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WPROWADZENIE  

Standardy życia, standardy pracy w krajach rozwiniętych, do których aspiruje Pol-
ska, zwłaszcza po wstąpieniu do Unii Europejskiej, wymagają odpowiednio dobrego 
przygotowania młodych ludzi kształconych w uczelni wyższej do skutecznego, a zarazem 
satysfakcjonującego wypełniania funkcji i zadań wynikających z ról społecznych 
i zawodowych, do których się przygotowują. Wymaga to od studiującej młodzieży 
osiągania w procesie kształcenia określonego poziomu wiedzy i umiejętności oraz 
kształtowania odpowiednich postaw. Za F. Januszkiewiczem chcemy przyłączyć się do 
głosów wyraźnie eksponujących osobowotwórczą rolę instytucji edukacyjnych – 
Trzeba dobitnie przypominać, że szkoły (uczelnie) zostały stworzone po to, by rozwijać 
osobowość (…). Z każdego etapu kariery szkolnej uczący się powinien wychodzić du-
chowo bogatszy, osobowościowo bardziej wszechstronny, zawodowo sprawniejszy, 
życiowo bardziej zaradny, lepiej wyposażony w umiejętności skutecznego działania 
i osiągania zamierzonych celów, bardziej spolegliwy i nastawiony ku ludziom (Ja-
nuszkiewicz 1991, s. 34). Powołując się na uzgodnienia międzynarodowe, uczestnicy 
światowej konferencji UNESCO w Paryżu (1998 r.) w deklaracji Szkolnictwo wyższe 
w XXI wieku: od wizji do działania (artykuł 6), postulują poszerzenie roli szkolnictwa 
wyższego, tak by wzmacniało swą służebną rolę wobec społeczeństwa, a zwłaszcza 
działalność skierowaną na likwidację nędzy, przemocy, analfabetyzmu, głodu, degra-
dacji środowiska i chorób (…). Kształcenie powinno koncentrować się na rozwoju 
umiejętności i uzdolnień, które dają jednostkom odpowiednie przygotowanie do życia 
w różnych zmieniających się warunkach oraz do tego, by mogły one zmieniać zawód. 
Konsekwencją tych założeń jest konieczność przygotowywania młodych ludzi koń-
czących edukację na poziomie uczelni wyższej do podjęcia pracy i jej kontynuowania 
– do możliwie łatwego podejmowania dalszego permanentnego kształcenia w różnych 
formach (dokształcania, doskonalenia zawodowego itp.). Jedną z dróg do rzeczywi-
stego osiągnięcia tych założeń znajdujemy w Białej Księdze Komisji Europejskiej 
„Nauczanie i uczenie się – na drodze do uczącego się społeczeństwa”, której autorzy 
postulują zainicjowanie zmian w zakresie wymaganych umiejętności i systemu pracy. 
Twierdzą, że Sytuacja społeczna każdego z nas będzie w coraz większym stopniu zale-
żała od zdobytej przezeń wiedzy. Społeczeństwo jutra będzie inwestować w wiedzę 
i stanie się społeczeństwem uczenia się i nauczania, w którym każdy będzie tworzył 
swoje kwalifikacje (Biała Księga 1997, s. 5). 

Uczelnie funkcjonujące w nowoczesnym społeczeństwie europejskim powinny 
umożliwiać, zgodnie z założeniami autorów Białej Księgi, wywiązanie się z trzech 
obowiązków: realizacji idei integracji społecznej, rozwoju przydatności do za-
trudnienia oraz rozwoju osobistego, traktowanych jako integralne (podkreślenie 
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K.C.) (Biała Księga 1997, s. 19). Kształcenie spełniające te założenia, w wielkim 
uproszczeniu, może być określane jako kształcenie dobrej jakości. Instytucje eduka-
cyjne poprzez swoje programy kształcenia, projektowane i realizowane zgodnie 
z przyjętymi wartościami, powinny odpowiadać na wiele aktualnych wyzwań, jakie 
niesie życie jednostek czy grup społecznych tu i teraz, ale także wyzwań wynikających 
z potrzeb nowych, niekiedy tylko antycypowanych, które są pochodnymi zachodzą-
cych przemian. 

W świetle tezy amerykańskich teoretyków, edukacja jest środkiem rozwiązywa-
nia problemów społecznych (Worten i Sanders 1987, s. 4). Jeśli tezę tę przyjmiemy 
nie tylko za słuszną, ale także możliwą do wdrożenia, to warto podejmować starania 
prowadzące do podnoszenia jakości kształcenia na uczelniach wyższych. O słuszno-
ści tej tezy i jej aplikacji w praktyce edukacyjnej w wielu krajach świadczą m.in. 
rosnące wydatki budżetowe na edukację, stale wzrastająca liczba kształconych na 
drugim i trzecim poziomie edukacyjnym, różnorodność oferty edukacyjnej oraz 
związana z nią różnorodność ścieżek edukacyjnych, w zależności zarówno od moż-
liwości i potrzeb zarówno studentów, jak i rynku pracy. Jakość kształcenia w takim 
podejściu można traktować jako efektywność społeczną systemu kształcenia, czyli 
stopień wykorzystania kapitału społecznego w postaci potencjału intelektualnego 
członków społeczeństwa. 

Dodatkowym i ważnym argumentem jest (powinien być) prestiż instytucji eduka-
cyjnych, który wypływa niewątpliwie z jakości oferowanego kształcenia, opartego na 
wysokich standardach merytorycznych zatrudnionej kadry (szczególnie odnosi się to 
do nauczycieli akademickich mających osiągnięcia naukowe oraz dobre przygotowa-
nie dydaktyczne), ale także, czego w warunkach masowego kształcenia nie można po-
minąć – z wysokich standardów organizacyjnych, uwzględniających zasady etyki. Obo-
wiązywać one powinny wszystkich uczestników organizacji – w przypadku uczelni 
wyższych osoby odpowiedzialne za instytucję, nauczycieli i studentów. Utrzymanie 
odpowiedniej jakości efektów pracy jest stałym wyzwaniem dla wszystkich uczestni-
ków tego procesu. Jakości uczelni nie da się bowiem zadekretować, a osiągniętej 
w jakimś momencie utrzymać długo bez troski o jej modernizowanie, doskonalenie, 
co wiąże się z dodatkowymi nakładami. 

Jest wiele przyczyn wpływających na zwiększony obecnie „popyt na jakość kształce-
nia”. Coraz częściej o prestiżu szkoły czy uczelni świadczą rankingi prowadzone przez 
różne gremia, z redakcjami poczytnych pism na czele (dla przykładu: Perspektywy, 
Polityka, Rzeczpospolita, Wprost, Newsweek). Uczelnie, a w nich poszczególne wy-
działy, ubiegają się o akredytację, dzięki której, oprócz wspomnianego prestiżu, mogą 
liczyć na dotacje (głównie z budżetu państwa). Potwierdzenie formalne jakości jest dla 
uczelni (wydziału) ważne również ze względu na zainteresowanie potencjalnych kan-
dydatów na studia. 

Celem badań jest opracowanie propozycji podnoszenia jakości kształcenia w uczel-
niach wyższych poprzez doskonalenie ewaluacji przy uwzględnieniu towarzyszących 
jej kontekstów. Ewaluacja, a jest tu rozumiana jako procedury związane z pomiarem, 
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analizą jej wyników oraz wnioskowaniem dotyczącym realizacji założonych celów 
kształcenia. Wzięto pod uwagę następujące konteksty ewaluacji: aksjologiczny, etycz-
ny, kulturowy, komunikacyjny, psychologiczny, organizacyjny i dydaktyczny. 

Podjęto próbę opisania związków i zależności między szeroko pojętą ewaluacją 
i towarzyszącym jej kontekstom a jakością kształcenia. Chodzi przede wszystkim 
o wykazanie: 

– znaczenia ewaluacji pracy studentów dla ich wyników kształcenia, w prawidło-
wo realizowanym procesie kształcenia, 

– wykazanie znaczenia ewaluacji pracy nauczycieli akademickich dla doskonalenia 
procesu kształcenia, w tym doskonalenia ewaluacji. 

Do wyjaśnienia problemów poruszanych w pracy zastosowano metody badań 
skoncentrowane na ujęciu pedagogicznym. W niektórych aspektach odwołano się do 
teorii i wyników badań psychologii, teorii komunikowania się, prakseologii, systemo-
logii, teorii organizacji. 

Powodów zajmowania się bezpośrednio tą problematyką jest kilka. Dotyczą one 
w dużym stopniu tego, jak kształcić młodych ludzi. Jeżeli jest mowa o społeczeństwie 
uczących się, to w programie „minimum” nie można uczących się zniechęcać do 
edukacji na jakimkolwiek etapie kształcenia, chociaż realizacja tego założenia jest 
szczególnie ważna na najniższych etapach. W programie „maksimum”, na każdym 
etapie edukacji, a zwłaszcza w trakcie studiów, powinno się ukazywać jej uczestni-
kom (studentom/słuchaczom) „wartość bycia mądrym” nie tylko w aspekcie pragma-
tycznym, ale także w kategorii wartości autotelicznych. Przechodzenie od informacji 
do wiedzy, od wiedzy do mądrości. Możliwe jest to tylko tam, gdzie studenci trakto-
wani są podmiotowo, mają świadomość wartości realizowanych celów kształcenia, 
rozumieją kryteria czy standardy stawianych im wymagań, a w trakcie realizacji pro-
gramu kształcenia stosuje się diagnozę nie tylko ich „słabych” stron, ale także, a może 
przede wszystkim, „mocnych”, omawia się je i zachęca do wysnuwania wniosków. 
Istotna rola przypada tu ewaluacji towarzyszącej procesowi kształcenia, którego skutki 
dla dalszego funkcjonowania młodych ludzi zależą od właściwie dobranych procedur, 
metod i narzędzi ewaluacji, ale także od towarzyszących kontekstów w trakcie jej 
przebiegu. 

Niniejsza praca składa się z dwu części: teoretycznej i teoretyczno-empirycznej. 
Na część pierwszą składają się dwa pierwsze rozdziały. W rozdziale 1. zaprezentowano, 
korzystając w analizach z dostępnej literatury przedmiotu, różnorodne podejścia do 
jakości kształcenia jako kategorii pojęciowej, przedstawiono genezę badania jakości 
kształcenia uczelni wyższych, mechanizmy zapewniania tej jakości oraz opisano wy-
brane przykłady funkcjonowania systemów zapewniania jakości kształcenia. Zajęto 
się też następną kluczową kategorią pojęciową – ewaluacją mającą miejsce w procesie 
kształcenia na poziomie uczelni wyższej. Dokonano analizy funkcji, rodzajów ewalu-
acji oraz procedur z nią związanych. Z uwagi na wieloaspektowość oraz różnorodność 
uwarunkowań ewaluacji, rozumianych jako jej kontekst, zajęto się analizą wybranych 
jej kontekstów, zaliczając do nich aspekt aksjologiczny i etyczny, kulturowy, uwarun-
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kowania psychologiczne, a także aspekt komunikacyjny oraz dydaktyczny. W rozdzia-
le 2. przedstawiono metodologiczne przesłanki własnych badań empirycznych doty-
czących ewaluacji i jej funkcji wspomagania jakości kształcenia. Zaprezentowano za-
stosowane podejścia metodologiczne, problemy badania jakości ewaluacji. 
Przedstawiono cele i tezy własnych badań empirycznych oraz stosowane procedury, 
metody i narzędzia badawcze. Rozdział ten kończy charakterystyka badanych osób, 
opis organizacji terenu badań. 

Na część drugą pracy, teoretyczno-praktyczną, składają się rozdziały 3. i 4. 
Rozdział 3. zawiera analizy wyników badań empirycznych dotyczących wybra-

nych kontekstów towarzyszących ewaluacji w procesie kształcenia uczelni wyższej 
i jej związków z jakością kształcenia. W rozdziale 4. przedstawiono autorskie projekty 
doskonalenia wybranych rozwiązań realizacyjnych ewaluacji, co nieuchronnie pociąga 
za sobą m.in. konieczność kształcenia nauczycieli akademickich pod kątem przygoto-
wania ich do projektowania oraz realizacji ewaluacji, sprzyjającej jakości kształcenia. 



ROZDZIAŁ 1. FUNKCJE EWALUACJI  
W ZAPEWNIANIU JAKOŚCI 
KSZTAŁCENIA W UCZELNIACH 
WYŻSZYCH 

1.1. Jakość kształcenia w uczelniach wyższych  
– koncepcje teoretyczne 

Podejmując próbę określenia jakości w edukacji warto przyjąć punkt widzenia, 
według którego traktuje się edukację jako zjawisko kulturowe, mające niezwykle 
istotne znaczenie społeczne. Czas obecny, to czas, w którym ceni się jakość. Dowo-
dem na to są dynamicznie rozwijające się badania i literatura poświęcona jakości. 
Problematyka jakości ma coraz większe znaczenie w praktyce (Wnuk-Lipińska 
i Wójcicka 1995; Blanchard i O`Connor 1998, Hamrol i Mantura 1998; Hamrol 
2002), w tym problematyka jakości kształcenia (por. np. Brzeziński i Eliasz 2003; 
Wójcicka 2001; Wójcicka 2002a; Wójcicka i Urbaniakowa 2001; Wójcicka 2002b; 
Hornowska 2003; Krajewska 2004). 

Badanie jakości kształcenia nie jest możliwe bez wieloaspektowego podejścia. 
Odpowiedź na pytanie, co świadczy o jakości określonej instytucji edukacyjnej, zawsze 
wymaga przyjęcia określonych założeń wynikających z przyjętej ideologii pedago-
gicznej, filozofii kształcenia (por. np. Gutek 2003). Pojęcie filozofia kształcenia, które 
przywoływać będziemy w pracy, wynika z przyjętej historycznie zmiennej pod wpły-
wem zakresu i różniącej się w ujęciu poszczególnych szkół i doktryn filozoficznej dzie-
dziny ogólnych rozważań na temat istoty i struktury bytu źródeł i prawomocności 
ludzkiego poznania, zasad wartościowania, sensu życia i sposobów jego godnego 
prowadzenia oraz tym podobnych zagadnień dotyczących poglądów na świat i czło-
wieka w tym świecie (Duraj-Nowakowa 1997, s. 49–50). Tym, co charakteryzuje myśl 
filozoficzną jest, jak twierdzi A. Folkierska, pretendowanie do bycia wiedzą pozytyw-
ną w tym znaczeniu, iż (…) myśl jej jest myślą teleologiczną, zmierzającą do osiągnię-
cia jakiegoś z góry założonego celu „pozytywnego” w postaci rozwiązania tzw. od-



 Rozdział 1 10 

wiecznych problemów ludzkości (Folkierska 1992, s. 307). Powinniśmy przyjąć takie 
założenie, zgodnie z którym instytucje charakteryzujące się jakością kształcenia przy-
czyniają się do rozwiązywania tych problemów, zarówno dzięki prowadzonym bada-
niom naukowym, jak i dobrej dydaktyce. Jeżeli współcześnie uznaje się szkołę za insty-
tucję mogącą ulepszać społeczeństwo, to szczególną misję może tu mieć szkoła wyższa, 
w której niezależne miejsce ma zarówno kształcenie z uwzględnieniem formowania się 
intelektualnego i poznawczego młodzieży, jak i wychowywanie oraz samokształcenie 
(Palka 2006, s. 14).  

Filozofia kształcenia, o którą nam chodzi, zawiera w sobie filozoficzne koncepcje 
człowieka i jest przedmiotem analiz i interpretacji zarówno jako kategoria ontologiczna, 
epistemologiczna, jak i aksjologiczna. W omawianym kontekście, przyjęta przez pro-
jektanta programu kształcenia i realizatora tego programu filozofia kształcenia wyzna-
cza stosunek do roli oceniającego i ocenianego, przyjętych procedur ewaluacji oraz 
sposobów realizacji tych procedur. Niemałe znaczenie mają również warunki, w ja-
kich badany jest proces kształcenia.  

Określenie jakości jakiejkolwiek instytucji, organizacji nie jest łatwe, badacze na-
potykają wiele problemów, które przedstawimy w dalszej części tego rozdziału. Warto 
przytoczyć w tym miejscu interesujące twierdzenie T. Heussa: jakość jest po prostu 
przyzwoitością (cyt. za: Bartz 2000, s. 68), nadające jej wymiar etyczny, co implikuje 
zarówno poszukiwanie określonego podejścia teoretycznego, jak i szczególną troskę 
o zachowanie odpowiednich standardów etycznych w przyjętych rozwiązaniach reali-
zacyjnych. Takie podejście do określenia jakości wydaje się szczególnie ważne, gdy 
rozpatrujemy jakość w edukacji. Stoimy na stanowisku, że ze względu na jakość edu-
kacji istotniejsze od uwarunkowań prawnych, formalnych są głęboko uwewnętrznione 
zasady etyczne zarówno badających to zjawisko, jak i wszystkich uczestników procesu 
kształcenia, a przede wszystkim nauczających i innych osób odpowiedzialnych za da-
ną instytucję. Przywołanie na pierwszym miejscu nauczycieli wynika z maksymy: 
Przyzwoitych najlepiej mogą kształcić przyzwoici. 

