

W programie czytania zaproponowanym w projekcie , Krytyczne czytanie ze
Szkotg Edukacji” uczenie strategii pracy z tekstem odbywa sie jeszcze w trakcie
lektury. Tekst jest uprzednio podzielony na fragmenty (segmenty) przez nauczy-
ciela. Segmentyzacja jako narzedzie dydaktyczne jest szeroko opisywana w pra-
cach z zakresu kognitywnej teorii uczenia sie (Anderson, i in., 2004; Gobet, 2005).
Etap samodzielnej pracy w domu zwigzany jest z wykonaniem réznych operacji na
tek$cie. Strategie stojgce za tymi dzialaniami, a takze podsumowywanie biezace
odbywa sie podczas kroétkich, cotygodniowych spotkan w klasie. Wtedy nauczyciel,
nauczycielka wprowadza jaka$ prostg strukture, na przykfad model notowania,
w formie minilekcji, a uczniowie moga na lekcji poréwnac z rowiesnikami wyniki
swojej pracy w domu. Jest jeszcze jeden wazny aspekt zwigzany z czytaniem lek-
tury, a mianowicie przygotowanie do niej. Jeszcze przed pierwszym samodzielnym
spotkaniem z tekstem, uczniowie i uczennice uczestniczg w lekcji poswieconej
pracy z tytutem, oktadka, pierwszymi zdaniami ksigzki — w réznych dziataniach
zwiazanych z ,,osadzeniem ich” w $wiecie przedstawionym tekstu i pozwalajacych
uruchomi¢ wiedze uprzednia i do$wiadczenia konieczne do efektywnego czytania.
Wiedza uprzednia jest czesto wspominanym w literaturze przedmiotu aspektem
pracy z tekstem, jednak rozwazania dotyczg giéwnie tekstu o charakterze informa-
cyjnym (Recht, Leslie, 1988; Hall, Edmondson, 1992). Tymczasem w czytaniu litera-
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tury, szczegolnie tekstow starszych, ktore znajdujq sie na liscie lektur, jest to takze
niezbedny sktadnik dziatan wspierajacych rrozumienie koniecznych dla dalszych,
bardziej pogtebionych dziatan na tekscie.

Organizowanie sytuacji uczenia sie czytania wymaga nie tylko proponowania
im konkretnych strategii do pracy z tekstem, lecz takze atmosfery uczenia sie,
korzystania ze wsparcia innych czytelnikow i czytelniczek. Dlatego w projekcie na
réznych etapach poleca sie stosowanie r6znych technik wspierajacych uczniow-
ska dyskusje, wymiane doswiadczen, poszerzanie perspektywy. Wnioskowanie
i interpretowanie o tekscie jest w tym sensie dla nauczycieli pewng ,przestrzenig
niepewnosci” — uznanie samodzielnosci poznawczej i podmiotowosci za priorytet
edukacyjny, wigze sie ze zmiang postaw nauczycielskich, zwiekszeniem elastyczno-
Sci, przesunieciem z roli nadawczej do roli facylitacyjnej oraz nastawieniem reak-
tywnym wobec wynikéw pracy uczniow.

Projekt ,,Krytyczne czytanie ze Szkotg Edukacji” juz w zatozeniach miat by¢ pro-
jektem catoSciowym, obejmujacym r6zne aspekty pracy na lekcjach jezyka polskie-
go. U jego podstaw lezy bowiem przekonanie, ze kluczem do efektywnos$ci ksztal-
cenia postawy krytycznej wobec literatury sa dzialania wspierajace rézne aspekty
dziatan uczniéw, nie tylko tych bezposrednio zwigzanych z praca z tekstem, ale
takze wspétpraca, samodzielnoscia, ciekawoscia, wytrwatoScia i elastycznoscia.

Model doskonalenia przyjety w projekcie

Rodzaj zmiany, planowany w projekcie wigzat sie z gteboka ingerencja w prak-
tyke nauczycielska w obszarze pracy nad rozwojem umiejetnosci odbiorczych,
analitycznych oraz interpretacyjnych u uczniéw. Przeprowadzona wsréd uczestni-
kow diagnoza potwierdzita brak doswiadczen w pracy proponowang metoda. Stad
w pracy z nauczycielami skupiono sie na budowaniu rozumienia, czym jest myslenie
(czytanie) krytyczne oraz na rozwoju umiejetnos$ci dydaktycznych i metodycznych
w tym zakresie. Rdbwnoczesnie uczestnicy projektu wdrazali poznane metody pracy
na prowadzonych przez nich lekcjach jezyka polskiego. Dzieki temu od razu uzyski-
wano odpowiedz na pytanie o efektywno$¢ prowadzonych spotkan szkoleniowych.
Oba aspekty projektu poddawane byty monitorowaniu i ewaluacji, a dzieki nim na
biezaco wprowadzano drobne zmiany w ustalonych wcze$niej planach dziafania.

W szkoleniu uczestnikéw i uczestniczek projektu wykorzystano dwa zalo-
zenia: uczenie nauczycieli i uczniow z wykorzystaniem modelowania (Loughran,
1996) oraz rozwijanie refleksyjnego podejscia do nauczycielskiego warsztatu pracy
dzieki professional learning community (PLC) (DuFour i in. 2006; Stoll, Louis 2007;
Giebuttowska, 2017): podejsciu funkcjonujacemu z powodzeniem w zagranicznych
systemach edukagji.
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Realizacja pierwszego zalozenia, czyli wprowadzenie modelowania polegata
na wykorzystaniu uczenia sie poprzez aktywny udzial i nasladowanie. W pracy
z nauczycielami w projekcie prowadzono symulacje kazdego z etapéw metody
krytycznego czytania. Dzieki partycypacji uczestniczacy zyskiwali do$wiadcze-
nie uczacego sie, a zarazem obserwowali wprowadzanie metody krok po kroku,
wyprébowywali w grupie nauczycielskiej proponowane procedury i poddawali je
refleksji retrospektywnej po to, aby w nastepnym kroku dzieki wspoélnej refleksji
antycypacyjnej moc zaplanowac te same dziatania w pracy z wtasna klasa z jej nie-
powtarzalnym kontekstem (Loughran, 1996).

Drugie zalozenie, dotyczace modelu doskonalenia przyjetego w projekcie, po-
legato na cyklicznym wspétdziataniu zgodnie z modelem professional learning com-
munity. PLC wymaga wspotpracy grupy nauczycieli, ktérzy wspolnie planuja naucza-
nie, a nastepnie poddajg analizie i refleksji efekty uczenia sie po to, aby stworzy¢
rekomendacje do dalszej pracy. Model opiera sie na zalozeniu, ze podstawowym
zadaniem edukacji szkolnej nie jest nauczanie uczniéw, ale zapewnienie kazdemu
z nich najlepszej drogi uczenia sie. Przyjecie takiej optyki pozwala na ocene efek-
tywnos$ci metody w odniesieniu do kazdego uczacego sie i najczesciej prowadzi do
projektowania w danej metodzie dodatkowych etapéw, rozwigzan, ktore utatwig
osiagniecie celu uczniom majacym z tym trudnosci.

Professional Learning Community w Polsce promowane i wprowadzane w od-
mianie Critical Friends Group (CFG) jako grupy ,krytycznych przyjaciét” m.in. przez
Centrum Edukacji Obywatelskiej oraz Fundacje ,,Szkota z klasa” nie rozwinelo sie
na duza skale, a obecnie przechodzi kryzys w polskiej szkole, jak wiekszos¢ form
doskonalenia opartego na wspotpracy. Poczatkéw tego kryzysu nalezy upatrywac
w reformie systemu edukacji z 2017 r., ktéra to znaczaco zmienita podejscie nauczy-
cieli i nauczycielek do wspotpracy. Likwidacja gimnazjow, w efekcie utrata miejsc
pracy oraz taczenie rad pedagogicznych wzmocnito rywalizacje, a doswiadczenie
strajku nauczycieli prowadzonego w roku 2019, zmian wynikajacych z zamkniecia
szkot w czasie pandemii, pogtebito poczucie frustracji i nieche¢ wobec wspétpracy,
postrzeganej jako dodatkowe obcigzenie.

Zastosowanie metody PLC w projekcie nie wigzato sie z tego rodzaju trud-
nos$ciami w zwiazku z wysoka motywacja i zaangazowaniem uczestnikow, ktérzy
podkreslali znaczenie profesjonalnego rozwoju zawodowego oraz dazyli do poko-
nania trudnosci napotykanych w pracy z uczniami. Stanowili ponadto grupe zr6z-
nicowang: w projekcie brali udziat nauczyciele ze szkét publicznych i niepublicz-
nych, o wieloletnim i krétkim stazu pracy, pracujacy w duzych i matych miastach,
a takze na wsi, zatem reprezentowali r6zne srodowiska edukacyjne. Poznawanie
warunkow pracy w klasach o innym profilu, w innym kontekscie, w oczywisty spo-
s6b wspierato wytworzenie postawy ,,profesjonalnej elastycznos$ci”: gotowosci do
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podejmowania decyzji w zalezno$ci od r6znych warunkéw. Warto podkresli¢ wy-
jatkowa wspotprace uczestnikow, ktorzy zgodnie z zatozeniami PLC obserwowali
swoj warsztat pracy oraz wspoéipracowali w ramach prowadzenia analizy efektow
i refleksji nad przebiegiem procesu krytycznego czytania w ich klasach. Atmosfera
wspétpracy i wymiany doswiadczen pozwolila takze na wprowadzenie dodatkowe-
go elementu: wspolnej celebracji sukceséw. To czesto pomijany watek w refleksji
o rozwoju zawodowym nauczycieli, tymczasem ma on ogromny pozytywny wplyw
nie tylko na sam proces uczenia sie i jego efektywnos¢, ale takze na trwafo$¢ zmia-
ny w codziennej praktyce zawodowej.

Zastosowany model doskonalenia, polegajacy na budowaniu wspoélnoty ucza-
cej sie, wplynal na decyzje uczestnikoéw o checi dalszej wspolnej pracy nad rozwo-
jem narzedzi projektowych i pozwolit na kontynuacje pracy grupy w kolejnym roku
szkolnym (2022/23).

Badanie w nurcie action research

Na kazdym z etapoéw projektu: etapie przygotowawczym (2019/2020) oraz
etapie pilotazowym (2021/2022) dzialaniom towarzyszyly pytania badawcze, do-
tyczace adekwatnos$ci i skutecznosci wprowadzanych metod w konteksScie celu,
jakim byt rozwdj opisywanych powyzej kompetencji zwigzanych z krytycznym czy-
taniem w pracy z uczniami. Ponadto w pilotazu prowadzone badanie miafo na celu
uzyskanie odpowiedzi na pytanie o efektywny model doskonalenia nauczycieli,
ktory wprowadza trwalg zmiane w ich warsztacie pracy. Przyjety model wspoéipra-
¢y, odnoszacy sie do PLC, umozliwil prowadzenie catosci badania w nurcie action
research. Wybér metody badawczej wynikal z wielowymiarowosci, dynamicznosci
i interaktywnego charakteru dzialan oraz zaangazowania badanych, ktérzy zara-
zem stawali sie badaczami wlasnego warsztatu pracy. Wigzat sie on z szacunkiem
wobec nauczycielskiego doswiadczenia uczestnikéw, na podstawie ktérego kom-
petentnie diagnozowali oni trudno$ci swoich uczniéw i w wyniku tego deklarowali
che¢ zmiany metod pracy oraz zachowaniem ich autonomii (Czerepaniak-Walczak,
2013, s. 78). Odkrywali oni powiazania miedzy wprowadzanymi rozwigzaniami
a obserwowanymi zmianami, rownoczesnie bedac uczacymi sie w tym procesie.
Zachodzil wiec podwdjny proces uczenia sie, w pierwszym wymiarze podczas
warsztatow, na ktérych uczestniczacy poznawali metode krytycznego czytania, jak
i podczas badania efektow wdrozenia w klasach, w czasie ktérego nastepowatlo
uczenie sie przez doswiadczanie, zgodnie z zalozeniem uczacego charakteru sa-
mego badania w dziataniu (Czererpaniak-Walczak 2010, s. 321). Dzieki obu wy-
miarom: rownoczesnemu nabywaniu umiejetnos$ci oraz wprowadzaniu rozwigzan
w praktyce wzmacniano ,,nastawienie nauczycieli na ich §wiadome uczenie sie, nie



74 KINGA BIALEK, MAGDALENA SWAT-PAWLICKA

za$ jedynie na nauczanie” (Madalinska-Michalak, 2014, s. 53), co w efekcie prowa-
dzilo do wzmacniania wiezi i zaufania w grupie projektowej, a tym samym czynito
uczestnikéw i uczestniczki projektu odwazniejszymi w dzieleniu sie obserwacjami,
przezywanymi trudno$ciami i sukcesami.

Dazenie do uczynienia nauczyciela badaczem swojej pracy ma diugg tradycje
w polskiej pedagogice (Czerepaniak-Walczak, 2017, 2010; Gotebniak, Cervinkova
2013; Janowski 1975; Madalinska-Michalak, 2014; Zaczynski 2002). Podejscie to
sprzyja wdrazaniu innowacji, eksperymentowaniu i poszukiwaniu rozwigzan dy-
daktycznych a zarazem prowadzi do rozwoju kompetencji badawczych nauczycieli.
,Chodzi o swoistg jednos$¢ teorii i praktyki uzyskana przez rozumienie ich jako
wspottworzacych elementéw, ktére znajdujg sie w dynamicznym rozwoju i zinte-
growanej catos$ci” (Madalinska-Michalak 2014, s. 49) Andrzej Janowski w dyskusji
o odrebnosci metodologicznej nieformalnej diagnostyki edukacyjnej podkresla
trudnoSci z zastosowaniem narzedzi standaryzowanych w sytuacji indywidualnej
pracy nauczycielskiej. Badanie w dzialaniu pozwala na formutowanie rekomendagji
istotnych w danym mikrokontekscie edukacyjnym oraz na prowadzenie badania
indywidualizujacego, opartego na zatozeniu o niepowtarzalnos$ci kazdego obiektu
(Konarzewski, 2000).

Idea badania w dziataniu, umozliwiajacego wprowadzanie biezacych modyfika-
¢ji i powtorne testowanie rozwigzan juz po ich wprowadzeniu, bliska jest koncepcji
lesson study jako badania w duchu action research. Lesson study zaktada kilkuetapowa
prace grupy nauczycieli nad cyklem lekgji, rozwijajacych konkretng umiejetnos¢
ztozona. Uczestnicy wspoélnie planujg nauczanie, a nastepnie jeden z nich przepro-
wadza pierwszg z zaplanowanego cyklu lekcji. Pozostali obserwuja proces uczenia
sie. Po kazdej z lekcji nastepuje jej analiza i w efekcie wnioskéw modyfikuje sie jej
przebieg, aby mozna bylo powtornie ja przeprowadzi¢ w klasie i dzieki kolejnej
obserwagji sprawdzi¢ osiggane przez uczniow efekty. W lesson study, ktére jako
metoda opracowane zostato w Japonii i stuzyto pierwotnie do pracy nad lekcjami
matematyki, analizie poddane zostajg przede wszystkim sposoby rozumowania
uczniow, ktoére ujawniajg sie podczas lekcji dzieki wiasciwie zaprojektowanym
dziataniom.

Wykorzystywanie elementéw tego modelu w projekcie wigzato sie z nastepu-
jacymi zatozeniami:

1. wlesson study nie jest istotna dtugosc¢ stazu pracy nauczycieli;

2. model wiaze sie z zaktadana dtugofalowa praca grupy skupionej wokoét cyklu
lekcji, rozwijajacych umiejetnosci ztozone, rozumowanie, myslenie krytyczne;

3. kluczowym elementem jest bliska wspotpraca wszystkim podmiotéow biora-
cych udziat w obu czesciach doswiadczenia: cze$ci warsztatowej, w ktérej na-
uczyciele poznajg istote metody, jej narzedzia, proponowane protokoly pracy
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oraz w czeSci badawczej czyli wprowadzaniu poznanych rozwiazan do pracy
w klasie i obserwacji efektow uczenia sie — wazne jest budowanie wspélnoty
uczacej sie, skupionej wokot celéw edukacyjnych;

4. w grupie niektére z os6b uczestniczacych mialy wczesniejsze doswiadczenie
zwigzane z projektowaniem pilotazu i prowadzeniem pierwszych lekcji wedtug
opracowanych scenariuszy, a nastepnie z ich modyfikacjami;

5. uczestnicy pracy w modelu lesson study maja poczucie catkowitej partycypacji
w doswiadczeniu dzieki wspdlnemu namystowi nad przebiegiem dziatan i mo-
dyfikacjami;

6. model zaktada uczenie sie prowadzacych, odpowiedzialnych za proponowany
ksztalt metody oraz ich zaangazowanie w projektowanie kolejnych testowa-
nych rozwiazan;

7. obecnos$¢ w grupie zarowno praktykujacych nauczycieli, jak i ekspertow z do-
Swiadczeniem nauczycielskim pomaga dojs¢ do glebokiego rozumienia oma-
wianych zagadnien.

Badanie w dziataniu, wykorzystujace zatozenia lesson study pozwolito na wni-
kliwg obserwacje procesu uczenia sie, istotng w kontekscie obszaru wprowadzanej
zmiany, jakim jest myslenie krytyczne.

Monitorowanie postepow uczniow i uczennic

Niezwykle waznym aspektem planowania dziatan w projekcie bylo opraco-
wanie metody mierzenia postepéw uczniéw. Efektem koncowym pracy uczniow
i uczennic jest pogtebienie ich rozumienia tekstu i rozwijanie umiejetnosci krytycz-
nej analizy i interpretacji tekstu, zatem umiejetnos$ci zwigzanych z rozumowaniem.
Innymi stowy, zakfadaja glebokie zmiany w sposobie myslenia, dziatania czy za-
chowania. Te dos$¢ ogdlne efekty zostaly przeformutowane w liste dziatan definiu-
jacych uczniéw i uczennice — krytycznych czytelnikéw. Ta lista zostala stworzona
podczas warsztatow z ekspertka Kate Montgomery, wspierajaca merytorycznie
projekt. Dziatania wyréznione przez uczestnikow to:

* czytanie wielu ré6znych ksiazek,

* sieganie po rézne gatunki,

* szukanie potaczen z zyciem i do$wiadczeniami,

e szukanie dowodow w tekscie,

* wytrwale pogtebianie rozumienia,

* podejmowanie réznych strategii pomagajacych w czytaniu,
* szukanie nowych, efektywnych strategii,

* podejmowanie dziatan w wyniku pogtebionej lektury,

* $wiadomos¢, ze dzieki lekturom mozemy sie zmienic.
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Jak widaé, na liscie dziatan (traktowanych przez nas jako swoisty ,profil ab-
solwenta”) znajdujg sie dziafania, ktére wymagajg czasu i rozwijaja sie w sposéb
procesowy.

Z jednej strony wymaga to od nauczyciela uwaznej, pogtebionej obserwacji
dziatan uczniéow na wszystkich etapach pracy, zauwazania ,punktéw zwrotnych”
w ich mysleniu o tekscie (na przyktad w trakcie klasowych dyskusji), ale takze ana-
lizy ich wypowiedzi pisemnych. Z drugiej strony odnosi sie do analizy koncowych
wytworow pracy uczniéw. Dobrze zaplanowane monitorowanie rozwoju kompe-
tencji uwzglednia trzy wazne zasady: spojnosci z zaprojektowanymi celami i efek-
tami, sprawdzalnosci i elastycznosci (Biatek, Swat-Pawlicka, 2022). Oznacza to, ze
projektowanie sposoboéw mierzenia efektywno$ci w procesie nauczania musi od-
bywac sie zaréwno na biezgco, tak aby umozliwi¢ ewentualne modyfikacje dziatan,
jak i po zakonczeniu pracy (Fuchs, 1984, Safer, Fleischman, 2005).

Wobec powyzszych ustalen jednym z zadan stojacych przed uczestnikami
projektu bylo zaplanowanie kryteriéw analizy prac uczniéw. Okreslaja one zato-
zone efekty uczenia sie na danym etapie pracy. Powinny by¢ tak skonstruowane,
aby mozna byto ich realizacje odnalez¢ w pracy ucznia lub innych zgromadzo-
nych dowodach uczenia sie (Black i in., 2006). Uczestnicy i uczestniczki projektu
brali udziat we wspélnej analizie prac uczniéw. Zgromadzone przez nich notatki
z dziennikow czytelnika postuzyly do sformufowania odpowiedzi na pytanie: ,,na
ile uczniowie i uczennice w klasie wykorzystujg poznane strategie czytelnicze, by
pogtebia¢ swoje rozumienie tekstu?” Tak sformutowane pytanie ogélne oraz lista
wskaznikow postuzyly do wspdélnego skomponowania listy kryteriow analizy wy-
powiedzi uczniow. Byty to:

* budowanie pogtebionej tezy interpretacyjnej tekstu

* odnoszenie sie do dowodow z tekstu

e obecnosc refleksji o charakterze pozatekstowym: spotecznej, politycznej, ak-
sjologiczne;j.

Ponizej prezentujemy przyktadowe prace uczniéw odnoszace sie do krotkiego
tekstu (literackiego i filmowego) wraz z analiza ich zawartosci.

Film ,,Prezent”
Klasa IV

Ten film uczy nas, ze nie mozna polega¢ na pierwszym wrazeniu. SkupiliSmy sie na tym, ze
chtopiec nie ma nogi, ale zapominamy, ze na poczatku filmu rzucat psem.

W zacytowanej wypowiedzi jej autor zapisuje teze interpretacyjna. Nastepnie
przywotuje dwa wydarzenia z filmu, ktére budujg niejednoznaczny obraz bohatera.
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Mimo ze nie podsumowuje wprost swojego rozumowania, zestawienie przyktadow
odzwierciedla jego poczucie ambiwalengji.

Chtopiec na poczatku byl okropny wobec psa. Potem pokazali, ze nie ma nogi. Ten film
uczy nas, ze powinnismy szanowac wszystkich i nic nie zmienia dla nas wyglad. Nie powinni§my
ocenia¢ ludzi i rzeczy “po oktadce”. SkupiliSmy sie na szacunku dla innych, ale powinnismy pa-
mieta¢, ze kazdy ma jakies plusy i minusy.

Powyzsza wypowiedz pokazuje podobny tok rozumowania, a jednak jej autor
poszedt krok dalej, dokonujac generalizacji w swoim wnioskowaniu. Jednoczes$nie
pokazuje, ze prosta ocena nie jest wystarczajaca do opisu zlozonego problemu
z filmu.

Tekst ,,Glod”

Klasa VII

Matka Ethana moéwita, ze ,tylko biedacy sg grubi”. Moim zdaniem w tym opowiadaniu po-
kazano, ze na $wiecie panuje przekonanie, ze tylko osoby duzo zarabiajace moga by¢ piekne
i szczesliwe. Rodzice Ethana koncentruja sie na zarabianiu pieniedzy, ale nie potrafig da¢ szcze-
Scia swojemu dziecku. Prawdziwe szczescie to mitos¢, ciepto i czas dla siebie i rodziny.

W zacytowanej wypowiedzi zauwazamy koncentracje na fragmencie tekstu
(wypowiedzi bohaterki), rozszerzenie o interpretacje catego tekstu, a takze reflek-
sje o charakterze aksjologicznym: czym jest szczeScie w zyciu cztowieka.

Rodzice Ethana chcieli zy¢ w idealnym $wiecie, mie¢ idealny dom i idealnego syna. Kiedy to
nie szto po ich mysli, wstydzili sie syna. To pokazuje, ze ich wyobrazenia o idealnym $wiecie byly
puste. Drogi samochdd i dom nie mogg zaspokoi¢ gtodu emocjonalnego.

