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EWALUACJA ZAJEC JAKO INSTRUMENT
PODNOSZENIA JAKOSCI KSZTALCENIA
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Streszczenie: Zapewnienie i podnoszenie jako$ci ksztalcenia, w tym jakosci dydaktyki
akademickiej, jest procesem bardzo waznym dla réznych grup interesariuszy szkolnic-
twa wyzszego, jak i w skali makro dla calego spoteczenstwa. Szczegdlnie w ostatnich
latach, pod wplywem zmian zachodzacych na skutek reformowania uczelni wyzszych
na poziomie zaré6wno europejskim (proces bolonski), jak i narodowym czy lokalnym,
w wielu dokumentach podkresla sie problem i znaczenie jako$ci. Stawianych jest tez wie-
le pytan o sposoby podnoszenia jakosci ksztalcenia. Jednym z nich jest dbalos¢ o ewa-
luacje procesu ksztalcenia, ktdra w wiekszoséci polskich uczelni sprowadza sie gléwnie
do badania opinii studentéw na temat zaje¢ i wyktadowcéw po zakoniczeniu semestru.
Inng forma sa hospitacje zaje¢, ktére z reguly sa po prostu formalnym wymogiem i przy-
krym obowigzkiem przetozonych, nieniosagcym wsparcia nauczycielom i okazji do roz-
wijania swojego warsztatu pracy. Celem artykulu jest oméwienie sposobéw ewaluacji
zaje¢ dydaktycznych stuzacych rozwojowi i doskonaleniu kompetencji dydaktycznych
nauczycieli akademickich na tle ograniczen zwigzanych ze studencka ocena zajec i wy-
ktadowcow.

Stowa kluczowe: jako$¢ ksztalcenia, ocena zajeé, ewaluacja procesu dydaktycznego,
kompetencje dydaktyczne nauczycieli akademickich.
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CLASS EVALUATION AS AN INSTRUMENT OF IMPROVING
THE QUALITY OF EDUCATION AT THE POZNAN
UNIVERSITY OF ECONOMICS - RESEARCH, REFLECTION,
AND DIRECTIONS FOR CHANGE

Abstract: Ensuring and improving the quality of education, including the quality of
academic teaching, is a very important process for the various higher education stake-
holder groups, as well as for society as a whole. The importance of the issue of quality
has been stressed in a number of documents, particularly in recent years, following the
changes that have occurred as a result of university reforms, both at the European (the
Bologna Process) and at national or local levels. There is also an ongoing debate on how to
improve the quality of education. One of the ways is to take particular care in the evalu-
ation of the educational process, which in most Polish universities comes down to con-
ducting surveys in which students provide feedback on classes and teachers at the end
of a semester. Another way of improving the quality of education are class observations,
which are usually simply a formal requirement and an unpleasant chore that has to be
carried out by superiors rather that an opportunity for supporting the teachers and fos-
tering their professional development. The aim of this paper is to present some possible
methods for class evaluation which can promote the development of pedagogical com-
petence and help academics to improve their teaching skills. The issue will be discussed
in the broader context of barriers relating to the evaluation of instruction by students.

Keywords: quality of education, class assessment, the evaluation of the educational pro-
cess, teaching competences of academics.

Wprowadzenie

Jakos¢ ksztalcenia na uczelni wyzszej, efektywnos¢ pracy nauczycieli akade-
mickich, ewaluacja i ocena zajg¢ dydaktycznych to zagadnienia bardzo cze-
sto podejmowane przez praktykéw, teoretykow i badaczy procesu uczenia
sie i nauczania. Jako$¢ jest pojeciem bardzo ztozonym, wielowymiarowym
i trudnym do zdefiniowania [Jelonek i Skrzynska 2010]. Definiowanie ja-
kosci w szkolnictwie wyzszym zalezy od kilku czynnikéw: interesariuszy
szkolnictwa wyzszego (studenci, pracownicy naukowi i dydaktyczni, pra-
cownicy administracji, absolwenci, pracodawcy, etc), przyjetej perspektywy
celow, misji, wizji czy strategii uczelni, cech charakterystycznych oraz stop-
nia rozwoju systemu szkolnictwa wyzszego. Jakos¢ zalezy od kontekstu, w ja-
kim jg umieszczamy, tworzona jest w procesie interakcji pomiedzy réznymi
podmiotami systemu szkolnictwa wyzszego, moze mie¢ inne znaczenie dla
studentéw, nauczycieli, wladz uczelni i innych podmiotéw otoczenia szko-
ty wyzszej, co bedzie wynikalo z odmiennych potrzeb i oczekiwan. Jednym
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z aspektow jakosci szkoly wyzszej jest jako$¢ nauczania i uczenia si¢. O ile
jest oczywiste, ze jest to bardzo wazny aspekt funkcjonowania uczelni, o tyle
watpliwosci moze budzi¢ jednak to, w jaki sposob mozemy owa jako$¢ mie-
rzy¢ oraz poprzez jakie dzialania ja podnosic.