Przyjęcie przesłanek etycznych w rozważaniach dotyczących jakości w edukacji 
jest nie do pominięcia, chociażby z uwagi na fakt, że związek etyki z edukacją 
w uczelni wyższej ma długą tradycję. Funkcjonowanie znanych w świecie, renomowa-
nych uczelni wyższych, w tym przede wszystkim uniwersytetów, jest związane 
z etosem ludzi nauki. Ceni się coraz bardziej wyniki badań naukowych zatrudnionej 
tam kadry oraz to, jak oceniani są ich absolwenci (por np. Wójcicka 2002). Zgodnie 
z definicją M. Ossowskiej Ethos to styl życia jakiejś społeczności, ogólna – jak pro-
ponują niektórzy – orientacja jakiejś kultury, przyjęta przez nią hierarchia wartości 
bądź sformułowane explicite, bądź dające się wyczytać z ludzkich zachowań (pod-
kreślenie K. C.) (Ossowska 2000, s. 7). Jeżeli przywołujemy etos ludzi związanych 
z uczelniami, to również powołując się na przytoczoną definicję, używamy tego 
terminu w odniesieniu do interesującej nas grupy, a nie do indywiduów (Ossowska 
2000, s. 7–8). 
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Zapewnienie jakości kształcenia jest doniosłym problemem stojącym zarówno 
przed systemem edukacyjnym każdego kraju, jak i przed każdą instytucją edukacyjną. 
W tradycyjnym podejściu do edukacji mówienie wprost o jakości nie było potrzebne, 
gdyż zabiegi na rzecz jakości wpisane były w role nauczycieli akademickich (określa-
nych czasem w pracy skrótowo nauczycielami) oraz studentów. Problemy zaczęły się po-
jawiać wskutek masowości kształcenia, zwłaszcza na trzecim poziomie edukacyjnym, 
jako efekt między innymi gwałtownych zmian zarówno w strukturze nauczanych, jak i 
nauczających oraz w otoczeniu uczelni. Od badających jakość kształcenia wymaga się 
zatem wieloaspektowego podejścia, uwzględnienia wielu jej uwarunkowań. Problem 
ten znajdował i znajduje różne rozwiązywania w zależności od przyjętej filozofii 
kształcenia, założeń wynikających z teorii psychologicznych, pedagogicznych, socjolo-
gicznych, ale też sytuacji ekonomicznej, politycznej, społecznej, żeby wymienić najważ-
niejsze jego uwarunkowania.  

1.2. Geneza badania jakości kształcenia  
w uczelniach wyższych  

Pojęcie jakość – mimo że wieloznaczne, odnoszące się do wielu dziedzin – uży-
wane jest wszędzie tam, gdzie chodzi o produkt (w najszerszym tego słowa rozu-
mieniu), czy usługę (do tej kategorii zaliczamy również edukację). W języku po-
tocznym jakość oznacza „dobry” produkt, na „wysokim” poziomie. Często też 
interesujące nas pojęcie występuje z przymiotnikami: „dobra jakość”, „wysoka ja-
kość” lub po prostu jest określeniem stanu spełnienia wymagań. Według specjalistki 
Hornowskiej jakość może być rozumiana jako najwyżej ceniony zbiór cech (…) 
w stosunku do poziomu możliwego (2003, s. 111). 

Badanie jakości można utożsamić początkowo z kontrolą techniczną w przedsię-
biorstwach produkcyjnych; w związku z intensywnym rozwojem form organizacyj-
nych, powstało wiele metod zarządzania jakością. W XX wieku, początkowo w Sta-
nach Zjednoczonych, Japonii, a potem w Europie – jakość stała się centralnym 
problemem przedsiębiorstw, instytucji publicznych oraz organizacji społecznie uży-
tecznych. W związku z badaniami naukowymi pojawiła się nowa dyscyplina, kwalito-
logia, zapoczątkowana pracami R. Kolmana na początku lat siedemdziesiątych ubie-
głego stulecia (Mantura 2002, s. 15). 

Żywe zainteresowanie problematyką jakości edukacji wystąpiło w drugiej połowie 
ubiegłego wieku w Europie Zachodniej w związku z reformą kształcenia na poziomie 
wyższym i umasowieniem tego kształcenia. W latach sześćdziesiątych pojawiła się 
konieczność podjęcia, zwłaszcza przez uniwersytety, prób dostosowania oferty eduka-
cyjnej na potrzeby otoczenia, przede wszystkim do zmieniających się wymagań rynku 
pracy. Badaczka fenomenu jakości zwraca jednak uwagę, że początki zainteresowania 
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jakością są znacznie wcześniejsze – sięgają połowy XIX wieku, kiedy to zrodziła się 
myśl, że uniwersytety mogłyby spełniać pożyteczną rolę w procesie transpozycji wie-
dzy na język praktyki. Przy czym, nie chodzi tutaj o użyteczność wykształcenia w sensie 
używanym przez kardynała J. H. Newmana, który propagował przygotowanie dobrych 
członków społeczeństwa, nauczanie ich sztuki życia w tym społeczeństwie, ale raczej 
o sens zawarty w pojęciu służby publicznej szkolnictwa wyższego, wprowadzonym 
w 1984 roku do francuskiej ustawy o szkolnictwie wyższym, znanej jako ustawa Sava-
ry’go. Dodaje też, że pojęcie służba publiczna instytucji edukacyjnej jest przydatne 
w określaniu jej jakości (Wójcicka 2002, s. 28). 

W literaturze zwraca się uwagę na fakt, że w minionych dziesięcioleciach jakość rozu-
miana była przede wszystkim jako stopień spełnienia wymagań klientów podlegających 
dynamicznej dywersyfikacji (Bartz 2000, s. 13). Warto jednak podkreślić, iż w edukacji 
pojęcie klient powinno być inaczej interpretowane, niż np. w innych instytucjach usługo-
wych czy handlowych. Gdybyśmy się zgodzili na określanie uczącego się jako klienta, to 
tylko pod warunkiem, że powinien on otrzymać w instytucji edukacyjnej nie to, czego chce 
(jak w usługach, czy handlu), ale to, czego potrzebuje. Najogólniej ujmując, realizacja ce-
lów każdej instytucji edukacyjnej, w tym uczelni, powinna prowadzić do zdobywania 
kompetencji osoby wykształconej – nawiązując do Modelu Osoby Wykształconej jako 
archetypu społeczeństwa wiedzy, który proponuje m.in. P.F. Drucker (1993). Zgodnie 
z tym modelem absolwent to profesjonalista w sensie zawodowym, a równocześnie czło-
wiek wrażliwy na sprawy pozazawodowe, mądry, rozumiejący swe powinności i stosujący 
się do zasad etycznych (za: Kubiak-Szymborska 2005, s. 2). W rozpatrywanym kontekście 
można mówić o jakości relacji, która wyznaczana jest przez ocenę relacji profesjonalnych, 
społecznych zachodzących w procesie świadczenia usługi (Hornowska 2003, s. 111). 

Na międzynarodowym Kongresie ASTRD (American Society of Training and 
Development) w Waszyngtonie w 1997 roku rozpatrywano perspektywicznie linie 
rozwoju gospodarki i ich oddziaływanie na rynek oświatowy. Widocznym znakiem tej 
swoistej „fali jakości” stało się w Europie dążenie do certyfikacji mechanizmów za-
pewniania jakości wewnątrz organizacji według serii norm np. ISO 9000 (International 
Standard Organisation). Pod tą nazwą kryje się seria międzynarodowych norm po-
wszechnie uznanych za podstawę budowania systemów zarządzania jakością. Prze-
znaczone są one do stosowania przez wszystkie organizacje, bez względu na ich ro-
dzaj, wielkość, czy dostarczane przez nie wyroby, usługi (Hamrol 2002, s. 176; 
Broniewska 2003, s. 52). Definicja normy ISO 9000, wykorzystująca idee Ameryka-
nów E.W. Deminga i J.M. Jurana z lat siedemdziesiątych poprzedniego stulecia okre-
śla jakość jako zgodność z wymaganiami, a dokładnie jako ogół cech (lub wymierne 
wartości cech) wyrobu lub usług związanych ze zdolnością do zaspokojenia ustalo-
nych i przewidywanych potrzeb (podkreślenie K.C.) (za: Bartz 2000, s. 68). Cytowany 
E.W. Deming zdobył też uznanie w Japonii, tworząc koncepcję sterowania jakością 
procesów i produktów w cyklu działań zarządczych i wykonawczych, zwanych kołem 
Deminga. Koło to, prezentowane na rysunku 1, zawiera chronologicznie uporządkowane 
działania, typowe dla układu sterowania ze sprzężeniem zwrotnym. 
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Rys. 1. Schemat zarządzania jakością (I) 
Za: Bartz 2000, s. 68 

Wśród wielu zasad zawartych w tej koncepcji znajduje się wprowadzenie pro-
gramu ciągłego szkolenia i samokształcenia uczestników organizacji, a wśród barier 
utrudniających wdrożenie koncepcji jej twórca dostrzega m.in. brak stabilności ce-
lów i metod zarządzania (Mantura 2002, s. 93–94). Brak stabilności podstaw praw-
nych jest również bolączką naszego systemu edukacji, wskutek braku ciągłości idei 
przewodnich kolejnych reform. Nieco inne podejście do sterowania jakością propo-
nuje drugi z wymienionych autorów – J.M. Juran, twórca tzw. spirali jakości, której 
koncepcja zakłada rozpoczęcie prac od badania potrzeb i wymagań użytkownika, 
poprzez projektowanie produktu i technologii (w naszym przypadku programu 
kształcenia z dobrze określonymi celami), wdrożenie „produkcji” (rozwiązania or-
ganizacyjne i metodyczne zawarte w programie), a następnie kontynuowanie spirali 
na wyższym poziomie. W tym przypadku sekwencje działań można przedstawić jak 
na rys. 2. 

 
 PLANOWANIE JAKOŚCI 

 
 
 
 

POPRAWA JAKOŚCI KONTROLA JAKOŚCI 

Rys. 2. Schemat zarządzania jakością (II) 
Za: Bartz 2000, s. 68 

Należy dodać, że wiele z założeń koncepcji cytowanego autora znaleźć można 
w normach serii ISO 9000 (Mantura 2002, s. 95–96).  

Zwraca się uwagę, iż dotychczasowe definicje jakości wykorzystywane w praktyce 
podzielić można na dwie grupy. Pierwsza obejmuje te definicje, które określają jakość 
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jako zgodność z wyznaczonymi standardami, w drugiej grupie jakość interpretowana 
jest w kategoriach użyteczności dla nabywcy. Pojawia się też nowa grupa definicji, 
w których łączy się oba aspekty jakości z coraz mocniejszym naciskiem na aspekt 
funkcjonalny. Autorka powołuje się na przykłady dotyczące marketingu usług, gdzie 
jakość usługi określana jest poprzez porównanie jakości oczekiwanej z jakością 
doświadczaną w procesie jej świadczenia (Hornowska 2003, s. 112–113). Wydaje 
się, że ten aspekt jest szczególnie ważny w określaniu jakości pracy instytucji eduka-
cyjnych z uwagi na osobowe relacje uczestników tych instytucji (pojawi się, co praw-
da, trudność w mierzeniu owego „wymiaru” jakości). 

Stosowanie przedstawionych podejść w badaniu jakości kształcenia komplikuje 
dodatkowo fakt konieczności uwzględniania specyfiki badanej instytucji edukacyjnej 
wraz z jej dynamicznie zmieniającym się otoczeniem. Wydaje się zatem, że najwłaściw-
sze jest podejście eklektyczne, ustalane każdorazowo przez badaczy i osoby od-
powiedzialne za daną instytucję edukacyjną. Warto jeszcze podkreślić, iż w wybo-
rze najwłaściwszego podejścia do jakości kształcenia pomocne może być postawienie 
pytań: Kto formułuje pytanie o jakość? Czego chce się dowiedzieć? Do czego wiedza 
ta ma być wykorzystana? (por. Wójcicka 2001, s. 41). Te pytania mają oprócz aspektu 
poznawczego bardzo praktyczny wymiar. 

W latach osiemdziesiątych ubiegłego wieku, pod wpływem nasilającej się konkuren-
cji, nastąpiło „odkrycie” i renesans koncepcji systemów jakości w zarówno w USA, 
jak i w Europie. Od 1 stycznia 1993 roku normy ISO serii 9000 są uznanym standar-
dem w Unii Europejskiej, a od 1 października tegoż roku zaczęto je stosować również 
w Polsce (Wójcicka 2001). 

Z interesującego nas punktu widzenia wnikliwszego omówienia wymaga System 
Zarządzania Jakością (SZJ) wyrażony w omówionej wcześniej normie ISO 9000, któ-
ry zawiera model zapewniania jakości (lub model zarządzania jakością) we wszyst-
kich fazach – od konceptualizacji projektu rozpoczynając, poprzez projektowanie 
określonego procesu oraz opracowanie zasad rozwoju przedsięwzięcia, na serwisie 
kończąc. Zarządzanie jakością w tym systemie rozumiane jest jako zadanie kierownic-
twa i definiowane, według normy ISO 9000, jako takie czynności zarządzania cało-
ścią, które w ramach wewnętrznego systemu zarządzania jakością ustalają politykę 
jakości, cele i odpowiedzialność oraz urzeczywistniają je przez takie środki, jak: pla-
nowanie, sterowanie, zabezpieczanie, dokumentację i poprawianie jakości (Bartz 
2000, s. 69). Warto w tym miejscu podkreślić, iż normy serii ISO 9000 są normami 
systemowymi, w tym sensie, że owa jakość dotyczy funkcjonowania całej organizacji. 
Dzięki stosowaniu tych norm instytucje, organizacje, czy podmioty gospodarcze stają 
się – w sensie przyjęcia i respektowania międzynarodowych reguł – standardowe 
i wiarygodne, co ma ogromne znaczenie w procesie rozszerzającej się współpracy 
międzynarodowej. Kompleksowe podejście do tak rozumianego zarządzania jakością 
wymaga: 

• planowania jakości, czyli opracowania czynności zmierzających do ustalenia ce-
lów i kryteriów oceny danego procesu; 
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• sterowania jakością – opracowania techniki pracy i czynności służących do speł-
nienia wymagań związanych z przyjętymi normami; 

• zabezpieczenia jakości – opracowania czynności zdążających do uzyskania pew-
ności, że ustalone wymagania normowe są rzeczywiście spełniane; 

• optymalizacji jakości – opracowania przedsięwzięć i środków wpływających na 
zwiększenie efektywności i zyskowności czynności i procesów (Bartz 2000, s. 18). 

Żeby spełnić wymienione wymagania, działania związane z jakością powinny być 
różnorodne i stosowane permanentnie. 

Omówione założenia, podobnie jak inne zabiegi związane z uzyskaniem i utrzyma-
niem jakości, w sektorze produkcyjnym są na tyle uniwersalne, iż daje się je stosować 
w różnorodnych instytucjach, m.in. pewne wersje normy ISO 9000, np. ISO 9001, 
9002, 9004, mają zastosowanie również w instytucjach edukacyjnych (Bartz 2000, 
s. 34). Jak pamiętamy, podstawową przesłanką, a także podstawą do sformułowania 
kryteriów jakości, są w tym podejściu zawsze cele danej instytucji spełniające waru-
nek nastawienia na przyszłość. W przypadku instytucji edukacyjnej, oświatowej bę-
dą to jej założone cele dydaktyczno-wychowawcze. Dodajmy jeszcze, że charaktery-
styczne dla norm ISO 9001, czy ISO 9002 jest to, że w kluczowym pojęciu 
„zabezpieczenie jakości” zakłada się zdefiniowanie kryteriów jakości dla wszyst-
kich czynności, które są niezbędne do jej zapewnienia. Normy te zawierają wyma-
gania odnoszące się do systemu zarządzania jakością w postaci określonych kryte-
riów. Pozwala to na certyfikację organizacji, która je stosuje, przez niezależną, 
akredytowaną do tego celu instytucję certyfikującą (Bartz 2000, s. 34). Zajmiemy się 
tym zagadnieniem w dalszej części niniejszego rozdziału. 

Ideę standardów ISO najkrócej można sprowadzić do zasady „wykonaj, co założyłeś 
w przemyślanej procedurze i udokumentuj to, co wykonujesz” (Broniewska 2003, 
s. 52). Dokumentowanie osiągnięć ma zarówno znaczenie merytoryczne, jak i psycho-
logiczne. Innym niezmiernie istotnym czynnikiem „wymuszającym” zmiany w syste-
mie edukacji na rzecz jakości, szczególnie w ostatnich dziesięcioleciach, jest proces 
globalizacji i wiążąca się z nim możliwość podejmowania przez młodzież studiów 
w innych krajach, postępujący proces migracji wykształconych osób, czy zatrudnianie 
absolwentów kształconych w innych systemach edukacyjnych. Pociąga to za sobą ko-
nieczność porównywania dyplomów, a to wymaga przestrzegania określonych standar-
dów w procesie kształcenia. Deklaracja bolońska podpisana w 1999 roku, która także 
obowiązuje w Polsce, kładzie nacisk na promowanie międzynarodowej współpracy 
w dziedzinie zapewniania jakości kształcenia (Broniewska 2003, s. 51–52). M. Wój-
cicka zwraca uwagę na fakt, iż znaczna poprawa jakości kształcenia może być osią-
gnięta tylko dzięki realizacji odpowiedniej strategii rozwoju instytucji edukacyjnych, 
wyrażającej się m.in. dostosowaniem do nowych warunków ekonomicznych oraz 
międzynarodowych standardów kształcenia. Konsekwentna realizacja takiej strategii 
polega m.in. na zwiększaniu elastyczności i adaptacyjności systemu studiów oraz 
wprowadzeniu odpowiednich zasad polityki finansowej (Wójcicka 1995, s. 8–10). 
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Nowe wyzwania powodują, że tradycyjne mechanizmy dbania o jakość edukacji 
okazują się niewystarczające. Pojawiła się potrzeba powoływania zarówno specjalnych 
gremiów, jak i wyspecjalizowanych instytucji czy organizacji mających narodowy, 
a nawet międzynarodowy charakter, których zadaniem będzie określanie warunków, 
jakie ma spełniać dana instytucja edukacyjna, a co zatem idzie ustalanie kryteriów, 
standardów dla wyników jej pracy (por. np. Wójcicka 2002; Broniewska 2003). Kon-
sekwencją dynamicznego wzrostu liczby kształconych są zmiany samego charakteru 
uczelni wyższej. Niemałą rolę w tych zmianach odegrało upowszechnianie wykształ-
cenia wyższego w wielu państwach oraz  pojawienie się takich tendencji, jak: 

– rozluźnienie związków między wyższym wykształceniem a karierami zawodo-
wymi, co oznacza, że studia i wykształcenie stają się w znacznej mierze wartością au-
toteliczną, sprzyjającą takiemu samorozwojowi jednostek, który pozwoli m.in. na uzy-
skiwanie powodzenia zawodowego i życiowego niekoniecznie w związku z 
„wyuczonym” zawodem; 

– pogłębienie związków uczelni z życiem społecznym, co skutkuje celowym ukie-
runkowaniem środowisk akademickich na problemy regionalne; 

– wzrostem autonomii uczelni w ramach określonego porządku prawnego;  
– rozwój procesów europeizacji szkolnictwa wyższego związanych z uzyskiwa-

niem przez młodzież poczucia tożsamości europejskiej, standaryzacją, tj. ujednoli-
ceniem kwalifikacji zawodowych oraz uznawaniem studiów i dyplomów, a także 
umiędzynarodowieniem treści kształcenia (Koźmiński 1977, s. 15–22; Wenta 1995, 
s. 9–15). 