W powyzszej wypowiedzi autor koncentruje sie na dziataniach bohateréw i ich
ocenie. W koncowym fragmencie nastepuje wniosek odnoszacy sie do rzeczywi-
sto$ci poza tekstem, opierajacy sie na przywotaniu kontekstu psychologicznego.

Tekst ,,Janko Muzykant”

Klasa VIII

Tekst pokazuje wiele na temat sytuacji dzieci w XIX wieku. Wiele pasji sie marnowato. Ko-
nieczna byta pomoc wobec dzieci na wsi. Zastanawiam sie, czy sytuacja dzieci w miescie wygla-
data tak samo. Czy wszedzie tak to wygladalo?
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Wypowiedz pokazuje, ze uczen zrozumial przestanie noweli i dokonat inter-
pretacji wewnatrz tekstu. Wykonat takze pierwszy krok ku interpretacji konteksto-
wej — w jaki sposéb wplyw na sytuacje Janka miaf fakt mieszkania na wsi.

Nauczylem sie wiele o tym, jak wygladalo zycie dzieci w tamtych czasach, jak stosowano wo-
bec nich przemoc. Tekst méwi duzo o sytuacji dziecka i zmarnowanych talentach. A co z matka?
Jak wygladato jej zycie?

W powyzszej wypowiedzi wida¢ przejscie miedzy interpretacjg i oceng prze-
sfania tekstu a odniesieniem do rzeczywisto$ci pozatekstowej. Autor podejmuje
prébe zauwazenia dwoch grup spofecznie pokrzywdzonych: kobiet i dzieci.

Obie wypowiedzi stanowig dobry punkt wyjscia do poglebienia interpretacji
na etapie pytan krytycznych oraz rozszerzenia perspektywy uczniéw i uczennic na
kontekst wspotczesny.

Jak wida¢, uczniowie i uczennice analizowali teksty na bardzo r6znym pozio-
mie. Zaletg dziatah w projekcie jest niewatpliwie stawianie na samodzielnos$¢ po-
znawcza, analityczna i interpretacyjng. W ten sposéb analiza prac ucznidéw i uczen-
nic pokazuje autentyczny, jednostkowy poziom osiagnie¢. Zasadniczg trudnoscig
natomiast jest ré6znorodno$¢ odpowiedzi i swoboda, z jaka uczniowie ich udzielaja.
W tym kontekscie trudno zaktada¢, ze mozliwe bedzie ocenianie poziomu umiejet-
nosci uczniéow w tradycyjny sposob, bliski standardowym testom.

U podstaw zalozen projektu bylo przekonanie o wartosci procesowosci w ucze-
niu sie, a takze pogtebionej refleksji o efektach nauczania. Takie podejscie nie
moze by¢ realizowane podczas typowej dla polskiej szkoly sytuacji sumatywnego
oceniania osiagnie¢. Dlatego podczas realizacji projektu autorki rozpoczely prace
nad stworzeniem linii rozwoju kompetencji krytycznego czytania, ktére zakonczg
sie w latach pozniejszych.

Linie rozwoju to zestaw umiejetnosci czastkowych, ktére uczniowie muszg
opanowac¢ w drodze do realizacji bardziej odlegiego celu programowego, a stu-
za one do monitorowania postepéw uczniéw, a nie jedynie oceny koncowego
efektu. Takie narzedzie konstruuje sie metoda tzw. analizy wstecznej lub inaczej
— odwrdconego planowania. Prace rozpoczyna sie od nazwania efektéw konco-
wych, takich jak na przyktad lista dzialan czytelnikow, zaprezentowana powyzej.
Kolejnym krokiem jest stworzenie listy wskaznikow (obserwowalnych zachowan
uczniéw i uczennic), ktore swiadcza o poziomie opanowania danej kompetengji,
w przypadku réznorodnych dzialan sktadajacych sie na ksztatcenie kompetencji
krytycznego czytania omawiane wskazniki musza uwzglednia¢ takze r6znorodne
przejawy opanowania umiejetnosci czastkowych (np. w wypowiedziach ustnych,
pisemnych, w réznorodnych formach notatek i diuzszych tekstach uczniowskich).
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Nastepnym krokiem w tworzeniu linii rozwoju jest nazwanie etapoéw posrednich,
okreslenie, jakie sa przewidywane ,kamienie milowe” na drodze rozwoju danej
umiejetnosci. Linie rozwoju sg zatem zapisem krokéw na drodze do opanowania
ztozonych zagadnien (Duschl i in., 2011).

Kazda linia jest ulozona tak, aby pokaza¢ wazne etapy na drodze rozwoju
umiejetnosci — od pierwszych osiagnie¢ po sukces na tej drodze. Uzytecznos$¢ linii
rozwoju moze odnosi¢ sie do dwdch poziomoéw: wsparcia w definiowaniu celow
uczenia sie oraz projektowania efektéw oraz wskaznikow ich osiagniecia (mie-
rzalnych i obserwowalnych). Jest to szczegélnie wazne w kontekscie ksztalcenia
kompetencji niebezposrednio obecnej w codziennej praktyce polskich nauczycieli.
Praca z liniami rozwoju pomaga planowa¢ dziatania odpowiadajace na faktyczne
potrzeby uczniéw i uczennic w tym momencie rozwoju, w jakim sie znajdujg. Na-
lezy podkresli¢, ze dzieki liniom rozwoju ocena umiejetnosci staje sie efektywna,
spojna, obiektywna i szybka. W projekcie , Krytyczne czytanie ze Szkota Edukacji”
stworzenie linii rozwoju wydaje sie naturalng konsekwencja prowadzenia dzia-
tan z uczniami i uczennicami. Realizacja takiego przedsiewziecia wymaga jednak
jeszcze pogtebionej analizy zgromadzonego materiatu i mozliwa bedzie dopiero
w przysztosci.

Wnhioski z ewaluacji

W roku 2021/2022 w projekcie wzieto udziat 15 nauczycieli i nauczycielek (kilka
0s6b zapisanych zrezygnowato w trakcie z udziatu w projekcie), z czego 13 wzielo
udziat w koncowej ewaluagji projektu w formie ankiety internetowej. Nauczyciele
i nauczycielki wypetniali kwestionariusz, odpowiadajac na pytania zwigzane z ich
oceng udziatu w projekcie. Przedstawimy kilka najwazniejszych wnioskéw z ewalu-
acji pogrupowanych tematycznie.

* liczba 0séb objetych oddziatywaniem projektu
— nauczyciele i nauczycielki w projekcie pracowaly z klasami z r6znych rocz-
nikoéw, klasa IV (5 klas), klasa V (5), klasa VI (3), klasa VII (8), klasa VIII (6).

— lacznie dziataniami projektowymi zostalo objetych 638 uczniéw i uczennic.
* zastosowane w klasach metody proponowane na zajeciach

— nauczyciele i nauczycielki zastosowali w swoich klasach wiekszo$¢ elemen-

tow programu pracy z lekturg (3 moduty zostaly zastosowane w calosci:
praca z krétkim tekstem, praca z zeszytem czytelnika, praca interpretacyj-
na z fragmentami lektury).

— trudnosci we wdrozeniu pojawily sie w zwigzku z pracg z teledyskiem

i ksigzka obrazkowa, a takze tworzeniem wiasnego tekstu.
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nauczyciele zgtaszali takze trudno$ci w samodzielnym prowadzeniu mini-
lekgji interpretacyjnych.

e korzysci dla ucznidéw — oczami nauczycieli

bioracy udziat w projekcie nauczyciele uznali, ze najwiekszy wzrost umie-
jetnos$ci nastapil (w kolejnosci od najczesciej wskazywanej): uwazna lektu-
ra i zwracanie uwagi na szczego6ly z tekstu, szukanie dowodow w tekscie,

notowanie, stawianie tez interpretacyjnych, argumentowanie.

znacznie nizej ocenili rozwéj umiejetnosci tworzenia wtasnego tekstu, nie
zauwazyli takze poprawy w tempie samodzielnego czytania.
Ponizej zamieszczamy kilka wybranych komentarzy dotyczacych zaobser-

wowanych zmian w pracy uczniéw i uczennic w klasie:

uczniowie uczg sie samodzielnej pracy z tekstem: notuja, stawiajg py-
tania, zastanawiajg sie nad tym, co czytaja.

Wiara uczniow w wage ich indywidualnego podejscia do tekstu.
Zobaczytam, ze praca z tekstem moze by¢ twoércza, bo uczniowie wy-
ciagaja z niego co$, czego ja czasem nie dostrzegam. Swiadomos¢, ze
nie ma ztych odpowiedzi i kazdy ma prawo sie wypowiedziec.
Zwrocenie uwagi na pogtebione czytanie, gdyz zazwyczaj wszyscy bar-
dzo pobieznie analizujag omawiany tekst.

Dzieki udziatlowi w projekcie zrozumiatam, jak wazny jest dobrze pro-
wadzony zeszyt czytelnika, poniewaz mobilizuje on uczniéw do zapo-
znania sie z trescig lektury.

Lepsze zrozumienie tekstu przez uczniow

e korzysci dla nauczycieli — wzbogacenie warsztatu pracy

nauczyciele i nauczycielki zwracali uwage na to, ze zmienif sie zaréwno ich

warsztat pracy, jak i postawy wobec nauczania czytania.

Bioracy udzial w projekcie komentowali zauwazone przez siebie zmiany
w sposobach prowadzenia lekgji o literaturze:

Poznanie nowych metod pracy, poniewaz to pozwala na urozmaica-
nie lekgji. ,,Od$wiezenie” myslenia, poniewaz dzieki temu udato mi sie
zweryfikowac czy stosowane przeze mnie dotad metody sa wartoscio-
we.

Istotnym czynnikiem byly pomysly i praktyczne wskazéwki, ktére mo-
gtam wykorzysta¢ w pracy z uczniami. Wartoscig dodang byfo réwniez
to, ze zaréwno ja, jak i moi uczniowie uczyliSmy sie innego spojrzenia
na tekst, analizowania go i szukania czego$ nowego, odkrywania.
Zdecydowanie tak. Jak juz wspomniatam, poznatam nowe sposoby do
zorganizowania pracy w klasie, pochylenia sie nad tekstem w zakresie
analizy i interpretagji.
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= MJ§j warsztat pracy wzbogacit sie dzieki temu projektowi. Znalaztam
sposoby na wyjscie poza tres¢ ksigzki.
= Mozliwo$¢ wiasnego rozwoju, a takze otrzymane nowe (!) sposoby
zachecania uczniéw do mniej rutynowego spojrzenia na tekst, ktory
pozwala im na samodzielne myslenie, odkrywanie treSci wyrazonych
nie wprost, a takze zupelnie nowych, ktére wczesniej byly trudne do
uchwycenia dla ucznia szkoly podstawowej. Wyjscie poza tekst, umie-
jetno$¢ stawiania pytan krytycznych.
= Dostalam nowe narzedzia (zeszyt czytelnika, notatki przestrzenne, py-
tania krytyczne), dzieki ktorym lekcje poswiecone lekturom i tekstom
literackim sa ciekawsze i pozwalajg na duza samodzielnos$¢ ucznidw,
a takze na odkrycie nowych tresci. Moge wyj$¢ poza standardowe po-
strzeganie tekstu.
— Pojawily sie takze komentarze zwigzane ze zmiang postaw czytelniczych
u nauczycieli.
= Zmiana przyzwyczajen zwigzanych z omawianiem lektur.
= Tak, dzieki udzialowi w projekcie mialem szanse zrozumie¢, ze nawet
czytanie lektur obowiazkowych, pozornie nieodpowiednich dla wspot-
czesnej miodziezy pozwala na ¢wiczenie niezbednych w dzisiejszych
umiejetnosci.
= Gdybym nie zaczeta pracowac z wlasnym zeszytem, prawdopodobnie
narzucatabym uczniom wtasne pomysly interpretacyjne.
= Tak. Mam wiecej pomystéw na omawianie lektur w r6znorodny sposéb.
= Tak, poznatam nowe, ciekawe metody pracy z tekstem. Postanowitam
zalozy¢ zeszyt czytelnika.
= Tak. Dostalam pomysly, jak omawia¢ tekst, pokazujgc jego uniwer-
salno$¢, znajdowac¢ w nim ciggle co$ nowego, pokazanie, ze czasem
warto opuscic¢ utartg $ciezke. Czuje sie tak, jakbym odkurzata ksiazki
i spod kurzu wydobywata co$, czego wczesniej nie widziatam.
— Istotna okazala sie takze forma organizacyjna projektu, stawiajaca na
wspolprace i wymiane doswiadczen miedzy nauczycielami.
= Doskonalenie metody i mozliwo$¢ kontaktu z innymi nauczycielami.
= Wzajemne wsparcie od innych nauczycieli
Nauczyciele zauwazajg wplyw takiego sposobu organizowania lekgji czytelni-
czych na poziom umiejetnos$ci swoich podopiecznych. Podczas pracy czesto odno-
szg sie do obserwacji procesu czytania, co zazwyczaj, przy tradycyjnym podej$ciu
do lektur, jest pomijane w codziennej refleksji dydaktycznej. To cenne, poniewaz
w ksztalceniu ztozonej kompetencji nauczyciele powinni koncentrowac sie nie tyl-
ko na osigganiu konkretnych efektéw, ale takze na przebiegu samego procesu.
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Nauczyciele zauwazali takze zmiane w postawach uczniéw i uczennic — wiekszg
wiare we wlasne mozliwosci, wlaczanie osobistej perspektywy i wlasnego gtosu,
co moze sie przyczyni¢ do zwiekszenia podmiotowosci uczniowskiej w calym pro-
cesie uczenia sie.

Ponadto nauczyciele komentowali takze wlasne sposoby czytania, analizowali
ich efektywnos$¢ i stojace za nimi procesy. To cenna perspektywa, pozwalajaca na
zbudowanie autentycznej wspoélnoty czytelnikéw i stawiajaca nauczyciela w roli
osoby dzielagcej sie swoim wlasnym doswiadczeniem niz tylko przekazujacej
uczniom instrukcje dziatania.

Niewatpliwie projekt osiggnat zamierzone cele w znacznym stopniu. Pozo-
stajg jeszcze obszary wymagajace dodatkowego wsparcia i rozwoju. Sg to przede
wszystkim dzialania zwigzane z ksztalceniem pisania dtuzszych tekstéw. Byl to
ostatni modut projektu i uczestnicy zwracali uwage na brak czasu w pogtebionym
wdrozeniu. Innym aspektem domagajacym sie realizacji jest cwiczenie projektowa-
nia i prowadzenia minilekcji. To nowa forma dla polskich nauczycieli i wymaga od
nich dodatkowej praktyki.

W roku szkolnym 2022/2023, poza gtéwnym nurtem projektu, odbeda sie
spotkania z chetnymi nauczycielami, wspierajgce ich w projektowaniu i wdrazaniu
pracy z lekturg. Chcemy takze pogtebi¢ znajomos$¢ tych aspektéw projektu, ktére
najmniej obecne sg w polskiej szkole i domagajg sie od nauczycieli zmiany o cha-
rakterze kulturowym: rozrézniania miedzy pytaniami pogtebionymi i krytycznymi
czy wykorzystywania zeszytu jako przestrzeni samodzielnej aktywnosci uczniow
(na przykiad w formie interactive notebook).

Podsumowanie

Nie ulega watpliwosci, ze projekt , Krytyczne czytanie ze Szkotg Edukacji” przy-
nidst wiele interesujacych wynikéw i pozwolil na wyprowadzenie wnioskéw co do
rozwijania kompetencji czytelniczych. Po pierwsze warto podkresli¢ powodzenie
organizacji projektu wokot koncepcji wzajemnego uczenia sie jego uczestnikow
i uczenia z do$wiadczenia.

Nauczyciele bioracy udziat w projekcie nie byli (poza kilkoma wyjatkami) zwia-
zani ze $rodowiskiem Szkoty Edukacji i poznali sie dopiero przy okazji wspolnej
pracy. Oprécz $§wiadomosci przyrostu kompetencji merytorycznych, nauczyciele
wskazywali takze na ogromng warto$¢ wspoétuczenia sie w grupie profesjonalistow,
dzielacych sie swoim do$wiadczeniem. W ten sposéb wnioski i rozwigzania, ktore
uczestnicy wprowadzali w swoich klasach, byly efektem wspdlnego namystu, a nie
prostym przekazaniem wiedzy eksperckiej zdobytej na warsztatach. Pomoglo to
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takze pogtebic ich refleksje na temat efektywnosci dziatan, stali sie ekspertami od
krytycznego czytania w swoich klasach. Same dzialania pokazaly takze potencjat we
wzmacnianiu kluczowych kompetencji polonistycznych i w wielu aspektach wptyne-
ly pozytywnie, cho¢ nie bezposrednio, na realizacje zatozen podstawy programowe;j.

Wszystko to wskazuje na potrzebe kontynuowania dziatan w kolejnych latach.
W najblizszym roku szkolnym rozpoczyna dziatalnos¢ grupa nauczycieli szkét po-
nadpodstawowych, a grupa nauczycieli szkoty podstawowej kontynuowac¢ bedzie
prace nad projektowaniem pracy z lekturami. W roku szkolnym 2021/2022 zgro-
madzono material do publikacji o charakterze poradnikowym, kolejne jej edycje
ukaza sie w rezultacie prac w kolejnych latach.
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Dlaczego warto uczy¢ nauczycielki i nauczycieli ewaluacji?
Perspektywy teoretyczne i praktyczne™

Summary

WHY IS IT A GOOD IDEA TO TEACH TEACHERS ABOUT EVALUATION? THEORETICAL AND PRACTICAL
PERSPECTIVES™

The paper argues for a wider presence of evaluation in the training of future teachers. The
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Wstep

Ewaluacja edukacyjna w Polsce jest dyscypling stosunkowo mtoda, ale z pew-
noscig nie nowa (Korporowicz, 2011; Mizerek, 2016; Niemierko, 2019). Po okresie
do 1993 r., nazywanym przez Henryka Mizerka ,erg milczenia” (Mizerek, 2017,
s. 51-52), nastapit stopniowy rozwdj, zwiazany z jednej strony z dziatalnoscia aka-
demikoéw i akademiczek zajmujacych sie ta tematyka, z drugiej — systemowymi re-
formami, wprowadzajacymi ewaluacje do prawa o$wiatowego i praktyki szkolne;j.
Pozostaje otwarte pytanie o integracje tych procesoéw. Jak zauwaza Justyna Nowot-
niak, ewaluacja jako praktyka wydaje sie nadal odseparowana od ewaluacji jako
dyscypliny naukowej (Nowotniak, 2019, s. 17). Znajduje to wyraz w stabej obecnosci
ewaluacji w programach ksztatcenia przysztych nauczycieli, ktérzy uzupetniajg wie-
dze w ramach studiéw podyplomowych lub komercyjnych szkolen (Jaskuta, 2018,
s. 77-78). Jakkolwiek uczelnie odegraty znaczaca role we wprowadzaniu ewalu-
acji do polskiej edukagji (Sury, 2020, s. 44), nie znajduje to odbicia w specjalizacji
jednostek organizacyjnych ani programach studiéw pedagogicznych (Sury, 2020,
s. 50). W niniejszym tekscie zamierzam uzasadni¢ potrzebe wiekszego nacisku na
rozw6j kompetencji ewaluacyjnych wsrod studentow i studentek kierunkéw na-
uczycielskich oraz pedagogicznych. Argumentacje opieram na dwoch podstawach:
(1) teoretycznej dojrzatosci ewaluacji jako dystynktywnej transdyscypliny, wyma-
gajacej wyodrebnionych kursow oraz (2) dowodach na korzystny wptyw na jakos¢
nauczania. W ostatniej czesci artykulu proponuje koncentracje na autoewaluacji
jako rozwigzaniu najbardziej adekwatnym do potrzeb nauczycieli i nauczycielek.

Transdyscyplina na progu heterogenicznosci

W pierwszej czesSci tekstu dokonam przegladu historii ewaluacji i jej rozdzie-
lania sie na poszczegolne nurty. Bez krytycznej refleksji nad rozwojem w dlugiej
perspektywie czasowej i zalezno$ciami miedzy poszczegélnymi nurtami trud-
no wyobrazic¢ sobie Swiadome stosowanie ewaluacji w praktyce nauczycielskiej.
Jednoczesnie bogactwo dorobku teoretykdéw i teoretyczek stanowi argument za
wyodrebnieniem ewaluacji jako osobnego przedmiotu nauczania. Wreszcie histo-
ria ewaluacji pokazuje przejscie od bardzo ,technicznego” pomiaru efektéw do
urefleksyjnienia roli ewaluatora i us§wiadomienia odpowiedzialnos$ci za upodmio-
towienie interesariuszy.

Cho¢ dziatan o charakterze protoewaluacyjnym mozna szukaé¢ w wielu kultu-
rach i okresach historycznych, poczatki wspoiczesnej ewaluacji zwykto sie lokowaé
w koncowce XVIII w., wraz z wprowadzeniem przez Williama Farisha iloSciowych
ocen prac ucznioéw. Jak zauwaza Lance Hogan, pozwolito to na odejscie od oce-
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niania retorycznego stylu wypowiedzi i dato poczatek psychometrii (Hogan, 2007,
s. 4). W kolejnych latach w r6znych krajach rozwijano systemy oceniania, traktowa-
ne nie tylko jako miara jakoS$ci pracy uczniéw, ale i nauczycieli. Niemniej kolejnym
krokiem milowym byly prowadzone niemal réwno sto lat po reformie Farisha bada-
nia Josepha Rice (Rice, 1897; Guba, Lincoln, 1989, s. 23). Rice byt zainteresowany
efektywnym wykorzystaniem czasu w szkole. Prowadzone od 1887 r. badania nad
nauczaniem gramatyki na imponujacej probie 38 tysiecy ucznidéw z réznych czesci
Stanéw Zjednoczonych sg uznawane za pierwsza ewaluacje programu ksztalce-
nia (Guba, Lincoln, 1989, s. 23; Hogan, 2007, s. 4). Rice zaktadal, ze lepsza jako$¢
procesu uczenia sie moze pozwoli¢ na poszerzenie podstawy programowej poza
podstawowe (basic) przedmioty. Kluczem do zmiany miata by¢ praca nad kompe-
tencjami nauczycieli (Rice, 1897, s. 419).

Jak wida¢, w twierdzeniu Michaela Scrivena: ,ewaluacja jest mtoda dyscyplina,
cho¢ jednoczesnie bardzo starg praktyka” (1996, s. 395) nie ma wiele, jesli w ogole,
przesady. Scriven wskazuje, ze rozwoj praktyki ewaluagji nie byt rownomierny z pod-
budowa teoretyczng. W pierwszych dekadach XX w. mialo miejsce upowszechnienie
psychometrycznych technik pomiaru kompetencji uczniéw oraz instytucjonalizacja.
Powotano m. in. znane American Educational Research Association (pierwotnie jako Na-
tional Association of Directors of Educational Research, 1916). Liczba narzedzi psycho-
metrycznych uzywanych jedynie w USA przekroczyta 5000 (Hildreth, 1979 [1933,
1945]). W tym okresie pomiar i ewaluacja byly traktowane synonimicznie, a rozwdj
ewaluagji jako dyscypliny koncentrowat sie na metodologii.