W Polsce, na skutek wielu czynnikéw, temat jakosci ksztalcenia zaczat
by¢ szczegélnie interesujacy w ostatnich latach. Boom edukacyjny w Pol-
sce, ktorego doswiadczamy od ponad 20 lat, spowodowal, ze szkolnictwo
wyzsze stalo si¢ jednym z najbardziej dynamicznie rozwijajacych si¢ obsza-
réw. Powolanie wielu panstwowych zawodowych szkot wyzszych, jak i wielu
prywatnych uczelni spowodowalo, ze liczba studentéw od 1990 r. (403 824
osoby) do 2006 r. (1 953 832 osoby), w ktérym zanotowano najwigksza liczbe
studentéw, wzrosta pieciokrotnie. Wspdtczynnik skolaryzacji brutto wzrést
7 12,9% w roku akademickim 1990/1991 do 53,8% w roku akademickim
2010/2011 i 51,8% w roku akademickim 2012/2013. Od 2010 r. obserwuje
sie niewielka tendencje spadkowa, ktoérej przyczyna jest rozpoczynajacy sie
niz demograficzny [Studencka Marka 2014]. Wzrost liczby studiujacych nie
przetozyt si¢ jednak na podnoszenie jakosci ksztalcenia, a wrecz odwrotnie.
Umasowienie studiow sprawilo pojawienie si¢ probleméw, ktére sa oma-
wiane w réznych opracowaniach, m.in. w Diagnozie szkolnictwa wyzszego
w Polsce [2009], Strategii szkolnictwa wyzszego 2010-2020 [2009] oraz wielu
raportach OECD Education at a Glance [ostatni: Raport 2014]. O kryzy-
sie uniwersytetu, przejawiajacym sie¢ w obnizaniu jakosci ksztalcenia, pi-
sza m.in. T. Bauman [2003] i M. Czerepaniak-Walczak [2013], wskazujac,
ze szkoly wyzsze coraz czgsciej staja si¢ ,fabrykami dyploméw”, oferujac
szkolenia zawodowe pod szyldem uniwersytetu [Ratajczak 2007]. Wzrost
wspotczynnika skolaryzacji sprawil, ze studia wyzsze przestaly by¢ elitarne.
Do uczelni wyzszych trafia mlodziez o znacznie nizszych kompetencjach
poznawczych anizeli wezesniej, zatem dyskurs akademicki i ,,studiowanie”
w prawdziwym tego stowa znaczeniu zdarzaja si¢ rzadko. Co bardziej niepo-
kojace, to fakt, ze samo zainteresowanie rozwojem intelektualnym i posze-
rzaniem swoich horyzontéw, a takze aktywnym zdobywaniem wiedzy maleje
w trakcie studiowania (z 60% na I roku do 35% na III roku studiéw) [An-
drzejczak 2012]. Nauczyciele obcigzeni dydaktyka i zatrudnieni niekiedy na
kilku etatach czesto zaniedbuja zaréwno swoj rozwoj naukowy, jak i rzetelne
przygotowywanie i prowadzenie tak duzej liczby zaje¢. Badania prowadzo-
ne przez Katedre Edukacji i Rozwoju Kadr Uniwersytetu Ekonomicznego
w Poznaniu' wskazuja, ze ponad 80% nauczycieli chcialoby mie¢ mozliwos¢

! Niepublikowane badania prowadzone przez zespdl Katedry Edukacji i Rozwoju
Kadr UEP pod kierunkiem prof. dr hab. Aldony Andrzejczak nt. tozsamoéci i roli nauczyciela
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zajmowania si¢ w wigkszym stopniu sprawami naukowymi, natomiast tyl-
ko nieco ponad 13% wskazalo, ze wolaloby si¢ zaangazowa¢ w dydaktyke.
Zajecia ze studentami traktowane sg niekiedy jako ,pigte” koo u wozu,
co przynajmniej w jakim$ zakresie jest powigzane z faktem, Ze nauczyciel
akademicki jest oceniany i nagradzany gléwnie za osiagnigcia naukowe.
Natomiast, jak przekonuja wyniki badan, sami studenci cenig bardziej kom-
petencje dydaktyczne nauczycieli anizeli znawstwo merytoryczne — tylko
16% studentéw I roku i 12% studentéw III roku uwaza, ze najwazniejsza ce-
cha dobrego nauczyciela akademickiego jest jego rozlegta wiedza, bez wzgle-
du na sposob jej przekazania [Andrzejczak 2012]. Warsztat dydaktyczny
nauczyciela i jego umiejetnosci prowadzenia zaje¢ majg szczegdlne znacze-
nie dla ksztaltowania szeregu kluczowych kompetencji studentéw istotnych
w przyszlej pracy. Dlatego potrzeba powiazania dydaktyki z wymaganiami
rynku pracy, doradztwo w rozwoju karier zawodowych, ksztaltowanie kom-
petencji intelektualnych w trakcie studiéw, elastycznos¢ i mobilnos¢ oraz
umiejetnosci uczenia si¢ przez cale zycie staly sie priorytetem wspolczesnej
edukacji wyzszej i dazeniem reformatoréw szkolnictwa wyzszego. Najwaz-
niejsze z postulowanych wytycznych koncentrujacych sie wokoé! podnosze-
nia jakosci ksztalcenia zostaly zawarte w Deklaracji Bolonskiej [1999], ktora
zapoczatkowala proces zmian, m.in. poprzez utworzenie europejskiego ob-
szaru szkolnictwa wyzszego, majacego uwzglednia¢ indywidualne narodowe
systemy, jednak oparte na wspolnie wypracowanych zasadach i normach.
Obecnie podstawowym narzedziem reformowania uczelni wyzszych jest ra-
mowa struktura kwalifikacji dla europejskiego obszaru szkolnictwa wyzsze-
go oraz jej narodowe odpowiedniki uwzgledniajace czynniki lokalne.
Reformowanie polskiego systemu edukacji wedltug wytycznych procesu
bolonskego zrodzilo jednak wiele kontrowersji w srodowisku akademickim,
skutkujacych ostatecznie stabo przygotowanymi dzialaniami, czego przy-
kfadem na wielu uczelniach byt m.in. niedopracowany podzial dotychcza-
sowych studiow piecioletnich na studia dwustopniowe: licencjackie (lub
inzynierskie) I stopnia i magisterskie II stopnia. Problematyczne okazalo si¢
takze przygotowanie sylabusow, uwzgledniajacych nowe profile kompeten-
cyjne absolwentow. Wiekszos¢ nauczycieli, nie majac odpowiedniego przy-
gotowania, podeszla do tego zadania mechanicznie bez refleksji nad potrzeba
modyfikacji tresci i metod ksztalcenia, a przede wszystkim bez swiadomosci,
ze zaprojektowane zmiany ,,na papierze” nalezy wdrozy¢ do praktyki dydak-
tycznej. Wydaje sig, ze pod tym wzgledem na polskich uczelniach wyraznie

akademickiego w ekonomicznym szkolnictwie wyzszym (2013).
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brakuje instytucjonalnego wsparcia w zakresie rozwoju kompetencji dy-
daktycznych nauczycieli: systemu szkolen, motywowania (w tym gratyfiko-
wania) nauczycieli, ale takze konstruktywnego oceniania ich kompetencji,
ktore przetozylyby sie na podnoszenie jakosci ksztalcenia. Bardzo czesto za-
miast systemu wsparcia stawia si¢ wymagania i ocenia kompetencje nauczy-
cieli przez pryzmat opinii studentéw o zajeciach dydaktycznych. Czy taka
ewaluacja zaje¢ jest wiarygodna, czy daje rzetelny obraz jakosci dydaktyki
akademickiej? Czy wyzwala refleksje i stuzy aplikowaniu zmian? Problem
jest na tyle ztozony, ze trudno odpowiedzie¢ na niego w kilku zdaniach.