Dynamika sygnalizowanych zmian zarówno w samych uczelniach, jak i w ich oto-
czeniu, to kolejny powód nasilenia zainteresowania jakością kształcenia. Wyrazem 
tego są prace specjalnie powoływanych gremiów, na przykład Deklaracja Bolońska 
1999, Deklaracja Praska 2001, programy PFARE SMART, SQMS, czy inne (por. 
Wójcicka i Urbanikowa 2001). Kraje należące do Unii Europejskiej obowiązują zasa-
dy sformułowane we wspomnianej Deklaracji Bolońskiej odnoszące się do zacieśnia-
nia współpracy europejskiej w dziedzinie jakości kształcenia i ukierunkowania jej na 
opracowanie porównywalnych kryteriów oraz metod ewaluacji.  

Ponadczterokrotne zwiększenie wskaźnika skolaryzacji na trzecim poziomie edu-
kacyjnym w naszym kraju w latach 1990–2001, związane z upowszechnieniem się me-
chanizmów gospodarki rynkowej, w tym m.in. z lawinowym powstaniem szkół wyż-
szych niepublicznych, to kolejny powód nasilenia zainteresowania problematyką 
jakości kształcenia. W porównaniu z rokiem 1990 największe tempo zmian dotyczyło 
uczelni ekonomicznych, w których liczba studentów wzrosła ponadszesnastokrotnie, 
w uczelniach technicznych czterokrotnie, w uniwersytetach – ponadtrzyipółkrotnie, 
a w wyższych szkołach pedagogicznych blisko trzykrotnie (Wójcicka 2002, s. 30). 
Liczba kształconych studentów osiągnęła w roku akademickim 2000/2001 ponad 472 tys., 
a w roku 2004/2005 ponad 582 tys. (por. Rocznik statystyczny GUS 2005). Niewątpliwie 
na dynamikę tego wzrostu wpływ miały uczelnie niepubliczne. Na początku 1991 ro-
ku powstała pierwsza niepubliczna uczelnia, ale pod koniec tego roku było ich 16 
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(por. Rodziewicz-Winnicki 2002). W następnych latach liczba tych uczelni rosła – 
w roku 1997 wynosiła już 133, w roku 2000 – 185, a w roku 2004/2005 – 301. Dla 
porównania w tym samym roku uczelni publicznych było 126 (Rocznik statystyczny 
GUS 2005). 

Patrząc na te przemiany pod kątem jakości kształcenia, nieuchronnie trzeba zadać 
pytanie o zmiany w liczbach zatrudnionych nauczycieli akademickich (tab. 1). 

Tabela 1. Nauczyciele akademiccy w szkołach wyższych z uwzględnieniem tytułu i stopnia naukowego 

Liczba zatrudnionych 
Rok  

akademicki ogółem profesorowie docenci adiunkci asystenci 
i inni 

% profesorów 
w ogólnej 

liczbie  
zatrudnionych 

1995/96 66973 11503 652 23537 31281 17,2 
2000/01 79947 16365 501 28856 34225 20,5 
2003/04 91530 20549 251 32921 37809 22,5 
2004/05 96301 21779 256 35090 39176 22,6 

Źródło: Rocznik statystyczny GUS 2005, s. 361; obliczenia własne. 

Jak wynika z danych zamieszczonych w tabeli 1 ogólna liczba nauczycieli akademic-
kich w roku 2004/2005 w porównaniu z rokiem 1995/1996 wzrosła niemal półtora-
krotnie. W tym samym okresie liczba zatrudnionych profesorów w stosunku do ogól-
nej liczby nauczycieli akademickich wzrosła o 31%. Czyli udział profesorów 
w kształceniu studentów jest relatywnie mniejszy w ostatnim roku w porównaniu ze 
stanem z roku 1995/1996. 

Porównajmy jeszcze liczby kształconych studentów z liczbą nauczycieli akade-
mickich w tym samym okresie (tab. 2). 

Tabela 2. Liczebność studentów i nauczycieli akademickich w szkołach wyższych w latach 1995–2005 

Rok akademicki Liczba studentów 
(S) 

Liczba nauczycieli 
(N) N/S 

1995/96 89399 66973 7,49 
2000/01 472340 79947 16,9 
2004/05 582112 96301 16,5 

Źródło: Rocznik statystyczny GUS 2005, s. 361; obliczenia własne. 

Jak wynika z analizy danych z tabeli 2 dynamice wzrostu ogólnej liczby kształco-
nych (sześćipółkrotnie) nie towarzyszy proporcjonalny wzrost liczby nauczycieli aka-
demickich (tylko półtorakrotnie). Komentując ten fakt, zwraca się uwagę na zmniej-
szającą się rolę zatrudnienia w uczelni jako znaczącej wartości w życiu pracowników 
akademickich. Wiele osób z bardzo różnych powodów (np. niskie płace) przejawia 
zwiększone zainteresowanie (i zaangażowanie) życiem społecznym toczącym się poza 
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macierzystą uczelnią, podejmuje dodatkowe prace w innych instytucjach (Rodzie-
wicz-Winnicki 2002). 

Tendencje, o jakich mowa, nieuchronnie wywołują zmiany w samym procesie 
kształcenia (m.in. duże grupy, anonimowość), zmiany kryteriów przyjęć na studia 
(w większości przypadków zrezygnowano z jakiejkolwiek ewaluacji wstępnej), a także 
zmiany w procedurze zatrudniania nauczycieli akademickich. Szczególne znaczenie, 
jeśli chodzi o nauczycieli akademickich, ma zatrudnianie zwłaszcza profesorów w dru-
giej, trzeciej, a czasami i kolejnej uczelni, co zachwiało wypracowany przez wieki 
sposób funkcjonowania profesury identyfikującej się silnie z macierzystą uczelnią 
(por. np. Brzeziński i Eliasz 2003). W roku 2005 nowa ustawa MENiS ogranicza 
możliwość pracy na wielu etatach – jest to wyraźny gest Ministerstwa na rzecz jako-
ści. Do istotnych zmian należy też dodać sposób dochodzenia do zawodu nauczycie-
la akademickiego, np. poprzez studia doktoranckie, bez potrzeby długiego termino-
wania u mistrza. 

W tych warunkach kluczowe znaczenie ma poszukiwanie odpowiedzi na pytanie, 
co rozumie się obecnie przez pojęcie jakość kształcenia. Zadowalająca odpowiedź 
wymaga wypracowania ujęcia uwzględniającego wieloaspektowość i złożoność tego 
zjawiska, a także uwzględniającego dynamikę zachodzących procesów. Zdefiniowanie 
jakości kształcenia napotyka trudności, chociażby z powodu wieloznaczności tego 
terminu. Warto przy okazji podkreślić, iż o ile w Stanach Zjednoczonych oraz w Eu-
ropie szuka się możliwie pełnej definicji jakości, o tyle w Japonii nie przywiązuje się 
wagi do definicji, a potocznie jakość jest kojarzona ze wszystkim, co można poprawić; 
odpowiada to tezie chińskiego filozofa Lao Tsu, który określił jakość jako doskona-
łość (podkreślenie K.C.), której nie można osiągnąć, lecz do której należy wytrwale 
zmierzać (Mantura 2002, s. 98). To podejście do jakości może odpowiadać teoretykom 
oraz praktykom edukacji chcącym, aby na co dzień proces kształcenia tak był przemy-
ślany i realizowany, by pojawiała się niejako naturalnie potrzeba i możliwość permanent-
nego jego doskonalenia.  

W badaniach dotyczących jakości kształcenia w aspekcie praktyki edukacyjnej do-
konajmy przeglądu wybranych koncepcji związanych z określeniem interesującego 
nas pojęcia. Egzemplifikacją będą wypracowane i przyjęte rozwiązania stosowane 
w uczelniach wyższych. Zajmująca się tymi problemami M. Wójcicka stwierdza: mimo 
iż próby zdefiniowania pojęcia jakości kończą się zwykle niepowodzeniem, można wyod-
rębnić pewne prawidłowości związane z procedurami najczęściej wykorzystywanymi 
do jej określania. W ten sposób unika się potrzeby definiowania, czym właściwie jest 
jakość, koncentrując uwagę na zjawiska ją opisujące. W odniesieniu do szkolnictwa 
wyższego znajdują zastosowanie podejścia normatywne, oparte na analizie warunków 
sprzyjających osiąganiu oczekiwanego rezultatu, oraz podejście wynikowe, zoriento-
wane na rezultaty (Wójcicka 1995, s. 10). Oczywiście każde z tych podejść z osobna, 
traktowane jako jedyny wyznacznik jakości kształcenia, powoduje ograniczenia 
i uproszczenia. Pożądanym rozwiązaniem jest więc takie ujęcie jakości, by uwzględ-
niało zarówno podejście normatywne, jak i wynikowe. P. Skott (1994), wyróżnia pięć 
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sposobów podejścia do jakości. Według cytowanego autora jakość kształcenia może 
być rozumiana jako: 

1) doskonałość – czyli wyraża szczególnie wysokie standardy; 
2) recenzowanie – akcentuje się procedury zapewniania i utrzymania jakości; 
3) wyniki – rozważane są relacje do różnie definiowanych wyników kształcenia; 
4) misja – akcentuje się indywidualność, odrębność instytucjonalną, zawartą 

w określonej i realizowanej misji danej instytucji; 
5) kultura – oznacza nastawienie instytucji edukacyjnej na traktowanie systemu 

oceny jako stałego elementu kultury akademickiej (Wójcicka 1995, s. 10–12). 
Zastanówmy się, jak można interpretować wyróżnione podejścia do jakości 

kształcenia. 
Jakość jako doskonałość – wymaga użycia wskaźników uwarunkowanych trady-

cją akademicką (wzorce, niepisane prawa, zasady), które są najbardziej pożądane 
i wewnętrznie akceptowane w danej instytucji edukacyjnej. Najczęściej odnosić się 
one będą do opisu tzw. sylwetki absolwenta danej instytucji. Eksponowane są wtedy 
te cechy, dyspozycje, kompetencje absolwenta, dzięki którym może on uzyskiwać 
sukces edukacyjny i zawodowy. Pomijany w tym ujęciu jest sukces osobisty absolwenta, 
a to mógłby być pożądany, dodatkowy wskaźnik jakości instytucji edukacyjnej. W podej-
ściu tym na plan pierwszy wysunięte są wszelkie aspekty dotyczące funkcjonowania 
określonej instytucji, a zwłaszcza te działania, które związane są z projektowaniem 
i wdrażaniem programów kształcenia, gdyż wyznaczają one procedury związane z do-
borem kandydatów i kadry, zasadami i metodami realizacji treści programowych, pro-
cesem selekcji uczących się w trakcie procesu kształcenia itp. Jest tu miejsce na etos 
ludzi związanych z uczelniami wyższymi, przede wszystkim etos charakteryzujący 
nauczycieli akademickich. 

Jakość jako recenzowanie – koncentruje się na instytucjach (gremiach) ze-
wnętrznych badających jakość. W tym podejściu konieczne jest powoływanie odpo-
wiednich instytucji, agend, gremiów, specjalnych komisji, które są uprawnione do 
określania jakości, recenzowania efektów pracy danej instytucji edukacyjnej. Przy 
czym podstawowym warunkiem, który należy spełnić jest całościowe, zintegrowane 
podejście do oceny instytucji edukacyjnej. 

Jakość jako wyniki – wymaga przede wszystkim szczegółowego zdefiniowania wy-
ników kształcenia. Przy tym podejściu najpełniejsze zastosowanie znajdują różnego rodza-
ju wskaźniki, tzw. performance indicators, ujmujące wskaźniki mierzące jakość we-
wnętrzną oraz zewnętrzną funkcjonowania danej instytucji. Jakość wewnętrzna może być 
określana np. skutecznością kształcenia, czyli stopniem realizacji założonych celów, ter-
minowością kończenia cyklu kształcenia, z uwzględnieniem tzw. odpadu i odsiewu. Po-
miar ten może też dotyczyć wyodrębnionych etapów tego procesu. Warto przypomnieć 
koncepcję P.B. Crosby’ego, w której wśród czterech podstawowych zasad pierwszorzędne 
znaczenie znajduje profilaktyka w osiąganiu jakości. Mniejsze znaczenie przywiązuje 
się do samych procesów kontroli i oceny. Taka orientacja powinna mieć pełne zastosowa-
nie w doskonaleniu procesu kształcenia, choćby z uwagi na negatywne, a czasem drama-
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tyczne skutki tzw. odsiewu. Druga z zasad określa standard jakości oraz wzorzec działań 
jako „zero błędów” (Mantura 2002, s. 98). Oczywiście mowa jest o sytuacji idealnej. Błę-
dy w edukacji (poza strategią wykorzystującą błędy, na których można się uczyć) dotyczą 
bowiem „żywego organizmu”, zostawiają w uczących się ślady, jeśli nie na zawsze, to na 
długo. Należy przy tym zaznaczyć, iż wyniki kształcenia, o których mowa jako pochod-
nych założonych celów, powinny być odpowiednie do tzw. sytuacji odniesienia, czyli 
przewidywanych miejsc, warunków, okoliczności, w których wykorzystywane będą wie-
dza i umiejętności zdobyte w toku kształcenia (por. Davis i inni 1983). Natomiast jakość, 
ze względu na kryterium zewnętrznego wyrażana jest efektywnością kształcenia. Miarą 
efektywności może być np. odsetek absolwentów przyjętych na studia podyplomowe, 
doktoranckie, odsetek zatrudnionych spośród absolwentów w danym sektorze, do którego 
przygotowywała uczelnia, czy też odsetek absolwentów odnoszących sukces zawodowy. 
Można też dodać następny wskaźnik, którym jest znalezienie satysfakcjonującego zatrud-
nienia. Ostatni wymieniony wskaźnik odnosi się do instytucji edukacyjnych, które bezpo-
średnio przygotowują do zawodu. 

Omawiana miara efektywności kształcenia może być wzbogacona pomiarem par 
exelence subiektywnym, gdy dodatkowo interesujący może być na przykład odsetek 
tych uczestników instytucji edukacyjnej (uczniów, studentów, absolwentów, nauczają-
cych), którzy z satysfakcją mówią o swojej szkole, uczelni. Pedagogika zwraca uwagę na 
porównywanie jakości oczekiwanej z jakością doświadczaną (Hornowska 2003, 
s. 126). To podejście w praktyce napotyka poważne bariery metodologiczne, nie mniej 
coraz częściej jest stosowane. Określanie jakości poprzez wyniki jest trudne w prakty-
ce, gdyż wymaga pomiaru dużej liczby cech, przy czym, dla niektórych z nich, brak 
jasnych kryteriów oceny, które ich wartości są najbardziej pożądane, jak w przypadku 
pomiaru postaw absolwentów, czy określania poziomu ich satysfakcji. 

Jakość jako misja – opiera się na badaniu świadomości, wyobraźni osób odpowie-
dzialnych za daną instytucję edukacyjną, umiejących trafnie przewidzieć jej odległe 
cele. Dodatkowo w tym podejściu brane jest pod uwagę określenie misji własnej pla-
cówki, a także wizji, z której misja ta wynika. Tu pojawia się właśnie pole do realiza-
cji poglądu wspomnianego wcześniej Lao Tsu i przyjęcie modelu japońskiego, cha-
rakteryzującego się orientacją procesową, określaną w długim okresie, w którym dużą 
wagę przypisuje się do ciągłego doskonalenia procesów pracy (Mantura 2002, s. 98). 
W interesującym nas przypadku chodziłoby o ciągłe doskonalenie procesu kształcenia, 
zwłaszcza w kontekście dalekosiężnych celów danej instytucji edukacyjnej. Należy 
z zadowoleniem stwierdzić, iż w obecnej praktyce edukacyjnej działania te podejmowa-
ne są w wielu instytucjach edukacyjnych. Dodatkową wartością tego podejścia jest 
konieczność nie tylko określenia przez instytucję edukacyjną własnych dalekich celów 
zawartych w wizji i misji, ale także stosowania odpowiednich sposobów pomiaru 
stopnia realizacji tak określonych celów. Jego negatywną stroną tego podejścia jest 
ograniczona możliwość porównywania osiąganych wyników przez instytucje stojące 
na tym samym szczeblu drabiny edukacyjnej, ale różniące się pojmowaną misją. 
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Jakość jako kultura – oznacza nastawienie instytucji edukacyjnej na wypracowa-
nie i stałe doskonalenie instytucji ze szczególnym nastawieniem na panującą w niej 
atmosferę. W praktyce coraz powszechniej znajdują zastosowanie systemy regulujące 
odpowiedni poziom funkcjonowania instytucji, do których zaliczyć można na przy-
kład system TQM (Total Quality Management), będący najnowocześniejszym podej-
ściem do zarządzania jakością (Mantura 2002, s. 96). Jego podstawowym walorem 
jest to, że wymaga on stosowania w praktyce instytucji edukacyjnych oprócz we-
wnętrznych standardów także takich, które obowiązują w otoczeniu społecznym 
(Wójcicka 1995, s.12). 

Należy zwrócić uwagę, iż rzadko wykorzystuje się w badaniu jakości tylko jedno 
z pięciu przedstawionych podejść do badania jakości kształcenia w czystej postaci. 
Nie ma również przesłanek za preferowaniem jednego „właściwego” i uniwersalnego 
modelu oceny jakości kształcenia. Każde podejście ma swoje zalety, ale ma też ogra-
niczenia, które można sprowadzić do następujących konsekwencji: 

Pierwsze – wyraźnie nastawione jest na uczelnie, charakteryzujące się wysokim 
standardem. 

Drugie – wymaga funkcjonowania specjalnie powołanych instytucji, gremiów 
przygotowanych i uprawnionych do oceny jakości. Dodatkowo należy zaznaczyć, iż 
gremia te powinny cieszyć się powszechnym zaufaniem społecznym, jeżeli ferowane 
przez nie oceny mają być wiążące i realnie mają wpływać na utrzymywanie czy pod-
noszenie standardów procesu kształcenia w określonej instytucji edukacyjnej.  