Od wczesnych lat 30. XX w. mozemy moéwic o bardziej intensywnym rozwoju
teorii ewaluacji. Okres ten jest nierozerwalnie zwigzany z postacig Ralpha Tylera.
Hogan (2007, s. 5) nazywa wrecz czas do konca Il wojny §wiatowej ,,epoka Tylera”.
Skad tak mocne twierdzenie? Rozwdj dyscypliny naukowej wyznacza kilka kryte-
riow — okres$lenie specyficznego obszaru, wyksztalcenie pojeciowosci, przyjecie
rozwigzan epistemologicznych i metodologicznych, wreszcie instytucjonalizacja.
Ewaluacja edukacyjna w latach 30. miata wyodrebniony przedmiot, do pewnego
stopnia byta zinstytucjonalizowana. Tyler zapoczatkowal wykorzystywanie kryte-
riow ewaluacyjnych, dajgc tym samym niespotykang perspektywe epistemologiczna,
w dluzszej perspektywie prowadzaca do specyficznych rozwigzan metodologicz-
nych i analitycznych. Jednocze$nie wyksztalcit znaczng liczbe ewaluatoréw (w tym,
na przykitad, szeroko znanego z metody analizy rzetelnosSci Lee Cronbacha), ktorzy
nadawali ksztatt rozwojowi dyscypliny przez kolejne dekady (Madaus, 2004).

Chociaz paradygmatyczne osadzenie Tylera bylo ewidentnie pozytywistyczne,
wychodzito poza typowe dla tego okresu utozsamianie ewaluacji z testami. Nacisk
na ciaglo$¢ procesu ewaluacji, w celu maksymalizacji osiagnie¢ efektéw uczenia
sie przez uczniéw, to zapowiedz podzialu na podejscie sumatywne i formatywne,
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wprowadzone przez Michaela Scrivena dobre 30 lat pézniej. Postulat wtaczenia do
ewaluagji r6znorodnych metod — obserwacji, analizy prac uczniowskich, zastoso-
wania wywiadéw, badan ankietowych i studiéw przypadku, wreszcie wykorzystanie
profesjonalnej wiedzy nauczycieli — musiat poczeka¢ przynajmniej jedno pokolenie
(Madaus, 2004, s. 72-73).

Kolejna istotna cezura miata miejsce w latach 60. XX w. Dochodzi wtedy do
uswiadomienia wartosciowania jako skladowej ewaluacyjnej episteme. ,,Zaréwno
opis, jak i osad [judgment] sa kluczowe — w istocie, sg dwoma podstawowymi dzia-
taniami w ewaluacji” pisze Robert Stake (1967, s. 1). Jest to moment, w ktorym
ujawnia sie dystynktywna cecha ewaluacji jako szerokiej strategii epistemologicz-
nej w nauce: dopuszczenie do wydawania sagdéow wartosciujacych. Wpisuje sie
to zreszta w zachodzace w tym okresie zmiany w naukach spotecznych, wigzace
sie z zakwestionowaniem pozytywistycznego obiektywizmu, szczegdlnie zwrot
lingwistyczny w antropologii kultury i rozwéj paradygmatu fenomenologicznego
w socjologii. Jak zauwaza Michael Scriven, uzywanie sgdéw warto$ciujacych wyma-
ga wprowadzenia standardéw, do ktérych mozna sie odwotywaé w procesie wnio-
skowania (Scriven, 1966). Oznacza to nie tylko odrzucenie dogmatu nauki wolnej
od warto$ciowania — w istocie wiele nauk spotecznych odkrywa w tym okresie
wplyw przedsadéw na proces tworzenia wiedzy — ale tez poddanie ocenie samych
standardow (Guba, Lincoln, 1989, s. 30).

Od tego momentu trudno jest méwic o liniowym rozwoju ewaluacji. Rozwoj
nauk spotecznych i edukacyjnych, a zwtaszcza upowszechnienie konstruktywizmu
oraz podejs¢ krytycznych i emancypacyjnych przektadaja sie na znaczace zrézni-
cowanie nurtéow w ewaluacji. W metodologii badan ewaluacyjnych nabierajg zna-
czenia strategie jakoSciowe, umozliwiajace upodmiotowienie interesariuszy. Stan,
w ktérym obecnie znajduje sie teoria ewaluacji mozna za Henrykiem Mizerkiem
okresli¢ jako heterodoksja na progu heterogenicznosci. ,Zadna z koncepgji, szkét,
zadne z podej$¢ w ewaluacji nie ma monopolu na prawde. Rosnie przekonanie, ze
nie istnieje taka teoria, ktéra moze zapetnic intelektualnie wszelkie potencjalne
obszary zainteresowan ewaluacji” (Mizerek, 2017, s. 40).

Liniowe wizje ewaluacji (Guba, Lincoln, 1989; Hogan, 2007) zdajg sie pasowac
raczej do opisu rozwoju dyscypliny w aspekcie chronologicznym. Przyjrzyjmy sie
nieliniowym prébom klasyfikacji teorii ewaluacyjnych. Pewng préoba kompromisu
jest ,drzewo teorii ewaluacji”, przedstawione przez Marvina Alkina i Christine
Christie (2004). Proponujg oni spojrzenie na rozwdj ewaluacji w podziale na trzy
osie, odzwierciedlajace trzy priorytety rozwojowe: zastosowanie, metody i war-
toSciowanie. Miejsce poszczego6lnych modeli teoretycznych na osiach (gateziach
drzewa) zalezy od roli w rozwoju danego nurtu i momentu historycznego, w kt6-
rym zostaly wprowadzone.
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Na obecny stan teorii ewaluacji mozna wreszcie patrze¢ z nieliniowej perspek-
tywy paradygmatycznej, nawet jesli trudno zgodzic¢ sie, ze poszczegolne nurty wy-
czerpujg cechy paradygmatow w klasycznym, Kuhnowskim rozumieniu. Ostatecz-
nie mozemy obserwowac koegzystencje réznych nurtéow, a nie ich zastepowanie
w porzadku czasowym (Kuhn, 2001). Klasyfikacje na duze grupy teorii proponuje
Donna Mertens (2015). Podzielifa ona teorie ewaluacji na cztery grupy: postpozyty-
wistyczne, konstruktywistyczne, pragmatyczne i transformatywne.

Nurt postpozytywistyczny to historycznie pierwsza szkofa, zapoczatkowana
przez opisywanego powyzej Ralpha Tylera i jego uczniow, w szczegdlnosci Lee
Cronbacha. Na poziomie epistemologicznym przedstawiciele tego nurtu zaktadaja
mozliwo$¢ obiektywnego poznania z wykorzystaniem (choc¢ nie zawsze) narzedzi
z warsztatu badaczy iloSciowych. Wspolczesne modele teoretyczne to przede
wszystkim konstrukt zaproponowany przez Daniela Stufflebeama, wyprowadzony
z pojecC: context, input, process i product, a opisywany akronimem CIPP (Stufflebeam,
Coryn, 2014; Stufflebeam, 2000, s. 279; Stufflebeam, Shinkfield, 1984). Stufflebeam
chciat wyj$¢ poza mierzenie efektu, wilaczajac w stworzony przez siebie model
czynniki kontekstowe, wplywajace na potrzeby i mozliwosci oraz sposéb okresla-
nia celéw; wkfad w momencie podejmowania interwencji i wreszcie sam przebieg
procesu. Ewaluacje prowadzone w nurcie postpozytywistycznym charakteryzujg
sie silnym osadzeniem teoretycznym (theory-driven evaluation). W praktyce oznacza
to pogltebiong wiedze na temat probleméw, ktére ma rozwigzac¢ dana interwen-
cja, jej zalozen i struktury, kontekstu spotecznego oraz kulturowego, w jakim jest
wdrazana (Donaldson, 2022).

Nurt konstruktywistyczny w ewaluacji rozwijat sie od pdznych lat 70. ubiegte-
go wieku. Wydaje sie, ze jego zrodel szukac nalezy przede wszystkim w konstruk-
tywistycznie zorientowanej socjologii. Ewaluacja konstruktywistyczna dzieli onto-
logiczne i epistemologiczne zalozenia socjologii spod znaku Bergera i Luckmanna:
przekonanie o wielo$ci wytwarzanych spolecznie rzeczywistosci, znaczeniu inte-
rakcji miedzy ewaluatorem a badanymi, czy koniecznoSci urefleksyjniania perspek-
tywy badacza. Od strony metodologicznej siegano przede wszystkim po strategie
jakosciowe, wykorzystujac ich dialogiczny charakter, dajagcy mozliwos$¢ osadzenia
wnioskow w szerszym kontekscie (Mertens, 2015, s. 11). W ewaluacjach zoriento-
wanych konstruktywistycznie wida¢ fenomenologiczny postulat wnikniecia w mi-
kro$wiaty badanych (Schiitz, 2012). W konsekwencji ewaluator, a mowigc Scisle
jego lub jej wiedza, traci uprzywilejowany status. Wnioski sg kompromisem wielu
perspektyw, osiggnietym w dialogicznym procesie (Simons, 1987). Do najwazniej-
szych przedstawicieli tego nurtu mozna zaliczy¢ Roberta Stake’a, Ernesta House’a,
Jennifer Green, Egona Gube, Yvonne Lincoln, Helen Simons czy Barry’ego MacDo-
nalda (Mizerek, 2017, s. 43).
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Nurt nazwany przez Donne Mertens transformatywnym, a wczes$niej emancy-
pacyjnym, jest zr6znicowany wewnetrznie, gdyz czerpie z dorobku réznych teorii
krytycznych: feministycznej, queer, krytyki postkolonialnej, minority studies i in.
Elementem faczacym autoréw i autorki z tego nurtu, a zarazem pozwalajacym na
jego wyodrebnienie, nie jest tym razem szczegdlna orientacja ontologiczna, epi-
stemologiczna czy metodologiczna, lecz aksjologiczna. Podjety przez konstrukty-
wistow watek sprawiedliwosci spolecznej zostaje tu ustawiony w centrum. Rolg
ewaluagji jest dawanie gtosu osobom i grupom niestyszanym, marginalizowanym,
a jednoczes$nie dzialanie na rzecz transformacji (stad nazwa) ich statusu. Na pierw-
szy plan wysuwa sie polityczny wymiar ewaluacji. Nurt ten obejmuje liczne podej-
Scia, by wymieni¢ za Henrykiem Mizerkiem najwazniejsze: ewaluacja inkluzywna,
demokratyczna, upelnomocniajaca, rozwojowa, feministyczna, czy transformatyw-
na ewaluacja uczestniczaca (Mizerek, 2017, s. 45-46).

Nurt pragmatyczny, ostatnie z podej$¢ wyréznionych przez Mertens wigze sie,
przede wszystkim, z pracami Michaela Q. Pattona i koncepcja UFE (Utilization-Focu-
sed Evaluation). Patton jako kluczowe wyzwanie stawia rzeczywiste wykorzystanie
wnioskoéw z ewaluacji w podejmowaniu decyzji i zmianach (Patton, 1997, s. 6).
Ewaluacja, jego zdaniem, powinna by¢ oceniana wytacznie z perspektywy uzytecz-
nosci dla precyzyjnie okreslonych interesariuszy (Patton, 1997, s. 20). Ewaluator
wchodzi w role facylitatora, ktéry pomaga interesariuszom zdefiniowa¢ swoje
potrzeby i dopasowa¢ model ewaluacji w interaktywnym procesie. Jak wida¢, tu
rowniez mozemy obserwowac odejscie od pozytywistycznego modelu ewaluato-
ra — eksperta, ktérego wiedza ma charakter rozstrzygajacy. Warto jednak zauwa-
zy¢, ze w odroznieniu od nurtu konstruktywistycznego ,dialogiczno$¢” dotyczy
osob, ktore faktycznie majg korzysta¢ z ewaluacji, nie wszystkich interesariuszy.
Pragmatyzm obejmuje tez rozwiazania metodologiczne i osadzenie teoretyczne.
Wszystko podporzadkowane jest uzytecznos$ci. Tym samym dobér strategii badaw-
czych bedzie zalezal od specyfiki danego projektu. W rezultacie pragmatysci sa
oredownikami stosowania strategii mieszanych (Mertens, 2015, s. 39; zob. Mer-
tens, Hesse-Biber, 2013).

Jak kazda typologia, tak i propozycja Donny Mertens moze budzi¢ watpliwosci.
Czy pragmatyzm jest w istocie odrebnym ,,paradygmatem”? Gdzie jest miejsce na mo-
dele z nurtu partycypacyjnego lub siegajace do filozofii postmodernizmu, poststruk-
turalizmu czy dekonstrukgji? Poza wymienionymi watpliwosciami typologia Mertens
ma w mojej opinii zalete polegajaca na tym, ze podkresla réznice miedzy najwaz-
niejszymi ,paradygmatami” we wspolczesnej ewaluacji. Pozwala to nie tylko na zro-
zumienie stanu heterodoksji, ale by¢ moze przekroczenie progu heterogenicznosci.

Ostatecznie w kazdym z nurtéw znajdziemy twierdzenia, z ktérymi (zapewne)
kazdy ewaluator-praktyk sie zgodzi:
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* Nalezy dazy¢ do rzetelnego i obiektywnego zbierania danych i wnioskowania;

e Warto uwzglednia¢ perspektywy réznych interesariuszy, szczegélnie wyklucza-
nych;

e Warto przeprowadzac tylko takie ewaluacje, ktére maja znaczenie dla interesa-
riuszy i przekfadaja sie na dziatanie organizagji.

Czego uczy historia rozwoju dyscypliny z punktu widzenia nauczyciela-prak-
tyka? Po pierwsze pokazuje, ze warto$ciowe badanie nie musi obejmowa¢ skom-
plikowanych, czasochtonnych i trudnych do urzeczywistnienia w szkole strategii
badawczych, cho¢ konieczny jest metodologiczny rygor. Po drugie umozliwia
wlaczenie w procesy decyzyjne w szkole os6b z grup, ktérych glos czesto bywa
niestyszalny — uczniéw, w szczegélnosci pochodzacych z grup defaworyzowanych
lub z niepelnosprawnos$ciami, pracownikéw niepedagogicznych czy technicznych.
Po trzecie historia dyscypliny poszerza obszary oddziatywania ewaluagji. Juz nie
tylko jako$¢ procesu nauczania czy zarzadzania tym procesem, na dowolnym po-
ziomie, ale tez upodmiotowienie aktoréw spotecznych obecnych w zyciu szkoty,
a nawet — czas na mocne sformutowanie — zmiana spoteczna. Po czwarte wresz-
cie, zlozona historia dyscypliny pozwala zaobserwowa¢, ze wybory dokonywane
podczas projektowania ewaluagcji to nie tylko kwestia wzglednie prostych decyzji
metodologicznych, lecz przede wszystkim, méwiac jezykiem hermeneutyki, onto-
epistemologicznych, a czesto rowniez aksjologicznych. Ich uswiadomienie jest, by
pozostac przy pojeciach Hansa-Georga Gadamera (2004), sposobem na ogranicze-
nie przedsadéw w procesie poznania.

Przyjrzyjmy sie kwestii wyodrebnienia ewaluacji jako samodzielnej dyscypliny
akademickiej. ,,Jestem naukowcem-ewaluatorem, zajmuje sie naukowa ewaluacja”
brzmiato credo Micheala Q. Pattona w glosnym tekscie z 2018 r. (Patton, 2018,
s. 183). W tym samym tekscie Patton definiuje naukowa ewaluacje jako:

[...] systematyczne badanie zalet, wartosci, uzytecznosci i znaczenia przedmiotu ewaluagji
z wykorzystaniem procedur dowodzenia naukowego, ktére obejmujg stosowanie logiki, transpa-
rentno$¢ metod, poddawanie wynikéw weryfikacji oraz dostarczanie dowodow i wyraznych uza-
sadnien wspierajacych oparte na empirii interpretacje, wartosciowanie i sgdy (Patton, 2018, s. 187).

Czy w istocie mozna mowic¢ o ewaluacji jako odrebnej dyscyplinie naukowe;j?

Michael Scriven (2004, s. 186) zwraca uwage na cztery kryteria, pozwalajace na
mowieniu o interdyscyplinarnej ewaluagcji jako odrebnej nauce. Pierwszym z nich
jest specyficzny obszar zainteresowan — okreslanie znaczenia lub warto$ci dziatan,
logicznie odrebny od innych dyscyplin, podejmujacych proby opisu, klasyfikacji,
wyjasnienia itd. Drugim — aparat metodologiczny obejmujacy warto$ciowanie.
Trzecim — szeroko$¢ podejmowanych zagadnien. Po czwarte wreszcie ,produkty”
ewaluacji maja istotne znaczenie spoteczne i intelektualne. Ewaluacja, niezaleznie
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od, opisanego wyzej, rozwoju teorii charakteryzuje sie wyodrebniona pojeciowo-
Scig. Wyszfa tym samym poza kategorie narzedzia wspierajagcego podejmowanie
decyzji (Scriven, 2004, s. 188).

Scriven zawiesza poprzeczke jeszcze wyzej, zaliczajagc ewaluacje do grupy
transdyscyplin. Nie chodzi mu o interdyscyplinarnos¢, ktéra dla ewaluacji — wy-
rostej z pedagogiki, psychologii, socjologii, ekonomii i innych nauk spotecznych
— jest cechg immanentng. Nauki transdyscyplinarne sa uprawiane w ramach innych
dyscyplin (pedagogiki, socjologii i in.), stuzg ich rozwojowi, ale jednoczes$nie za-
chowuja swojg odrebnos$¢. Do najbardziej oczywistych przyktadéw transdyscyplin
mozna zaliczy¢ logike czy statystyke (Scriven, 2004, s. 186; zob. Mizerek, 2017,
s. 25). Transdyscypliny, jak pokazuje Scriven na przykiadzie biostatystyki i tech-
nologii komunikacyjnych, maja istotny wkifad w rozwoj poszczegélnych dyscyplin
nauki, od nauk $cistych czy inzynieryjnych po spoteczne i humanistyczne (Scriven,
2013, s. 167-168).

Jak wida¢ droga, ktéra przeszia ewaluacja jest dos¢ dtuga. Mozna wyodrebnic¢
kilka sktadowych tego procesu: rozwdj, czesto stojacych wobec siebie w mniejszej
lub wiekszej opozycji, nurtéw teoretycznych; odejscie od koncentracji na efektach
i uwzglednienie z jednej strony politycznego wymiaru procesu ewaluacji i roz-
nych pozycji zajmowanych przez ewaluatoréw, za$ z drugiej odpowiedzialnosci
za upodmiotowienie interesariuszy. Ztozono$¢ teoretyczna i uzyteczno$¢ w roz-
nych obszarach wiedzy naukowej i dziatalnos$ci praktycznej uzasadnia przypisanie
ewaluacji statusu transdyscypliny. Dla dzisiejszych ewaluatoréw historia moze by¢
przede wszystkim doskonatym éwiczeniem intelektualnym, pokazujacym arbitral-
nos¢ niektorych decyzji metodologicznych i teoretycznych, pozwalajacym na zna-
czacq redukcje przedsadéw w procesie poznania.

Czy ewaluacja moze zmienic szkole?

W tej czesci ukaze problem ewaluacji i zmiany w szkole, odwolujac sie do
badan, ktére pokazujg oddzialywanie ewaluacji na jako$¢ nauczania. Badania te
skupiaja sie na ogoét na ewaluacjach zewnetrznych, prowadzonych przez jednostki
administracji publicznej, ktoérych polskim odpowiednikiem sg kuratoria o$wiaty.
Wynika to zapewne z wysokiego poziomu instytucjonalizacji, oczekiwania rozli-
czalnoSci scentralizowanych systeméw ewaluacji oraz ich miedzynarodowego usie-
ciowienia (Grek i in., 2013). Kluczowym wyzwaniem w analizach jest okre$lenie
obszaru zmiany. W literaturze czes$¢ analiz skupia sie na wykorzystaniu wynikéw
badania ewaluacyjnego, co jest dobrym wskaznikiem uzytecznosci, ale nie pokazu-
je bezposrednio zmian w jakoSci pracy szkoét. Ponadto samo pojecie ,wykorzysta-
nia” wynikow ewaluacji jest polisemiczne (Mark, Henry, 2004, s. 39). Przyktadowo
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w przegladzie systematycznym, zbierajgcym publikacje z lat 1986-2005, wykazano
zaangazowanie interesariuszy jako czynnik facylitujacy wykorzystanie wynikoéw
ewaluacji. Innymi sfowy, im wieksze wiaczenie zamawiajgcych w proces, im lepszy
kontakt miedzy nimi a zespotem badawczym, tym wieksza uzyteczno$¢ (Johnson
i in., 2009). Wniosek ten wydaje sie zgodny ze zdrowym rozsadkiem, warto jed-
nak zauwazy¢, ze przeglad systematyczny bez uwzglednienia tzw. grey literature
moze da¢ — w przypadku analizy projektéw ewaluacyjnych — niepetne rezultaty. Po
pierwsze z uwagi na publikowanie zdecydowanej wiekszo$ci raportéw poza recen-
zowanymi czasopismami. Po drugie proces selekgji i recenzowania artykutéw moze
ograniczac reprezentacje publikacji pokazujacych nieudane aplikacje. Po trzecie
istotna wydaje sie takze ograniczona liczba krajow uwzglednionych w przegladach.

Marielle Klerks (2013) w przegladzie systematycznym dotyczacym wplywu
ewaluacji zewnetrznej (school inspection) na jako$c¢ pracy szkét zaproponowata trzy
obszary: (1) funkcjonowanie szkoty; (2) dziatania nauczycieli; oraz (3) osiggniecia
szkolne uczniéw. Analiza wykazata poprawe jako$ci funkcjonowania szkét i —
w przewazajacej czesci badan — zmiane praktyk nauczycieli, a takze niewielki lub
zerowy zwiazek z poprawa wynikéw (Klerks, 2013, s. 9-15). Autorka podkresla,
ze ,nie ma dowoddéw na to, ze ewaluacja zewnetrzna automatycznie prowadzi do
poprawy jakosci edukacji” (Klerks, 2013, s. 16). Nelson i Ehren (2014) uzupetnili
klasyfikacje zaproponowang przez Klerks o wptyw na uruchomienie/ doskonalenie
ewaluacji wewnetrzne;j.

Do autoewaluacji wrécimy za chwile; wnioski dla trzech obszaréw zidentyfiko-
wanych przez Klerks sg w zasadzie tozsame. Nelson i Ehren przedstawiajg liczne
czynniki moderujace wptyw ewaluacji, lezace zarbwno wewnatrz szkoty (np. model
liderstwa czy postawy wobec ewaluacji), ewaluatoréow (np. jako$¢ rekomendacji,
sposob przekazywania wynikoéw, tworzenie rankingéw) czy wiadz lokalnych (np.
wsparcie w rozwoju szkot). Warto doda¢, ze ten przeglad systematyczny wyszedt
poza bazy recenzowanych tekstow.

Whniosek o nieznacznym pozytywnym wplywie ewaluacji na wyniki egzami-
noéw zewnetrznych zostat potwierdzony w metaanalizie badan z 67 amerykanskich
szkot (Schueler i in., 2022). Schueler i inni zaobserwowali wzrost wynikow z ma-
tematyki i brak zmiany dla jezyka angielskiego dla catej préby; po zawezeniu do
grup defaworyzowanych sita wplywu wzrosta. Badania europejskie nie pokazujg
tego zréznicowania, wskazujg za to na silny wptyw na wyniki z matematyki i, nieco
stabszy, z jezyka ojczystego (Hofer i in., 2020, s. 12).