Celem artykulu jest omoéwienie sposobéw ewaluacji zaje¢ dydaktycznych
stuzacych rozwojowi i doskonaleniu kompetencji dydaktycznych nauczy-
cieli akademickich na tle ograniczen zwiazanych z oceng zaje¢ i wykladow-
cow. W artykule zostanie zaprezentowany przyklad badan prowadzonych na
Uniwersytecie Ekonomicznym w Poznaniu, a prezentacja wynikéw badan
stanie si¢ pretekstem do refleksji nad ograniczeniami tej formy ewaluacji
procesu ksztalcenia.

1. Opinie studentéw Uniwersytetu Ekonomicznego
w Poznaniu o zajeciach dydaktycznych i wykladowcach

W polskim systemie szkolnictwa wyzszego najbardziej popularnym sposo-
bem gromadzenia opinii o prowadzonych zajeciach i kompetencjach nauczy-
cieli jest ich ocenianie przez studentéw za pomoca ankiet, ktére dostarczaja
gléwnie informacji o charakterze ilosciowym i sa przykladem ewaluacji su-
matywnej (stuzacej rankingom, decyzjom programowym, jak i polityce
personalnej). Ich najmocniejsza strong jest uzyskanie w stosunkowo krot-
kim czasie informacji o poziomie satysfakcji studentéw na temat roznych
aspektéw odbytych zaje¢. Przykladem takiej ewaluacji zajec sa wyniki badan
przeprowadzonych na Uniwersytecie Ekonomicznym w Poznaniu po zakon-
czeniu semestru zimowego roku akademickiego 2013/2014 [Wach-Kakole-
wicz 2014].

Monitoring opinii studentéw o zajeciach dydaktycznych, a posred-
nio oceny kompetencji merytorycznych i dydaktycznych nauczycieli, jest
prowadzony na UEP od dawna. Wraz z rozwojem technologii zmieniata
si¢ forma, poczawszy od ankiet papierowych, przez etap ankiet elektro-
nicznych z logowaniem za pomocg jednorazowych kodow (w roku akade-
mickim 2010/2011), a ostatecznie z logowaniem poprzez e-dziekanat (od
semestru letniego roku akademickiego 2012/2013). Warto podkresli¢, ze
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wypelnienie ankiety przez studentéw nie jest obowigzkowe, jesli student
chce uzyskac¢ informacje o zaliczeniu przedmiotu, musi sie¢ zalogowa¢ do
systemu elektronicznej oceny, gdzie moze wypetni¢ kwestionariusz ankie-
ty, ale nie ma takiego obowiazku. Wprowadzenie elektronicznej ewaluacji
zaje¢ w roku akademickim 2010/2011 spowodowalo wzrost wskaznika
ocen zaréwno na studiach stacjonarnych (do 40%), jak i niestacjonarnych
(niecale 50% studentow). Wczesniejsza ankieta byla bardzo rozbudowana
i skladata sie az z 25 pytan. Wprowadzenie systemu e-dziekanat spowo-
dowalo nagly wzrost wypelniania ankiet w 2010/2011 r. studenci jednak
szybko si¢ zorientowali, Ze mozna sprytnie oming¢ wypelnienie ankie-
ty, co w kolejnych latach spowodowato niska frekwencje. Na przetomie
2012/2013 r. wprowadzono uproszczone narzedzie skladajace si¢ z pigciu
pytan, co w efekcie wplyneto na wzrost liczby wypelnianych ankiet. Obec-
nie ponad 30% studentéw studidéw stacjonarnych i 40% studentéw stu-
diéw niestacjonarnych wypelnia ankiete oceniajaca zajecia dydaktyczne
(rysunek 1). Warto tez zaznaczy¢, ze wzrosta liczba wypetnianych kwe-
stionariuszy przypadajacych na 1 studenta ($rednio studenci majg do
wypelnienia ok. 9-10 semestralnie), ci ktorzy zdecydowali sie¢ wypelni¢
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Rysunek 1. Odsetek studentéw UEP, ktorzy wypelnili ankiete ewaluacyjna
w semestrach zimowym i letnim w latach 2005-2013
Zrédlo: Na podstawie badatt UEP
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ankiete z reguly oceniali wszystkich prowadzacych, z ktérymi mieli zaje-
cia.

Zajecia 1 wykladowcy oceniano w pieciu kategoriach w skali 1-5, gdzie
1 oznacza bardzo nisko, a 5 - bardzo wysoko. Pod uwage wzigto organi-
zacje zaje¢ (czy wykladowca byt punktualny, nie skracal zaje¢, czy zajecia
odbywaly sie regularnie?), nastepnie sposob prowadzenia zaje¢ (czy zajecia
byty prowadzone w sposéb komunikatywny, ciekawy, zrozumiaty?), zacho-
wanie prowadzacego (czy wyktadowca byt zyczliwy, kulturalny, zaangazowa-
ny, cierpliwy?), zaliczenie przedmiotu (czy zaliczenie przedmiotu odbywalo
sie na jasnych i sprawiedliwych zasadach?) oraz oceng efektow ksztalcenia
(czy zajecia wzbogacily moja wiedze i/lub pozwolity rozwina¢ umiejetnosci
praktyczne i/lub kompetencje spolteczne, zgodnie z realizowanym sylabu-
sem?). Wyniki badan pokazuja, ze zaréwno studenci studiéw stacjonarnych,
jak i niestacjonarnych wysoko ocenili zajecia prowadzone na UEP (oce-
ny: 4,3 i 4,36). Najwyzej zostala oceniona organizacja zaj¢¢, zachowanie
prowadzacego, a nawet zaliczenie przedmiotu, ktére z reguly rodzi wiele
kontrowersji wsrdd studentéow. Najstabiej natomiast wypadlo prowadzenie
zaje¢ (4,13 i 4,24) i efekty ksztalcenia (4,14 i 4,21), co szczegdtowo zostalo
zobrazowane na rysunku 2. Z kolei bardziej wnikliwa analiza z podzialem
na poszczegolne wydzialy oraz jednostki miedzywydziatowe (do ktérych
zaliczcamy wychowanie fizyczne i jezyki obce) wskazuje, ze najwyzej zaje-
cia i wykladowcéw oceniono na Wydziale Towaroznawstwa, a takze Wy-
dziale Gospodarki Migdzynarodowej, natomiast najstabiej - jednostki
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Rysunek 2. Ocena zajec przez studentow studiow stacjonarnych i niestacjonarnych
Zrédlo: Na podstawie badan UEP
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miedzywydzialowe, zwlaszcza jesli chodzi o efekty ksztalcenia (ocena 3,6)
oraz sposob prowadzenia zajec (3,65) (rysunek 3).