Trzecie – jest może najbardziej uniwersalne i tym samym często stosowane w prakty-
ce, gdyż procedury badania skuteczności oraz efektywności procesu kształcenia od 
dawna zostały wypracowane w uczelniach. Są one niezbędnym elementem prac zwią-
zanych z doskonaleniem instytucji edukacyjnej, zwłaszcza jej programów kształcenia 
oraz sposobów ich realizacji. Wyniki kształcenia uzyskiwane w konkretnej instytucji 
edukacyjnej są wykorzystywane często w ofercie edukacyjnej. Wobec faktu konku-
rencyjności działania te stają się coraz powszechniejsze, a czasem nieodzowne.  

W czwartym i piątym – wyraźnie akcentuje się wymagania wobec osób odpowie-
dzialnych za daną instytucję edukacyjną oraz przekroczenia ram typowych dla zado-
walającego spełnienia określonej jej funkcji. Konieczne jest szczególne zaangażowa-
nie tych osób (może nawet o charyzmatycznych osobowościach), potrafiących 
„porwać” za sobą innych uczestników procesu kształcenia, odwołujących się często 
do szczytnych idei i potrafiących „zarażać” nimi innych. W instytucjach takich naj-
częściej panuje nastawienie na realizację „rozszerzonego” programu na cele nakiero-
wane na rozwój, czy doskonalenie określonych postaw podmiotów kształcenia, np. 
odpowiedzialność w życiu zawodowym, osobistym, czy społecznym, rozwój estetycz-
ny, rozwój fizyczny. 

Odpowiednią jakość kształcenia mogą zapewnić jedynie te uczelnie, w których 
szczególnie przestrzega się zasad kultury organizacyjnej. Jednym z wartych podkreślenia 
sposobów egzemplifikacji tego podejścia jest na przykład wiedza wszystkich uczest-
ników procesu kształcenia na temat obowiązujących statutów, regulaminów, udział 
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studentów w pracach ciał kolegialnych na szczeblu uczelni, wydziału, katedry (w tym 
na rzecz poprawy jakości kształcenia w ogólnym wymiarze, czy na rzecz jakości pracy 
w wymiarze osobistym – np. koła naukowe, działalność kulturalna). Innym sposobem 
może być wprowadzenie zasad samooceny własnej działalności i jej efektów dokony-
wanej zarówno przez nauczających, jak i uczących się (por. Kramer-Hayon 1993a), 
jeszcze innym tworzenie odpowiedniego klimatu socjoemocjonalnego w grupie, któ-
rego nieodłącznym elementem jest komunikacja niewerbalna między nauczycielem 
i studentem (Kramer-Hayon 1983a, s. 223). Niezbędne przy tym jest wypracowanie 
jednoznacznych, jasnych i konsekwentnie stosowanych reguł ewaluacji. Chodzi o od-
powiednie metody i narzędzia pomiaru jakości procesu kształcenia umożliwiające wyka-
zanie rzeczywistych efektów tradycyjnie określanych jako dydaktyczne i innych, do któ-
rych zaliczyć można poziom kultury organizacyjnej uczelni wyrażający się w jakości 
współpracy nauczycieli uczestnikami studentów, dobrych relacjach między uczestni-
kami procesu kształcenia, panującym w niej klimatem emocjonalnym, którego skła-
dową jest pasja w dociekaniu prawdy. W podejściach tych wyraźniej, niż w pozosta-
łych, jawi się postulowany na wstępie aspekt aksjologiczny, etyczny jakości. Do niego 
właśnie będziemy się najczęściej odwoływać w dalszych częściach pracy.  

W warunkach powstającej konkurencji na rynku usług edukacyjnych, instytucja 
edukacyjna, która chce się utrzymać, musi dostosowywać swoją ofertę dydaktyczną 
do aktualnych, ale i przewidywanych potrzeb jej klientów. Według pedagoga klient 
oświatowy pragnie zrozumieć coś więcej, docierać do wyższego poziomu znaczeń 
i w tej sferze oczekuje pomocy nauczyciela (Rutkowiak 1986, s. 34). Dlatego też 
w wypracowywaniu obowiązujących reguł funkcjonowania danej instytucji istotne jest 
uwzględnienie z jednej strony potrzeb, z drugiej opinii uczących się/studiujących. 
Udział studentów w procesach decyzyjnych jest ważny również z innych względów. 
Studenci mający poczucie wpływu na podejmowane decyzje czują się pełnoprawnymi 
członkami społeczności szkolnej, akademickiej, co zwiększa ich zaangażowanie 
w działalność instytucji, motywację do dalszych studiów (mogą to być np. studia po-
dyplomowe, studia doktoranckie w macierzystej uczelni) oraz w perspektywie do kon-
tynuacji kariery zawodowej na uczelni. Jednakże prosta interpretacja klienckiego po-
dejścia w edukacji, na co zwracaliśmy uwagę wcześniej, może prowadzić do 
wynaturzeń, a czasem wręcz patologii polegającej na uwzględnianiu żądań uczących 
się (studiujących), mimo iż nie mają one ani merytorycznego, ani metodycznego uza-
sadnienia. Jeśli mówimy o klienckim podejściu w dobrym tego słowa znaczeniu, to 
mamy też na myśli na przykład fakultatywność składowych programu kształcenia 
(przedmiotów, kursów) oferowanego przez uczelnie, czy tzw. elastyczne programy 
kształcenia umożliwiające wybieranie przez studentów indywidualnych ścieżek 
kształcenia (por. np. Kwaśniewski i Woźnicki 1997). 

Badanie jakości kształcenia uczelni wyższej, ze swej istoty złożonej, wymagającej 
wieloaspektowego podejścia zawierającego różne konteksty jej funkcjonowania, jak 
wynika z przedstawionych argumentów, wymaga systemowego podejścia, rokuje bo-
wiem ono ogląd całościowy i wieloaspektowy, dając szanse na wgląd tyleż pogłębiony, co 
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rozległy (Duraj-Nowakowa 2000, s. 60). Należy zwrócić uwagę, że szczególnie 
w przypadku uczelni wyższych trudno ograniczyć się jedynie do badania jakości ich 
wyników bez uwzględnienia otoczenia, w jakim uczelnia funkcjonuje. Konieczne jest 
odwołanie do wyników badań jakości kształcenia szkół znajdujących się na niższych 
szczeblach drabiny edukacyjnej oraz wymagań aktualnych i antycypowanych 
rynku pracy. 

Prawidłowo funkcjonujący system edukacyjny w danym kraju z założenia postrzegany 
być powinien jako całość, a o działaniu tego systemu decyduje m.in. spójność poszczegól-
nych jego składowych (instytucji usytuowanych na kolejnych szczeblach drabiny edu-
kacyjnej). Jakość kształcenia uczelni wyższych jest bowiem po części uwarunkowana 
jakością kształcenia szkół średnich, a te jakością kształcenia w gimnazjach. Nawet 
najbardziej elitarne placówki edukacyjne nie funkcjonują w próżni, są częścią systemu 
edukacyjnego, w którym kandydujący do szkół stojących na wyższym szczeblu drabi-
ny edukacyjnej są absolwentami instytucji stojącej o szczebel niżej. W praktyce nato-
miast badanie jakości określonej instytucji edukacyjnej sprowadza się do badania w 
obrębie jej funkcjonowania, z pominięciem drogi, jaką przeszli uczniowie, czy stu-
denci. Lukę w dotychczasowym badaniu jakości uczelni należałoby możliwie szybko 
wypełnić. Wiąże się to jednak z koniecznością zbierania odpowiednich danych o kan-
dydatach na studia, ich analizą oraz wnioskowaniem, na podstawie którego należałoby 
opracowywać przesłanki do modyfikacji procesu kształcenia zarówno w szkołach 
średnich, jak i być może także w uczelniach. 

Problemy z definiowaniem jakości kształcenia, o których mówiliśmy, komplikują 
dodatkowo procesy związane z umasowieniem kształcenia na poziomie trzecim, co 
staje się realne m.in. dzięki powstawaniu nowych szkół wyższych, z założenia oferu-
jących „tanie wykształcenie”. Niewątpliwie duże znaczenie w tym procesie mają 
uczelnie zawodowe, wpływając na znaczny wzrost poziomu skolaryzacji we wszystkich 
krajach, w których je utworzono (Wójcicka 2002, s. 53). Masowość studiów w skali 
europejskiej, dotycząca również Polski, implikuje zgodę na nierówny poziom przygo-
towania młodzieży do studiów, zróżnicowanie wymagań i – w konsekwencji – potrze-
bę dywersyfikacji oferty oraz warunków kształcenia, co staje się dodatkową cechą 
współczesnych wyznaczników jakości kształcenia. Wymaga to prac związanych z re-
strukturyzacją szkolnictwa wyższego wiodącą do kształcenia dwustopniowego, po-
wszechnie znanego jako Bachelor – Master (Wójcicka 2002, s. 43). Odpowiednikami 
tych stopni w naszych warunkach jest poziom licencjacki, inżynierski oraz magister-
ski. Wyniki polskich badań pokazują, że młodzież preferuje dyplom akademicki, po-
twierdzający ukierunkowanie zawodowe wykształcenia. Również jednak, jeżeli cho-
dzi o oczekiwania pracodawców wobec specjalistów z wyższym wykształceniem, to 
ważniejszy jest dyplom znany na rynku pracy (np. master czy magister) uzyskany w 
uczelni mającej odpowiedni status, niż charakter uzyskanych kwalifikacji (Wójcicka 
2002, s. 50). Widać zatem, że obok, a właściwie równolegle z instytucjami powoła-
nymi do dbania o jakość kształcenia w uczelniach wyższych, funkcję regulatora pełni 
rynek pracy, a właściwie pracodawcy. 
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Równie ważne w określaniu jakości kształcenia uczelni wyższych są badania wy-
magań, jakie uczelniom stawia rynek pracy. Osobnym jednak problemem jest roz-
strzygnięcie o ile uczelnie powinny dostosowywać cele kształcenia do aktualnych po-
trzeb rynku pracy, a o ile te potrzeby przewidywać, tworząc nowe rozwiązania 
technologiczne, organizacyjne, a także „upominając się” o humanizację stosunków 
międzyludzkich, poszanowanie godności jednostki itp. 

W dalszych rozważaniach jakość kształcenia będzie oznaczać wyniki kształcenia 
studentów. Wyniki kształcenia na danym etapie studiów rozumiane są jako osiągnięte cele 
kształcenia zawarte w programach kształcenia uczelni wyższej. Powinny one umożliwić 
studentom skuteczne opanowanie programu kształcenia na wyższym roku studiów, a ab-
solwentom skuteczne i satysfakcjonujące wykonywanie ról społecznych oraz ról i zadań 
zawodowych, doskonalenie zawodowe czy podejmowanie studiów na kolejnym etapie 
kształcenia (np. studia podyplomowe, doktoranckie), a także być czynnikiem pomagającym 
w godnym życiu, dzięki m.in. uwewnętrznionym wartościom, w tym wartościom i potrze-
bom kompetencji osobistej i satysfakcji oraz umiejętności dokonywania samooceny ade-
kwatnej do dyspozycji, jak również umiejętności pokonywania trudności. 

Jakość kształcenia w tym ujęciu można traktować też jako efektywność społeczną 
systemu kształcenia – to jest stopień wykorzystania kapitału społecznego w postaci 
potencjału intelektualnego członków społeczeństwa (Ciekotowa i Jasiński 1990). 

Należy podkreślić, że gotowych recept na zapewnienie owej jakości uczelniom wyż-
szym w skali kraju czy też w skali międzynarodowej nie ma. M. Wójcicka wyjaśnia – nie 
byłoby to ani zasadne, ani możliwe ze względu na znaczenie tradycji oraz lokalnych uwa-
runkowań funkcjonowania systemów edukacyjnych (Wójcicka 2002, s. 11). Ponieważ jed-
nym z bardzo istotnych zadań instytucji edukacyjnych jest przygotowywanie do przyszło-
ści, należy próbować odpowiadać na pytanie jaka czeka nas najbliższa przyszłość, mimo iż 
nie uzyskuje się jednoznacznej i jedynej tylko odpowiedzi. Przyszłość ta warunkowana 
jest i „lokalnie”, i „globalnie” (Rodziewicz-Winnicki, 2001 s. 117). 

W następnym punkcie zajmiemy się mechanizmami zapewniania jakości kształce-
nia uczelni wyższej działającymi wewnątrz uczelni oraz organizacjami i agendami 
powołanymi specjalnie do określania (diagnozowania, oceniania) parametrów jakości 
funkcjonowania uczelni w wybranych krajach europejskich. 

1.3. Podstawowe przesłanki do określania zewnętrznych  
oraz wewnętrznych kryteriów zapewniania jakości  

kształcenia w uczelniach wyższych 

Jak podkreśliliśmy wcześniej na osiągnięcie odpowiednich standardów kształcenia 
mają wpływ zarówno procesy zachodzące wewnątrz instytucji edukacyjnych, jak 
i czynniki zewnętrzne. Stąd też zarówno w USA, jak i w Europie wypracowywane 
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i doskonalone są systemy zapewniania jakości kształcenia. Obejmują one wszystkie 
działania na rzecz utrzymania akademickich standardów i doskonalenia jakości kształce-
nia, które są podejmowane w obrębie instytucji szkolnictwa wyższego oraz poza nią, 
przez zewnętrzne gremia mające status niezależnych agencji (Wójcicka i Urbanikowa 
2001, s. 5). Zewnętrzne systemy zapewniania jakości mają służyć uczelni, decydują np. 
o jej miejscu w rankingu, o udzieleniu akredytacji i – co jest nie mniej istotne – 
o środkach finansowych na jej funkcjonowanie (najczęściej są to dotacje państwowe). 
Zewnętrzne systemy zapewniania jakości wykorzystują podstawowe informacje uzy-
skane na podstawie wewnętrznego badania jakości (tzw. ewaluacji wewnętrznej), któ-
rymi zajmiemy się w dalszej części opracowania. 

Od 1999 roku działa Europejska Sieć na Rzecz Zapewnienia Jakości w Szkolnictwie 
Wyższym (European Network for Quality Assurance in Higher Education – ENQA), 
której celem jest wypracowywanie standardów akademickich, priorytetowych celów 
kształcenia oraz mechanizmów i systemów zapewniania jakości (por. Urbanikowa 
2001). Ewaluacji zewnętrznej towarzyszy zazwyczaj ewaluacja wewnętrzna jako wyraz 
zwiększonego zainteresowania instytucji efektami jej funkcjonowania. Najczęściej 
chodzi o wypracowanie mechanizmów doskonalenia procesu kształcenia na uczel-
niach wyższych. Leży to bowiem w interesie narodowym i społecznym. Zewnętrzne 
agendy stosują trzy procedury zapewniania jakości kształcenia: ocena (assessment), 
przegląd (review, audit) oraz akredytacja (accreditation). Ocena dotyczy konkretnej 
działalności podejmowanej w ramach uczelni nastawionej na jakość procesu kształce-
nia i jakość prowadzonych w niej badań. Przegląd obejmuje procesy, które w ramach 
instytucji szkolnictwa wyższego wpływają na jakość i doskonalenie systemu kształce-
nia oraz metody, za pomocą których kadra akademicka może sama się upewnić, czy 
osiągnęła zakładaną jakość. Natomiast akredytacja ma na celu określenie, czy uczel-
nia (zazwyczaj wydział) lub program spełniają przyjęte kryteria jakości. Ten ostatni 
proces oparty jest na określonych standardach (kryteriach), a jego wynikiem jest for-
malna decyzja orzekająca, czy przyjęte standardy (kryteria), zostały osiągnięte przez 
daną instytucję (wydział) lub program, czy też nie. W wyniku procesu akredytacyjne-
go może być uznane lub nie prawo danej instytucji do prowadzenia kierunków stu-
diów oraz do nadawania stopni i tytułów naukowych. Fakt osiągnięcia przez akredy-
towaną jednostkę standardów minimalnych jest podawany do publicznej wiadomości, 
co niewątpliwie ma wymierny wpływ na funkcjonowanie danej instytucji edukacyjnej 
i jej przyszłość (por. np. Buchner-Jeziorska 2003). Nierozstrzygnięta w tym działaniu 
pozostaje kwestia, kto ma oceniać samych ewaluatorów oraz czy jest to konieczne. 
W świetle obecnej praktyki odpowiedź jest negatywna, gdyż nie pozwala na to usta-
wodawstwo w poszczególnych krajach. 

Badacz tej problematyki zwraca uwagę, iż troskę w naszym kraju o odpowiednią 
jakość kształcenia powoduje również nasilająca się konkurencyjność instytucji (pu-
blicznych i niepublicznych), z którą trzeba się liczyć, zwłaszcza od momentu, gdy je-
steśmy w Unii Europejskiej (Mosakowski 2002). Wymaga tego proces globalizacji 
i równocześnie niesprzeczne z tym procesem, a współwystępujące z nim zjawisko 
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odwoływania się do tradycji (może tylko o zasięgu lokalnym – zgodnie z realizacją 
idei tzw. „małych ojczyzn”). W przypadku edukacji chodzi o podkreślenie tego, co 
jest dorobkiem pokoleń, mogącym mieć równocześnie walor unikatowości, dzięki 
czemu w warunkach gospodarki rynkowej często jest pożądane, konkurencyjne, od-
powiadające potrzebom obecnym i być może przyszłym. Jak wiadomo – zgodnie 
z traktatem Europejskim z Maastricht – systemy edukacji zostały wyłączone z procesu 
integracji i pozostają w kompetencjach poszczególnych państw. Jednak daje się za-
uważyć zbliżanie się pod pewnymi względami tych systemów do siebie, w szczególności 
w następstwie reform przeprowadzonych w latach 90., a zwłaszcza po 1999 roku. (...) 
Różnorodność nadawania kwalifikacji na poziomie szkolnictwa wyższego, jak i niepew-
ność co do ich jakości, zaczęły stanowić przeszkodę w pogłębianiu integracji, szcze-
gólnie w korzystaniu z jednej z czterech wolności – swobodnego przepływu osób 
w celach zarobkowych (Mosakowski 2002, s. 12). Konieczność dopuszczenia różno-
rodnych podejść i rozwiązań dotyczących jakości w państwach należących do Unii 
Europejskiej jest wynikiem uwarunkowań historycznych, a także rangi edukacji 
w utrzymaniu ciągłości kultury i zachowania tożsamości narodowej. Wyraźnie mówi 
się o tym w Deklaracji Sorbońskiej (1998) – Otwarta europejska przestrzeń edukacyjna 
daje wiele korzyści, szanując naszą różnorodność, ale wymaga również nieustannych 
wysiłków na rzecz zniesienia barier oraz opracowania wspólnych ram dla nauczania 
i uczenia się, które przyczynią się do zwiększonej mobilności oraz ściślejszej współ-
pracy (Urbanikowa 2001, s. 11). Przy czym zwraca się uwagę, iż istnieje tendencja 
integrowania tych instytucji poprzez integrację systemów zapewniania jakości. Sys-
temy te obejmują całe szkolnictwo wyższe, czyli wszystkie instytucje uprawnione do 
wydawania dyplomów narodowych; eksperci (peers) decydują o wyniku procedury; 
krajowe agencje do spraw jakości – bez względu na usytuowanie – zajmują się orga-
nizacją ewaluacji; rząd (ministerstwo) czuwa nad zgodnością z prawem przebiegu te-
go procesu, a także określa sposób oraz warunki wykorzystania wiedzy na temat jako-
ści (Wójcicka 2001, s. 6). 