Niestety brakuje diugoterminowych, longitudinalnych badan. Jak zauwazajg
Ehren i Shackleton (2016) zmiana nie musi mie¢ charakteru linearnego. Ich bada-
nie pokazato jej dyfuzyjny i cykliczny charakter. Co wiecej, pewng wadg tekstow
syntetyzujacych wplyw ewaluacji na jakos$¢ pracy szkot w réznych krajach jest brak
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uwzglednienia zr6znicowania systemow ewaluacyjnych: ich formuly, czestotliwosci,
konsekwencji i zwigzkéw z ewaluacja wewnetrzng (por. Ehren i in., 2015). Jesli cho-
dzi o efekty ewaluacji zewnetrznej w polskim systemie o$wiaty, dostepne dane sg
ograniczone. W badaniu z 2016 r. na probie losowej dyrektoréw szkot i przedszkoli
uzyskano 86% wskazan na zmiany wprowadzone na skutek ewaluacji zewnetrznej,
jednak jedynie jedna czwarta respondentéw potrafita podac konkretne przyktady.
Najczesciej wskazywano na zmiany w sposobie prowadzenia dokumentacji (sic!),
dalej wspétpracy z otoczeniem, promocji placowki, sledzenia loséw absolwentéw,
analizy wynikow egzaminow zewnetrznych i wspétpracy z rodzicami. Zmiany wykra-
czajace poza kwestie biurokratyczne zostaty wskazane przez 17% badanych dyrekto-
row. Nietrudno jednoczesnie zauwazy¢, ze obszary te sg niemal literalnym powto-
rzeniem nazw standardéw ewaluagji, opisanych w obowigzujacym wéwczas prawie
os$wiatowym, co skadinad pokazuje modelujacy potencjat ewaluacji zewnetrznej.
Zmiany dotyczace bezposrednio nauczania — nowe metody, indywidualizacja, praca
projektami itd. — zostaly opisane przez 3% badanych (Kotodziejczyk, Walczak, 2016,
s. 743). Pozniejsze badanie na nielosowej probie niemal 700 dyrektoréw (Sury i in.,
2022) pokazato bardziej stonowane opinie: 49% dostrzegto poprawe przebiegu pro-
cesow dydaktycznych, 43% badanych wskazato na poprawe efektéw nauczania, za$
43,5% badanych podkreslito poprawe efektow dziatalnosci wychowawczej. Ponad
potowa dyrektoréw wskazata na zwiekszenie zaangazowania nauczycieli, ponad
jedna trzecia — rodzicow w procesy decyzyjne, zas niespetna jedna trzecia — wlacze-
nia uczniow w procesy dydaktyczne i wychowawcze.

Warto wreszcie wspomnie¢ o efekcie odwrécenia, by postuzy¢ sie terminem
Raymonda Boudon (2008). De Wolf i Janssens zaproponowali tréjdzielng typolo-
gie: (1) Swiadome strategiczne dziatania i gry (,malowanie trawnikéw”, pomijanie
prawdy, wplyw na dobér badanych itp.); (2) nieSwiadome dziatania strategiczne (na-
cisk na formalizacje i procedury, uczenie ,,pod testy” lub oczekiwania ewaluatoréw,
zawezenie perspektyw, koncentracja na wskaznikach itp.); (3) inne efekty (stres,
spoczywanie na laurach, zmiany w otoczeniu szkoty) (de Wolf, Janssens, 2007, s.
383). Znajduje to potwierdzenie w badaniach poréwnawczych: Ehren i wspoéltpra-
cownicy (2015) na podstawie badan w szesciu europejskich krajach wskazuja na
pojawiajaca sie wsérod dyrektoréw tendencje do zawezania obszaréw nauczania,
za$ wsrdd nauczycieli — na unikanie eksperymentowania z nowymi metodami.

W strone mikroewaluacji nauczycielskiej

W ostatniej czesci chciatbym zaproponowac¢ mozliwe wykorzystanie tradygcji
ewaluacji w codziennej praktyce nauczycielskiej. Patrzac na obszar badan ewalu-
acyjnych, mozemy wyr6znic¢ kilka pozioméw: poczynajac od systeméw obejmu-
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jacych cate kraje lub regiony, przez projekty wielostanowiskowe, dalej lokalne,
dla ktorych obszarem badania bedzie konkretna miejscowos¢, dzielnica lub grupa
szkol, po dziatania ewaluacyjne realizowane na poziomie pojedynczej szkoty lub
placowki i wreszcie klasy badz grupy.

O ile realizacja bardziej rozbudowanych projektow pozostaje (w wiekszosci)
domeng wyspecjalizowanych ewaluatoréw, badania na poziomie mikro — szkoty
lub klasy — maja zazwyczaj charakter ewaluacji wewnetrznej, tj. prowadzonej przez
osoby pracujace w danej organizagcji (Scriven, 1991, s. 197-198). W literaturze pro-
ces taki zwyklo sie okresla¢ autoewaluacja (selfevaluation), wcze$niej samoewalu-
acja (Mizerek, 1997). Definicje autoewaluacji sg do$¢ intuicyjne: jest to podejmo-
wana przez pracownikow szkoty dziatalno$¢, majaca na celu opis i warto$ciowanie
procesoéw zachodzacych w szkole, (zazwyczaj) w obszarach i zgodnie z kryteriami
przyjetymi przez tych pracownikéw, wykorzystywane dalej w podejmowaniu de-
cyzji i podnoszeniu jakosci pracy placowki, zespotéw nauczycielskich lub poje-
dynczych nauczycieli (zob. np. Airasian, Gullickson, 1997; Schildkamp i in., 2012;
Scriven, 1991, s. 327; Sury, 2020, s. 39). Zastrzezenie co do wyboru obszarow i kry-
teriow wynika z powigzania w niektorych krajach systemowej ewaluacji zewnetrz-
nej z autoewaluacjg. W takich sytuacjach autoewaluacja moze by¢ projektowana
zgodnie z wymaganiami instytucji prowadzacej zewnetrzng ewaluacje. Przykladem
jest wprowadzony w 2005 r. przez brytyjski OFSTED Self Evaluation Form. Samo
powiazanie systemow niesie ze sobg ryzyko modelowania wynikéw pod oczekiwa-
nia wizytatoréw (Nelson, Ehren, 2014, s. 5). Miedzy obydwoma systemami istniejg
liczne napiecia, tacznie z formutowaniem rozbieznych wnioskéw (Vanhoof, van Pe-
tegem, 2010). Jednoczes$nie funkcjonujacy system ewaluacji zewnetrznej przektada
sie na wieksza intensywnos¢ dziatan ewaluacyjnych podejmowanych przez szkoty
(Hofer i in., 2020, s. 12), a przy zapewnieniu odpowiedniego wsparcia szkotom —
na poprawe jakosci autoewaluacji (Blok i in., 2008). W istocie powodzenie takich
powiazanych systemoéw zalezy od rozktadu priorytetow i oczekiwan w catym syste-
mie edukacyjnym. Jak zauwaza John MacBeath, rozkfad ten mozna uporzadkowaé
w trzech wymiarach: odgérne vs oddolne wprowadzanie zmiany w edukacji, wspar-
cie szkét vs formufowanie oczekiwan, nacisk na ewaluacje zewnetrzng vs autoewa-
luacje (MacBeath, 1999, s. 2)

Co wiemy o efektach autoewaluacji? Przeglad literatury przygotowany przez
Nelsona i wspotautorow (2015) wskazuje na pozytywne oddzialywanie na doswiad-
czenia uczenia sie i osiggniecia uczniéw, co zostato zweryfikowane w oparciu o wy-
niki testéw i zewnetrzne pomiary. Ewaluacja wewnetrzna uwrazliwia nauczycieli
na warunki uczenia sie, co przekfada sie na dzialania na rzecz poprawy jakosci
funkcjonowania szkoly. Ponadto warsztat nauczycieli poszerza sie o nowe meto-
dy zbierania danych, takie jak obserwacje lekgji, analiza prac uczniowskich czy
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zbieranie informacji zwrotnych od uczniéw i ich rodzicow. Jest tez istotng skta-
dowa rozwoju zawodowego. Osobng wartoscia dodang jest uwspolnienie planéw
i dziatan w przypadku projektéw zespolowych (Kolodziejczyk, Kotodziejczyk,
2015, s. 117; Nelson i in., 2015, s. 24). Pozytywne efekty przewazaja, niemniej
w sytuacjach powiazania ewaluacji wewnetrznej z zewnetrzng moze doj$¢ do po-
jawienia sie niekorzystnych proceséw, takich jak zawezenie celow edukacyjnych.
Kluczowym czynnikiem jest model przywodztwa w szkole (Nelson i in., 2015, s. 25;
zob. Mazurkiewicz, 2011, s. 199). Patrzac na nieco innym poziomie: autoewaluacja
jest wazng sktadowa autonomii szkot i ich uprawomocnienia (empowerment) w zde-
centralizowanych systemach oswiaty (Nevo, 2001, s. 97).

Podsumowanie

W artykule podjeto prébe uzasadnienia obecno$ci ewaluacji edukacyjnej
w ksztatceniu przysztych nauczycieli i nauczycielek opierajac sie na dwoch wigz-
kach argumentéw: dojrzatosci dyscypliny do stania sie autonomicznym przedmio-
tem nauczania na studiach wyzszych oraz korzysci z wdrozenia proponowanych
przez nig rozwigzan w nauczycielskiej praktyce. Wydaje sie, ze dorobek teoretycz-
ny ewaluagji i proces jej wyodrebnienia jako zré6znicowanej wewnetrznie trans-
dyscypliny naukowej uzasadnia jej obecnos¢ w dydaktyce akademickiej (Maciejew-
ska, 2014). Korpus wiedzy i jej ztozono$¢ wymagaja uczenia ewaluacji w ramach
osobnych kurséw, nie jako sktadowej przedmiotow metodologicznych. Znajomos¢
teorii ewaluagji i historii jej rozwoju pozwala na podejmowanie swiadomych wy-
boréw metodologicznych, a takze na autorefleksje dotyczaca pozycji zajmowanej
przez ewaluatora, jej osadzenia w relacjach wtadzy i wreszcie — odpowiedzialnos$ci
za upodmiotowienie poszczegélnych grup interesariuszy. Patrzac od strony prak-
tycznej, dostepne badania pokazuja, ze wdrozenie ewaluacji w praktyke instytu-
cjonalng i indywidualng, przy zapewnieniu odpowiednich warunkéw brzegowych,
przekfada sie na poprawe jako$ci nauczania. Szczego6lnie interesujace wydajg sie
tu rozwigzania z poziomu mikro, tatwiejsze w zastosowaniu w szkolnej rzeczywi-
stoSci, akcentujgce autonomie oraz refleksyjno$¢ nauczycieli i nauczycielek (zob.
Maciejewska, 2018, s. 162).

Autoewaluacja moze by¢ postrzegana jako narzedzie refleksji na indywidual-
nym, zespolowym lub organizacyjnym poziomie. Wymaga to odpowiednio uksztat-
towanej kultury szkoty (Schildkamp i in., 2012, s. 21) i wpisuje sie w idee nauczy-
ciela jako refleksyjnego praktyka, ze wszystkimi wyzwaniami wigzacymi sie z ta
koncepcja (por. Mizerek, 2021; Sury, 2020, s. 11). Autoewaluacja jest jedynie narze-
dziem, ale jak pokazujg zestawione powyzej badania, moze przyczyniac sie do uru-
chomienia korzystnych procesé6w w szkole i podniesienia jakos$ci pracy nauczycieli.
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Jednoczesnie jest w mniejszym stopniu zalezna od zmian systemowych i prawnych.
Nie bedzie prawdopodobnie miata wptywu na decyzje podejmowane odgérnie, nie
pozwoli na wygenerowanie duzych zbioréw danych, pozwalajacych na kreowanie
polityk o§wiatowych na poziomie makro. Dzieje sie ,tu i teraz” i przy sprzyjajacych
warunkach moze przyczyni¢ sie do zmiany na poziomie mikro. Ostatecznie, jak
zauwaza Helen Simons, nawet jesli priorytety, programy czy struktura nauczania
sg zarzadzane centralnie, ,edukacja rozgrywa sie lokalnie” (Simons, 1997, s. 67).
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results can indicate both weaknesses and strengths of students. This process activates teachers
and involves them in the diagnostic process, thus making them jointly responsible for its purpose
and results. This type of analysis also provides important support for teachers preparing students
for different types of examinations.

Keywords: skills monitoring, internal evaluation, eighth grade test, Polish language skills

Wprowadzenie

0Od potowy lat 90., kiedy w polskim systemie edukacji podjeto pierwsze pro6-
by realizacji badan ewaluacyjnych, toczy sie dyskusja na temat zasadnosci, metod
i celu ewaluacji. Leszek Korporowicz losy polskiej ewaluacji sytuuje pomiedzy
nadziejg, animacjg i konfuzjg, ktéra wynika z nadmiernego ukierunkowania na
‘twarda diagnostyke’, zamiast na interakcje, dialogiczno$¢ i rozwéj (Korporowicz,
2011, s. 21; Jaskutla, Korporowicz, 2014). Bolestaw Niemierko w podsumowaniu
pierwszych dwudziestu lat diagnostyki edukacyjnej, zauwaza, ze ,nie szczedzono
jej zachet (Muszynski, Lewowicki, Janowski) i konstruktywnej krytyki (Konarzew-
ski, Muszynski), ale zasada ograniczonego zaufania do jej metod i wynikéw obo-
wigzuje nadal. Jej podstawg teoretyczng jest teoria trafno$ci pomiaru Messicka,
w tym zwlaszcza jej centralna cze$¢, oparta na badaniu konsekwengji (skutkow
spotecznych) dokonywanych diagnoz” (Niemierko, 2014, s. 21). Tej opinii nie moz-
na odmowic stusznosci, poniewaz pomiar osiggnie¢ uczniow tylko wtedy ma sens,
kiedy stuzy refleksji, a w konsekwencji ulepszeniu metod, form lub innych elemen-
tow procesu dydaktycznego. Samuel Messick wskazuje, ze:

[...] trafnos¢ nie jest wlasnoscia testu lub oceny jako takiej, a stanowi znaczenie wynikow
testowych. Wyniki te sg funkcjg nie tylko pozycji testowych lub warunkéw bodzcowych, ale réw-
niez odpowiadajgcych na nie os6b badanych i kontekstu przeprowadzania oceny. Tym, co powin-
no by¢ trafne, jest znaczenie lub interpretacja wyniku, podobnie jak kazda implikacja dla dziatan,
jaka to znaczenie za sobg pociaga (Messick, 1995, s. 741, za: Rytel, 2021, s. 54).

Trafnos$¢, definiowana przez Niemierke jako uzytecznos¢ wynikow sprawdzania
(Niemierko, 2002, s. 175), wskazuje, w jakim stopniu mozna wykorzystac te wyniki
do zamierzonego celu. Zeby bylo to mozliwe, istotny jest nie tylko odpowiedni do-
bor wskaznikéw umiejetnosci i zapewnienie odpowiednich warunkéw testowania
— aby wyniki mogly zosta¢ efektywnie wykorzystane, muszg zosta¢ zaakceptowane
przez uczestnikow diagnozy (por. Niemierko, 2018).

Innym aspektem zwiazanym z ewaluacja jest mozliwos$¢ wykorzystania pomia-
ru osiagnie¢ uczniéw do wzmacniania wspotpracy pomiedzy nauczycielami i ko-
operacji w celu wypracowania rozwigzan ulepszajacych prace. Grzegorz Mazur-
kiewicz podkresla, ze wspoéipraca nauczycieli stuzaca zespotowemu wykorzystaniu
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informacji w planowaniu i realizowaniu proceséw edukacyjnych sprzyja walce
z osamotnieniem pedagogdéw i wyraza istote interakcji spotecznych, niezbednych
w ksztatceniu umiejetno$ci spotecznych: ,,Aby uczy¢ wspétpracy, nauczyciele
sami muszg wspotpracowac” (Mazurkiewicz, 2012, s. 21). W takim ujeciu ewalu-
acja wewnetrzna stanowi ,zaproszenie do przyjecia odpowiedzialnosci za wtasne
dziatanie, a jednoczesnie jest narzedziem, ktore daje szanse na przyjmowanie jej
w sposob sensowny, dzieki mozliwosci podejmowania decyzji na podstawie da-
nych i sprawdzania efektéw tych decyzji” (tamze, s. 33). Ewaluacja traktowana
jako proces uczenia sie angazuje caly zespot nauczycielski i profesjonalizuje jego
dziatanie, pogtebiajac Swiadomos¢ dotyczaca podejmowanych dziatan. Umozliwia
to realne zmiany zachodzace nie tylko dzieki informacjom uzyskanym w procesie
ewaluacji, ale takze w wyniku uczenia sie nauczycieli w niej uczestniczacych:

Ewaluacja wewnetrzna demokratyzuje szkolng rzeczywisto$¢, zacheca do dialogu i umozli-
wia go, pokazuje wielorakie perspektywy, utatwia zdobywanie autonomii wspiera rozwoj uczacej
sie spotecznosci. [...] Daje szanse na pokonywanie wiasnych ograniczen i zewnetrznych prze-
szkod (tamze, s. 34).

Zalozenia badawcze

Powyzsze zalozenia staly sie podstawa badan prowadzonych od 2019 r. w ra-
mach projektu ,,Monitorowanie umiejetnos$ci uczniow klas VIl szkoly podstawowe;j”,
realizowanego we wspoélpracy badaczy z Uniwersytetu Warszawskiego z wiadzami
i nauczycielami ze szkét w Ostrotece. Monitorowanie rozumiane jest w tym przypad-
ku jako rodzaj ewaluacji umozliwiajacej §ledzenie dokonan uczniéw w czasie i na
tej podstawie konstruowanie programow dziatan naprawczych na poziomie szkol-
nym i w odniesieniu do kazdego ucznia. Narzedzia do przeprowadzenia ewaluacji
przygotowywane sg przez badaczy z uniwersytetu, dlatego tym bardziej istotne jest
zaangazowanie nauczycieli w poszczegolnych szkotach w analize uzyskanych wyni-
kow i wspolne przelozenie wnioskow z diagnozy na program dziatania w kolejnych
miesigcach pracy z uczniami. W niniejszym artykule oméwimy sposo6b i mozliwosci
wykorzystania wynikéw ewaluacji w procesie pogtebiania Swiadomej wspotpracy
zespolu nauczycieli jezyka polskiego i rozwijania jego autonomii.

We wrzesniu 2021 r. odbyla sie trzecia edycja diagnozy obejmujaca, podobnie
jak poprzednie, przygotowanie testow umiejetnos$ci uczniow w zakresie jezyka pol-
skiego i matematyki, przeprowadzenie badania, opracowanie pozyskanych danych
i sporzadzenie raportu, a nastepnie przekazanie wynikéw badania nauczycielom
w trakcie wspdélnych warsztatéw stuzacych wypracowaniu praktycznych rozwiazan.
Istotnym celem badan, podobnie jak w poprzednich edycjach, byto dostarczenie
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nauczycielom informacji na temat poziomu przygotowania do egzaminu ésmokla-
sisty. Nie chodzito przy tym jedynie o pomiar aktualnych umiejetnosci uczniéw,
ale przede wszystkim o dostarczenie informacji o tych obszarach, ktére wymagaja
szczegdlnej uwagi i wsparcia przed egzaminem. Wyniki uzyskane przez uczniéw
w sprawdzianie z jezyka polskiego pozwolily zdiagnozowac ich mocne i stabe stro-
ny w zakresie wiedzy i umiejetnosci jezykowych. Pozostaly do egzaminu czas byt
szansg dla nauczycieli i uczniéw na uzupetnienie brakéw i ¢wiczenie okreslonych
sprawnosci. Nie byto to fatwe, poniewaz sprawdzian zostal przeprowadzony na
poczatku klasy 6smej. Warto takze zauwazy¢, ze uczniowie przystepujacy do dia-
gnozy mieli za sobg doswiadczenie prawie trzech semestrow nauki zdalnej, ktorej
efektywnos$¢ roznita sie w zaleznosci od mozliwosci technicznych szkoly i uczniow
oraz takich czynnikéw, jak motywacja do pracy uwarunkowana reakcja na izolacje
spoteczng i zwigzane z pandemia poczucie zagrozenia. Dlatego okre$lenie poziomu
umiejetnos$ci 6smoklasistow na kilka miesiecy przed egzaminem miato szczegolne
znaczenie dla wsparcia tych mtodych ludzi przed pierwsza w zyciu zewnetrzng
oceng wiedzy i umiejetnosci, a takze dla precyzyjnego zaplanowania i indywiduali-
zacji procesu ksztatcenia w nadchodzacych miesigcach. Cele te byly jasne dla na-
uczycieli, dlatego badania stanowigce forme ewaluacji (zewnetrznej z perspektywy
przygotowania zadan, wewnetrznej — w odniesieniu do ich analizy) potraktowane
zostaly jako punkt wyjscia do opracowania strategii dalszych dziatan.

Metodologia badan

Arkusz sprawdzianu pod wzgledem struktury i merytorycznej zawartosci
odpowiadat zatozeniom przedstawionym w Informatorze o egzaminie 6smoklasisty
od roku szkolnego 2018/2019 oraz arkuszom egzaminacyjnym przygotowywanym
przez Centralng Komisje Egzaminacyjna. Ze wzgledu na ograniczenia czasowe
(90 minut zamiast 120) sprawdzian ostrotecki zawieral mniejszg liczbe zadan niz
arkusz egzaminacyjny. Na potrzeby analizy umiejetnosci uczniow przedstawionej
w raportach z badania pogrupowano zadania, wyrézniajac trzy zasadnicze obszary
umiejetnosci: (1) czytanie — odbidr tekstow literackich i nieliterackich; (2) umie-
jetnosci jezykowe; (3) tworzenie wypowiedzi. W ramach tych obszaréw wskazano
dodatkowo podobszary zwigzane z wiedzg i umiejetno$ciami szczegéiowymi ta-
kie, jak rozumienie tekstow kultury, wiedza i umiejetnosci z zakresu teorii litera-
tury, umiejetno$ci zwigzane zachowaniem poprawnosci jezykowej, ortograficznej
i interpunkcyjnej, a takze pisaniem zaproszenia oraz dluzszej formy wypowiedzi,
w ramach ktérej uczniowie wybierali pomiedzy opowiadaniem a rozprawka. W ten
sposéb tatwiej byto pokazac¢ obszary trudnos$ci uczniow i mozliwosci wsparcia ich
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w tych zakresach. Sprawdzian zawieral 23 zadania z zakresu czytania, 16 zadan
jezykowych (ortografia, interpunkcja, gramatyka, wiedza o jezyku) oraz dwa zada-
nia dotyczace umiejetnosci pisania wybranych form jezykowych (zaproszenie oraz
rozprawka lub opowiadanie).

Ksztalcenie umiejetnosci czytania powinno dotyczy¢ wszystkich jej poziomow:
od wyszukiwania informacji podanych bezposrednio, przez taczenie ich w taki spo-
s6b, aby mozliwe bylo wyprowadzenie wnioskow dotyczacych fragmentéw, az do
calosciowej interpretacji i badania konstrukgji tekstu. W celu uzyskania precyzyjnej
oceny umiejetno$ci uczniow w zakresie czytania wskazano dwa jej poziomy: se-
mantyczny oraz krytyczno-tworczy. Na poziomie semantycznym rozumienie tekstu
sprawdzatly zadania wymagajace wyszukiwania informacji zawartych w tekscie bez-
posrednio, jak i takie, gdzie czytajacy musial wyprowadzic¢ wnioski w obrebie frag-
mentow tekstu. Natomiast zadania, ktorych rozwiazanie wymagato od czytajacego
konfrontacji informacji zawartych w tekscie z wiedza osobista, badaly czytanie
na poziomie krytyczno-tworczym. Podstawa sprawdzania umiejetnosci uczniow
w tym zakresie, podobnie jak w arkuszach egzaminacyjnych CKE, byly dwa teksty:
tekst literacki (opowiadanie Hodowla pochodzace ze zbioru Stawomira Mrozka,
w ktérym znajduje sie rowniez opowiadanie Artysta — lektura obowigzkowa dla
klas VII-VIII) oraz tekst nieliteracki dotyczacy zagadnien filozoficznych (0 ktamstwie
Leszka Kotakowskiego).