Interesujgce sg wyniki badan opinii studentéw o réznych typach zaje¢,
takich jak wyklady, ¢wiczenia i laboratoria. Z rysunku 4 wynika, ze ogdlnie
rzecz ujmujac, najlepiej ocenione zostaly zajecia we wszystkich kategoriach
na Wydziale Towaroznawstwa oraz - jedli chodzi o wyklady i ¢wiczenia —
réwniez na Wydziale Gospodarki Miedzynarodowej. Bardziej szczegétowa
analiza pokazuje, Ze najstabiej zostaly ocenione wyktady w kategoriach: spo-
sOb prowadzenia zaje¢ oraz efekty ksztalcenia na Wydziale Informatyki i Go-
spodarki Elektronicznej (nieco powyzej 4,0).
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Rysunek 4. Ocena rodzajow zaje¢ na poszczegolnych wydziatach UEP
Zr6dto: Na podstawie badain UEP

Biorac pod uwage oceny zaje¢ prowadzonych przez poszczegdlne grupy
nauczycieli akademickich, najlepiej ocenieni zostali adiunkci uzyskujac oce-
ne 4,35, nastepnie doktoranci — 4,32 oraz samodzielni pracownicy naukowo-
-dydaktyczni z oceng 4,22.

Powyzsza prezentacja wynikow badania oceny zaje¢ i wyktadowcodw wska-
zuje, ze zasadniczo opinie o zajeciach sg do$¢ wysokie. Analiza ta niewiele
jednak moéwi o rzeczywistych kompetencjach nauczycieli akademickich, ich
efektywnosci oraz przyjetej filozofii ksztalcenia w projektowaniu i prowa-
dzeniu zaje¢ dydaktycznych. Stanowi raczej informacje o satysfakeji i pozio-
mie zadowolenia studentéw z odbytych zaje¢. Jednak w kontekscie ewaluacji
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pojawia si¢ zwykle wiele pytan, na ktére nie znajdujemy odpowiedzi, ana-
lizujac tego typu badania, m.in. pytanie dotyczace niskiej absencji studen-
tow na zajeciach, brak zainteresowania aktywnym udzialem w zajeciach,
brak zainteresowania rozwijaniem kompetencji intelektualnych i meryto-
rycznych. Problemy te znajduja potwierdzenie w innych badaniach - doty-
czacych postaw i oczekiwan studentéw wobec uczelni wyzszej®. Prowadzone
dwukrotnie badania na grupie tych samych studentéw na Wydziale Ekono-
mii Uniwersytetu Ekonomicznego w Poznaniu w 2007 i 2010 r. pokazuja,
ze studenci, wybierajac studia, kierujg si¢ motywami o charakterze pragma-
tycznym i prozawodowym, co byto szczegélnie widoczne w opiniach studen-
tow I roku (76% wskazan) [Andrzejczak i Wach-Kakolewicz 2010]. Na dobre
przygotowanie do rynku pracy wskazywato az 72% studentéw III roku [An-
drzejczak 2012]. Inne badania prowadzone na UEP w ramach projektu Ka-
dry dla Gospodarki potwierdzily teze, ze gldéwnymi motywami studiowania
sg czynniki zwigzane z praca zawodowg [Stawecki i Wach-Kakolewicz 2012].
Natomiast poszerza¢ horyzonty i rozwijac¢ si¢ intelektualnie chce ok. 60%
studentéw I roku, ale po trzech latach studiowania motywem tym kieruje
sie juz tylko 35%, co mozna uzna¢ za porazke uniwersytetu jako miejsca,
ktérego ambicja jest nie tylko przygotowanie do aktywnego wejscia na ry-
nek pracy, ale i rozwijanie zainteresowan, budzenie ciekawosci poznawczej
oraz ksztaltowanie kompetencji w zakresie uczenia si¢ [Andrzejczak 2012].
Badania te pokazuja takze, ze studenci s3 wyraznie rozczarowani zajeciami
dydaktycznymi, bowiem odsetek oséb wskazujacych, ze warto uczeszczac
na zajecia dydaktyczne, maleje z 86% na I roku do 69% na III roku. Studen-
ci z czasem mniej doceniajg dyskusje na zajeciach jako metode aktywnego
uczenia si¢, w mniejszym stopniu doceniajg takze rozlegta wiedze nauczycie-
la akademickiego, a co jest bardzo niepokojace — w zamian oczekujg bardzo
instruktazowego podejscia do uczenia si¢ i nauczania (wskaznik ten wzrasta
z 72% na I roku do 92% na III roku).

Zestawienie wynikéw badan opinii studentéw UEP o zajeciach i wykla-
dowcach z wybranymi tylko wynikami badan na temat postaw i oczekiwan
studentow wobec uczelni wyzszej wskazuje na znaczny rozdzwiek w tej
kwestii. Z jednej strony pozytywne opinie na temat prowadzonych zajec,
z drugiej jednak strony malejace zainteresowanie studentéw rozwijaniem
wlasnych zainteresowan i kompetencji intelektualnych, az po postawy rosz-
czeniowe dotyczace instruktazowego i bardzo praktycznego przygotowania