Najbardziej jednak znaczące dla jakości, o której mowa są wewnętrzne mechani-
zmy i procedury zapewniania jakości kształcenia. Obejmują one, podobnie jak ze-
wnętrzne, szeroki wachlarz zagadnień związanych z kryteriami, wskaźnikami oraz 
metodami i narzędziami wykorzystywanymi do oszacowania (oceny) jakości kształce-
nia w danej instytucji edukacyjnej. Do najistotniejszych, w tym kontekście działań, 
zaliczyć trzeba te, które koncentrują się na założeniach programowych oraz zawartości 
treściowej programu, organizacji procesu kształcenia, metodach kształcenia, rozwoju 
kadry, poziomie przygotowania studentów, formach oceny wyników kształcenia, czy 
wreszcie na technicznych warunkach realizacji programu kształcenia, w tym na infra-
strukturze (Wójcicka 2001, s. 45).  

Jak pamiętamy, w badaniu jakości kształcenia, niezależnie od przyjętego podejścia, 
podstawowym kryterium jest zbieżność osiągniętego wyniku z założonymi celami 
edukacyjnymi. Dlatego, jednym z przywołanych wcześniej kryteriów wewnętrznych 
jest badanie skuteczności procesu kształcenia. Według Encyklopedii Organizacji 
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i Zarządzania skuteczność to jedna z postaci sprawności działania ocenianego pod 
względem zbliżania się do celu, stanowiąca podstawę tej oceny. Działanie jest sku-
teczne, jeśli podmiot osiągnął cel w pełni lub w jakimś stopniu, albo choć umożliwił sobie 
lub ułatwił jego osiągnięcie w przyszłości (Pszczołowski 1978, s. 131). Przez pojęcie 
skuteczności w edukacji będziemy rozumieć stopień realizacji założonych celów kształ-
cenia przez studiujących. To podejście jest jednym z najprostszych w określaniu we-
wnętrznej jakości kształcenia, ma tradycję w naszej praktyce edukacyjnej. Jednakże 
posługiwanie się tym, relatywnie prostym, narzędziem w praktyce wymaga przezwycię-
żania trudności wynikających z wielu powodów. Oto najważniejsze z nich: 

– konieczność jednoznacznego określenia wszystkich ogólnych celów kształcenia, 
jakie mają być realizowane w danej instytucji; 

– przyjęcie założenia, iż w pewnych przypadkach cel można osiągnąć tylko w ca-
łości, wtedy skuteczność jest niestopniowana, a w niektórych nie można określić po-
ziomu skuteczności na określonej skali (Pszczołowski 1978, s. 131); 

– w definicji celu kształcenia zawarta jest zmiana, jaka zachodzi w podmiocie 
procesu kształcenia, czyli w uczącym się (por. Kruszewski 1987); implikuje to relaty-
wizowanie poziomu aktualnie osiągniętego celu do stanu przed rozpoczęciem procesu 
jego realizowania, czyli konieczność dokonania tzw. ewaluacji wstępnej; 

– potrzeba syntetycznego określania poziomu realizacji celów cząstkowych; 
– potrzeba uśrednienia stopnia realizacji celów przez poszczególnych uczących się, 

aby można było mówić o skuteczności danego procesu dydaktycznego w skali klasy, 
grupy, rocznika, uczelni itp. 

Przezwyciężenie wymienionych trudności napotyka jednak poważne problemy. 
Wymieńmy najważniejsze: 

• Nie wszystkie cele kształcenia zawarte w programach kształcenia są mierzalne. 
Poza możliwością pomiaru najczęściej trudne do mierzenia są cele dalekosiężne wy-
nikające np. z misji lub (i) wizji danej instytucji edukacyjnej, cele opisujące zmiany 
dotyczące postaw uczących się, preferowanego przez nich systemu wartości. Poziom 
realizacji takich celów można jedynie szacować, stosując ocenę jakościową. Jednakże 
z punktu widzenia jakości procesu kształcenia są to cele niezwykle ważne, a ich reali-
zacja niekiedy przesądza o możliwości realizacji innych celów.  

• Z zagadnieniem pomiaru stopnia realizacji celu (celów) ściśle związany jest 
problem sumowania celów cząstkowych wynikających z realizacji celu ogólnego, 
gdy są one charakteryzowane za pomocą różnych mierników. Bowiem (...) dodawać 
można jedynie wielkości o wspólnym mianie, czyli zmierzone tym samym miernikiem. 
Jeśli zatem różne cele cząstkowe nie dają się sprowadzić do wspólnego miernika, to 
badanie skuteczności rozpadać się powinno na tyle przypadków szczególnych, ile 
występuje w nim różnych rodzajów mierników. Chyba że posłużymy się specjalną 
techniką – np. standaryzowanie wielkości, pozbawianie ich miana (Sobolewski 
1998, s. 95–96). 

• Najczęściej wynik ewaluacji opisuje aktualny stan: wiedzy, umiejętności, czy in-
nych dyspozycji uczącego się. Nie ma wtedy jednoznacznej odpowiedzi, czy jest to 
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wynik procesu kształcenia, czy też uczący się opanował już wcześniej dany cel (cele). 
Należałoby zatem badać każdorazowo stan wejściowy i odnosić uzyskiwane postępy 
uczących się do tego stanu. Szczególnie ważne w tym kontekście są cele związane 
z nabywaniem umiejętności uczenia się jako wyznacznik procesu kształcenia charak-
teryzującego się wysoką jakością.  

• Cele kształcenia zawarte w programach edukacyjnych nastawione są (powinny 
być) na przyszłość – istnieje trudność antycypowania tej przyszłości (mimo nieustan-
nych badań, dyskusji) i dodatkowo trudność „przekładania” jej na niezbędne składowe 
wiedzy, umiejętności, czy innych dyspozycji (np. postaw) umożliwiających jednostce 
realizowanie własnych funkcji i zadań życiowych zawodowych w długim czasie. Co 
więcej, trudność tę potęguje nieodpowiednie przygotowanie nauczycieli do tego typu 
zadań. Trudność, o której mowa, znajduje odbicie m.in. w badaniach zależności między 
procesem kształcenia a karierami zawodowymi absolwentów. Dotyczy to przede 
wszystkim przypadków badania przebiegu adaptacji absolwentów określonych insty-
tucji edukacyjnych do warunków konkretnych miejsc pracy zawodowej, czy badania 
przebiegu ich karier zawodowych (por. np. Ciekotowa i Jasiński 1990; Tomaszewska-
Kępka 1992; Wójcicka 1992). 

• Nowoczesne programy kształcenia zawierają m.in. cele, których realizacja wy-
maga umiejętności współpracy i współdziałania. W rozważaniach dotyczących pomia-
ru skuteczności nie można pominąć problemów odnoszących się do badania skutecz-
ności jednostki i skuteczności zespołu. 

• Należy zgodzić się z koniecznością uśrednienia wyniku pomiaru skuteczności 
kształcenia w przypadku oceny klasy, grupy, rocznika, a to zwykle znacznie uproszcza 
otrzymany wynik. 

• W warunkach masowego kształcenia, a o takim mówimy, gdzie występują bar-
dzo zróżnicowane zespoły nauczających, istnieją trudności z jednoznacznym interpre-
towaniem założonych kryteriów osiągania celów. 

• W określaniu skuteczności procesu kształcenia, z definicji, nie bierze się zwykle 
pod uwagę realizacji tzw. programów ukrytych danej instytucji edukacyjnej, czy po-
szczególnych nauczających, gdyż opisywane procedury odnoszą się jedynie do bada-
nia stopnia realizacji założonych i sformułowanych celów, przedstawionych 
w programie kształcenia. Twórcą określenia program ukryty (hidden curriculum) jest 
Philip Jackson rozumiejący przez to pojęcie to, co szkoła czyni (wpaja, uczy, daje) 
uczestnikom procesu kształcenia, mimo, że to „coś” wcale nie zostało zaplanowane. 
Na przykład cierpliwe, często bezczynne czekanie pod salą na rozpoczęcie zajęć, prze-
świadczenie, że nie warto mieć swojego zdania (bo za dużo się za nie płaci w konfrontacji 
z nauczycielem itp.). Program ukryty w literaturze przedmiotu występuje też pod nazwą 
„niejawny”, „latentny”, „pozadydaktyczne skutki szkoły”, czy „drugi program szko-
ły”. Wiadomo, że instytucje edukacyjne mają swoje programy ukryte, i że wpływają 
one na kształtowanie ogólnej sylwetki absolwenta (por. Jankowski 1988; Meigham 
1993; Marek 1993).  
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Niezależnie od sygnalizowanych trudności w określaniu wewnętrznych mierników 
jakości procesu kształcenia, badanie skuteczności tego procesu zależy głównie od 
przyjętych założeń oraz wynikających z nich procedur. Powinny być one istotną składową 
funkcjonowania procesu kształcenia nastawionego na uzyskiwanie założonych stan-
dardów jakości i stałej pracy nad jej utrzymywaniem i doskonaleniem. Przyjęcie kon-
kretnych rozwiązań badania skuteczności kształcenia jest ponadto istotne, uzyskane 
bowiem wyniki, jak wykazaliśmy wcześniej, są często podstawą w określaniu mierni-
ków zewnętrznych. Kluczową rolę w badaniu skuteczności pełni dobrze zaprojekto-
wany i realizowany proces ewaluacji. Praca nad jakością kształcenia, zwłaszcza 
w aspekcie mierników wewnętrznych, powinna zatem zawierać elementy doskonalące 
sam proces ewaluacji. Z drugiej strony, doskonalenie procesu ewaluacji zawsze impli-
kuje nietrywialnie poprawę jakości kształcenia (Guilbert 1983, s. 2.03). 

Reasumując przedstawione w tym punkcie argumenty, należy stwierdzić, że sty-
mulowaniu i utrzymaniu wysokiej jakości funkcjonowania uczelni wyższych służą 
procedury zewnętrzne, którym towarzyszą wypracowane w nich procedury wewnętrzne 
badania jakości kształcenia. Co więcej, w wielu procedurach zewnętrznych wykorzy-
stywane są wyniki badań jakości procesu kształcenia danej uczelni (np. wyniki kształ-
cenia zawarte w ocenach studentów, samoocena). 

W dalszej części dokonamy przeglądu wybranych systemów zapewniania jakości 
kształcenia funkcjonujące w wybranych państwach europejskich.  

1.4. Wybrane przykłady rozwiązań zapewniania  
jakości kształcenia w uczelniach wyższych 

W praktyce edukacyjnej, jak stwierdziliśmy, funkcjonuje wiele modeli zapewniania 
jakości kształcenia, w ramach których spotykane są różne rozwiązania szczegółowych 
problemów przyjętych przez poszczególne państwa, wynikające z różnych tradycji. Na 
przykład we Francji, gdzie szkolnictwo wyższe historycznie było i jest bardzo silnie 
scentralizowane, powołano specjalną agendę rządową – Comitee National d’Evaluation, 
która podlega bezpośrednio prezydentowi kraju i działa na podstawie odrębnej ustawy. 
Natomiast w Szwecji jakością zajmuje się specjalna jednostka w obrębie ministerstwa 
edukacji. Inne rozwiązanie przyjęto w Holandii, gdzie uniwersytet wyrasta z tradycji li-
beralnych, a odpowiedzialność za jakość badań i kształcenia została przekazana uczel-
niom, które same utworzyły zewnętrzne systemy zapewniania jakości w ramach sto-
warzyszenia uniwersytetów (Associacion of Universities in the Niderlandes – VSNU). 
Podobne „oddolne” rozwiązania przyjęto również w Polsce w latach 90. Rozwiązania, 
o których mowa, charakteryzuje różnorodność, przy czym różnice dotyczą nie tylko 
poszczególnych krajów, ale nawet, jak w przypadku takich państw, jak: Belgia, Hisz-
pania, czy Niemcy w ramach jednego państwa funkcjonują różne rozwiązania. Prac 
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nad zapewnieniem jakości w poszczególnych krajach nie rozpoczęto też równocześnie. 
Ponadto, co jest niezwykle istotne ze względu na jakość kształcenia pojmowanego sys-
temowo, czyli obejmującego wszystkie poziomy kształcenia, są kraje, w których ze-
wnętrzny system zapewniania jakości rozszerza się poza szkolnictwo wyższe 
i dotyczy instytucji na drugim, a nawet pierwszym poziomie edukacji. 

Dokonajmy krótkiego przeglądu konkretnych rozwiązań systemu zapewniania ja-
kości w wybranych krajach europejskich.  

W Szwecji próby oceniania jakości kształcenia podejmowano już od lat 60. ubie-
głego stulecia. Reforma szkolnictwa wyższego dokonana w 1993 roku przyniosła 
względną autonomię uczelniom, które stały się odpowiedzialne m.in. za organizację 
studiów, rekrutację, swobodne dysponowanie środkami. Instytucje te są rozliczane 
przez rząd i społeczeństwo z efektów ich pracy, czyli jakości kształcenia. W praktyce 
spowodowało to systematyczne doskonalenie procesu kształcenia na różnych pozio-
mach, obejmując różnego typu studia, badania oraz procesy zarządzania. W roku 1995 
z połączenia trzech rządowych agencji powstała Krajowa Agencja ds. Szkolnictwa 
Wyższego (The National Agency for Higher Education). Jej podstawowym celem jest za-
równo ewaluacja, jak i przegląd jakości, doskonalenie jakości i akredytacja (Kwak 2001, 
s. 78). Proces oceniania przybiera formę procesu akredytacyjnego i wiąże się 
z powołaniem specjalnego zespołu oceniającego. W trakcie tego procesu oceniana jest 
jakość uczelni, standardy procesu kształcenia oraz poziom naukowy prowadzonych 
badań. Efekty tego działania doprowadziły m.in. w latach 1999–2000 do odebrania 
prawa nadawania stopni akademickich niektórym kolegiom uniwersyteckim. Bardzo in-
teresującą inicjatywą rządu Szwecji jest przyjęta w 2001 roku ustawa zatytułowana 
Otwarte Szkolnictwo Wyższe, której celem jest poszerzona społeczna i etniczna repre-
zentacja studentów, dzięki tzw. semestrom wprowadzającym oraz wolnemu wstępowi 
dla 10% zaczynających studia (Mosakowski 2002, s. 219–221). 

W Holandii minister edukacji, kultury i nauki wydał w 1985 roku dokument, na 
mocy którego rozszerzony został zakres autonomii instytucji szkolnictwa wyższego. 
W następnym roku powstało Stowarzyszenie Uniwersytetów w Holandii, reprezentujące 
interesy 14 uniwersytetów. W roku 1988 zaczął działać zewnętrzny system oceny ja-
kości w sektorze uniwersyteckim, w późniejszym czasie obejmujący również szkoły 
zawodowe. Od 1991 roku funkcjonuje również zewnętrzny system oceny jakości 
kształcenia w sektorze nieuniwersyteckim. Ustalenia przewidują okresową (co 6 lat) 
inspekcję każdego kierunku studiów uniwersyteckich i co 7 lat – studiów zawodowych 
(Wójcicka 2001, s. 69–71). Po deklaracji bolońskiej prowadzone są prace nad rekon-
strukcją praktycznie wszystkich programów kształcenia. Zewnętrzne oceny jakości 
dokonywane w każdej dyscyplinie przez komitety oceniające (składające się z 6–8 
ekspertów zewnętrznych, do których dołączani mogą być także eksperci zagraniczni). 
Co ciekawe, podstawą oceny zewnętrznej jest protokół z oceny wewnętrznej (na pod-
stawie samooceny). Głównym celem działań związanych z zapewnieniem jakości stu-
diów jest przekazanie kandydatom na studia rzetelnych informacji przydatnych w wy-
borze nie tylko odpowiedniego kierunku, ale i miejsca studiowania. Docelowo, od 
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stycznia 2002 roku, wprowadzono system akredytacji wszystkich programów studiów 
(Wójcicka 2001, s. 69–72; Mosakowski 2002, s. 141–142). 

Innym przykładem podejścia systemowego do problemu jakości jest Dania. Jest 
ona jednym z pierwszych krajów europejskich wprowadzających zewnętrzny system 
ewaluacji szkolnictwa wyższego. W roku 1992 rząd powołał Duńskie Centrum do 
Spraw Zapewniania Jakości i Ewaluacji Szkolnictwa Wyższego (Danish Centre for 
Quality Assurance and Evaluation of Higher Education), odpowiedzialne za regularną 
ewaluację wszystkich programów kształcenia w szkolnictwie wyższym na poziomie 
uniwersyteckim i nieuniwersyteckim. Za Centrum odpowiedzialne jest Ministerstwo 
Edukacji. Działalność Centrum, badana przez międzynarodowych ekspertów w 1998 
roku, otrzymała wysoką ocenę za stosowane procedury oraz metody. Dlatego też 
w następnym roku rząd powołał agencję odpowiedzialną za ewaluację wszystkich po-
ziomów edukacji – Duński Instytut Ewaluacji (Danish Evaluation Institute – EVA), 
z siedzibą w Kopenhadze, do którego włączono Centrum. Instytut ten finansowany jest 
przez ministerstwo edukacji i, co ciekawe, zatrudnia tylko 45 osób. EVA dokonuje oceny 
kształcenia na wszystkich szczeblach edukacji, począwszy od przedszkoli, poprzez 
szkolnictwo wyższe, na edukacji dorosłych oraz kształceniu podyplomowym kończąc. 
Należy zaznaczyć, iż ewaluacji dokonywanej przez zatrudnionych w Instytucie podlegają 
tylko instytucje (publiczne i prywatne) korzystające ze środków publicznych (Jaro-
szewska 2001, s. 57–60; Mosakowski 2002, s. 47–59). 