Rzetelno$¢ sprawdzianu bez wypracowania wyniosta 0,85. Ta warto$¢ wskazuje
na poziom rzetelno$ci poréwnywalny z egzaminem 6smoklasisty, co uprawnia do
stwierdzenia, ze arkusz diagnostyczny byl wystarczajaco precyzyjnym narzedziem
pomiaru. Miarg trafnosci sprawdzianu uczyniono zwigzek jego wynikéw z ocenami
z jezyka polskiego na koniec klasy VII. Mediana dla 30 oddziatéw bioracych udziat
w badaniu wynosita 0,44. Wynik ten wskazuje na wystarczajacg trafno$¢ sprawdzia-
nu. W badaniu wzieto udziat 606 6smoklasistow z siedmiu szkét.

W pomiarze dydaktycznym mozemy zauwazy¢ dwa podejscia do prezentagji
wynikow. Pierwsze zaklada, ze prowadzacy pomiar jest jak fotograf, ktorego rolg
jest jak najwierniejsze odzwierciedlenie mierzonej rzeczywistos$ci bez interpreto-
wania jej. Drugie, ktore wyplywa z teorii rozszerzonej trafnosci, méwi, ze prowa-
dzacy pomiar jest odpowiedzialny za sposéb wykorzystania jego wynikow, wiec
powinien co najmniej ufatwi¢ odbiorcy ich interpretacje (por. Niemierko, 2003).
Sie¢ szko6t podstawowych w Ostrotece obejmuje siedem placowek o zréznicowane;j
wielkos$ci i osiagnieciach. Jak wspomniano wyzej, kazda ze szkol inaczej przeszia
przez okres nauki zdalnej, co przelozylo sie nie tylko na poziom osiagnie¢, ale
réwniez na motywacje uczniéow do dalszej pracy i ich nastréj u progu ostatniej
klasy. Porownywanie wynikéw punktowych lub procentowych, uzyskanych przez
uczniéw tych szkét dostarczytoby danych, ktére stanowityby jedynie powierzchow-
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ng informacje na temat indywidualnych i zbiorczych kompetencji 6smoklasistow
w zakresie badanym zadaniami uzytymi w arkuszu. Nie datoby jednak mozliwosci,
aby nauczyciele mogli wykorzysta¢ przeprowadzong ewaluacje w celu pogtebienia
refleksji na temat wlasnej pracy i potrzeb swoich uczniéw. Zrédto dodatkowych
trudnosSci stanowilo takze zréznicowanie wynikow uzyskanych przez uczniow
z poszczegoblnych oddziatéw w danej szkole. Sytuacji nie utatwiato w tym przypad-
ku stwierdzenie, zZe uczniowie z okres$lonej klasy uzyskali wyniki ,,nieco powyzej/
ponizej” sredniej danej szkoly oraz wszystkich uczniéw w Ostrotece, poniewaz nie
w kazdym przypadku wyniki ,,powyzej Sredniej” mogty by¢ powodem do zadowo-
lenia. Przyktadem moze by¢ wynik zadania sprawdzajacego umiejetnos$¢ pisania
zaproszenia w kryterium dotyczacym tresci i formy (tabela 1). Szkota X uzyskata
w nim wynik dwukrotnie lepszy niz $redni wynik w Ostrotece. Wynik ten byt jed-
nak dramatycznie niski (13%), dlatego wykonanie zadania na poziomie 26% trudno
uznac za wynik pozytywny. Ponadto w przypadku opisywanej szkoty w oddziale
A uczniowie uzyskali wynik na poziomie 46%, w oddziale B — 30%, a w oddziale
C - 9%. Czy w takim wypadku mozna stwierdzi¢, ze dsmoklasisci z Vllla potrafig
napisac zaproszenie?

Tabela 1. Poziom wykonania zaproszenia w kryterium dotyczacym tresci i formy

Ostroleka Liczba punktéow SPX Villa Vilb Vilc
¢ mozliwych do uzyskania n=47 n=12 bn=17 cn=18

0,25 0-1-2 0,51 0,92 0,59 0,17

(13%) (26%) (46%) (30%) (9%)

Zrédto: Opracowanie wiasne

Dodatkowe problemy wynikajace z powierzchownych wnioskéw wyciagnietych
jedynie na podstawie danych iloSciowych to brak mozliwosci wykorzystania wie-
dzy o mocnych stronach uczniéw. Odbiorcy raportéw skoncentrowani sa zwykle na
tych obszarach, w ktérych 6smoklasi$ci uzyskuja najnizsze wyniki (nawet w tych
placéwkach, w ktorych poziom umiejetnosci jest relatywnie wysoki), brakuje cze-
sto pomystow na wzmacnianie mocnych stron i wykorzystanie ich do niwelowania
zagrozen, a stabe wyniki postrzegane sg jedynie jako zagrozenie. Oparcie wnioskéw
na wynikach ilo§ciowych sprzyja ponadto etykietowaniu poszczegélnych szkot i po-
réwnywaniu ich z innymi, co demotywuje nauczycieli i uczniéow zaréwno w tych
placéwkach, ktore uzyskaty wysokie wyniki, jak i w tych, ktére uzyskaly niskie.

Aby unikng¢ oméwionych wyzej problemoéw, proces komunikowania wynikow
szkotom zaktadat przekazanie zespolowi nauczycieli zawartej w raporcie, precyzyj-
nej informacji na temat poziomu umiejetno$ci w poszczeg6lnych obszarach (dane
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ilosciowe i jako$ciowe) wraz z rekomendacjami, a nastepnie wspolng, pogtebiong
analize wynikow. W kazdej z placowek zostala ona przeprowadzona w formie ana-
lizy SWOT, czyli techniki, w ktorej informacje porzadkuje sie, grupujac je w ob-
szarach mocnych i stabych stron odnoszacych sie do wewnetrznych cech (Srodo-
wiska wewnetrznego) organizacji oraz szans i zagrozen zwigzanych z czynnikami
zewnetrznymi. W podejsciu SWOT pelne wykorzystanie posiadanych informacji
mozliwe jest wtedy, kiedy po okresleniu kazdej z grup czynnikéw, zostang one
przeanalizowane pod katem wzajemnych powiazan. Umozliwia to stwierdzenie,
czy mocne strony pozwola wykorzystac istniejace szanse i ograniczy¢ mozliwe
zagrozenia, a takze czy sfabe strony moga wplynaé na ograniczenie mozliwosci
zwiazanych z okreslong szansg oraz zwiekszy¢ ryzyko zwigzane z zagrozeniem.
W wyniku przeprowadzonego w ten spos6b badania mozna podja¢ probe opisania
optymalnej strategii dziatania i doboru rozwigzan, ktére pozwolg na efektywne
wprowadzenie niezbednych zmian. Warsztaty obejmujace analize SWOT oraz opra-
cowanie strategii dziafania na kolejne miesiace odbywaly sie z udzialem zespotéw
polonistycznych z poszczegdlnych szkoét oraz badaczy uniwersyteckich. W zwiazku
Z tym, ze zastosowana technika byta znana nauczycielom, praca przebiegata spraw-
nie i mozliwe byto skupienie sie na dziataniach merytorycznych. Praca z zespotami
nauczycieli z poszczegélnych szkét, przebiegajaca pod hastem ,kazda szkota ma
zadanie do wykonania” dawata im poczucie bezpieczenstwa, a w konsekwencji
szanse na poglebiong analize otrzymanych w diagnozie informacji w kontekscie
zebranych doswiadczen, w tym wynikéw uczniéw z poprzednich lat.

Wyniki i wnioski

W tej czeSci artykutu na przyktadzie trzech szkot przedstawimy przebieg anali-
zy i wyprowadzone z niej wnioski.

Spotkanie z nauczycielami jezyka polskiego z kazdej ze szk6t rozpoczynata dys-
kusja na temat mocnych stron uczniéw zwiazanych z poziomem ich umiejetnosci
oraz postawami, oparta na wynikach diagnozy oraz doswiadczeniach z codziennej
pracy. Dla nauczycieli, ktérzy przywykli do koncentrowania sie na najpowazniej-
szych brakach i szukaniu ,lekarstwa” na trudnosci, wskazywanie pozytywnych zja-
wisk wigzato sie zwykle z pewnymi trudnos$ciami, ale po chwili namystu w kazdym
z zespotéw pojawialy sie pierwsze propozycje.

W Szkole 1' wsréd mocnych stron znalazly sie m. in. umiejetnos¢ argumento-
wania oceniana w rozprawce oraz umiejetnosci tworcze oceniane w opowiadaniu.
W tym kryterium poziom wykonania w szkole wyniost srednio 2,81 na 5 punktéw

! Numeracja szkot przyjeta na potrzeby artykutu.
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mozliwych do uzyskania i byt to wynik wyzszy od przecietnego wyniku w Ostrotece.
Dobrze z argumentacjq poradzili sobie zwlaszcza uczniowie dwoch oddzialéw tej
szkoly, co potwierdzity takze wyniki zadan argumentacyjnych odnoszacych sie czy-
tanych tekstow. Przygladajac sie danym liczbowym, mozna oczywiscie stwierdzic,
ze w niektérych zadaniach sredni wynik wyniost niewiele ponad potowe mozliwych
punktéw, ale réznica miedzy aktualnym poziomem umiejetnosci a poziomem mak-
symalnym stanowi przestrzen do rozwoju na kolejne miesiace, jakie pozostaly do
egzaminu. Pozytywny komunikat skierowany do nauczycieli i uczniow daje szanse
na wzmacnianie motywacji wewnetrznej — zacheca do dalszego doskonalenia. War-
to takze zauwazy¢ wysoki poziom okreslonych umiejetnosci uczniéw w poszcze-
golnych oddziatach: w klasie E 6smoklasisci uzyskali szczegdlnie wysokie wyniki
w wiekszosci kryteri6w oceny zadania rozszerzonej odpowiedzi. Poziom wykona-
nia wypracowania we wszystkich kryteriach tacznie wyniést w tym oddziale 48%
przy Sredniej ostroleckiej 35%. Na obnizenie wynikéw wptynely btedy rzeczowe
oceniane w kryterium ,kompetencje literackie i kulturowe”, stosunkowo proste
do wskazania i wyeliminowania ze wzgledu na swoja powtarzalno$¢. Taki wynik
implikuje przede wszystkim konieczno$¢ powtoérzenia tresci niewielkiej liczby

Tabela 2. Poziom wykonania wypracowania w poszczegoélnych kryteriach

Liczba
Kryterium punktow Ostroleka SP1 Vllla VIIIb Vllic Vllle VIIIf
yt mozliwych ¢ n=105n=18|n=19|n=20|n=23|n=24
do uzyskania

Realizacja 0-1-2 1,53 1,48 1,31 1,56 1,55 1,71 1,32
tematoéw
wypowiedzi
Elementy 0-1-2-3-4-5 2,74 2,81 2,54 3,22 2,64 3,06 2,68
tworcze/
retoryczne
Kompetencje 0-1-2 1,40 1,36 1,15 1,67 1,36 1,53 1,21
literackie i
kulturowe
Kompozycja 0-1-2 1,20 1,07 0,77 0,78 1,09 1,41 1,11
tekstu
Styl 0-1-2 1,59 1,55 1,46 1,89 1,64 1,71 1,26
Jezyk 0-1-2-3-4 2,21 2,23 2,23 2,89 2,27 2,12 2,00
Interpunkcja 0-1 0,33 0,26 0,31 0,44 0,18 0,12 0,32

Zrédto: Opracowanie wiasne
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lektur obowigzkowych, ktérych znajomos$¢ sprawdzana jest podczas egzaminu.
W oddziale B uczniowie uzyskali w wypracowaniu wysokie wyniki w kryterium ,,po-
prawnos$¢ jezykowa” — poziom wykonania w tej klasie wyniost az 72% (Srednia dla
Ostrofeki — 55%, srednia dla szkoty — 56%). Miedzyklasowe zréznicowanie wynikoéw
w poszczegblnych kryteriach oceny wypracowania (tabele 2 i 3) mozna uznac za
szanse na wspotprace uczniéw w ramach zespotéw kolezenskich czy w toku ucze-
nia sie kooperacyjnego, jaka mozna zorganizowac¢ w formie szkolnych warsztatéw
poswieconych redagowaniu rozprawki czy zwigzanych z pisaniem opowiadania.

Tabela 3. Poziom wykonania wypracowania we wszystkich kryteriach tacznie

Ostroleka

SP1
n =105

Vlilla
n=18

VIIIb
n=19

Vllic
n =20

Vllle
n=23

VIIIf
n=24

35%

40%

39%

33%

33%

48%

Zrédtio: Opracowanie wlasne

Podobne kolezenskie wsparcie zorganizowa¢ mozna dla 6smoklasistow z Vllla
i VllIc w obszarze ortografii. W zadaniu sprawdzajacym znajomos¢ zasad ortogra-
ficznych oraz w kryteriach dotyczacych umiejetnosci ich zastosowania w dfuzszych
wypowiedziach uczniowie jednego z tych oddzialéw uzyskali wysokie wyniki,
uczniowie drugiego — niskie. Zasady ortograficzne odnoszace sie do pisowni rz/z,
u/6 oraz h/ch to obok stosowania wielkich liter podstawowe reguly wprowadzane
juz w Kklasie 1llI, a doskonalone w pierwszych latach kolejnego etapu ksztatcenia.
Uczniowie, ktérzy opanowali te zasady w klasach IV i V, w klasach VI-VIl moga
utrwalac je, dokonujac analizy btedéw popetnionych w pracach pisemnych, zar6w-
no wlasnych, jak i cudzych — w trakcie oceny kolezefiskiej. Swiadomos¢ jezykowa
przejawia sie w tym przypadku w dbatosci o poprawnosc¢ ortograficzng wypowie-
dzi oraz w wynikajacej ze znajomosci zasad gotowosci do dokonywania ich korek-
ty. Wspotpraca uczniow w tym zakresie moze stac sie czynnikiem wspierajgcym
zaréwno uczniéw popelniajacych btedy, jak tych, ktérzy, poszukujac najlepszego
sposobu wyjasnienia zasad ortograficznych kolegom i przekazania im wtasnych
sposobow na uzyskanie poprawnosci w tekstach, beda utrwala¢ swoje umiejetno-
$ci. Szanse na skuteczno$¢ podejmowanych dzialan naprawczych zwiekszaja cechy,
ktore nauczyciele wskazali wsréd mocnych stron swoich uczniéw: skupienie pod-
czas zaje(, zaangazowanie w prace i zaufanie do nauczycieli zar6wno w sprawach
zwiazanych z nauka, jak i dotyczacych problemoéw osobistych.

Kolejnym obszarem poddanym analizie podczas spotkania z nauczycielami byly
wyniki, ktore w zaleznoS$ci od przyjetej perspektywy pozwalaty na niejednoznacz-
ng interpretacje — mogly wskazywac¢ zarbwno mocne, jak i stabe strony ésmokla-
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sistow. W Szkole 1 poziom wykonania zadan dotyczacych czytania tekstu literac-
kiego na poziomie semantycznym nie odbiegal od poziomu wykonania tych zadan
w Ostrotece. Niektore z zadan z tego zakresu okazaly sie bardzo fatwe dla uczniow.
Zadania z zakresu umiejetno$ci czytania na poziomie krytyczno-twérczym byty dla
uczniow znacznie trudniejsze, ale 6smoklasisci ze Szkoty 1 rozwiazali je nieco le-
piej niz przecietni uczniowie w Ostrotece.

Tabela 4. Odsetek poprawnych wypowiedzi w zadaniach sprawdzajacych umiejetno$¢ czytania
tekstu literackiego na poziomie krytyczno-twérczym

SP1 Vllla VIIIb Vlllc Vllle VIIIf

Zadanie Ostrolgka n=105|n=18 |n=19 | n=20 | n=23 | n=24
Dlaczego o Lisie mozna 0,55 0,56 0,72 0,68 0,45 0,48 0,54
powiedzie¢, ze byt
przebiegly
Dlaczego Lis 0,47 0,51 0,50 0,53 0,40 0,57 0,58

zaproponowat Kogutowi
objecie stanowiska
dyrektora hodowli lisow?

Dlaczego Kogut 0,27 0,31 0,44 0,32 0,10 0,48 0,25
ostatecznie zgodzil sie na
propozycje Lisa?

Czy mozemy powiedziec, 0,64 0,68 0,67 0,84 0,50 0,70 0,71
ze Lis przechytrzyt

Koguta?

Wyjasnij, dlaczego 0,82 0,86 0,94 0,63 0,65 1,00 1,04

reputacja wplywa na
mozliwosci dziatan
cztowieka.

Zrédio: Opracowanie wlasne

Takie wyniki — cho¢ na pierwszy rzut oka optymistyczne — wymagaly pogte-
bionej analizy podczas spotkania z nauczycielami. Mimo przewagi nad $rednimi
wynikami uczniow w Ostrofece odsetek poprawnych odpowiedzi wskazuje, ze
dla uczniéw ze Szkoly 1 zadania, poza ostatnim, byly trudne Iub umiarkowanie
trudne. Znalezienie przyczyn tych trudnosci daje szanse na wypracowanie bardziej
efektywnej strategii rozwijania umiejetnos$ci czytania na poziomie krytyczno-twor-
czym. Niezadowalajacy poziom badanych umiejetnosci czeSciowo moze wyjasniac¢
okres pandemii i nauczania zdalnego, poniewaz w takich warunkach trudno dobrze
kontrolowac prace z tekstem uczniéw i motywowac ich do czytania. Mozna jednak
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podja¢ dziatania przygotowujace do egzaminu poprzez systematyczne propono-
wanie uczniom do czytania tekstow réznego typu, w tym tekstéw nieliterackich:
popularnonaukowych, publicystycznych oraz reporterskich. Kazdy tekst o zroz-
nicowanej strukturze i zawarto$ci merytorycznej daje mozliwos$¢ analizy zarow-
no jego fragmentow, jak i cato$ci. Analiza ta powinna by¢ na tyle szczego6towa,
aby uczniowie nauczyli sie dostrzegac treSci przekazane nie wprost, wyrazone
za pomocg metafor czy ironii. Nauczyciel powinien takze stale upewniac sie, czy
uczniowie docierajg do przekazu fragmentow tekstu oraz jego gtéwnej mysli. Ro-
zumienie calos$ci opowiadania oraz interpretacja zachowania bohateréw wymagajg
koncentracji na tekscie i lektury catego tekstu od poczatku do ostatniego akapitu.
Podstawg nauki rozumienia tekstu jest wiec motywacja do przeczytania go uwaz-
nie w catoSci. Wazne jest, aby materialy wykorzystane w trakcie ¢wiczen byly in-
teresujgce dla uczniéw. Takich tekstow brakuje w podrecznikach, dlatego wsrod
rekomendacji dla nauczycieli zamieszczonych w raporcie wskazano koniecznosc¢

Tabela 5. Analiza SWOT — Szkota 1

MOCNE STRONY SLABE STRONY

* Umiejetno$¢ argumentowania
* Poprawnos¢ jezykowa w wypracowaniu

— VIIIb * Znajomos¢ lektur — czytanie
* Znajomos¢ zasad ortograficznych — e Interpunkgcja (Vllic i Vllle)
Vllla (72%) e Zaproszenie (Vllle)

Skupienie podczas zaje¢ — Mowa zalezna i niezalezna — Vllic (20%)
zaangazowanie w prace na lekgji Znajomos¢ zasad ortograficznych —
Duze zaufanie wobez nauczycieli — Villc

autorytet, mozliwo$¢ motywowania
do pracy przez nauczycieli, otwartosc¢
w sygnalizowaniu swoich probleméw

(umiejetnosci, postawy, etc.)

Czynniki zwigzane z uczniami

SZANSE ZAGROZENIA

Wybér tematu wypracowania — 73%
uczniow wybrato opowiadanie, 27% —

Bezradnos¢ wobec tematu

Y rozprawke wypracowania — 16% uczniéw nie
N * Swiadomos¢ wlasnych kompetengji podjeto pracy w ogdle; 16% napisato
- . s . . - .. -
oy i trudnosci — przejecie prace krotsze niz 120 stow
2 odpowiedzialnos$ci za proces * Wybor tematu wypracowania — 73%
N . . s . . 0
5 ksztalcenia uczniéw wybrato opowiadanie, 27% —
e * Zréznicowanie wynikow w rozprawke
E’ poszczegolnych kryteriach oceny * Obnizenie poziomu osiggnie¢ w trakcie
© wypracowania dla poszczeg6lnych klas nauki zdalnej — nizsze wyniki na
* Wykorzystanie wynikéw sprawdzianu egzaminie z jezyka polskiego w 2021 r.

do podniesienia poziomu umiejetnosci

Zrédto: Opracowanie wiasne
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siegania do ro6znych zrodel: Internetu, prasy, ksiazek, ktoére uczniowie czytaja poza
szkofa, a takze mediow spotecznosciowych. W zwigzku z tym, zZe rozumienie czy-
tanego tekstu jest podstawa edukacji we wszystkich dziedzinach wiedzy, wzmac-
nianie tej kompetencji sprawi, ze uczniowie bedg osiggac lepsze rezultaty takze
w zakresie innych przedmiotéw szkolnych.

Przyjrzyjmy sie tabeli analizy SWOT uzupetnionej i omowionej w czasie spo-
tkania z nauczycielami.

Uzupetniajac prawa ¢wiartke tabeli, zawierajaca liste stabych stron, nauczyciele
obecni na spotkaniu doszli do wniosku, ze nie jest ich wcale tak duzo. Zadania,
ktore wypadly szczegolnie stabo, a ktore czesto pojawiajg sie w arkuszach egza-
minacyjnych, wskazaly obszary, w ktérych konieczne jest bezposrednie wsparcie.
Czesto wymaga ono jedynie kilku godzin treningu, poniewaz wiedza i umiejetno-
$ci niezbedne na przykfad do tworzenia tekstu uzytkowego w formie zaproszenia
czy rozpoznawania mowy zaleznej i niezaleznej sg bardzo ograniczone. Podobnie,
powtorzenie znajomosci tekstow literackich, ktorych znajomos$¢ wymagana jest na
egzaminie, moze wymagac jedynie przygotowania krotkiego zestawienia, w kt6-
rym zebrane zostang lektury z listy obowiazkowych wraz omoéwieniem ich proble-
matyki. W przygotowaniu takiego materiatu, ktérego przyktad zostatl przeanalizo-
wany na spotkaniu, moga bra¢ udziat sami 6smoklasisci, konstruujagc materiaty nie
tylko dla siebie, ale takze dla swoich kolezanek i kolegow.

Niezwykle tworczg i wazna cze$¢ spotkania z nauczycielami stanowita takze
analiza szans i zagrozen zwigzanych z czynnikami zewnetrznymi. Wskazano tu
m.in. wybér tematu wypracowania zwigzany z uczniowskg oceng jego trudnosci.
Jesli zauwazymy, ze niemal %2 6ésmoklasistow wybrato trudniejsza w warunkach
egzaminacyjnych forme opowiadania i poradzito sobie z nig stosunkowo dobrze,
mozemy przypuszczac, ze po dodatkowym treningu poradza sobie oni takze z bar-
dziej schematyczng rozprawka, zwtaszcza jesli — jak pokazaly wyniki — umiejetno-
$ci argumentacyjne sa ich mocng strona.