2 Badania zespotu Katedry Edukacji i Rozwoju Kadr Uniwersytetu Ekonomicznego w Po-
znaniu pod kierunkiem prof. dr hab. Aldony Andrzejczak na temat postaw i oczekiwan stu-
dentéw wobec uczelni wyzszej, prowadzone dwukrotnie w latach 2007 i 2010.
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do pracy zawodowej. Ponadto praktyka dydaktyczna i doswiadczenia wielu
nauczycieli wskazuja, ze niska frekwencja na zajeciach oraz brak zaangazo-
wania ze strony studentéw w zdobywanie wiedzy i che¢ rozwoju jest bardzo
duzym problemem. Sytuacja ta rodzi oczywiscie frustracje nauczycieli aka-
demickich, ktérzy nie zawsze wiedza, w jaki sposob prowadzi¢ zajecia, jak
rozmawiac ze studentami, aby wspomagac ich proces uczenia si¢ oraz prze-
ksztalca¢ postawy pasywne w aktywne. Uzyskane przed laty kompetencje
pedagogiczne, jesli s3 niedoskonalone i nierozwijane, czgsto s niewystar-
czajace, aby poradzi¢ sobie z wyzwaniami i problemami, jakich doswiadcza
wspolczesny nauczyciel. Prowadzona na uczelniach sumatywna ewaluacja
zaje¢ przez pryzmat opinii studentéw nie jest wystarczajacym zrédtem in-
formacji na temat poziomu profesjonalnych kompetencji nauczycieli. Nie
jest takze narzedziem, dzigki ktéremu nauczyciele mieliby szanse¢ wigcej do-
wiedzie¢ sie o jako$ci prowadzonych przez siebie zaje¢ wraz z uzyskaniem
sprze¢zenia zwrotnego na temat tego, co jest dobra i mocna strong ich warsz-
tatu dydaktycznego, a co jest ich staboscig, tak by w drodze zaangazowanej
autorefleksji ze wsparciem otoczenia spofecznego i instytucjonalnego rozwi-
ja¢ profesjonalne kompetencje do nauczania.

2. Metody ewaluacji zaje¢ wspierajace rozwoj kompetencji
dydaktycznych nauczycieli

Ewaluacja zaje¢ dydaktycznych z definicji nie polega na kolekcjonowaniu
dowodoéw, ktdre postuzytyby osadzeniu nauczyciela czy zmierzeniu warto-
$ci prowadzonych przedmiotéw/specjalnosci i (lub) pracy nauczyciela. Stu-
zy ona przede wszystkim dochodzeniu do rozumienia nauczania w sposéb,
ktory pozwala wspiera¢ uczenie sie studentéw [Ramsden 1992, s. 241]. Juz J.
Bruner wskazywal, ze ewaluacja jest czgsto rozumiana jako test efektywno-
$ci: materiatéw, metod nauczania i innych elementéw procesu ksztalcenia,
i jako taka diagnoza i ocena tego, jak jest, niewiele wnosi, jesli nie idzie za
nig informacja, co nalezaloby zmieni¢. Najwazniejsze jest raczej sprzeze-
nie zwrotne i wskazanie, w jaki sposdb rozwija¢ oraz doskonali¢ elemen-
ty projektowania i prowadzenia zaje¢ dydaktycznych, ktdre sg stabg strona
kompetencji nauczycielskich [Bruner 1966, s.165 za: Ramsden 1992, s. 241].
Podobnie rzecz ujmuje L.D. Fink [1995, s. 191-193] wskazujac, Ze w zasa-
dzie dwa podstawowe pytania, na ktdre poszukujemy odpowiedzi w procesie
ewaluacji to ,jak dobrze prowadze zajecie/nauczam?” oraz ,ktdre aspekty
mojego nauczania sg dobre, a ktére wymagaja doskonalenia?”. Pisze on dalej,
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ze o ile pierwsze z nich jest probg dokonania oceny globalnej, o tyle drugie
ma charakter nie tylko diagnostyczny, ale takze analityczny. Najwieksza ko-
rzy$cig procesu ewaluacji jest wlasnie refleksja i analiza prowadzonych zajeé
oraz zaprojektowanie i wdrozenie zmian. Fink [1995] przekonuje, Ze ewa-
luacja zajec nie jest stratg czasu z kilku powoddéw. Po pierwsze, uwaza, ze
niezaleznie od tego, czy mamy do czynienia z dobrymi, czy stabymi nauczy-
cielami, wszyscy oni maja potencjal, aby rozwina¢ swoje kompetencje, a uzy-
skiwane sprze¢zenie w procesie ewaluacji jest impulsem do podjecia wysitku

i zmian. Ci nauczyciele, ktérzy nie podlegaja ewaluacji, maja mniejsza moty-

wacje i rzadziej dokonujg zmian w swoim mysleniu o studencie i podejsciu

do nauczania. Po drugie, ewaluacja, o czym juz wcze$niej wspominano, stu-
zy takze dokumentowaniu jako$ci nauczania i moze by¢ istotnym zrédlem
informacji dla przetozonych, potencjalnych pracodawcow czy studentdw,

a przede wszystkim dla samych nauczycieli. Jako przyktad Fink podaje port-

folio nauczycielskie - metode ewaluacji rozpowszechniong w wielu krajach

europejskich (w tym gléwnie skandynawskich) i w Stanach Zjednoczonych,
ktorego prowadzenie pozwala lepiej zrozumie¢ istote wlasnego nauczania

[Ryegard, Apelgren i Olsson 2010, s. 13-14; Wach-Kakolewicz 2013, s. 9]. Po

trzecie, ewaluacja tego, co robie i z jakim skutkiem, jest wedtug Finka [1995]

osobistg i ludzkg potrzeba. Czym innym jest poczucie satysfakcji wynikajace

z tego, Ze nauczycielowi wydaje si¢, ze wykonuje swoja prace dobrze, a czym

innym satysfakcja zbudowana na solidnej informacji uzyskanej w procesie

ewaluacji. Podsumowujac, w mysleniu o ewaluacji nauczania, jak wskazuje

Ramsden [1992, s. 241-242], warto bra¢ pod uwage nastepujace aspekty:

1. Ewaluacja wskazuje, jak studenci i inni (takze sam nauczyciel) postrzega-
ja (odbierajg) prowadzenie okreslonych zaje¢, a takze sam przedmiot.

2. Ewaluacja wymaga zbierania danych/dowodéw z réznych zrédel. Jed-
nym z waznych zrédel sa oczywiscie studenci, ktérzy majg wyjatkowe
prawo, aby komentowa¢ nauczanie.

3. Ewaluacja polega na interpretacji wskaznikéw/dowodoéw pracy nauczycie-
la i studentéw zanim zmiany beda wprowadzane. Jako$¢ tego interpreta-
cyjnego procesu jest szczegolnie wazna dla sukcesu kolejnych pomiardw.