W Niemczech nie ma jednej agencji zajmującej się jakością. W 1993 roku została 
powołana Stała Konferencja Ministerstwa Edukacji i Kultury, której zadaniem były 
działania na rzecz jakości kształcenia. W latach 1998–2000 pracowała Konferencja 
Rektorów Niemieckich Szkół Wyższych. W wyniku jej działalności został opracowa-
ny narodowy program poprawy wymiany informacji oraz doświadczeń w dziedzinie 
doskonalenia jakości kształcenia w szkolnictwie wyższym (The Quality Assurance 
Project). Obecnie funkcjonują trzy niezależne od siebie agencje do spraw oceny jako-
ści na poziomie regionalnym: 

1. Stowarzyszenie Północnoniemieckich Uniwersytetów. 
2. Centralna Agencja ds. Oceny Jakości (w Dolnej Saksonii).  
3. Agencja ds. Oceny Jakości w Północnej Nadrenii-Westfalii (Urbanikowa 2001, 

s. 73–76). 
W celu akredytacji nowych programów studiów prowadzących do przyznania 

stopni akademickich bachelor i master ustanowiono Radę Akredytacyjną (Akreditier-
rungsrat), przy czym dokonano rozdziału funkcjonalnego zatwierdzania programów 
przez rząd od samej akredytacji. Celem akredytacji jest zapewnienie minimum stan-
dardów w zakresie treści akademickich oraz sprawdzenie przydatności zawodowej 
nadawanych stopni. Ocena instytucji ma się odbywać co 5–7 lat po ustanowieniu no-
wych programów. Podstawowym zadaniem Rady Akredytacyjnej jest koordynacja 
procedur oceny treści akademickich programów studiów (Mosakowski 2002, s. 201). 

Godnym zauważenia efektem związanym z akredytacją są gruntowne rewizje progra-
mów kształcenia w wielu uczelniach tego kraju. Dobrym przykładem może być znany 



 Rozdział 1 32 

z tradycji akademickich uniwersytet w Heidelbergu, w którym nastąpiła radykalna 
zmiana programu polegająca również na jego „odchudzeniu”, by nie wydłużać proce-
su studiów (por. Bartz 2000, s. 52). W Niemczech zyskał też uznanie, omawiany 
wcześniej, zestaw norm serii ISO 9000, który został włączony do norm Niemieckiego 
Instytutu Normalizacyjnego (Deutches Institut fur Normung – DIN). Według tej serii 
norm, o tym samym brzmieniu, pracuje też od 1994 roku Europejski Komitet Norma-
lizacji (Comitte Europeen de Normalisation – CEN) (Bartz 2000, s. 19). Cytowany 
autor zaznacza, że najbardziej zainteresowane systemem zapewniania jakości są śred-
nie oraz półwyższe i wyższe szkoły zawodowe, najmniej zaś szkoły podstawowe. Za-
interesowanie szkół zawodowych jest najczęściej wynikiem presji rynkowej i większej 
adekwatności programów kształcenia do wymagań innych usługodawców w gospo-
darce krajowej. B. Bartz zwraca uwagę, iż szkoły zawodowe są, przynajmniej 
w pierwszym okresie upowszechniania norm ISO, odpowiednimi kandydatami wdra-
żania systemów zarządzania jakością. Gorzej jest ze szkołami ogólnokształcącymi, 
z uwagi na mniejsze powiązania, niż w przypadku szkół zawodowych, z rynkiem pra-
cy. Ponadto zasady wynikające z wdrożenia norm ISO 9000 akceptowane są bardziej 
w „większych” instytucjach oświatowych, aniżeli w mniejszych. Duże instytucje czują 
potrzebę wiarygodnej prezentacji siebie w skali krajowej i zagranicznej oraz oczekują 
lepszych perspektyw na przyszłość (Bartz 2000, s. 41). 

Do krajów, które również wcześnie zaczęły wprowadzać działania związane z popra-
wą jakości kształcenia należy Portugalia. Faza pilotażowa procesu oceny uniwersyte-
tów została zapoczątkowana przez Radę Rektorów Uniwersytetów Portugalii w 1993 
roku. W 1994 roku parlament uchwalił ustawę, która określa podstawowe zasady ewa-
luacji w instytucjach szkolnictwa wyższego zarówno publicznych, jak i prywatnych. 
W tym też roku Fundacja Uniwersytetów Portugalskich powołała Radę ds. Ewaluacji 
(Urbanikowa 2001, s. 76–77). 

Także we Włoszech w roku 1993 przyjęto ustawę, która przewiduje powołanie or-
ganów oceniających jakość pracy uniwersytetów, określa ich cele i zadania, powołuje 
do życia Jednostki Oceny Wewnętrznej w każdym uniwersytecie oraz na szczeblu kra-
jowym. W roku 2000 powołano Krajowy Komitet ds. Oceny Systemu Uniwersytec-
kiego. Funkcjonuje też Rada Oceny Uniwersytetów, inaczej zwana Osservatorio, ulo-
kowana przy Ministerstwie Uniwersytetów oraz Badań Naukowych i Rozwoju 
Technicznego (Urbanikowa 2001, s. 85–86; Mosakowski 2002, s. 249–250). 

Interesujący jest też przykład Wielkiej Brytanii. Do roku 1997 oceną jakości 
w szkolnictwie wyższym zajmowały się trzy odrębne struktury, zanim powstała The 
Quality Assurance for Higher Education (QAA). Jest ona agendą niezależną od rzą-
du i co jest znamienne ma status instytucji charytatywnej, gdyż finansowana jest ze 
składek pochodzących z uniwersytetów i innych instytucji szkolnictwa wyższego 
oraz z tytułu umów zawartych z The Higher Education Funding Counsil. Agencja ta 
zajmuje się tylko tymi instytucjami, które zawarły z nią stosowne umowy (należy do 
nich 180 instytucji szkolnictwa wyższego). W roku 1991 po raz pierwszy, a w roku 
akademickim 1997/1998 po raz drugi wszystkie uniwersytety i college w Zjednoczo-
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nym Królestwie zostały poddane przez nią przeglądowi (audytowi) (Urbanikowa 
2001, s. 81). 

Przedmiotem oceny jest przede wszystkim jakość uczenia się i nauczania poszcze-
gólnych przedmiotów lub dziedzin w ramach jednej instytucji. Oceną objęto takie 
elementy, jak doświadczenie studentów w zakresie uczenia się i nauczania oraz postę-
py czynione przez studentów w danym przedmiocie. Osoby przeprowadzające prze-
gląd w danej uczelni poszukują odpowiedzi na dwa zasadnicze pytania: skąd uczelnia 
wie, że realizuje powierzone jej obowiązki w zakresie zapewniania odpowiednich 
standardów jakości nauczania wobec studentów oraz czy uczelnia może przekonać 
członków komisji oceniającej, że dowody dokumentujące jakość są wystarczające, rze-
telne i wiarygodne (Urbanikowa 2001, s. 83). 

Na tle działań podejmowanych w innych państwach interesujące są prace dokonane 
w Polsce na rzecz jakości edukacji. Zostały one zintensyfikowane szczególnie w trakcie 
przemian transformacyjnych, kiedy to potrzeba zapewnienia odpowiedniego standardu 
kształcenia na wszystkich szczeblach drabiny edukacyjnej stała się paląca. W wielu 
instytucjach edukacyjnych, na przykład w uczelniach wyższych ubiegających się 
o akredytację, stała się wręcz koniecznością. Powołano Uchwałą Konferencji Rekto-
rów Uniwersytetów Polskich w 1998 roku instytucję odpowiedzialną za jakość kształ-
cenia uniwersytetów pod nazwą Uniwersyteckiej Komisji Akredytacyjnej (UKA). 
Wyznaczono jej rolę agendy rządowej. Nieco później powstała komisja stworzona 
przez uniwersytety niepubliczne pod nazwą Akademicka Komisja Akredytacyjna (AKA). 
Od roku 2001, po nowelizacji ustawy o szkolnictwie wyższym, funkcjonuje Państwo-
wa Komisja Akredytacyjna (PKA), zajmująca się sprawami realizacji minimalnych 
wymagań jakościowych (Broniewska 2003, s. 51). Analizując sytuację w naszym kra-
ju na tle innych krajów, Można wymienić szereg cech charakteryzujących dotychczaso-
we działania nad reformowaniem polskiego szkolnictwa wyższego. (...) Jedną z nich jest 
to, że działania takie podejmowało w zasadzie samo szkolnictwo wyższe, a nie jak to 
ma miejsce w większości krajów zachodnich, uprawnione mandatem społecznym 
i zobowiązane do tego elity polityczne. Działania te można nazwać próbą samorefor-
mowania się szkolnictwa wyższego (...). Czyni to reformowanie procesem niezwykle 
powolnym, dając w rezultacie zarówno rozwiązania, jak ich zakres, odbiegające zwy-
kle od potrzeb społecznych (Mosakowski 2002, s. 10). Być może wniosek cytowanego 
autora nie jest w pełni prawomocny dzisiaj, wobec szczególnie dużego zainteresowa-
nia instytucji edukacyjnych rankingami nie tylko na szczeblu szkolnictwa wyższego. 
Stosowane kryteria w rankingach najczęściej również wynikają z troski o jakość 
świadczonych usług. 

Obok inicjatyw inspirowanych i realizowanych przez poszczególne państwa poja-
wia się silna, jak nigdy dotąd, potrzeba inicjatyw o skali międzynarodowej. Obecnie 
w Europie istnieją różne formy współpracy w dziedzinie zewnętrznych systemów za-
pewniania jakości. Powołano w 1999 roku Europejską Sieć na Rzecz Zapewnienia 
Jakości w Szkolnictwie Wyższym (The European Network for Quality Assurence in 
Higher Education – ENQA) w wyniku realizacji Rekomendacji Rady Ministrów UE 
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dotyczącej jakości kształcenia. Jest ona forum do wymiany doświadczeń w dziedzinie 
zapewniania jakości. Członkostwo w ENQA jest otwarte dla krajowych agencji za-
pewniania jakości. Sieć została starannie przygotowana dzięki prowadzonym wcze-
śniej (w latach 1994–1995) projektom pilotażowym. Jej działania najogólniej sprowa-
dzają się do zmniejszania ukształtowanej przez tradycję luki między instytucjami 
edukacyjnymi a ich otoczeniem, poprzez ukierunkowanie programów studiów na po-
trzeby rynku pracy, do skracania czasu trwania studiów, umożliwiającego zmniejsze-
nie nakładów z budżetu. Warto nadmienić, że takie dziedziny jak medycyna, prawo, 
kształcenie nauczycieli i inżynierów we wszystkich krajach pozostają pod szczegól-
nym nadzorem państwa (Wójcicka 2002b, s. 29). 

Rozrastanie się międzynarodowego rynku szkolnictwa wyższego i konieczność 
wzajemnego uznawania stopni i tytułów nadawanych w różnych państwach spowo-
dowało powstanie w 2000 roku Stowarzyszenia Uniwersytetów Europejskich (CRE). 
Głównym celem Stowarzyszenia jest ocena funkcjonowania uczelni, a także określe-
nie możliwości i zasadności zastosowania akredytacji dla rozwiązania problemów 
związanych z internacjonalizacją w ogólności, a zwłaszcza w kontekście postanowień 
Deklaracji Bolońskiej. Zgodnie z celami projektu CRE, podstawowa dyskusja koncen-
truje się na pojęciu akredytacji i jej funkcji w systemie zapewniania jakości. Ważnym 
ustaleniem jest przyjęta teza, iż akredytacji nie należy uznawać za cel sam w sobie, ale 
raczej jako jedną z części składowych europejskich inicjatyw zapewniania jakości, co 
jest charakterystyczne i zarazem świadczące o nasilaniu się tendencji samoregulacji 
w opozycji do tradycyjnych metod kontroli – uczelnie poddają się ocenie tej organiza-
cji dobrowolnie (Urbanikowa 2001, s. 14–15). 

Jak wykazano, ożywione zacieśnianie współpracy europejskiej w dziedzinie jako-
ści kształcenia zainicjowała Deklaracja Bolońska. Wieloletnia współpraca i zebrane do-
świadczenia doprowadziły obecnie do podejmowania prób opracowania zbieżnych 
kryteriów oraz metod zapewniania jakości, w tym metod ewaluacji, przede wszystkim 
poprzez akredytację, z położeniem szczególnego nacisku na rozwój metodologii pro-
cesu ewaluacji. W założeniu międzynarodowych inicjatyw podkreśla się niezależność 
systemów edukacyjnych poszczególnych krajów, ale jednocześnie podejmowane ini-
cjatywy w konsekwencji mogą upowszechniać dobre rozwiązania związane z zapew-
nianiem jakości. 

Pozytywnym zjawiskiem jest fakt, iż większą rolę obecnie zaczęły odgrywać pro-
cesy samoregulacji, wyrażające się zastępowaniem centralnej kontroli nad procesem 
kształcenia i badań przez nadzorowanie wyników pracy w ramach poszczególnych 
uczelni (por. Wójcicka 2002). Największe zainteresowanie jakością kształcenia przeja-
wiają instytucje na trzecim poziomie edukacyjnym, ale znane są także inicjatywy 
w krajach należących do Unii Europejskiej, wyrażające się m.in. w zastosowaniu 
norm ISO 9000 w szkolnictwie ogólnym, a zwłaszcza zawodowym na poziomie śred-
nim. Dobrym przykładem może być Dania, Niemcy, czy Holandia. Istnieje jednak wy-
raźna dysproporcja w gotowości do wdrażania mechanizmów sterujących jakością 
kształcenia między instytucjami stojącymi na pierwszym i drugim poziomie eduka-
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cyjnym w porównaniu do poziomu trzeciego. Charakterystyczne jest też to, że szkoły 
średnie i ponadśrednie, zwłaszcza zawodowe, wykazują większe zainteresowanie zdo-
byciem certyfikatu niż inne nieakademickie szkoły. Dzieje się tak z powodu presji 
rynkowej i silniejszego, niż w przypadku szkół ogólnokształcących, powiązania z ryn-
kiem pracy. Normy ISO 9000 są akceptowane częściej w większych instytucjach 
oświatowych, aniżeli w mniejszych. Duże szkoły czują potrzebę wiarygodnej prezen-
tacji siebie w skali krajowej i zagranicznej oraz oczekują, że w drodze poprawy jako-
ści ustabilizują swoje miejsce na rynku oświatowym (Bartz 2000, s. 41). Ponadto pro-
ces podnoszenia jakości kształcenia przynosi wymierne rezultaty. Wśród powodów 
ubiegania się o certyfikat najczęściej podaje się, że jest to dobry środek reklamy danej 
instytucji edukacyjnej wynikający z poprawy jakości jej usług, co automatycznie 
zwiększa popyt jej klientów. Istnieje zależność instytucji edukacyjnych od szeroko 
rozumianego otoczenia i konieczność liczenia się ze zmieniającymi się wymaganiami 
tego otoczenia. B. Bartz tak to ujmuje: Wpływ oświaty na rozwój gospodarki i poziom 
dobrobytu nie był nigdy tak wyraźny i konstruktywny, jak współcześnie (Bartz 2000, 
s. 7–8). Od początku lat dziewięćdziesiątych do końca ubiegłego wieku certyfikat ISO 
9001 i ISO 9002 zdobyło w Europie ponad 1200 jednostek kształcenia zawodowego 
i ogólnego (Bartz 2000, s. 33). 

Błędem byłoby jednak sądzić, iż certyfikacja powoduje unifikację kształcenia. 
Niezależnie od poziomu kształcenia normy ISO i przepisy państwowe mogą się 
w funkcjonowaniu instytucji oświatowych doskonale uzupełniać, tworząc zharmonizo-
waną całość (Bartz 2000, s. 36). Przykładem takich rozwiązań może być Wielka Bry-
tania, gdzie standardy egzaminacyjne, czy wymagania zawodowe definiowane są 
przez branżowe gremia pracodawców, które dokonują systematycznej rewizji wyma-
gań wobec szkolnictwa zawodowego. Innym przykładem mogą być Niemcy posiada-
jące wypracowany mechanizm aktualizacji programów kształcenia pod wpływem 
zmieniających się wymagań rynku pracy. Dodatkowym pozytywnym skutkiem tych 
działań jest uzyskanie niemal całościowej równowagi między „popytem” absolwen-
tów a liczbą miejsc w szkołach (Bartz 2000, s. 49). 

Prace nad doskonaleniem systemów zapewniania jakości w instytucjach edukacyj-
nych o zasięgu międzynarodowym, głównie w wyniku tzw. procesu bolońskiego, 
można rozumieć jako próbę określenia europejskich ram lub systemu odniesień, które 
są pomocne w tworzeniu forum do dyskusji i wymiany różnorodnych doświadczeń. 
Co więcej, w wyniku tych prac prowadzonych w skali makro (krajowej, europejskiej, 
czy nawet globalnej) pojawiają się działania nad jakością w skali mikro (wewnątrz 
danej instytucji edukacyjnej). Dobrym przykładem może być rozwiązanie holender-
skie, gdzie ocena zewnętrzna oparta jest na ocenie wewnętrznej, szwedzkie – przypi-
sujące duże znaczenie poprawnie dokonanej samoocenie funkcjonowania placówki 
przez kierujące nią gremium, czy brytyjskie – wymagające od osób odpowiedzialnych 
za uczelnię uzasadnienia (na podstawie faktów), jej właściwego funkcjonowania, czyli 
dokonania prawidłowej samooceny. 
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Podsumowując przedstawione rozważania, należy zwrócić uwagę na dwa podstawowe 
cele działalności agencji akredytacyjnych w Europie: po pierwsze – zapewnienie podsta-
wowych standardów jakości kształcenia w warunkach umasowienia studiów i dywersyfi-
kacji programów kształcenia, w tym poziomów oferty edukacyjnej oraz uwiarygodnienia 
jakości kształcenia w perspektywie międzynarodowej, po drugie – rozliczenie się instytu-
cji szkolnictwa wyższego z rezultatów własnej działalności. Inną sprawą jest minimalizo-
wanie nakładów na realizację ustalonych celów, albo osiąganie maksymalnych efektów 
przy ustalonych nakładach. Hierarchia tych dwóch celów w poszczególnych krajach zale-
ży od tego, kto jest właścicielem zewnętrznej agencji – rząd, czy środowisko akademickie. 