Uzupetniajac prawa strone tabeli, uczestnicy spotkania postawili wazne pytanie,
dlaczego uczniowie zdecydowanie rzadziej decydowali sie na pisanie rozprawki.
Analiza wynikéw diagnozy z uczniami — na podobnych zasadach jak z nauczycielami
— moze dostarczy¢ w tym miejscu odpowiedzi istotnych dla szybkiego podniesienia
poziomu umiejetnosci. Waznym zadaniem jest takze identyfikacja grupy uczniow,
ktorzy nie podjeli pracy nad wypracowaniem lub ich wypowiedzi nie przekroczyly
ustalonego dla diagnozy, minimalnego progu 120 wyrazéw. Omoéwienie tej sytuacji
z poszczegb6lnymi 6smoklasistami umozliwi stwierdzenie, czy przyczyna niepowo-
dzenia byt brak umiejetnosci, brak motywagji do pracy podczas sprawdzianu niebe-
dacego ostatecznym egzaminem czy tez inne czynniki. Pozostawienie przestrzeni,
aby to uczniowie udzielili odpowiedzi na to pytanie, sprzyja rozwijaniu ich autono-
mii i przejmowaniu przez nich odpowiedzialnosci za wiasne wyniki.
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Cho¢ wyniki niewielkiej Szkoty 2 w obszarach dotyczacych odbioru i tworzenia
wypowiedzi, wypadty ponizej Sredniej, warto jednak doceni¢ umiejetnosci jezyko-
we uczniow z zakresu fleksji i sktadni. Uczniowie z tej szkoty uzyskali 92% punktow
mozliwych do zdobycia, podczas, gdy w Ostrotece $redni wynik to 65%. W zada-
niu sprawdzajacym umiejetno$¢ rozpoznawania wypowiedzen — prawie wszyscy
o6smoklasisci tej szkoty poprawnie zidentyfikowali imiestowowy rownowaznik zda-
nia. Swietnie wypadlo réwniez zadanie dotyczace rozpoznawania narracji w tekscie
—wszyscy uczniowie wykonali je poprawnie. Wysoki poziom sprawnosci jezykowej
mozna wykorzysta¢ w tym przypadku jako punkt wyjscia do pracy w obszarach,
w ktérych poziom umiejetnosci byt nizszy. Swiadomo$¢ dotyczaca mocnych stron
w przypadku uczniéw i skutecznosci dziatania zastosowanych metod ksztalcenia
w przypadku nauczycieli to czynnik, ktéry sprzyja kolejnym osiggnieciom i moty-
wuje do wysitku. Z pewnoscig wspierajagce w tym procesie bedg cechy uczniéw, na
ktore zwrdcili uwage ich polonisci: umiejetno$¢ koncentracji podczas zajec¢ i ak-
tywnos$¢ w procesie uczenia sie.

Zauwazenie mocnych stron uczniéw omawianej szkoty byto tym bardziej istot-
ne, ze w wielu obszarach wypadli oni stabiej niz przecietni uczniowie w miescie.
Jak pokazuja dane przedstawione w tabeli 6, w zadaniach sprawdzajacych umiejet-
no$¢ czytania tekstu literackiego na poziomie semantycznym w Szkole 2, wyniki sg
znacznie nizsze niz poziom wykonania tych zadan w Ostrofece:

Tabela 6. Odsetek poprawnych odpowiedzi w zadaniach sprawdzajacych umiejetnos¢ czytania
na poziomie semantycznym

. SP2
Zadanie Ostroleka n=13

Dlaczego zdaniem Autora przekazywanie falszywych informacji przez 0,85 0,54
motyla jest usprawiedliwione, natomiast przez ose nie?
Dlaczego wedlug Autora rygorystyczny zakaz klamania nie jest 0,70 0,38
stuszny?
Czy ktamstwo w dobrej sprawie jest wedlug Autora morlanie dobre? 0,21 0,38
O czym trzeba pamietac¢, gdy klamiemy w dobrej sprawie? Przestroga 0,43 0,23
Autora nr 1
O czym trzeba pamieta¢, gdy ktamiemy w dobrej sprawie? Przestroga 0,37 0,08
Autora nr 2.
O czym trzeba pamieta¢, gdy ktamiemy w dobrej sprawie? Przestroga 0,35 0,15
Autora nr 3.
O czym trzeba pamieta¢, gdy klamiemy w dobrej sprawie? Przestroga 0,34 0,31
Autora nr 4.

Zrédio: Opracowanie wlasne
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W zwigzku z tym, ze zadania z zakresu umiejetnosci czytania na poziomie kry-
tyczno-tworczym byly dla uczniow podobnie trudne, uczestnicy spotkania zebrali
i omowili mozliwe sposoby wsparcia uczniow w zakresie pracy z tekstami réznego
typu.

Wsréd umiejetnoSci wymagajacych wsparcia znalazty sie takze te, ktére do-
tyczyly operacji stowotwoérczych. Wyniki zadan sprawdzajacych te umiejetnosci
przedstawia tabela 7. Wskazuja one, ze uczniowie Szkoly 2 potrzebuja powto6rze-
nia tresci z zakresu stowotworstwa — w kazdym z trzech zadan czastkowych uzy-
skane wyniki sg nizsze niz $rednia dla Ostroteki.

Tabela 7. Odsetek poprawnych odpowiedzi w zadaniu
sprawdzajacym umiejetnosci z zakresu stowotworstwa

Ostroleka N S=PZ1 3
0,26 0,15
0,73 0,38
0,56 0,38

Zrédto: Opracowanie wiasne

Wykonywanie zadan z zakresu stowotwoérstwa to umiejetnos¢ éwiczona juz
w pierwszym etapie edukacji — podstawa programowa wskazuje, ze uczen konczacy
klase Il powinien rozpoznawac¢ wyrazy pokrewne. Przypisanie zagadnien zwigza-
nych z takimi pojeciami, jak rodzina wyrazéw czy wyrazy pokrewne, do pierwszych
lat ksztatcenia polonistycznego i brak odwotan do tych kategorii w kolejnych latach
nauki moze by¢ przyczyna faktu, Zze w ostatniej czeSci zadania stowotwoérczego
uczniowie czesto losowo wybierali odpowiedz?. Mimo ze poziom osiagnie¢ uwi-
doczniony w przeprowadzonej diagnozie jest niski, za najwazniejszy mozna uznac
sam fakt ujawnienia brakéw. Zakres wiedzy i umiejetnosci ze stowotworstwa prze-
widziany w podstawie programowej jest na tyle waski, ze w trakcie kilku godzin
lekcyjnych uczniowie sg w stanie uzupetnic¢ wiedze i przecwiczy¢ umiejetnosci. Po-
dobnie w przypadku przeksztatcania mowy zaleznej na niezalezna — operagji, z kt6-
ra nie poradzit sobie zaden 6smoklasista ze Szkoly 2, czy pisania tekstu uzytkowego
w formie zaproszenia (poziom wykonania w kryterium dotyczacym tresci i formy —

2 W gramatyce szkolnej problem stanowi kwestia oddzielenia analizy stowotwoérczej od ana-
lizy morfemowej. Rodzine wyrazéw tworza wyrazy polaczone tym samym morfemem rdzennym,
ktory nie jest czastka sfowotworczg. Aby uprosci¢ system terminologiczny gramatyki szkolnej,
nie wprowadza sie do niego terminu morfem. Tym samym rodzina wyrazéw moze by¢ nawet
nazwana nazywana rodzing stowotwérczg (por. Mikotajczuk, Puzynina, 2004, s. 137).
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8%). Rowniez w tych przypadkach identyfikacja problemu pozwala szybko poradzi¢
sobie z trudno$ciami. Mozliwos¢ w omoéwienia tych kwestii w zespole, w ktérym
znalezli sie badacze uniwersyteccy pracujacy roéwnolegle jako nauczyciele jezyka
polskiego w klasie VIII, dla polonistéw z niewielkiej szkoly byta bardzo dobra okazja
do wspolnej pracy nad programem pracy na kolejne tygodnie i miesigce.

Maksymalna liczba punktéw, jaka mozna byto uzyska¢ za wypracowanie, to 20.
Sredni wynik osiagniety przez uczniéw Szkoly 2 (wykonanie na poziomie 18%) jest
niepokojacy w perspektywie czekajacego ich egzaminu po klasie 6smej, a w przyszto-
$ci rowniez matury. Majac na uwadze indywidualne trudnosci i potrzeby uczniow,
warto wiec podjac wysilek, aby podnies¢ poziom ich umiejetnosci, a w efekcie takze
poziom osiagnie¢ na egzaminach zewnetrznych. Warto réwniez zacheca¢ uczniow
do doskonalenia formy rozprawki, ktéra ze wzgledu na staly schemat umozliwia
pamieciowe opanowanie niektérych elementéw. Podczas spotkania oprocz przedys-
kutowania mozliwych przyczyn trudnosci uczniéw, sformutowano takze propozycje
wsparcia obszaréw problematycznych i wzmacniania mocnych stron uczniow. Wyniki
pracy w zespole analizujacym wyniki ewaluacji przedstawia tabela 8.

Tabela 8. Analiza SWOT — Szkota 2

MOCNE STRONY SLABE STRONY

e Zaproszenie

* Ortografia, interpunkgja i jezyk
(zwtaszcza w zaproszeniu)

e Odbior tekstow nieliterackich

* Umiejetnosci z zakresu stowotwérstwa

* Przeksztalcanie mowy niezaleznej w
zalezng

* Zadowalajacy poziom uwagi i
koncentracji na lekcjach, aktywnos$¢ na
zajeciach

* Wiekszo$¢ obszaréw z zakresu nauki o
jezyku (fleksja i sktadnia)

* Badanie narracji w tekscie

Czynniki zwigzane
Z uczniami

SZANSE ZAGROZENIA

* Wyzszy poziom umiejetnosci
jezykowych niz na egzaminach w 2020 e Brak pracy az u 43% uczniow
12021 r. * Przejscie na zdalne nauczanie, ktére
* Przejecie odpowiedzialnos$ci za wiasne obniza efektywnos¢
przygotowanie do egzaminu

Czynniki
zewnetrzne

Zrédto: Opracowanie wiasne

Wsrod rekomendacji do pracy przed egzaminem znalazly sie m.in. ¢wiczenie
analizy polecen do zadan oraz praca z arkuszami egzaminacyjnymi z poprzednich
lat, warsztaty dotyczace pisania rozprawki i doskonalgce wiedze na temat sktadni,
praca z kryteriami egzaminacyjnymi oraz stosowanie oceny opisowej w wypraco-
waniach, a takze przygotowanie wraz z uczniami materiatu zbierajacego najwaz-
niejsze zasady pisowni i interpunkcji — w odniesieniu do najczesciej popetnionych
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btedéw. Przydatne beda réwniez takie dziatania, jak rozmowy o planach na przy-
szto$¢, nadziejach i obawach zwigzanych z egzaminami czy zasadach organizagji
procesu egzaminacyjnego i rekrutacji do szkét ponadpodstawowych. W ramach
planowania powstaly konkretne rozwiazania i scenariusze, a takze repozytorium
materialow metodycznych. Za jeden z najwazniejszych efektéw pracy mozna
jednak uzna¢ motywacje do pracy i energie niezbedng w procesie wprowadzania
zmian, jakie nauczyciele wyniesli z warsztatow.

Osmoklasisci ze Szkoly 3 w prawie wszystkich zadaniach osiagneli wyniki
wyzsze niz przecietne w Ostrotece. Mimo ze placowka wypadta najlepiej wsrod
badanych szkol, sg obszary, nad ktérymi warto pracowac, aby wynik egzaminu byt
jeszcze wyzszy. Wyniki wspdlnej analizy tych obszaréw przedstawia tabela 9.

Tabela 9. Analiza SWOT — Szkota 3

MOCNE STRONY SLABE STRONY

g  Szarokie zainteresowania
S = * Odbior tekstu literackiego i
g2 mellteracklegf) (takze w aspekcie * Ortografia (zwlaszcza klasy VIIIb i Vllic)
S krytyczno-twoérczym) .
=9 . S * Zaproszenie — klasa Vlllc
= S * Tworzenie wypowiedzi
E, N Zaproszenie — klasa Vllla
© Wypracowanie — klasa Vllla 75%
SZANSE ZAGROZENIA

g
é N * Wspolpraca kolezeniska miedzy klasami | ¢ Wybér tematu wypracowania: 86%
= ? —np. podczas warsztatow lub wspoélnie uczniéw wybrato opowiadanie, 14% —
S E realizowanych zasan rozprawke

N

Zrbodio: Opracowanie wlasne

Okreslenie mocnych stron i potrzeb, zarowno w odniesieniu do catej szkoty,
jak i poszczegolnych klas, byto procesem, ktéry pobudzal nie tylko do refleks;ji,
ale i wymiany doswiadczen, pomysioéw i materialow wsrod nauczycieli. W biezacej
pracy nie zawsze jest na to czas, ale udzial w spotkaniu przynidést nauczycielom
wiele satysfakgji, dlatego mozna mie¢ nadzieje, ze podobne przedsiewziecia stang
sie w szkole dobra praktyka. Warto zauwazy¢, ze ewaluacja wewnetrzna nie musi
opierac sie na tak obszernych diagnozach, jak przeprowadzona w ramach projektu
»,Monitorowanie umiejetnosci uczniéow klas VIl szkoly podstawowe]”. Korzystna
bedzie z pewnoscig takze analiza mniejszego wycinka umiejetnos$ci — takiego jak
na przykiad oceny wypracowania, ktére na ten sam temat piszg uczniowie kilku
oddziatéw, lub wynikéw pracy nad materiatami przygotowanymi przez uczniéw
podczas wspdélnych warsztatow.
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Podsumowanie

Dziatania ewaluacyjne oraz monitorujgce wykorzystujgce wyniki testowania
w polskim systemie o$wiaty sa czesto poddawane krytyce jako takie, ktére nie
tylko nie naprawiajg edukagji, a wrecz przeciwnie maja na nig destruktywny wptyw
(por. np. Meyer, Zahedi, 2014; Konarzewski, 2008). Jak stwierdzono we wstepie do
tego tekstu, moga by¢ one jednak takze przedmiotem dyskusji i rozwazan. Wazne
jest uswiadomienie sobie, ze istotg procesu ewaluacyjnego jest taczenie rzetelnej
diagnozy umiejetnosci uczniéw z analizg wynikéw w celu wykorzystania ich do na-
prawy edukacji w wielu jej wymiarach. Mozna tego dokonywac na wiele sposobéw.
Analiza SWOT jest przyktadem dobrego zaangazowania nauczycieli w odkrycie
drogi wsparcia edukacyjnego dla uczniéw na podstawie wynikow sprawdzianu. Za-
stosowanie tej metody uswiadamia nauczycielom, ze ogolne spojrzenie na wyniki
sprawdzianu jest dopiero pierwszym krokiem na drodze ich zrozumienia w taki
sposob, aby byty punktem wyjscia do budowania programu naprawczego dla szko-
ly, klasy w tej szkole i poszczeg6lnych uczniéw. Analiza SWOT daje szczegdlne
mozliwos$ci dziatania nauczycielom. Wymaga zaréwno osobistego zaangazowania,
jak aktywnosci zespotowej, podjecia dziatania w kooperacji z innymi nauczyciela-
mi, aby podjete programy stuzyly wielu uczniom. Otwiera takze droge wspotpracy
uczniow poprzez proponowanie im dzielenia sie sposobami uczenia sie, wspoélne-
go zbierania materialéw oraz przygotowania do egzaminu.

Przeprowadzone dziatania potwierdzily, ze udzial w procesie ewaluacji we-
wnetrznej sktania nauczycieli do wielostronnego podejscia do uzyskanych przez
uczniow wynikéw i umozliwia obserwacje danych ilosciowych w szerszym kontek-
Scie. Analiza SWOT wymaga uruchomienia procesu pozytywnego myslenia, odej-
Scia od koncentrowania sie jedynie na bedach i niedoborach. Takie wielostronne
podejscie uswiadamia, ze te same wyniki sprawdzianu mogq wskazywaé zaréwno
stabe, jak i mocne strony uczniéw. Proces ten aktywizuje nauczycieli i wiacza ich
do procesu diagnozy, a tym samym czyni ich wspétodpowiedzialnymi za jej cel
i efekty. Ten rodzaj analizy stanowi takze istotne wsparcie dla nauczycieli przygo-
towujacych uczniéow do egzaminéw réznego typu. Wskazuje, ze niski poziom osia-
gnie¢ na kilka miesiecy przed egzaminem nie musi przesgdzac¢ o porazce ucznia.
Przeciwnie — pozwala na zindywidualizowanie programu naprawczego, co stanowi
dobrg droge do uczniowskiego sukcesu.

Przedstawiona w tym artykule metoda analizy jest dobra droga pokazania
nauczycielom, jak moga korzysta¢ z wynikéw sprawdzianoéw pisanych przez ich
uczniow.
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The article concerns the educational diagnosis and its connection with teachers’ professional
development. Based on literature review, as well as the conclusions from the research, the
characteristics of the diagnosis conducive to the development of teachers were defined. They
became the reference point for the evaluation of the project titled: What can we already do?
Monitoring students’ skills a year before the primary school final exam. The analysed concept of the
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among teachers. In the case of a formally imposed diagnosis, it takes time and friendly support
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from experts-researchers for teachers to overcome their reluctance to research. The key task
for the external researchers is convincing teachers that the diagnosis aims to be an impulse for
reflection and self-development, and not a verification of the teachers’ competences. Involving
teachers and students in the execution of specific stages of the diagnosis is a good practice
and it needs to be ensured that their participation is even greater. Execution of the diagnosis
understood as support for the teacher, requires proper planning of the entire research process.
The structure of tests and the nature of diagnostic tasks are of great importance, as they should
enable the analysis of student errors.

Keywords: educational diagnosis, reflective researcher, professional development of teachers,
diagnostic tasks, analysis of student errors

Wstep

Projekt ,Co juz umiemy? Monitorowanie umiejetnosci uczniéow na rok przed
egzaminem Osmoklasisty” zaktada dwa cele: przekazanie informacji na temat po-
ziomu umiejetnosci siodmoklasistow oraz zachecenie nauczycieli do autorefleksji,
bazujacej na analizie bledoéw popetnianych przez uczniéw. Badanie prowadzone jest
w ramach wspétpracy Uniwersytetu Warszawskiego z miastem Ostroteka od 2019 1.

Podobne dziatanie bylo realizowane w latach 1996-2019 w Kwidzynie przez
pracownikow Wydzialu Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego (w pro-
jekcie kwidzynskim badano poczatkowo umiejetnos$ci uczniow klas I-IlI). Pierw-
sze doswiadczenia zostaly opisane w ksiazkach: Monitorowanie osiggniec szkolnych
Jako metoda doskonalenia edukacji. Zarys metody oraz przyktady zastosowan w edukacji
poczgtkowej (Dolata i in., 1997) oraz Monitorowanie osiggniec szkolnych jako metoda
wspierania lokalnego srodowiska edukacyjnego (Dolata i in., 2001). Autorzy wymienio-
nych publikacji podkreslali, ze zadaniem monitoringu jest inspirowanie refleksji
metodycznej (Dolata i in., 1997, s. 11). Projekt ostrofecki bazuje na doswiadcze-
niach monitorowania prowadzonego w Kwidzynie.

Diagnoza jest realizowana na zaméwienie organu prowadzacego szkoly, jednak
informacja zwrotna jest konstruowana dla poszczegolnych szkot i przekazywana do
nauczycieli (nie ma raportu poréwnawczego). Nie stosuje sie rankingowania szkot
a jedynie pokazuje wyniki placowki w odniesieniu do srednich wynikow w miescie.
Ponadto wskazuje sie na specyficzne dla danej szkoly oraz poszczegoélnych klas zja-
wiska, zachecajac nauczycieli do wspoélnej refleksji nad ich przyczynami. Raporty sa
konstruowane tematycznie i kazdego roku koncentruja sie na innym dziale matematy-
ki. Poza analizg typowych btedéw oraz strategii rozwigzan uczniowskich, nauczyciele
mogg w nich znalez¢ konkretne wskazowki do pracy dydaktycznej. Surowe wyniki
dla poszczegélnych uczniéw oraz wyniki kontekstowe dla szkoty oraz poszczegol-
nych oddziatéw klasowych sa przekazywane w zataczniku i stanowig materiat do we-
wnatrzszkolnych analiz. Raport zbudowany jest z autonomicznych czesci, pozwalajac
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odbiorcom na dowolng strategie zapoznania sie z nim (lub jego fragmentami). W na-
szym rozumieniu, raport jest jedynie punktem wyjscia do gtebszej refleksji.

Od samego poczatku badacze starali sie zacheci¢ nauczycieli do wspétpracy
i przekonag, ze celem diagnozy nie jest ocena ich pracy, ale wsparcie.

Korzysci, jakie moze nauczycielom przynies¢ diagnoza wiaza sie z ich nasta-
wieniem. Autorefleksja jest mozliwa tylko wowczas, gdy podmiot sam bedzie do
tego zmotywowany. Zatem zalozenie, ze wyniki badania przyczynia sie do refleksji
moze okazac sie btedne. Kluczowa jest bowiem inspiracja, bodziec, ktéry bedzie
sprzyjat autorefleksji. W odniesieniu do diagnozy umiejetnosci szkolnych uczniéw,
moga to byc¢ szczegélowe informacje, pozwalajace lepiej zrozumie¢ sposéb my-
Slenia ucznia czy przyczyny popetnianych przez niego btedéw. Jesli dane uzyskane
podczas diagnozy bedg sie pokrywac z nauczycielska intuicja moga stanowic o sile
argumentacji, ktéra wzmocni intuicje twardymi dowodami. Bywa jednak i tak, ze
wyniki badan zaprzeczaja potocznej wiedzy nauczyciela. Konfrontacja dwéch sta-
nowisk pozwala na weryfikacje dotychczasowego podejscia (niekoniecznie odrzu-
cenie) i bardziej refleksyjne dziatanie w przysztosci.

Adresatami projektu ,,Co juz umiemy?” sg przede wszystkim nauczyciele i ba-
dani uczniowie, ale takze dyrektorzy, organ prowadzacy szkoly oraz studenci zaan-
gazowani w badanie.

Celem artykutu jest przekazanie naszych refleksji z badan w odniesieniu do
realizagji kluczowego celu diagnozy, jakim bylo wsparcie nauczycieli w nauczaniu
matematyki w klasach IV-VIII szkoty podstawowej. Autorki, od poczatku trwania
projektu staraja sie wspoétpracowac z nauczycielami i szukajg optymalnych strategii
przekazu wynikow diagnozy i owocnego dialogu z dyrektorami i nauczycielami ma-
tematyki. Nasza uwaga koncentruje sie na zaangazowaniu nauczycieli w proces dia-
gnozy oraz formie przekazu informacji zwrotnej. Drugim, poruszonym w artykule
aspektem, jest udziat koderéw i badaczy terenowych (studentéw i nauczycieli).

Diagnoza w doskonaleniu zawodowym nauczycieli

John Hattie (2015), wsrod czynnikéw znacznego wplywu na uczenie sie uczniéw
wymienia zapewnienie nauczycielom ewaluacji ksztaltujacej (wielkos¢ efektu 0,90;
s. 372). Méwi o tym takze w kontekscie nadmiaru ewaluacji sumujacej, dostarcza-
nej wraz z powszechnym testowaniem na zakonczenie okreslonego etapu ksztat-
cenia. Oznacza to, ze nauczyciele potrzebuja dobrych diagnoz z jednoczesnymi
propozycjami dziatan, ktére moglyby te sytuacje poprawic.