4. Chociaz obserwacja pozytywnych rezultatéw jest zawsze satysfakcjo-
nujaca, gléownym zamiarem ewaluacji powinna by¢ raczej identyfikacja
problemoéw niz dowiedzenie, ze co$ dziala. Proces ten powinien by¢ trak-
towany jako rodzaj intelektualnie ciekawej aktywnosci, prawie rodzaj
badan, w trakcie ktorych staramy si¢ obali¢ hipotezy na temat wpltywu
nauczania na proces uczenia sie studentéw oraz jednoczesnie ustanowic¢
nowe tezy.
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5. Ewaluacja stanowi cze$¢ naszej odpowiedzialnosci jako nauczycieli wo-
bec naszych studentéw. W tym procesie my jako nauczyciele odgrywamy
najwazniejsza role. Mozemy oczywiscie poprosi¢ o pomoc zewnetrznych
ekspertow, ale nie powinni$my pozwoli¢, aby zdominowali nasz udzial.

6. Ewaluacja jest procesem ciggtym i trwajacym w czasie. Powinna miec¢
miejsce przed rozpoczeciem kursu, w trakcie jego trwania, a takze po jego
zakonczeniu. Ewaluacja przed rozpoczgciem i w trakcie, generalnie rzecz
biorac, jest wazniejsza niz ewaluacja sumatywna na zakonczenie procesu.
Z pewnoscig ewaluacja wykonywana po zakonczeniu trwania kursu nie
zastapi ewaluacji formatywnej (realizowanej w trakcie procesu).

7. Ewaluacja jest czgsto lepsza, jesli jest dzialaniem zespotowym, w trakcie
ktérego nauczyciele maja okazje uczy¢ sie od siebie nawzajem.

8. Wszystkie metody ewaluacji, jesli maja wspomagac rozwdj nauczycieli,
powinny minimalizowa¢ zagrozenia wynikajace z ujawnienia mocnych
i stabych stron pracy nauczycielskie;j.

9. Techniki kolekcjonowania informacji s3 mniej istotne anizeli motywacja
do ewaluacji oraz samo rozumienie celéw i zasad nig rzadzacych [Rams-
den 1992, s. 241-242].

Wykorzystanie roznorodnych technik ewaluacyjnych pozwala uzyskaé
bardziej obiektywny/holistyczny obraz kompetencji nauczycieli. Zasadni-
czo wyroznia si¢ kilka zZrédet informacji pozwalajacych oceni¢ jakos¢ dy-
daktyki. Jednym z nich jest ocena zaj¢¢ i wykladowcow dokonywana przez
studentéw. Moze ona si¢ odbywac nawet kilkakrotnie w ciaggu roku aka-
demickiego, takze na poczatku zaj¢¢, najczedciej, zwlaszcza na polskich
uczelniach, ma miejsce tylko po ich zakonczeniu (zaprezentowany powyzej
przykiad UEP). Jednak kilkukrotny pomiar i monitoring na biezaco pozwo-
litby na wdrozenie zmian jeszcze w trakcie trwania procesu edukacyjnego
okreslonej grupy studentéw. Poglebieniem analiz ilo$ciowych uzyskiwa-
nych za pomocg ankiet jest wywiad. Rozmowy najczgsciej s3 prowadzone
z wybrang losowo grupa studentéw (6-8) przez 15-30 minut (np. w pra-
cowni fokusowej) na temat przedmiotu i organizacji zaje¢ z samym pro-
wadzacym lub z zewnetrznym konsultantem (np. metodykiem). W trakcie
rozmowy zacheca si¢ studentéw do egzemplifikacji okreslonych ocen, bada
takze, na ile pojedyncze wypowiedzi znajduja potwierdzenie u innych stu-
dentéw. Ten typ zbierania danych pozwala na bardziej poglebione zrozu-
mienie wystepujacych probleméw oraz uwarunkowan ich zaistnienia [Fink
1995, s. 196-198].

Innym zrédlem informacji na temat prowadzonych zaje¢, w tym szcze-
golnie ich efektywnosci, sa wyniki, jakie uzyskujg studenci na egzaminach
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i innych formach zaliczenia (kolokwia, wejscidwki, etc.). Istotne jest tu takze
biezace sprz¢zenie, jakie otrzymuja nauczyciele w trakcie trwania zajeé, szcze-
gélnie w wyniku zadawania pogtebionych refleksyjnych pytan sprawdzaja-
cych rozumienie i znajomos¢ materiatu czy w trakcie wykonywania zadan
wymagajacych zastosowania okreslonych tresci. Ocena testéw czy wejscio-
wek nie musi by¢ ich podstawowym celem, ma by¢ po prostu informacjg dla

obu stron na temat poziomu wiedzy i umiejetnosci studentéow [Fink 1995,

s. 195-196], tak by wspomaga¢ proces uczenia si¢ studentéw poprzez odpo-

wiednie projektowanie i prowadzenie zaje¢. Wyrodznia si¢ wiele ciekawych

technik ewaluacyjnych stuzacych zbieraniu informacji zwrotnej od studen-
tow, ktore zostaly szczegélowo omoéwione przez T.A. Angelo i K.P Cross

[1993] oraz P. Ramsdena i A. Dodds [1989]. Ponizej zostaly zaprezentowane

dla przyktadu tylko wybrane techniki:

Jednominutowa wypowiedzZ pisemna (moze by¢ anonimowa) zawiera-
jaca komentarz na temat konkretnych zaje¢ (np. odpowiedZ na jedno
z przykladowych pytan: Czego si¢ dzisiaj nauczyles?, Co bylo dla Ciebie
najwazniejsze z tego, nad czym dzisiaj pracowaliémy? Z jakimi refleksja-
mi wychodzisz z zajg¢, jakie pytania dotyczace dzisiejszych zajec¢ najbar-
dziej Cie¢ nurtuja?

- Najtrudniejszy/,,najci¢zszy” aspekt zaje¢ — technika podobna do powyz-
szej wyrazajaca si¢ prosba o opisanie/wskazanie najnudniejszego/naj-
trudniejszego/najmniej zrozumianego aspektu dzisiejszych zajec.

- Jednozdaniowe streszczenie - technika, ktorej zadaniem jest zapisanie
w postaci jednego zdania krotkiego streszczenia/esencji zajg¢ (zanim ta-
kie zdanie powstanie warto uzy¢ pomocniczych pytan, takich jak: Kto,
co robi/zrobil, komu, jak, kiedy, gdzie i dlaczego. Zdanie, ktére powstaje
jako efekt takiej analizy pozwoli lepiej zrozumie¢ mocne strony i stabosci
w ,,rozumieniu” tematu przez studentow.