Przedstawione w tym podrozdziale rozważania dotyczące jakości kształcenia, ze-
wnętrznych oraz wewnętrznych mechanizmów jej zapewniania prowadzą do następu-
jących konkluzji: 

Jakość kształcenia to pojęcie trudne do zdefiniowania ujmującego wszystkie 
aspekty i wymiary funkcjonowania uczelni wyższej, czy wyodrębnionej składowej 
procesu kształcenia; nie jest zatem możliwe stosowanie uniwersalnych procedur 
i standardów w jej określaniu. Należy korzystać z wielu sposobów określenia jakości, 
odpowiednich ze względu na charakterystykę danej uczelni, funkcji jaką pełni oraz jej 
otoczenia. Badanie jakości kształcenia, jak wykazaliśmy, ma silny aspekt aksjologicz-
ny wyznaczający modele, standardy „doskonałości”, które nie muszą być jednolite. 
Wynika stąd dodatkowa trudność w określaniu jakości, ze względu na złożony charak-
ter badanych zjawisk, ich wieloaspektowość, a także zmiany zachodzące w uczelniach 
wyższych (m.in. masowość kształcenia), a także w ich otoczeniu (np. problem bezro-
bocia, migracja zarobkowa). 

W określaniu jakości kształcenia uczelni wyższych korzysta się z kryteriów ze-
wnętrznych oraz wewnętrznych. Kryteria zewnętrzne (efektywność kształcenia) 
wymagają badania spójność realizowanych programów kształcenia z wymaganiami, 
jakie stawia otoczenie (m.in. rynek pracy) danej instytucji edukacyjnej. Chodzi 
przede wszystkim o przydatność nabytych w toku studiów kwalifikacji i kompeten-
cji absolwentów w realizacji aktualnych, a zwłaszcza antycypowanych zadań po za-
kończeniu tego procesu, np. w dalszym kształceniu, doskonaleniu zawodowym, 
w pracy zawodowej, społecznej, a także, o czym nieczęsto wspomina się w literatu-
rze – w życiu osobistym. Sposobem uzyskania odpowiednio wysokich wyników 
w określaniu zewnętrznej jakości kształcenia jest skrupulatne przestrzeganie kryteriów 
wewnętrznych w badaniu jakości (skuteczności kształcenia). Chodzi tu o stopień 
osiągania przez studentów założonych w programach celów kształcenia. 

Kompleksowe podejście do badania jakości kształcenia wymaga użycia procedur 
uwzględniających zarówno dane ilościowe, jak i opisy jakościowe badanych zmien-
nych, oparte na kryteriach wewnętrznych (nikt tak dobrze nie zna realiów danej uczel-
ni, jak jej uczestnicy) oraz zewnętrznych dokonywanych przez powołane gremia, nie-
zbędnych do porównań, akredytacji itp.). 

Niezależnie od tego, czy uczelnia sama poszukuje sposobu badania jakości reali-
zowanego w niej procesu kształcenia, czy też jest obligowana do poddawania się 
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określonym procedurom zewnętrznym, zawsze w badaniu wykorzystywane są wyniki 
ewaluacji procesu kształcenia. Wewnętrzne procedury badania jakości kształcenia 
wydają się być najlepszym instrumentem doskonalenia procesu kształcenia, pod wa-
runkiem wszakże ich poprawności metodologicznej oraz zgodności z przyjętą filozo-
fią kształcenia.  

W następnym podrozdziale skupimy się na wewnętrznych procedurach zapewnia-
nia jakości kształcenia – ewaluacji, różnym podejściom do jej określania oraz różnym 
aspektom jej funkcjonowania w procesie kształcenia uczelni wyższej. 

2. Funkcje ewaluacji i znaczenie jej kontekstów  
w zapewnianiu jakości kształcenia w uczelniach wyższych 

Jak stwierdziliśmy w poprzednim podrozdziale, funkcjonowanie systemu kształce-
nia nastawionego na jakość wymaga dobrze zaprojektowanych i realizowanych mecha-
nizmów wewnętrznych zapewniania jakości, m.in. zabiegów, dzięki którym można 
orzekać o stopniu osiągania założonych celów przez studentów w trakcie realizacji 
określonego programu kształcenia. Działania te powinny być realizowane zgodnie 
z przyjętą filozofią kształcenia, respektującą zasady etyki, uwarunkowania psycholo-
giczne przebiegu procesu nauczania-uczenia się, tworzącą warunki dla prawidłowych 
relacji między uczestnikami procesu kształcenia. 

W problematyce badania jakości „karierę” zrobiło pojęcie ewaluacja (fr. evalu-
ation). Oznacza ono szacowanie, ocenę. Pojęcie to, aczkolwiek dobrze już „zadomo-
wione” w polskiej literaturze pedagogicznej, nie zawsze jest rozumiane jednoznacznie, 
być może ze względu na długą drogę, jaką przebyło do edukacji. Niektórzy autorzy, 
zajmując się ewaluacją, akcentują aspekt pomiaru stanu aktualnego w stosunku do 
zamierzeń. Dla innych najistotniejsze jest samo wyrażenie opinii, przedstawienie 
ocen. Istota ewaluacji tkwi jednak w różnych rodzajach pomiaru, opiniowania, szaco-
wania efektów ze względu na założony cel (Siemieniak 1988, s. 27). 

W latach siedemdziesiątych ubiegłego stulecia ewaluacja była definiowana jako 
proces oceny lub wartościowania produktu, postępowania lub programu (za: Bartz 
2000, s. 47). M. Scriven (1980), jeden z czołowych teoretyków ewaluacji mówi o niej, 
że jest to wszelkiego rodzaju określanie wartości danej rzeczy; najczęściej ewaluacja 
utożsamiana jest z kontrolą wyników, badaniem korzyści, badaniem wartości, czy też 
kontrolą skuteczności, lub kontrolą jakości (cyt. za: Bartz 2000, s. 48). Termin ewaluacja 
rozumiany jest również jako kontrola wyników, badanie korzyści, badanie towarzyszące, 
badanie wartości, kontrola skuteczności, kontrola jakości (Bartz 2000, s. 48). 
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Jak zauważamy, zawsze, niezależnie od sposobu interpretowania omawianego po-
jęcia, jego składową jest wartościowanie, ocenianie. Najbardziej interesujący jest jego 
kontekst analityczny, refleksyjny i badawczy. Według M. Scrivena ewaluacja zajmuje 
się systematycznym określaniem istoty procesu i jego wartości. Badający tę pro-
blematykę, jak podaje cytowany autor, wyróżniają ponad 20 rozpoznanych pól ewalu-
acji w zależności od przedmiotu oceny. Pola te różnią się od siebie i są kategoryzowa-
ne ze względów praktycznych i logicznych, wśród których wyróżnia się osiem pól, 
podzielonych na dwie grupy. Pierwszą stanowi Wielka szóstka – należy do niej ewalu-
acja programów, personelu, działań (zachowań), polityki społecznej, idei (zawartych 
w celach) i samych produktów. Druga grupa to – tzw. Super dwa – ewaluacja interdy-
scyplinarna dotycząca m.in. teorii, hipotez, klasyfikacji, danych, projektów badań i ich 
wyników oraz metaewaluacja, czyli ewaluacja samej ewaluacji (Scriven 1999). Idąc 
dalej tropem cytowanego autora, warto zwrócić uwagę, iż niezależnie od zastosowa-
nego kryterium podziału, podstawową zasadą każdej ewaluacji mającej dostarczyć 
wartościowych konkluzji jest ustanowienie lub zidentyfikowanie dwóch rodzajów 
przesłanek: 

– opartych na faktach (np. dane); 
– dotyczących wartości, np. ewaluacja odpowiednich wartości zastanych (dydak-

tycznych, prawnych, moralnych). 
Nie trzeba podkreślać, iż w praktyce zdecydowanie częściej stosowana jest pierwsza 

z wymienionych rodzajów przesłanek. Większość ewaluacji dotyczących na przykład ja-
kości programów czy funkcjonowania personelu, wykorzystujących metodologię nauk 
społecznych, może charakteryzować się wysokim stopniem obiektywności i użyteczności. 
Niektóre zaś są tylko częściowo oparte na obiektywnych kryteriach, np. krytyka architek-
tury, bądź bardziej skodyfikowane, np. recenzje wyroków w sądzie. Są jednak rodzaje 
ewaluacji, które cytowany autor nazywa pseudoewaluatywnymi, np. smakowanie wina, 
krytyka sztuki itp. Opierają się one bowiem bardziej na subiektywnym „smaku” dokonu-
jącego oceny, niż na obiektywnych kryteriach (por. Scriven 1999). 

W polskiej literaturze przedmiotu pojęcie ewaluacja w kontekście badań pedago-
gicznych jest definiowane różnie. Między innymi tak, że ewaluacja jest tworem wyso-
ce niejednorodnym, wyrastającym z pogranicza działalności naukowo-badawczej 
i administracyjnej, wkomponowanej w różnorodne strategie interwencji społecznej, 
działań planistycznych i kontrolnych wraz z ich kulturowym i politycznym kontekstem 
(Korporowicz 1997, s. 6). Opierając się na tym podejściu, warto podkreślić znaczenie 
kontekstu obiektu, który podlega ewaluacji, dla jej wyników. Często bowiem badacze, 
dokonując ewaluacji funkcjonowania instytucji, grupy, jednostki robią to niejako 
w oderwaniu od istotnych uwarunkowań. A. Brzezińska rozumie termin ewaluacja 
jako proces zbierania informacji o przebiegu działania i uzyskiwanych efektach oraz 
ich analizowania w celu udoskonalenia przebiegu tego procesu i osiągnięcia zamie-
rzonych efektów (Brzezińska 2000, s. 94). W tym podejściu związek ewaluacji z jako-
ścią jest bardzo bliski. Ze względu na jakość kształcenia, najbardziej powinien nas 
interesować sygnalizowany przez A. Brzezińską element zabiegów ewaluacyjnych 
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przejawiający się w doskonaleniu przebiegu badanego procesu (Brzezińska 2000). 
W tym kontekście wyraźnie widać, co odróżnia podejście oparte na ewaluacji od trady-
cyjnego podejścia do kontroli i oceny w procesie kształcenia. O ile kontrola i ocena 
przebiegu procesu kształcenia następuje po realizacji określonej partii materiału, 
a wynik oceniania właściwie kończy proces kształcenia, czy wyodrębniony jego etap, 
o tyle ewaluacja „otwiera” pole do dalszych działań: analizy, wnioskowania w celu 
udoskonalenia przebiegu tego procesu. Jeśli jest mowa o osiągnięciu zamierzonych 
efektów, to równocześnie mamy na myśli odpowiednio wysoką jakość kształcenia. 
Niekiedy ewaluacja pojmowana jest jako uogólniony pomiar w kontekście ustalania 
jakości instytucji edukacyjnej jako: formy gromadzenia danych, które tę jakość opisu-
ją (przy zewnętrznych systemach zapewniania jakości), na podstawie których możliwe 
jest podejmowanie decyzji (Wójcicka 2001, s. 38). W tym rozumieniu pojęcie ewalu-
acja się odnosić może do instytucjonalnych działań mających na celu ocenę jakości 
określonej instytucji edukacyjnych jako całości lub wyodrębnionych jej składowych, 
np. programów, zatrudnionych nauczycieli, wyposażenia itp. Była o tym mowa w roz-
dziale 1. 

Interesująca nas kategoria pojęciowa, chociaż pierwotnie daleka była od problema-
tyki edukacyjnej, gdyż jej „rodowód” wywodzi się z teorii organizacji, ze względu na 
swoją uniwersalność i praktyczność objęła również edukację jako tę dziedzinę działal-
ności ludzkiej, która nastawiona jest (czy powinna być) na wysoką jakość. 

Rozpatrując ewaluację w kontekście jakości kształcenia, specjaliści zwracają uwagę, iż 
podlega ona obecnie coraz silniejszym zewnętrznym naciskom wobec wyzwań stawianych 
praktyce oceniania, zwłaszcza w uczelniach wyższych. Jest to efekt rosnącego zaintereso-
wania otoczenia uczelni jej efektywnością, sprawnością kształcenia w powiązaniu 
z nakładami na studia. Naszym zdaniem, podstawowym celem takich działań powinna 
być poprawa procesu kształcenia, w tym programów kształcenia oraz sposobów ich 
realizacji, w wyniku których studenci będą lepiej przygotowani do czekających ich 
funkcji i zadań zawodowych oraz społecznych (Cress 2002, s. 1). Aby osiągnąć za-
mierzony skutek funkcjonowania danej instytucji edukacyjnej, czyli wdrożenia pro-
gramu kształcenia, wymagane jest wieloaspektowe podejście w trakcie ich określania. 
Mamy bowiem do czynienia z …interwencją o charakterze edukacyjnym skierowaną 
na wywołanie zmiany w pojedynczych osobach (studentach), czy grupach, a poprzez 
nie („nośniki zmiany”) na wywołanie oddziaływania (odnoszą się one do dążeń, war-
tości i celów, jakim powinien być podporządkowany system podejmowanych oddzia-
ływań) oraz założeniami dotyczącymi jego realizacji (odnoszą się one do możliwości 
rozwiązań organizacyjnych, metod osiągania założonych celów oraz środków, których 
należy użyć) (Brzezińska 2000, s. 57). 

W literaturze przedmiotu stosowany jest czasem zwrot ewaluacja pedagogiczna. 
Według W. Kozłowskiego ten rodzaj ewaluacji odnosi się do procesu oceniania prze-
biegu procesu nauczania i jego efektów, i polega na systematycznym zbieraniu infor-
macji o warunkach i wynikach działań dydaktycznych po to, by upewnić się, że reali-
zowane są zgodnie z założeniami lub w celu ich ulepszania (Kozłowski 1999, s. 187). 
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Natomiast w innym ujęciu ewaluację pedagogiczną traktuje się węziej, widząc w niej 
instrument badań nad wprowadzeniem programu i nad efektami powodowanymi przez 
program (Janowski 1980, s. 23). W obu tych podejściach widać intencje doskonalenia 
działań organizacji. Znajdziemy to nastawienie również w definicji tego pojęcia, 
w której ewaluację pedagogiczną rozumie się jako proces sporządzania, uzyskiwanie, 
zapewniania użytecznej informacji dla umożliwienia decyzji zmierzającej do skorelowania 
planowanych celów edukacyjnych z istniejącą strukturą sytuacyjną (Kozłowski 1988, 
s. 27–28). Interesująca nas kategoria pojęciowa ma służyć i ukierunkowywać wszel-
kiego rodzaju prace nad optymalizacją procesu kształcenia, z uwzględnieniem wielu 
czynników warunkujących ten proces, i tym samym służy zapewnieniu jakości w edu-
kacji, bowiem kluczem do praktyki pedagogicznej jest ciągły proces oceniania (por. 
Bernstein 1999, s. 175). Oczywiście ten proces oceniania powinien być rozumiany 
bardzo szeroko i mieć „moc” oddziaływania na wyniki kształcenia uczelni wyższej. 
Ideę tę wyraża inna specjalistka, która zwraca uwagę, iż elementem wyróżniającym 
ewaluację na tle innych badań jest jej praktyczne nastawienie, ścisły związek z proce-
sem podejmowania decyzji (Komorowska 1995, s. 44). Jednakże dla ewaluacji w edu-
kacji sam aspekt prakseologiczny nie jest wystarczający. Konieczny jest jeszcze kon-
tekst aksjologiczny. 

Z tego powodu też przytoczymy jeszcze jedną z popularnych definicji ewaluacji, 
przyjętą przez komitet składający się z przedstawicieli 12 amerykańskich organizacji 
zainteresowanych ewaluacją edukacyjną, w której określa się ją jako systematyczne 
badanie wartości lub zalet jakiegoś obiektu (Korporowicz 1999, s. 175). Prezentowa-
ne podejście jest bardzo bliskie propagowanej w podrozdziale 1. idei doceniania 
w myśleniu o jakości jej aksjologicznych aspektów, przy czym dodatkowo potwierdza 
słuszność akcentowania, w trakcie badania jakości, pozytywów, czyli „jasnych” stron 
osiągnięć zarówno instytucjonalnych, jak i grupowych czy jednostkowych. I dalej za 
cytowanym autorem dodajmy – ewaluacja, niezależnie od wielu bardzo odmiennych 
sposobów jej rozumienia, zawsze jest sposobem uporządkowanego zdobywania 
i gromadzenia wiedzy. Społeczne funkcje tych czynności, które same w sobie tworzą 
złożony p r o c e s  s p o ł e c z n y, w różnym stopniu stanowiący zamierzony rodzaj 
interwencji społecznej, postrzegane są jednak w bardzo niejednolity, czasami otwarcie 
polemizujący ze sobą sposób (Korporowicz 1999, s. 175). 

Niezwykle ważne w kontekście edukacji jest zwrócenie uwagi na procesualny cha-
rakter zabiegów ewaluacyjnych. Kontrola i ocena w procesie kształcenia mogły mieć 
charakter incydentalny. Jeśli chodzi o ewaluację – ona trwa, jest „obecna” w toczącym się 
procesie kształcenia. Na istotę ewaluacji zwraca się uwagę podkreślając, że ma ona 
przyczyniać się do lepszego rozumienia programu zmiany społecznej i pobudzanie 
publicznej dyskusji o sprawach o znacznej doniosłości publicznej (por. Simons 1997, 
s. 37, cyt. za: Kozłowski 1999, s.189). Co więcej, właściwie wykorzystywana ewalu-
acja może i powinna inicjować w instytucji edukacyjnej korzystne zmiany. Ewaluacja 
w edukacji dotyczy głównie uczących się, ale w ujęciu pedagogiki wiele zagadnień, 
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związanych z funkcjonowaniem nauczyciela, może być monitorowane (Czerepaniak-
Walczak 1997, s. 35). 