Philipp Cordingley w artykule The contribution of research to teachers’ professional
learning and development (2015) przybliza dane oraz doswiadczenia EPPI-Centre,
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wskazujgce na efektywnos$¢ zastosowania badan w praktyce zawodu nauczyciela.
Wiedza oparta na dowodach jest dla nauczyciela punktem wyjscia do codziennej
praktyki, zar6wno w odniesieniu do metod pracy, jak i refleksji, pozwalajacej na
glebsza, kontekstowq analize dzialan. Z tego powodu nauczyciele powinni mieé
dostep do wynikéw rzetelnych badan oraz ich syntetycznej analizy a takze by¢
przygotowani do prowadzenia diagnozy w klasach, ktére ucza. Problemy badaw-
cze oraz jezyk raportow i ekspertyz zewnetrznych powinny by¢ odpowiedzig na
potrzeby nauczycieli (Cordingley 2015, s. 248), by mogli i chcieli z nich czerpac.

Istotne jest rozwijanie u nauczycieli umiejetnosci korzystania z wynikow badan
(takie zalozenie jest podstawa funkcjonowania EPPI-centre). Pozwoli to, nie tylko
lepiej zrozumiec i krytycznie oceni¢ dostepne dane i analizy, ale takze wzmocni¢
wtlasny warsztat badawczy. Procedury badawcze, opisane w raportach i artykufach
naukowych, moga by¢ dla nauczycieli inspiracja dla wiasnej praktyki diagnostyczne;j.

Powyzsze zalozenia nalezy wzig¢ pod uwage juz na etapie planowania dia-
gnozy, dbajac o to, by zbierane dane mogly stuzy¢ profesjonalnemu uczeniu sie
nauczycieli (i uczniéw), a nie jedynie ksztattowaniu ocen (Cordingley, 2015, s. 244).
W odniesieniu do diagnozy umiejetno$ci matematycznych, kluczowe znaczenie ma
badanie uczniowskiej strategii rozwigzywania zadan, a je$li to mozliwe — poszuki-
wanie przyczyn ich btednego myslenia i dziafania.

Grazyna Szyling rozwaza warunki, w ktérych diagnoza inspiruje nauczyciela do
poszerzenia horyzontéw refleksji nad jego dziataniem (Szyling, 2013, s. 59). Od-
wolujac sie do koncepgji Jeromy’ego Brunera zwraca uwage na ,,nieufnos$¢ nauczy-
cieli wobec zewnetrznego horyzontu poznawczego, wylaniajacego sie z wynikow
badan instytucjonalnych” (Szyling, s. 62). Znajduja sie oni w sytuacji konfrontacji,
ktora jedynie sporadycznie przynosi efekt w postaci autorefleksji i zwiekszenia
Swiadomosci wiasnej praktyki. Z kolei autodiagnoza rzadko prowadzi do konfron-
tacji, poniewaz horyzont poznawczy nauczyciela-badacza w duzej mierze okresla
charakter uzyskanych wynikéw (Szyling, s. 61). Przyjawszy wczes$niejsze zalozenie,
ze diagnoza stanowi warto$¢ dla rozwoju nauczyciela, warto zastanowi¢ sie, jak
przezwyciezy¢ powyzsze ograniczenia.

Czesto krytykowanymi skutkami wprowadzenia do systemu edukacyjnego te-
stow wysokiej stawki jest nauczanie pod test czy zawezenie programu nauczania
(Jones, 2007; McMillan, 2005), co miedzy innymi skutkuje ograniczeniem autono-
mii nauczycieli i uczniow.

Na podobny efekt zwrécita uwage Malgorzata Zytko, w odniesieniu do bada-
nia OBUT (Ogo6lnopolskie Badania Umiejetnosci Trzecioklasistéw), ktore u niekto-
rych nauczycieli mogto wzbudzi¢ potrzebe przygotowania dzieci do testu. Byfo to
sprzeczne z intencjami ,autoréw tego badania, ktérzy chcieli stopniowo wyposa-
zy¢ nauczycieli w instrumenty badawcze pozwalajgce im samodzielnie opisywac
efekty wlasnej pracy i modyfikowa¢ praktyke edukacyjna” (Zytko, 2013, s. 115).
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Potrzebny jest zatem konsensus, polegajacy na wzmocnieniu procesu samo-
doskonalenia nauczycieli, korzystajacych z informacji zwrotnych (formutowanych
m.in. na podstawie egzaminéw zewnetrznych) i jednocze$nie zachowujacych swo-
ja autonomie. Badania w dziafaniu, prowadzone przez Mary Koutselini (2008),
pokazaly, ze oddanie nauczycielom przestrzeni, w ktérej mogg autonomicznie
dziata¢ jako badacze sprzyja ich zaangazowaniu i motywacji do refleksji i zmiany.
Kluczowa jest wspotpraca nauczycieli z badaczami akademickimi, oparta na dialek-
tycznej relagji i wspolnym konstruowaniu znaczen (Koutselini, 2008, s. 46). Stanowi
to klimat zaufania i wspotdziatania, daleki od poczucia ograniczenia autorytarng
wiedza konstruowang przez ekspertéw i wcielang przez nauczycieli-przekaznikow
(Koutselini, 2008, s. 47). Autonomia jest podstawg samorozwoju — zwieksza moty-
wacje wewnetrzng, che¢ podejmowania wyzwan oraz ciekawos¢ (Franken, 2005).

Przeszkoda w budowaniu takiego klimatu jest brak mozliwosci podejmowania
decyzji o przystapieniu do projektu badawczego przez nauczycieli. Na ten problem
zwrocita uwage Zytko, podkreslajac, ze ponad ,,60% nauczycieli nie mialo wplywu
na udzial w badaniu OBUT” (Zytko, 2013, s. 110).

Autorka na podstawie analizy dyskusji, prowadzonej na forum internetowym
OBUT, doszta do wniosku, ze nauczyciele koncentrujg sie na realizacji podstawy
programowej, a nie na wspieraniu rozwoju dzieci (Zytko, 2013, s. 114). Dydaktyke
oparta na podazaniu za potrzebami dzieci, nalezy wspiera¢ diagnoza, odzwiercie-
dlajaca poziom realizacji celow nauczania i uczenia sie, a nie zakres opanowanych
tredci ksztatcenia (Rey, 2010, s. 150). Kolejnym warunkiem diagnozy jest zachowa-
nie wiekszej ostroznosci metodologicznej podczas debat publicznych, w ktérych
prezentowane s3 wyniki diagnoz (Rey, 2010; Wiliam, 2008). Jan van den Akker pod-
kresla, ze diagnozy powinny poméc w rozwoju programéw nauczania zar6wno na
poziomie lokalnym, jak i centralnym (Akker, 2010).

Jednym ze sposobow dostarczenia informacji diagnostycznych dla nauczycieli
matematyki jest trening ,rozpakowania' zadania”, czyli rozktadania go na czynniki
pierwsze wraz z okre$leniem celow czastkowych (Turner, 2019). Dzieki temu moz-
liwe jest okreslenie niezbednych krokéw, ktére musi podjac uczen, a takze pojec,
ktore musi znaé, by rozwigza¢ dane zadanie. Rozpakowanie pozwala wydosta¢
matematyke, ukryta w scenerii zadania (szczegolnie w przypadku zadan z trescia)
i w rezultacie skoncentrowac sie na umiejetnos$ciach i wiedzy ucznia. Tak wiec tro-
ska o to, co musi zrobi¢ uczen, by rozwigzac zadanie powinna zosta¢ zastgpiona
analizg, co powinien on umie¢ i wiedzie¢.

' W oryginale decompresing — autorki proponujg termin ,rozpakowanie zadania” analogicz-
nie do skojarzen: dekompresja danych, rozpakowanie pliku.
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Diagnoza pomaga zidentyfikowa¢ niezrozumiate (lub nieprawidtowo przyswo-
jone) pojecia oraz bfedne przekonania (Morris i in., 2009). Stwarza to podstawy do
osadu deliberatywnego, ktéry moze, ale nie musi pokrywac sie z intuicyjng oceng
nauczyciela. Istnieje ryzyko, ze ocena okreslona na podstawie tak rozbudowanej
analizy doprowadzi do przecenienia nieistotnych aspektéw (Plessner i Czenna,
2008). Dlatego wazne jest taczenie obu tych trybéw — rzetelna diagnoza pozwala
na uzyskanie wielu danych, ktérych warto$¢ mozna okresli¢ m.in. na podstawie
intuigji. Intuicja nauczyciela jest wynikiem jego doswiadczen i wiedzy, a wiec tak-
ze praktyki diagnostycznej i myslenia deliberatywnego. Wynika z tego, ze zasoby
merytoryczne, ktérymi dysponuje nauczyciel, majg wplyw na to, jak postrzega on
btedy uczniowskie. Doskonalenie kompetencji diagnostycznych zapobiega projek-
towaniu wlasnej wiedzy na wiedze uczniéw (Nickerson, 1999). W tym kontekscie,
rozwijajace moze sie okazac korzystanie z diagnozy zewnetrznej lub wspoipraca
przy tworzeniu diagnozy z ekspertami.

Skuteczne uczenie sie wymaga zaangazowania, a jesli to mozliwe — partycypa-
¢ji. Dlatego poza dbatoscia o rzetelny warsztat badawczy, duze znaczenie ma rela-
cja badaczy-ekspertéw z nauczycielami i che¢ wzajemnego uczenia sie. Impulsem
do samodoskonalenia bedzie swiadomos¢ roli badan w budowaniu wewnetrznej
wiedzy nauczyciela (Cordingley, 2015, s. 248) oraz zorientowanie na dociekanie
i uczenie sie. Refleksyjny nauczyciel odnosi wyniki badan do sytuacji i kontekstu
wtlasnej klasy (Attard, 2017). Stara sie takze wspolnie z innymi nauczycielami ze
szkoly analizowac zgromadzone dane (Cordingley, 2015, s. 244) i na ich podstawie
projektowac dalsze dziatania edukacyjne. Wyniki badan Judith Warren Little wska-
Zuja na istotng zalezno$¢ miedzy efektywnos$cig nauczania a kolegialno$cia pracy
nauczycieli (Little, 1982, s. 325—340).

Odpowiedzi na niektére pytania, wylaniajgce sie z danych zgromadzonych
w toku badan, moga formutowac jedynie nauczyciele, znajacy kontekst i specyfike
funkcjonowania okreslonej szkoty. Profesjonalni badacze (np. uniwersyteccy) moga
poméc w zaplanowaniu zbierania danych i opracowaniu ram analizy (Cordingley
2015, s. 248).

Analiza bledéw uczniowskich w nauczaniu matematyki

Bledy wystepuja w wiekszoS$ci proceséw uczenia sie i moga zaréwno popra-
wia¢, jak utrudnia¢ zrozumienie danego zagadnienia/problemu. Duze znaczenie
ma wsparcie nauczyciela, dlatego wazne jest, by byl on swiadomy wagi biedow,
staral sie poznac ich przyczyny i wspolnie z uczniem wypracowat strategie radze-
nia sobie z btedami (Heinrichs, Kaisers, 2018, s. 79). Btad moze by¢ konsekwencjg
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tworzenia uogélnien, ktére nie sg w petni poprawne. Bledne przekonanie ucznia
mozna woéwczas potraktowac jako faze przejsciowg w procesie petnego zrozumie-
nia problemu (Swan, 2001).

Wedtug Johna S. Browna i Richarda R. Burtona umiejetno$¢ syntezy modelu
btednego przekonania ucznia na podstawie skapych danych, pochodzacych z jego
btedow jest jednym z najwiekszych talentow nauczyciela (Brown, Burton, 1978,
s. 155).

Analiza btedow uczniowskich niejednokrotnie prowadzi do powstania wiek-
szej liczby pytan niz rozstrzygniec. Badacze majacy do dyspozycji jedynie prace
uczniowskie, czesto muszg sie ograniczy¢ do wskazania hipotetycznych zrodet bie-
déw. W znacznie lepszej sytuagcji sg nauczyciele, ktorzy dzieki statemu kontaktowi
z uczniami moga lepiej zrozumie¢ konteksty i powody ich dziatan. Jednak nawet
oni nie zawsze sa w stanie wskazac¢ zrodto pomytek, ze wzgledu na zfozony i wie-
loaspektowy charakter tych btedow (Ciosek, 1992).

George Booker wyr6znia btedy systematyczne, przypadkowe i wynikajace z nie-
uwagi (1989, s. 99). Jego zdaniem uczniowie, rozwiazujac zadania matematyczne,
najczesciej popetniajg btedy systematyczne, ,,ujawniajgce jednolity, zwarty wzor,
ktory wskazuje, ze pewne szczegolne sposoby myslenia sg zakorzenione u ucznia”
(Booker, 1989, s. 100). To powoduje, ze uczniom trudno jest zmieni¢ swéj sposéb
myslenia, a samo wskazanie biedu przez nauczyciela moze by¢ niewystarczajace.
Wedtug Bookera btedy systematyczne majg giéwnie charakter nabyty i sg efek-
tem wadliwego sposobu nauczania (Booker, 1989, s. 100-102). Analiza btedow
uczniowskich jest zatem dla nauczyciela nie tylko informacjg o poziomie wiedzy
i umiejetnosci danego ucznia, ale takze (a moze przede wszystkim?) o skuteczno-
$ci procedur nauczania, z ktoérymi sie spotkat.

Niektérzy badacze probuja uchwyci¢ btedy uczniowskie w obrebie okreslo-
nej umiejetnos$ci lub zagadnienia matematycznego (por. Krygowska, 1989). Takie
zawezenie ufatwia tropienie uczniowskich $ciezek myslenia i okreslenie putapek,
w ktére najczesciej wpadaja. Wyjatkowo cenne dla tego typu analiz sg dane zgro-
madzone na podstawie uczniowskich rozwigzan zadan otwartych. Z kolei zada-
nia zamkniete pozwalaja okresli¢ skale trudnosci, zwigzang z okreslonym btedem
czy putapka. Okazujg sie one catkiem dobrym miernikiem uczniowskich trudnosci
(Jakubowska-Mirek, Stozek, 2022). Analize btedéw uczniowskich ilustrowanych
konkretnymi przyktadami z testbw mozna znalez¢ m.in. w pracach Mirostawa Da-
browskiego (m.in. 2013, 2014), raportach Centralnej Komisji Egzaminacyjnej czy
Instytutu Badan Edukacyjnych.

Okreslenie przyczyny biedu jest pomocne w projektowaniu procesu dydaktycz-
nego (Booker, 1989, s. 106) oraz w efektywnej komunikacji z uczniem. Poznanie per-
spektywy ucznia pomaga w sformutowaniu adekwatnej informacji zwrotnej, przyczy-
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niajacej sie do korekty jego sposobu myslenia. Wspo6lne omawianie bledéow powinno
skfoni¢ ucznia do zrozumienia na czym polega jego bledne myslenie, a nie tylko do
korekty wyniku (Mnich, 1978). Doprowadzenie dzieci do umiejetnosci postrzegania
wtasnych btedéw wymaga ciagtego kontrolowania ich postepéw tak, aby méc wywo-
ta¢ konflikt miedzy metoda lub mys$leniem dziecka a zamierzonym procesem zawsze
wtedy, gdy pojawia sie btad lub fafszywa koncepcja (Booker, 1989, s. 104).

Bledy systematyczne, o ktorych pisze Booker, nie sg odzwierciedleniem trud-
nosci matematycznych pojedynczego ucznia, a pokazuja niedoskonato$¢ samego
procesu nauczania. Swiadomos¢ powszechnosci tych biedéw, daje podstawy do
podejmowania odpowiednio wczesnie dziatan profilaktycznych (Krygowska, 1989).
Podczas nauki matematyki uczen powinien zbudowac spo6jng strukture pojec, po-
zna¢ specyficzne dla matematyki narzedzia i nauczy¢ sie je stosowac. Zbudowanie
takiego spojnego gmachu wiedzy wymaga systematycznej pracy, a luki i niedosko-
nafosci na jakims etapie tej budowy nie pozwolg na osiagniecie sukcesu na dalszych
etapach. Uczen wykorzystuje swoje wiasne doswiadczenia do budowania ,,swojej”
matematyki, czesto opartej na nieporozumieniach czy fatszywych koncepcjach.
Dlatego tak wazne jest, by te btedne koncepcje rozpoznac i przekona¢ ucznia, na
czym polega jego bfad. A temu moze stuzy¢ analiza btedéw i uczniowskich strategii
rozwigzywania zadan.

Diagnoza umiejetnosci uczniéw ostroleckich szkoét podstawowych —
proba oceny

Zamieszczony powyzej przeglad publikacji stanowi podstawe do okreSlenia
cech diagnozy, sprzyjajacej rozwojowi nauczycieli na bazie ich osobistej refleksji:

1. Diagnoza powinna odzwierciedla¢ poziom realizacji cel6w nauczania i uczenia sie oraz/
lub sprzyjac lepszemu poznaniu ucznia (np. przez opisanie strategii rozwigzywania zadan i po-
petnianych przez niego bledéw).

2. Procedura gromadzenia danych musi by¢ poprawna pod wzgledem metodologicznym,
a analizy oparte o rzetelne dane.

3. Badacze zewnetrzni powinni $cisle wspotpracowac z nauczycielami. Nauczyciele oraz
studenci powinni by¢ angazowani w proces badania i traktowani jak partnerzy. W idealnej sytu-
acji propozycja diagnozy powinna wyj$¢ od samych nauczycieli lub przynajmniej powinni ja oni
w petni akceptowac.

4. Wyniki badan powinny by¢ prezentowane bezposrednio nauczycielom w zrozumiaty
i atrakcyjny spos6b, unikajac poréwnan miedzy uczestnikami pomiaru.

5. Owocem diagnozy powinny by¢ nauczycielskie, autonomiczne interpretacje i wytyczne.
W szczegolnosci w odniesieniu do nauczanej klasy. Diagnoza powinna by¢ okazja do kolegial-
nych rozstrzygnie¢ nauczycieli uczacych w danej szkole (wspdlne analizy i interpretacje).
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6. Diagnoza powinna by¢ inspiracja do wlasnej praktyki diagnostycznej nauczycieli oraz
wspierac ksztaltowanie kompetencji diagnostycznych studentow.

W ramach projektu ,,Co juz umiemy? Monitorowanie umiejetnosci uczniéw na
rok przed egzaminem o6smoklasisty” przeprowadzono cztery diagnozy, obecnie
planowany jest piaty cykl. Od samego poczatku badacze podejmuja refleksje nad
usprawnieniem zaréwno samego procesu testowania uczniow, jak i relacji z nauczy-
cielami i studentami, ktérych zaangazowanie w istotny sposéb wplywa na prze-
bieg diagnozy i wdrozenie jej efektow. Konsekwencja tego namystu sg nieustannie
wprowadzane zmiany i odwazne plany na przyszto$¢. Badacze starajq sie przyjac
postawe otwartg i wstuchiwac sie w potrzeby nauczycieli, jednoczes$nie zachecajac
ich do przekazywania wtasnych wnioskow i opinii na temat monitorowania.

Do ponizszej oceny wykorzystano informacje zawarte w raportach z lat
2021-2022, dane z badan w edycji 2021 (w badaniu uczestniczyto 601 uczniéw
z 30 oddziatéw klasowych) i edycji 2022 (badaniem objeto 587 uczniow z 30 od-
dziatéw klasowych) oraz wyniki ankiet przeprowadzonych wéroéd nauczycieli mate-
matyki we wrzesniu 2022 (23 osoby, co stanowi 96% nauczycieli matematyki ostro-
teckich szkét podstawowych). Kwestionariusz ankiety dla nauczycieli sktadat sie
z 14 pytan i zostal wypelniony w obecnosci badaczy podczas warsztatow w szko-
tach. Pytania kwestionariusza dotyczy m.in. opinii nauczycieli na temat wspieraja-
cej roli diagnozy i analizy bledéw uczniowskich.

Cel

Diagnozy prowadzone w ostrofeckich szkotach, dotycza uczniéw, ktoérzy
w chwili prezentowania wynikéw jeszcze sa w szkole i na ktérych nauczyciel moze
oddziatywa¢ w procesie nauczania-uczenia sie. Dlatego informacja zwrotna, za-
warta w raportach, wydaje sie dla nauczycieli diagnozowanych uczniéw wazna.
Konieczno$¢ przygotowania uczniéw do egzaminu 6smoklasisty zwieksza moty-
wacje nauczycieli do poznania wynikéw i rekomendagji z badan. Trudniej jest za-
angazowac pozostatych nauczycieli matematyki, dla ktérych temat przygotowania
uczniow do egzaminu nie jest problemem ,tu i teraz”. Taka sytuacja stanowi wy-
zwanie dla badaczy, poniewaz zaangazowanie wszystkich nauczycieli matematyki
jest kluczowe dla ich samorozwoju i wspolnej refleksji nad koncepcjg nauczania
tego przedmiotu w szkole. Nie da sie wplynac¢ na zwiekszenie efektywnosci na-
uczania i rozumienie matematyki w ciagu kilku miesiecy. Od poczatku zaktadano,
ze wnioski z badan, mimo, ze formutowane w odniesieniu do wynikéw uczniéw
najstarszych klas, moga mie¢ kluczowe znaczenie i przynies¢ najwieksze owoce,
jesli beda mialy przetozenie na proces nauczania co najmniej od klasy czwartej.
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Dlatego rekomendacje, wskazowki dydaktyczne a takze cel warsztatow dotycza
z jednej strony dziatan ,interwencyjnych”, realizowanych w klasie 6smej, z dru-
giej za$ strategii pracy na lekcjach matematyki, niezaleznie od wieku uczniéw. Po
czterech latach prowadzenia diagnozy mozna powiedzie¢, ze poczucie jej sensu
i warto$ci wsrdéd nauczycieli jest zr6znicowane. Przeprowadzona w 2022 r. ankieta
wsrod nauczycieli matematyki ostroteckich szkét podstawowych pozwolita poznaé
opinie nauczycieli na temat diagnozy, a takze innych badan. 85% nauczycieli dekla-
rowalo, ze przeczytali raport, a jego przydatnosc ocenili na 5 w skali 6 stopniowe;j.

Nauczyciele postrzegaja wyniki badan jako umiarkowanie przydatne dla ich
pracy. Najbardziej cenig autorefleksje i rozmowy z innymi nauczycielami (zob. wy-
kres 1).

autorefleksja

szkolenia

rozmowy z innymi
nauczycielami

wyniki badan

artykuly naukowe

publikacje metodyczne

zbyteczne [ dosy¢ pomocne
minimalnie pomocne I bardzo przydatne

Wykres 1. Wyniki ankiety skierowanej do nauczycieli matematyki. ,,Co i w jakim stopniu
pomaga Panu/i w skutecznym nauczaniu matematyki?”

Koncepcja diagnozy zaktada mozliwo$¢ uzyskania informacji o poziomie wyko-
nania zadan (liczba uzyskanych punktéw) przez ucznia. Struktura testu umozliwia
analize kluczowych umiejetnosci matematycznych, takich jak wiedza, stosowanie
i rozumowanie (wedfug poje¢ zdefiniowanych w ramie teoretycznej dla miedzyna-
rodowego badania TIMSS (Mullis i in., 2017). Analiza jako$Sciowa (z wykorzystaniem
kodow) pozwala scharakteryzowaé uczniowskie strategie rozwigzywania zadan
oraz popetnione przez nich btedy.
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Rzetelna procedura

Przy przygotowaniu narzedzia diagnostycznego wraz z obudowg (test, ksia-
zeczka kodowa) dokladane sa starania, by bylo ono rzetelne i trafne. Badanie
glowne poprzedzone jest pilotazem, po ktérym, w zaleznosSci od funkcjonowa-
nia zadan w tescie, poprawiana lub wymieniana jest cze$¢ zadan. Podobnie po-
prawiana i uzupetniana jest ksigzeczka kodowa z uwzglednieniem nieopisanych
wczesniej uczniowskich strategii i btedow. Przed przystapieniem do sprawdzania
prac uczniowskich i ich kodowania koderzy przechodza szkolenie, ktérego celem
jest uzyskanie jednolitego rozumienia zapisow w ksigzeczce kodowej. W trakcie
szkolenia uczestnicy kodujg wybrane zadania z pilotazu. Nastepnie, na podstawie
sprawdzonych 30 prac uczniowskich z badania gtéwnego, zglaszaja swoje watpli-
wosci, ktore rozstrzygane sg wspolnie z badaczami-ekspertami, a rozstrzygniecia
nanoszone sg do ksigzeczki kodowej. Przez caly czas trwania kodowania prowa-
dzone s3 konsultacje, a ksigzeczka kodowa jest uzupetniana w miare potrzeb.