- Mapy mysli - technika, ktdra jest stosowana, aby sprawdzi¢ ,,rozumienie”
koncepcji i innych kluczowych poje¢ przez studentéw. Zadaniem studen-
tow pod koniec zajec jest wypisanie kluczowych pojec¢ i ich rozrysowanie
ze wskazaniem powigzan i zaleznosci. Mapy mysli moga by¢ modyfiko-
wane wraz z rozwojem kompetencji studentéw i ich rozumieniem dane-
go tematu.

- Karty aplikacyjne - technika, ktéra polega na tym, Ze po zapoznaniu
sie studentow z okreslonymi teoriami, procedurami, regulami nauczy-
ciel rozdaje puste karty studentom, proszac ich o zapisanie co najmniej
jednego praktycznego zastosowania tego, o czym czytali, dyskutowali
lub stuchali.
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- Kwestionariusz krytycznych zdarzen - kwestionariusz ten sklada si¢
z kilku pytan dotyczacych krytycznych momentéw w trakcie zajec
(np.: W ktéorym momencie zaje¢ byles najbardziej zaangazowany jako
uczacy sig? W ktérym momencie zajgc¢ byles najbardziej zdystansowany?
Ktore zdarzenie i (lub) czyj udzial w zajeciach uznajesz za najbardziej
pomocny w zrozumieniu tematu/wprowadzajacy nielad/zamet?
Kolejnym zrédtem informacji o prowadzonych zajeciach jest monitoring

wlasnych zaje¢ i dokonywanie autoewaluacji w trakcie ich prowadzenia [Fink

1995, 5.194-195]. Wydaje sig, ze jest to jeden z najbardziej powszechnych

sposobdw zbierania informacji o tym, co dzieje si¢ z grupag oraz jak my jako

nauczyciele sobie radzimy. W trakcie prowadzenia zaje¢ uwaga nauczyciela
jest podzielona - z jednej strony jest on skoncentrowany na merytorycznej
stronie zaje¢, z drugiej zadaje sobie pytania: Czy studenci rozumieja, o czym
mowie? Czy stuchaja, sa zaangazowani, zainteresowani, a moze znudzeni?

Czy moze w zwiazku z tym powinienem co$ zmienic? To jest oglad sytuacji

z jednej perspektywy, to jest sytuacja, jaka postrzega i konstruuje konkretny

nauczyciel, by¢ moze nie zawsze jego ocena bedzie zgodna z oceng studen-

tow czy innych o0sob z zewnatrz, by¢ moze jest nieSwiadomy swojej niekom-
petencji. A jesli nauczyciel zdaje sobie sprawe, ze popelnia btedy, to by¢ moze
nie bardzo wie, co zrobi¢, by ich w przysztosci uniknaé. W tej kwestii z reguty
zostaje pozostawiony sam sobie, w najlepszym razie probuje uczy¢ si¢ na ble-
dach, stosujac w sposéb intuicyjny rézne wypracowane przez siebie strategie.

Rzadko bowiem na polskich uczelniach moze liczy¢ na wsparcie instytucjo-

nalne w postaci szkolen czy profesjonalnego doradztwa metodycznego.
Bardziej zobiektywizowanym sposobem dokonywania autoewaluacji

prowadzonych przez siebie zajec jest nagrywanie ich na wideo [Fink 1995,

s. 194-195], a nastgpnie analizowanie i wycigganie wnioskéw z poczynio-

nych obserwacji. Technika ta to mikroteaching, ktéra zostala opracowana

w latach 60. XX w., niewiele jednak stracita na swej aktualnosci. Jej moc-

na strong jest mozliwo$¢ wielokrotnego powrotu do nagranego materiatu,

by spojrze¢ na siebie w roli nauczyciela troche z innej perspektywy, by moc
przeanalizowa¢ komunikacje werbalng i niewerbalng oraz poszczegoélne
etapy prowadzenia zaje¢ zaréwno pod katem merytorycznym, jak i dydak-
tycznym. Analiza taka moze si¢ okaza¢ zaskoczeniem dla wielu oséb ogla-
dajacych siebie w procesie prowadzenia zaje¢, gdyz z reguly okazuje sig, ze
wielu z naszych zachowan po prostu nie kontrolujemy i nie zawsze jeste$my
$wiadomi, jakie popetniamy btedy.

Ostatnim juz zrédlem informacji o kompetencjach nauczyciela i jakosci
prowadzonych przez niego zajec jest ewaluacja dokonywana przez zewnetrz-
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nych obserwatoréw, ktérzy dopelniajg oceny studentéw oraz autoewaluacji
samego nauczyciela. Trzecia perspektywa w procesie ewaluacji zaje¢ moze
by¢ bardzo cenna, poniewaz wnosi spojrzenie eksperckie: kolegéw nauczy-
cieli — wspolpracownikéw, przelozonych (czesto takze ekspertow w danej
dziedzinie) czy metodykéw (konsultantéw w zakresie projektowania i pro-
wadzenia zajg¢) [Fink 1995]. Na polskich uczelniach tzw. hospitacje nie
sa dobrze kojarzone. Po pierwsze, nauczyciele sg przyzwyczajeni do pracy
indywidualnej z grupa i rzadko majg okazje wspdlnie prowadzi¢ zajecia,
zatem ewaluacja zaje¢ przez osobe z zewnatrz moze by¢ w pewnym sensie
odbierana jako zakl6cenie ,normalnie” odbywanych zaje¢. Czesto takze
prowadzone hospitacje s3 malo konstruktywne, a ocena odnosi sie tylko
do niedoskonatosci procesu. Wielu zewnetrznych ewaluatoréw nie potrafi
komunikowa¢ o mocnych i stabych stronach zaje¢, z drugiej strony wielu
ocenianych ,,broni” si¢ przed oceng, obawiajac si¢ krytyki. To, w jaki sposob
obserwator przedstawia swoje spostrzezenia i uwagi, moze mie¢ znaczacy
wplyw na ich odbidr oraz nastawienie hospitowanych do analizowania bte-
déw czy wdrazania zmian. Jedng ze strategii wykorzystywang w tym pro-
cesie moze by¢ podejscie konstruktywistyczne, gdzie sytuacja dydaktyczna
staje si¢ pretekstem do analizy i rozmowy na temat tego, co sie zdarzylo,
co bylo mocna, a co stabg strona, co zadzialalo, a co nie i nad czym trzeba
popracowa¢. W rozmowie tej ewaluator pozostaje w roli tutora zadajacego
pytania i kierujacego rozmowa w taki sposob, by to hospitowany wskazal
swoje mocne strony, ale i ,odkryl” te stabe oraz zastanowit sig, co i jak moze/
chce doskonali¢, jakiego wsparcia bedzie potrzebowal i w jakim czasie ma
zamiar aplikowa¢ zaprojektowane zmiany. Podejscie coachingowo-tutorin-
gowe moze si¢ okaza¢ bardzo pomocne w ksztaltowaniu swiadomosci wia-
snych zasobow (w tym kompetencji), motywacji do ich rozwoju i wdrazania
zmian w proces dydaktyczny oraz poczucia odpowiedzialnosci za ten pro-
ces. Przyklad takiego podejscia opisuje M. Omingo [2014], ktéra w proce-
sie ewaluacji wykorzystywala technike poglebionych, refleksyjnych pytan.
Na podstawie notatek z hospitacji konstruowata pytania do prowadzacych
zajecia, ktore wysylata im poczta mejlowg. Nauczyciele mieli kilka dni na
udzielenie odpowiedzi, refleksje i analiz¢ tego, co mialo miejsce. W trak-
cie pohospitacyjnego spotkania powracano do tych kwestii i dyskutowano,
wspolnie opracowujac mozliwosci zmian i ich aplikacji. Interesujacy jest
fakt, ze w wigkszosci przypadkow, jak zaobserwowata M. Omingo [2014],
wnioski, do ktérych dochodzili nauczyciele, pokrywaly sie z o ocenami ewa-
luatoréw. Zaklada si¢ takze, ze motywacja do zmian i poczucie odpowie-
dzialnodci za ten proces byly zdecydowanie na wyzszym poziomie, anizeli
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w przypadku nauczycieli, ktorym narzuca si¢ gotowe rozwiazania edukacyj-
ne do wdrozenia.