Badana jest trafno$¢ i rzetelno$¢ testu. Za miare trafnosci przeprowadzonego
testu przyjeto zwigzek jego wynikow z ocenami z matematyki na I semestr klasy
VII. Dla kazdego oddziatu obliczano wspétczynnik korelacji rangowej Spearmana
miedzy oceng nauczycielska a wynikiem z testu. Mediana tych korelagcji byta wyso-
ka (w badaniu 2022 r. wynosita 0,77), co wskazuje na silny zwigzek wynikow testu
z ocenami nauczycielskimi, a tym samym potwierdza trafnos$¢ narzedzia diagnozy
osiggnie¢ szkolnych. Rzetelnos$¢ testu z matematyki byla mierzona wspoéiczynni-
kiem alfa-Cronbacha i w edycji badania 2022 r. wynosita 0,83. Ta warto$¢ wskazuje
na umiarkowang rzetelnos$¢ testu. Jak na test niskiej stawki, ktéremu towarzyszy
niska motywacja uczniéw, jest to jednak wynik zadawalajgcy.

Co roku duzym problemem jest brak motywacji testowej uczniow. Objawia
sie to wysoka frakcja opuszczen w zadaniach: najczesciej uczniowie opuszczaja
zadania otwarte z geometrii (w 2021 r. nie podjelo proby rozwiazania jednego
z zadan az 44% badanych uczniow; w 2022 r. w przypadku jednego zadania frakcja
opuszczen siegnefa 35% badanych). Dla podniesienia rangi przeprowadzanej dia-
gnozy, we wrzesniu 2022 r. dyrektorzy i reprezentanci nauczycieli, podczas spotka-
nia roboczego z grupg badaczy zdecydowali, ze w 2023 r. diagnoza bedzie miata
charakter egzaminu prébnego. Maksymalne zaangazowanie ucznidw jest kluczowe
dla rzetelnosci diagnozy, dlatego koncepcja zaproponowana przez szkoly jest po-
zadanym rozwigzaniem.

Wspoélpraca

We wszystkich cyklach badan brali udziat studenci, angazowani jako badacze
terenowi oraz koderzy. Otrzymali oni szczegbétowa instrukcje badania/kodowania
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a takze mieli mozliwos$¢ aktywnego wiaczenia sie w tworzenie procedur (zgtasza-
nie propozycji rozwigzan praktycznych podczas badania terenowego i propozygji
nowych kodéw (koderzy).

Badacze terenowi uczestniczyli w zebraniach, podczas ktorych zapoznali
sie z procedurg badan a takze mieli mozliwos$¢ skonsultowaé swoje watpliwosci
i obserwacje. Badacze-eksperci starali sie stworzy¢ pozytywny klimat, sprzyjajacy
szczerej relacji, co jest pomocne podczas ewentualnych trudnych sytuacji w te-
renie. Koderzy stanowili nieliczna grupe dzieki czemu mieli mozliwo$¢ wejscia
w blizsza relacje z badaczami-ekspertami, liczac na indywidualne wsparcie. Poza
uczestnictwem w szkoleniu, koderzy mieli mozliwos$¢ statej konsultacji, co poza
wspomnianym juz wczes$niej aspektem rzetelnosci sprzyja takze doskonaleniu
warsztatu pracy. Jedna z koderek (nauczycielka matematyki podwarszawskiej szko-
ly podstawowej) tak podsumowala to doswiadczenie: ,, Kodowanie bylo dla mnie
okazja poznania r6znych sposob6éw rozwiazywania zadan, zrozumienia polecen
przez ucznia oraz zastosowania wiedzy przez uczniow”.

Wspotpraca z nauczycielami ostroteckimi ograniczala sie do przekazania rapor-
tu (za posrednictwem szkoly) oraz warsztatow (z ktorych dwa z powodu pandemii
prowadzone byly on-line). W edycji 2023 planowane sg dziafania zwiekszajace za-
angazowanie nauczycieli i ich wspotprace z badaczami-ekspertami. Beda oni mieli
mozliwo$¢ witaczenia sie w kodowanie odpowiedzi uczniowskich oraz oméwienia
wynikoéw uczniow w krétkim czasie po zakonczeniu testowania (otrzymajg skany
testow wypetnionych przez uczniéw). Nauczyciele mieli mozliwo$¢ wyrazenie swo-
jej opinii na temat diagnozy (dwukrotnie w trakcie rozmowy lub czatu i raz za po-
Srednictwem anonimowej ankiety). Zgodnie z odpowiedziami w kwestionariuszu
ankiety nauczyciele uwazaja, ze raport ,dostarcza ciekawych sposobéw rozwigzy-
wania zadan, jest bogaty w komentarz, zawiera ciekawe cytaty”. Wskazujg oni jako
warto$ciowa dla ich pracy strategie ,,dobierania odpowiedniej metody do zadania”.
Jedna z respondentek napisata, ze raport z badania zainspirowat ja do tego, zeby
»znalez¢ sposéb, by zacheci¢ uczniéw do podejmowania préoby rozwigzywania za-
dan, czytania tresci ze zrozumieniem”.

Prezentacja wynikow

Dyrektorzy, a za ich posrednictwem nauczyciele, otrzymuja raporty zawiera-
jace prezentacje i omoéwienie wynikow szkoly, szczegétowa analize wybranego
problemu oraz dane dla szkoly i poszczegélnych klas (frakcja opuszczen zadan,
poziomy wykonania zadan w podziale na klasy, pte¢ i rocznik urodzenia ucznia,
atrakcyjnos$¢ dystraktoréw w zadaniach zamknietych, korelacja wynikéw testu
z ocenami szkolnymi). W aneksie znajdujg sie indywidualne wyniki kazdego ucznia.
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Adresatem raportu jest nauczyciel. Badacze prezentujg wszystkie wyniki, ale oma-
wiaja jedynie wybrane problemy (zgodne z okreSlonym wcze$niej tematem). Taka
strategia pozwala na ograniczenie objetosci raportu i pozostawienie przestrzeni
do samodzielnej analizy przez nauczycieli. Duzo miejsca w raportach zajmuja ska-
ny uczniowskich rozwigzan oraz propozycje metodyczne, stuzace wyeliminowaniu
zdiagnozowanych brakow.

Analizy i interpretacje nauczycieli

W raportach znajduja sie pytania skierowane do nauczycieli, zachecajace ich
do samodzielnych analiz i interpretacji. Sa to pytania, na ktére badacze nie znaj-
dujg jednoznacznych odpowiedzi, poniewaz sg one uzaleznione od specyficznych
kontekstow klasowych lub szkolnych. Maja one zainspirowaé¢ nauczycieli do po-
szukiwania przyczyn zaréwno sukcesow, jak i trudnos$ci uczniéw. Okreslenie jed-
noznacznych przyczyn nie zawsze jest mozliwe, ale juz sama refleksja i uchwyce-
nie ,trop6w” moze okazac sie cenng informacja dla nauczyciela. Autorzy raportu
wprost zachecaja nauczycieli do podjecia analizy zespotowej. Z rozméw z nauczy-
cielami wynika, ze w niektérych szkotach takie spotkania maja miejsce. Efektem
tych spotkan jest przede wszystkim wzajemna inspiracja i pomysly rozwiazan,
zwiazanych z nauczaniem w konkretnych klasach.

Warsztaty, w ktérym uczestniczyli nauczyciele po zakonczeniu diagnozy doty-
czyty okreslonych w raporcie probleméw uczniowskich. Mialy charakter metodycz-
ny i stuzyly przekazaniu nauczycielom pomystéw pracy z uczniami. Spotkanie byto
takze okazja do zadania badaczom pytan, zwigzanych z treScig raportu. Podczas
warsztatow przeprowadzonych we wrzesniu 2022 r. nauczyciele zastanawiali sie,
m.in. nad tym, czym jest dla nich btad uczniowski. Ponizsze wypowiedzi sg cieka-
wymi przykfadami postrzegania roli bledéw, ktére popetniaja uczniowie — btad jest:

[...] wgladem w to, jak uczen mysli; pretekstem do rozmowy z uczniami i wzajem-
nego przekonywania sie na przyktadach i kontrprzyktadach, kto ma racje; inspiracjg do
konstruowania takich zadan, ktore pozwola sprawdzi¢, czy podobne btedy nadal sie
powtarzajg; odkryciem, ze jakie$ tresci matematyczne moga by¢ tak bardzo niezrozu-
miane; informacjg zwrotng dla nauczyciela o skutecznosci zastosowanej przez niego
metody nauczania.

Warsztat diagnostyczny

Studenci, biorac aktywny udzial w badaniu, maja mozliwo$¢ doswiadczenia
i omowienia z badaczami-ekspertami wybranych etapéw procesu badawczego,
tj. prowadzenia badan w terenie oraz kodowaniu zadan. Podczas wyjazdu sg in-
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formowani o przebiegu calej diagnozy i chetnie pytaja o jej elementy. Po realizacji
zadania otrzymuja od badaczy-ekspertéw informacje zwrotna. W szczegdélnosci do-
tyczy to koderdéw, ktoérzy na podstawie rekodowania otrzymujg informacje o ewen-
tualnych btedach, ktére popetnili. Podczas kodowania testéw uczniowskich, kode-
rzy sa w nieustannym kontakcie z badaczami-ekspertami, konsultujgc z nimi kazdg
watpliwos¢. Jest to doskonata okazja do rozwoju, zwigzanego zaré6wno z warsz-
tatem pracy badacza, jak i kompetencjami matematycznymi. Badacze terenowi
otrzymujg szczego6towa instrukcje prowadzenia testowania, a koderzy — ksiazeczke
kodowa, zawierajaca szczegotowe informacje o zasadach stosowania danego kodu.

Analiza bledéw uczniowskich — przyklady zadan diagnostycznych

Tabela 1. Etapy przygotowania i analizy wynikéw zadania na potrzeby diagnozy

Zadanie zamkniete

Zadanie otwarte/
rozpakowanie zadania/

Zadanie otwarte/
rozpoznanie strategii
uczniowskich/

projektowania
kodow

uczniowskich powinny
odzwierciedla¢
wykorzystanie

przez ucznia pojeé
matematycznych

Etap Dob6r dystraktorow Zadanie powinno dac Zadanie daje sie
konstrukgji w sposob tatwo roztozy¢ sie na rozwigzac na wiele
zadania umozliwiajacy »czynniki pierwsze” sposobow.
odtworzenie sposobu | — niezbedne pojecia
rozumowania ucznia matematyczne
Etap - Kody dla rozwiazan Kody dla rozwiazan

uczniowskich powinny
odzwierciedla¢ r6zne
sposoby rozwigzania
zadania.

Etap analizy Okreslenie poziomu Okreslenie poziomu Okreslenie poziomu

statystycznej wykonania zadania, wykonania zadania, wykonania zadania,

wynikow atrakcyjnosci wyboru czestosci wykorzystania | czesto$ci zastosowania
dystraktorow wymaganych pojec okreslonych sposobow

matematycznych rozwiazania zadania

Etap analizy Okreslenie rodzaju Analiza jakoSciowa prac uczniowskich pod katem

btedow biedu, proba opisania | najczesciej popetnianych btedéw, proba opisania

systematycznych | mozliwych przyczyn mozliwych przyczyn

Etap Sformulowanie propozycji dziatan przez badaczy lub/i jako wynik dyskusji

rekomendacji z nauczycielami lub/i dyskusji w zespole nauczycielskim

dydaktycznych

Analize btedéw uczniowskich mozna przeprowadzi¢ w toku jakoSciowej ana-

lizy uczniowskich rozwiazan, ale mozna sie tez oprze¢ na analizach iloSciowych,
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pod warunkiem odpowiedniego przygotowania zadan oraz ukierunkowanego na
analize btedow sposobu kodowania uczniowskich rozwigzan. Ponizej zaprezen-
towano przyktady zadan diagnostycznych, wykorzystanych w latach 2021-2022
w projekcie ,,Co juz umiemy?”.

Zadanie 1
Liczba odwrotna do wartosci wyrazenia 2% —% -3to
3 5 1
A -13 B. 3 C. 3 D. -6

Zadanie to jest przykladem wykorzystania zadania zamknietego do diagno-
zy znajomosci pojecia liczba odwrotna i umiejetno$ci poprawnego wykonywania
dziatan z zastosowaniem kolejnosci wykonywania dziatan. Rozwigzujac to zadanie
uczen musi pokona¢ dwie trudnosci: poprawnie obliczy¢ warto$¢ wyrazenia oraz
poprawnie wyznaczy¢ liczbe odwrotna, nie mylac jej z liczbg przeciwng. Dystraktory
zostaly dobrane tak, zeby odpowiadaly poprawnym wyliczeniom oraz liczbie prze-
ciwnej i odwrotnej (to dystraktory A i B) oraz pomyice w kolejnosci wykonywania
dziatan i odpowiadajacej jej liczbie odwrotnej i liczbie przeciwnej (dystraktory C
i D). Poprawne wyliczenia wykonato 50% badanych uczniéw. Czesciej jednak wybie-
rano odpowiedzi z liczbg przeciwnag niz odwrotng (57%). Zadnego z tych wynikéw
nie mozna uznac za satysfakcjonujacy i otwiera on pole do dyskusji o przyczynach
tych kfopotow.

Zadanie 2

Ania przygotowala projekt amfiteatru. Wykorzystala do tego pie¢ identycznych trojkatow
rownoramiennych, jak pokazano na rysunku ponizej. Oblicz miary wszystkich katéw trojkata
AOB.

Rysunek 1. Rysunek do tresci zadania 2

Trudnoscia dla uczniéw byt pozorny brak danych w zadaniu. Uczen powinien
rozpoznac kat potpetny, wykorzysta¢ wiedze o tym, ze miara kata poétpetnego wy-
nosi 180 stopni, a nastepnie wykorzysta¢ wiedze o sumie katéw tréjkata i wtasno-
Sciach katéw przy podstawie w trojkacie rownoramiennym. To do$¢ trudne roz-
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pakowanie zadania. Odpowiednie kodowanie rozwigzan uczniowskich pozwolito
ustali¢, ze 40% uczniéw, ktorzy podjeli sie rozwigzania tego zadania, poprawnie
rozpoznato i wykorzystalo niezbedne w zadaniu obiekty geometryczne. Dodatko-
wo 1% uczniéw stanowia osoby, ktore rozpoznaly kat pétpetny, ale nie poradzity
sobie z dalszg czes$cig zadania, a dodatkowe 10% uczniéw pokazato, ze wie, ile
wynosi suma katéw w trojkacie, ale nie potrafito doprowadzi¢ zadania do konca.
Zauwazmy, ze az 49% uczniéw probujac rozwigzac to zadanie biadzito i w swoich
rozwigzaniach nie odniosto sie do zadnego z w/w obiektéw geometrycznych.

Zadanie 3

Suma czterech kolejnych liczb naturalnych jest réwna 54. Jakie to liczby? Zapisz obliczenia.

W tym zadaniu oczekiwano zastosowania przez uczniéw trzech r6znych strate-
gii: metody algebraicznej, metody prob i btedéw oraz metody z obliczaniem $red-
niej arytmetycznej. Dzieki zastosowaniu odpowiednich kodoéw przy sprawdzaniu
prac uczniowskich udato sie ustali¢, ze wiekszo$¢ uczniéw stosowata metode prob
i btedéw (56%), cho¢ wydawac by sie mogto, ze dla ucznia VII klasy szkoly podsta-
wowej bardziej naturalnym byloby zastosowanie metody algebraicznej (tylko 7%
badanych uczniéw zastosowalo te metode). Zastosowanie metody algebraicznej
okazalo sie bardziej skuteczne, bo wybierali ten sposéb rozwigzania najsprawniejsi
matematycznie uczniowie.

Zadanie 4
Obwdd kwadratu jest rowny 100 cm. Ile wynosi jego pole? Zapisz obliczenia.

Zaskoczeniem dla badaczy byto to, ze az 20% uczniéw popetnito biedy wy-
nikajace z mylenia poje¢ obwdd i pole. Catkowicie poprawnie zadanie rozwiazato
zaledwie 33% uczniow.

Mylenie pola z obwodem zdarzato sie uczniom takze w innych zadaniach, we
wszystkich edycjach projektu. Jest to o tyle zaskakujace, ze w starszych klasach
szkoly podstawowej nalezatoby oczekiwa¢, ze uczen powinien swobodnie poru-
sza¢ sie po Swiecie podstawowych geometrycznych idei, jakimi sg obwod, pole
i objetos¢. Przyktad tego zadania pokazuje szerszy problem zwiazany z pamiecio-
wym uczeniem matematyki (musze znaé wzor, by rozwigzac zadanie), a nie poprzez
rozumienie idei.

W mtodszych klasach nauczyciel buduje rozumienie poje¢ obwéd i pole od-
wolujac sie do osobistych doswiadczen ucznia. W starszych klasach mozna posze-
rza¢ rozumienie pola i obwodu rozwigzujac zadania na wiele sposobow, nie tylko
z wykorzystaniem wzoréw na pola figur, ale takze poprzez podzial na inne figury,
uzupelnianie figury do figury o znanym polu itp. Pomocne beda zadania typu:



MONITOROWANIE OSIAGNIEC UCZNIOW Z MATEMATYKI JAKO METODA DOSKONALENIA. .. 137

Janek pamieta tylko wzor na pole tréjkata, jak policzy pole réwnolegloboku o podstawie a i
wysokosci h? Ola zna wzér na pole trapezu, czy moze policzy¢ pole rownolegltoboku o podstawie
a i wysokosci h?

Podobnie zadania dotyczace obwodu figury i zwigzkéw obwodu z polem figu-
ry, np.

Z prostokata ABCD o obwodzie L wycieto tréjkat réownoboczny AED o obwodzie | w taki
sposoéb, ze otrzymana figura ma ksztalt proporca. Oblicz obwdd proporca ABCDE.

lub

Boki prostokata zwiekszono dwukrotnie. Jak zmieni sie jego obwod, a jak zmieni sie jego
pole?

W tych zadaniach wazne jest nie tylko samo rozwigzanie, ale rozmowy/ dys-
kusje z uczniami na temat tego, jak rozumiejg ich tresc i jak planuja je rozwiazac.
Tylko w procesie tych dyskusji nauczyciel moze upewnic sie w tym, ze ucznio-
wie rozumiejg pojecia obwodu i pola. Trening tego typu pozwoli uczniom szybko
i Swiadomie rozwigzywac rozne zadania geometryczne. Jako przyktad przytoczymy
tu zadanie z egzaminu probnego dsmoklasisty z 2020 r.%

Trapez rownoramienny, ktérego pole jest rowne 72 cm?, podzielono na tréjkat prostokatny
AED i trapez EBCD. Odcinek AE ma dtugos¢ réwna 4 cm, a odcinek CD jest od niego 2 razy diuzszy.
Oblicz pole o wierzchotkach AED. Zapisz obliczenia.

Zamiast zmudnego przechodzenia przez wzér na pole trapezu i wyznaczenie
z niego wysokosci trapezu po to, by ja zastosowa¢ we wzorze na pole trojkata,
wystarczy podzieli¢ trapez ABCD na 6 przystajacych do AED trojkatéw, skad od razu
dostajemy PAED = 72/6 = 12 cm?. Przy okazji rozmowy z uczniami o tym zadaniu,
warto podprowadzi¢ ich do ogélniejszej obserwacji, ze dlugo$¢ odcinka AE nie
ma znaczenia, a podziat na 6 przystajacych do AED trojkatéw jest mozliwy zawsze
wtedy, gdy w trapezie réownoramiennym dolna podstawa jest dwa razy diuzsza od
gornej podstawy.

Whioski

Cechy diagnozy, jakie wytaniajg sie na podstawie przegladu literatury okazuja
sie dobrym punktem odniesienia dla oceny projektu ,,Co juz umiemy?”

2 https://cke.gov.pl/egzamin-osmoklasisty/materialy-dodatkowe/
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W projekcie wystepuja wszystkie cechy diagnozy sprzyjajacej rozwojowi za-
wodowemu nauczycieli, cho¢ nie w tym samym nasileniu. Kolejne edycje badania
pozwalaja stopniowo wzmacnia¢ pozadane cechy. Bariery, utrudniajace refleksyjny
namyst nad wynikami diagnozy sa zwigzane z aspektami organizacyjnymi (diagnoza
nie jest wyborem nauczycieli, ale efektem formalnych ustalef organu prowadzace-
go) i brakiem identyfikacji z jej zalozeniami. Przezwyciezenie tych barier wymaga
czasu i dziatan, zmierzajacych do angazowania nauczycieli jako autonomicznych
i refleksyjnych odbiorcow efektow diagnozy. Ograniczenie roli nauczycieli do wy-
konawcow rekomendacji zawartych w raportach nie stanowi impulsu do zmian.
Konsultacja pomystéw i probleméw zwiazanych z diagnoza (jak brak motywagji
testowej uczniéw) pozwala nie tylko bardziej angazowaé spotecznosc¢ szkolna, ale
rowniez skutkuje pozadanymi rozstrzygnieciami metodologicznymi (zwiekszenie
wagi testu). Niewatpliwie motywacja testowa uczniow jest zwigzana z motywacja
testowa nauczycieli, dlatego konieczne jest wstuchiwanie sie w potrzeby i opinie
nauczycieli matematyki.

Mimo ze projekt realizowany jest od czterech lat, to jest jeszcze zbyt wczes$nie,
by méwic o jego wplywie na wyniki nauczania matematyki w ostrofeckich szko-
tach podstawowych. Wartoscig projektu jest to, ze udaje sie tworzy¢ grupe oséb
uczacych sie: nauczycieli matematyki, koderéw, studentéw-badaczy oraz samych
badaczy-ekspertow, ktérzy w interakcji doskonalg swéj warsztat pracy.

taczenie dwéch celéw diagnozy jest zadaniem trudnym, ale pozadanym. Rze-
telny pomiar uczniowskich umiejetnosci w odniesieniu do egzaminu 6smoklasisty
wymaga nieco innych zadan testowych niz tropienie sposobéw myslenia i przyczyn
uczniowskich btedow. Osiagniety w diagnozie kompromis powoduje niedosyt da-
nych w odniesieniu do kazdego z celdw, ale jednoczes$nie stanowi o innowacji tego
rozwiazania i zgodnosci z zatozong przez badaczy koncepcja.

Doswiadczenia dotychczasowych diagnoz oraz refleksje zwiazane z ich dosko-
naleniem ukierunkowujg nas w strone ,dialogiczno$ci w nauczaniu matematyki”,
rozumianej jako dzialanie powigzane z innymi dzialaniami i kontekstami. Wpro-
wadza to okreslny porzadek relacyjny zaréwno miedzy dydaktyka i diagnoza, jak
i miedzy nauczycielami i badaczami.
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