Podsumowanie

O jakosci ksztalcenia w szkole wyzszej mowi si¢ bardzo duzo. O tym, ze o ja-
kos¢ trzeba dbac i ja podnosi¢ przekonani sg wszyscy interesariusze uczelni,
ale jesli przyjrze¢ si¢ konkretnym dzialaniom podejmowanym na uniwersy-
tetach i w innych szkofach wyzszych, to czesto ma si¢ wrazenie, ze podnosze-
nie tej jakosci odbywa si¢ gtéwnie w dokumentacji: w statutach, strategiach
rozwoju uczelni, sylabusach, raportach i wielu innych sprawozdaniach, na
przyklad z ewaluacji zaje¢ dydaktycznych. W wiekszosci przypadkow jest
to jednak ewaluacja jednostronna - opinie studentéw o zajeciach dydak-
tycznych, ktore w postaci danych statystycznych niewiele méwia o kompe-
tencjach dydaktycznych poszczegélnych nauczycieli, ich mocnych i stabych
stronach w projektowaniu i prowadzeniu zaje¢. Hospitacje zajeé, ktore teo-
retycznie mogtyby stanowic¢ jako$ciowe uzupelnienie dla danych ilo$cio-
wych, w praktyce rzadko sa prowadzone w taki sposob, aby wspiera¢ rozwoj
nauczycieli i pomaga¢ im w doskonaleniu i uzupelnianiu tych umiejetno-
$ci. Z reguly sa odpowiedzig na kolejny formalny wymog [por. Pratt 1997].
Nauczycielom brakuje motywacji do rozwoju tych kompetencji, zwlaszcza ze
na uczelniach doceniane sg gléwnie osiagnigcia naukowe i one przesadzaja
o awansie i rozwoju kariery zawodowej pracownikéw naukowo-dydaktycz-
nych. Sami nauczyciele przyznaja, ze chcieliby mie¢ wigcej czasu na prace
naukows (82,5%) oraz ze ich praca dydaktyczna na uczelni jest najmniej do-
ceniana (52,1%). Tylko 40% deklaruje, ze wazne jest dla nich doskonalenie sie
w obszarze dydaktyki, a 78,7% uznaje za najistotniejsze rozwijanie si¢ w ob-
szarze dziedziny nauki, jaka si¢ zajmuja’. Takie podejscie wynika z faktu, ze
w $wiadomosci nauczycieli ich rola jako naukowcéw jest wazniejsza anizeli
dydaktykow. Wielu z nich nie ma potrzeb rozwoju swojego warsztatu dydak-
tycznego, pozostajac na etapie ,nieswiadomej kompetencji” (nie wiem, ze
nie wiem/nie potrafi¢). Formatywna ewaluacja zaje¢, ewaluacja jako$ciowa
oraz ewaluacja pochodzgca z réznych zrédet pozwolitaby wiekszosci z nich
przejs¢ na poziom ,$wiadomej niekompetencji” (wiem, czego nie wiem),
a wielu takze na poziom jeszcze wyzszy, czyli ,$wiadomej kompetencji” (gdy

* Niepublikowane badania prowadzone przez zespot Katedry Edukacji i Rozwoju
Kadr UEP pod kierunkiem prof. dr hab. Aldony Andrzejczak nt. tozsamosci i roli nauczyciela
akademickiego w ekonomicznym szkolnictwie wyzszym (2013).
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planuje si¢ dzialania, poddaje je analizie i refleksji), a ostatecznie na po-
ziom ,nieswiadomej kompetencji” (gdy korzysta sie z wiedzy i umiejetnosci
w sposdb wrecz nawykowy). Aby tak sie stato, konieczne sg konkretne dzia-
tania systemowe zmierzajace do zmiany $wiadomosci nauczycieli, zmiany
kultury organizacyjnej uczelni wyzszej, systemu motywowania i wynagra-
dzania nauczycieli akademickich, szkolen, doradztwa metodycznego oraz
jakosciowej ewaluacji zaje¢, ktore przyczynilyby sie do rozwoju kompetenciji
profesjonalnych nauczycieli, wpltywajac tym samym na szeroko rozumiang
jakos¢ ksztalcenia na uczelni wyzszej. Jesli chcemy poprawi¢ jakos¢ procesu
dydaktycznego, nie mozemy tylko o tym moéwi¢, musimy podjaé konkretne
dziatania, ktore beda temu stuzy¢, przyczyniajac si¢ do bardziej efektywnego
wykonywania zawodu nauczyciela i wspierajac przede wszystkim uczenie si¢
i rozwoj studenta.
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