W ewaluacji podkreśla się możliwość wartościowania, bez konieczności wyrażania 
wyniku w kategoriach ilościowych, co w przypadku określonych wytworów, pracy 
(np. studenta, nauczyciela) ma szczególne znaczenie, gdyż mamy do czynienia ze 
zbieżnością ewaluacji i celów, jednak nie można ich z sobą utożsamiać (por. Materska 
1992; 1994). Podstawowym zadaniem nauczyciela jest pomoc uczącym się (studiują-
cym) w skutecznej realizacji celów edukacyjnych. Dlatego ważne jest, by kompetent-
ny nauczyciel chciał i potrafił dostrzec newralgiczne strony swojej działalności, sys-
tematycznie je rozważał i wnosił doń korekty. Zatem kwestią fundamentalną staje się 
diagnoza stanu kompetencji, rozumianych jako uświadamiana poprzez osobę taka jej 
sprawność, która jest demonstrowana (ujawniana) w konkretnie zdefiniowanych (opi-
sanych) standardach (Czerepaniak-Walczak 1997, s. 35). W tym miejscu tylko sygna-
lizujemy potrzebę ewaluacji pracy nauczyciela, traktując ją jako składową ewaluacji 
pedagogicznej, a zarazem jeden z zasadniczych aspektów doskonalenia procesu 
kształcenia znajdującego bezpośrednie „przełożenie” na jego jakość. Temu rodzajowi 
ewaluacji poświęcamy osobny punkt niniejszej pracy (3.3.3). 

Mając na uwadze znaczenie prawidłowo funkcjonującej ewaluacji w podnoszeniu ja-
kości funkcjonowania uczelni, spełniającej współczesne wymagania, przywołuje się poję-
cie ewaluacja demokratyczna, optując za jej urzeczywistnieniem. W tym podejściu chodzi 
przede wszystkim o zmiany w uczelni, np. w sposobie podejmowania decyzji z jednostko-
wych (np. przez osobę odpowiedzialną za instytucję edukacyjną, nauczyciela kierującego 
procesem kształcenia) na decyzje podejmowane grupowo, czyli angażujące wszystkich 
uczestników procesu kształcenia. W warunkach polskich ten właśnie typ ewaluacji, który 
jest czymś znacznie więcej niż instrumentem zarządzania i pozyskiwania informacji, może 
być istotnym elementem inspirującym i wspomagającym uspołecznienie systemów podej-
mowania decyzji, kultury organizacyjnej i kultury pracy, a więc elementem innowacji i 
zmiany na różnych poziomach rzeczywistości społecznej (Korporowicz 1999, s. 175). To 
kolejny wyróżnik ewaluacji w stosunku do tradycyjnie pojętej kontroli i oceny funkcjonu-
jącej w dydaktyce. W klasycznym podejściu do pomiaru efektów kształcenia role były 
jasno i jednoznacznie rozdzielone. Kontroli i oceny mogła dokonywać osoba sprawująca 
władzę – szef, nauczyciel. W ewaluacji role te są „przechodnie”. Wartościować efekty pracy 
w jawny sposób mogą i powinni wszyscy uczestnicy procesu kształcenia (nota bene zaw-
sze w mniej lub bardziej świadomy sposób to robili). Jest to oczywiście zadanie dla na-
uczających, którzy badają wyniki pracy swoich uczniów (studentów), ale i uczniowie 
(studenci) wartościują pracę swoich nauczycieli. Celowo podkreślono jawność tego dzia-
łania – to również odróżnia nowe podejście od tradycyjnego. 

Zaprezentowane podejścia do ewaluacji wskazują, iż nie ma jednoznacznej defini-
cji tego pojęcia. Badacze ewaluacji proponują wiele różnych podejść, kładą akcent na 
określone aspekty ewaluacji, co jest koniecznością wobec złożoności problemów 
związanych z edukacją. 
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Niezależnie jednak od przyjętej definicji ewaluacji istnieją takie jej wyróżniki, co 
do których w literaturze przedmiotu można uzyskać zgodność: 

– czynności składające się na ewaluację obejmują ocenianie lub wartościowanie; 
ewaluacja jest zawsze zorientowana na zamierzony cel, jej pierwszorzędnym za-
daniem jest kontrola procesu (pracy, edukacji) i zbieranie informacji niezbędnych 
do decydowania o nim, jego ciągłego polepszania (podkreślenie K.C.); 

– zabiegi ewaluacyjne powinny zawierać sprawdzone naukowo metody; 
– celem ewaluacji jest minimalizacja złych rozwiązań, zamiast nierealistycznego 

poszukiwania rozwiązań idealnych; 
– ewaluacja jest pomocna przy planowaniu i podejmowaniu decyzji; 
– rezultatem ewaluacji jest ustawiczna racjonalizacja działań, z uwzględnieniem 

perspektywy potrzeb społecznych oraz aspektów ekonomicznych i etycznych (por. 
Bartz 2000, s. 48). 

Jak wynika z przedstawionego zestawienia, w ewaluacji pojawia się ocenianie, które 
jest czynnością subiektywną. Oceny zawierają jednak elementy, stwierdzenia wartości 
obiektywnie istniejącej (Goriszowski i Kowalik 1999, s. 410). Ocenę można rozumieć 
jako …zdanie (sąd) orzekające o stopniu zgodności między modelem założonym (wzor-
cem) a stanem rzeczywistym (Ratajek 1981, s. 15). W procesie tym obok modela, stano-
wiącego swoisty punkt odniesienia dla oceny jakiegoś „stanu rzeczywistego”, będącego 
wynikiem realizacji celów dydaktycznych, należy decyzja, jaką skalę pomiarową należy 
zastosować (patrz rozdział 2, punkt 2.4.). Kryteria i normy tworzą określoną skalę osią-
ganych celów, na której odpowiednie miejsce rangowe zajmują ustalone oceny. Jest to 
charakterystyczne w ocenie wyników kształcenia (Kozłowski 1966, s. 28). 

Przejdźmy obecnie do rozważań dotyczących znaczenia ewaluacji w procesie kształ-
cenia z perspektywy nauczycieli akademickich oraz studentów. Najbardziej przydatne 
wydaje się tu podejście, w którym przez ewaluację rozumie się zaplanowane i systema-
tyczne działanie, uwidoczniające, w jakim stopniu zostały osiągnięte cele kształcenia 
i dalej, że jest to proces diagnostyczno-oceniający, zawierający w sobie elementy po-
miaru, osądu i decyzji (Guilbert 1983, s. 6.04). Definicja ta chyba najprościej ujmuje 
istotę ewaluacji w trakcie realizacji programu kształcenia. Będziemy się na nią powoły-
wać w dalszych rozważaniach, dzięki bowiem takiemu podejściu możemy orzec, w ja-
kim stopniu zostały zrealizowane cele zawarte w programie, a po uzyskaniu wyników 
ewaluacji – czy wyniki kształcenia są zadowalające, czy też nie oraz podejmować decy-
zje dotyczące dalszego przebiegu procesu dydaktycznego lub udzielać rad konkretnemu 
studentowi. Definicja ta będzie przydatna także w dalszej części opracowania, gdy kon-
centrować się będziemy na badaniu codziennej praktyki uczelni wyższej. 

Przytoczona definicja podkreśla istotę ewaluacji, polegającą na wartościowaniu 
wielu czynności i efektów procesu kształcenia, wnikliwej refleksji nad podejmowanymi 
czynnościami, sposobem ich realizacji, po to, aby otrzymywać zamierzone efekty pro-
cesu kształcenia i zarazem doskonalić samą ewaluację. W działaniu tym nie można 
pomijać kontekstów towarzyszących ewaluacji. Przyjęte przez nas założenie, że pro-
ces ewaluacji stanowi integralną składową procesu kształcenia i ma kluczowe zna-
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czenie dla przebiegu tego procesu, a w konsekwencji dla jego wyników, oparte jest na 
wynikach badań wielu teoretyków edukacji, którzy twierdzą, że ewaluacja, a nie treści 
czy metody kształcenia wpływa najsilniej na efekty tego procesu (por. Guilbert 1983; 
Warthen i Sanders 1987; Gagné I inni 1992; Bernstein 1990; Technical and Vocational 
Education and Training for the Twenty-first Century 2002). Przyjmujemy też, że efek-
ty omawianego procesu, czyli wyniki kształcenia to efekt osiąganych przez uczących 
się założonych w programie celów kształcenia (por. np. Davis i inni 1983; Guilbert 1983; 
Warten i Sanders 1987; Walter i Soltis 2000; Niemierko 1997; Gagné i inni 1992). 

W kontekście rozważań dotyczących ewaluacji nie sposób pominąć definicji czyn-
ności, są one bowiem, jak i ich wyniki, przedmiotem ewaluacji, a równocześnie skła-
dową procedur ewaluacyjnych i to one mają znaczenie dla jakości ewaluacji. T. To-
maszewski definiuje czynność jako proces ukierunkowany na osiągnięcie wyniku, 
o strukturze kształtującej się stosownie do warunków, tak że możliwość osiągnięcia 
wyniku zostaje utrzymana (Tomaszewski 1963, s. 139). Definicję tę można interpre-
tować również w kontekście rozważań nad ewaluacją w procesie edukacji: 

1. Czynność jest celowym zachowaniem człowieka. Jest ukierunkowana na wynik 
i aktywnie regulowana przez podmiot tej czynności, to jest przez jej wykonawcę. 

2. Większość czynności możemy podzielić na składowe czynności proste (odpo-
wiadać one mogą np. celom szczegółowym) lub włączyć je do rozbudowanej czynno-
ści złożonej (będącej konsekwencja realizacji wielu celów lub celów ogólnych). 

3. Na przebieg czynności oddziałują różnorodne warunki zewnętrzne i wewnętrz-
ne, w tym głównie jej środowisko materialne oraz możliwości wykonawcy. 

4. Świadomość wykonywania czynności zależy od charakteru i stopnia złożoności 
tej czynności oraz od doświadczenia podmiotu. 

5. Kształtowanie się struktury czynności stosownie do warunków wymaga mody-
fikacji, zwłaszcza w sytuacji trudnej. 

6. Wynik czynności, to jest osiągnięcie „końcowego stanu, do którego ona zmie-
rza” stanowi o jej wartości i charakterze. Oprócz wyniku wykonana czynność może 
przynieść skutki uboczne (Niemierko 1997, s. 28). 

Niezależnie jednak od kluczowego znaczenia celów kształcenia dla rozważań do-
tyczących ewaluacji w edukacji, możliwe są różne podejścia w badaniu skoncentro-
wanym na wewnętrznych kryteriach jakości kształcenia, w których eksponuje się róż-
ne składowe procesu kształcenia: cele kształcenia, sam proces, czy wreszcie wyniki 
kształcenia (McNamara 1998). 

Ewaluacja oparta na celach (goals) – to podejście ma przede wszystkim uzasad-
nienie w ewaluacji programu kształcenia. Istotne są tu następujące kwestie: 

– w jaki sposób ustalono cele – czy zgodnie z przyjętą filozofią kształcenia, aktu-
alnym stanem wiedzy danej dyscypliny (dyscyplin) naukowych; 

– czy cele są spójne z tzw. sytuacją odniesienia – antycypowaną i aktualną (czyli 
warunkami, miejscami, okolicznościami, w których absolwenci wykorzystywać będą 
wyniki kształcenia);  
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– czy cele są odpowiednie ze względu na charakterystykę uczących się (np. wyni-
ków egzaminu wstępnego, wyników ewaluacji wstępnej);  

– czy cele są osiągane zgodnie z założeniami (np. z przyjętą wizją i misją danej 
szkoły, uczelni, z założoną sylwetką absolwenta);  

– jak w przyszłości doskonaląc program, należy modyfikować cele.  
Jednak podstawowym przesłaniem tak pojętej ewaluacji powinno być udokumen-

towanie wartości merytorycznej i utylitarnej celów określonego programu kształcenia, 
z którymi identyfikują się projektanci i realizatorzy tego programu.  

Ewaluacja oparta na procesie – tu podjęte działania powinny być ukierunkowane 
szczególnie na zrozumienie jak naprawdę realizowany jest program kształcenia (bada-
nie przyjętych rozwiązań organizacyjnych, założeń dotyczących doboru i układ treści 
kształcenia, stosowanych metod, środków dydaktycznych itp.). Rezultatem tej ewalu-
acji jest głównie określenie mocnych i słabych stron programu, a także mocnych i sła-
bych stron jego realizatorów. 

Ewaluacja oparta na wynikach – jest ona szczególnie istotna w przedsięwzięciach 
typu non-profit. W tym podejściu bierze się pod uwagę rzeczywiste osiągnięcia uczą-
cych się w kontekście założonych celów kształcenia, przy czym pomiar powinien być 
dokonywany tak często, jak tylko jest to możliwe, ponieważ osiągane przez uczących 
się wyniki są czynnikiem najbardziej zmiennym w czasie. Ważne jest, aby w ewalu-
acji opartej na wynikach uwzględniać również badanie absolwentów i ich kariery za-
wodowe. W tym celu należy ustalić: 

– listę najistotniejszych wyników procesu kształcenia, 
– sposób określania każdego z interesujących wyników, 
– ramy organizacyjne związane z tym badaniem, 
– sposób zbierania informacji, 
– sposób analizy i wykorzystania danych (McNamara 1998). 
Ostatnie z wymienionych podejść dotyczy także dwóch poprzednich. Ewaluacja oparta 

na wynikach kształcenia jest najbardziej interesującym rodzajem ewaluacji w aspekcie ja-
kości kształcenia. Mamy tu do czynienia z rzeczywistymi rezultatami procesu dydaktycz-
nego. Oczywiście pełny, kompleksowy ogląd prawidłowości działania instytucji edukacyj-
nej, a zatem próba określenia wielu aspektów jej jakości, wymaga komplementarnego 
traktowania wymienionych trzech podejść. Uzasadnione byłoby w takim przypadku przy-
jęcie zaproponowanej przez cytowanego badacza kolejności wymienionych rodzajów 
ewaluacji – rozpoczynając od badania opartego na celach, a kończąc na badaniu opartym 
na wynikach kształcenia (McNamara 1998). Należy zauważyć, że w takim rozumieniu 
ewaluacji szczególny nacisk kładzie się na wieloaspektowe podejście do przyjętych zało-
żeń, stosowanych procedur, a także do sposobu analizowania wyników kształcenia oraz 
metod wnioskowania, w zależności od specyfiki instytucji edukacyjnej, programu kształ-
cenia, czy potrzeb uczestników procesu kształcenia. 

W dalszych rozważaniach ewaluacja oznacza zaplanowane i systematyczne stosowanie 
przez nauczycieli odpowiednich procedur pomiaru, analizy i wnioskowania, dobranych do 
celów kształcenia, dzięki którym możliwe jest uwidocznienie, w jakim stopniu cele te zo-
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stały osiągnięte oraz na jakim poziomie; ewaluacja to też działanie oparte na odpowiednio 
dobranej procedurze, mającej na celu orzekanie o jakości pracy nauczycieli oraz realizo-
wanych przez nich programów kształcenia. Pierwszorzędnym zadaniem ewaluacji jest 
stworzenie warunków do informacji zwrotnej, a także kontrola procesu nauczania-uczenia 
się w wymiarze indywidualnym, grupowym, zbieranie informacji niezbędnych do orzeka-
nia o aktualnym stanie tego procesu oraz decydowania, co i jak może być w procesie tym 
doskonalone (por. Bartz, s. 48). 

Procedury ewaluacyjne – rozumiemy ten termin jako organizację czynności podej-
mowanych w procesie ewaluacji związane z pomiarem, analizą, wnioskowaniem. 

Czynności związane z ewaluacją – wszelkie zabiegi związane z projektowaniem 
oraz realizacją procesu ewaluacji, czyli z: 

• pomiarem – głównie chodzi przede wszystkim o dobór odpowiednich, do zało-
żonych celów, metod i narzędzi, charakteryzujących się trafnością i rzetelnością oraz 
sposobów ujmowania wyników pomiaru: oceny ilościowe, jakościowe; 

• analizą – mamy na myśli głównie stosowane metody statystyczne, sposoby 
przedstawiania wyników uzyskanych tymi metodami; 

• wnioskowaniem – dotyczącym zmian w procesie kształcenia, treści komunika-
tów przedstawiających wyniki i zalecenia zainteresowanym (podkreślanie silnych 
i słabych stron, proponowane zabiegi kompensacyjne, korekcyjne), a także sposobu 
ich przekazywania zarówno jako komunikatów komplementujących, jak i krytycz-
nych, dotyczących wyników kształcenia studentów. 

Zakładamy, że właściwie prowadzona ewaluacja dokonywana przez specjalistów 
(a wśród nich powinni znajdować się nauczyciele akademiccy) jest ważnym czynnikiem 
stymulującym aktywność i zaangażowanie uczestników procesu kształcenia w osiąganiu 
możliwie dobrych wyników kształcenia. 

Ponieważ podstawowym zadaniem ewaluacji w procesie kształcenia jest określa-
nie jakości uzyskanych wyników kształcenia, w następnym punkcie zajmiemy się za-
leżnościami ewaluacji od celów kształcenia. 

2.1. Ewaluacja a cele kształcenia w programach uczelni wyższych 

Jak wynika z przyjętych założeń oraz definicji ewaluacji, podstawą do jakichkolwiek 
działań z nią związanych są cele kształcenia zawarte w programach kształcenia. 
W pedagogice twierdzi się, iż w celu kształcenia określona jest dana czynność uczenia 
się (Perrot 1995, s. 19). Jedna ze spektakularnych definicji celu kształcenia określa cel 
jako czynnik dynamizujący działanie, nadający kierunek temu działaniu i zarazem 
określający rezultat, do którego działanie ma doprowadzić. Jest w tym ujęciu zawarta 
kwintesencja celu kształcenia. Nie tylko powinien on mówić, co uczący się ma robić, 
ale także określać rezultat tego działania i co równie ważne – zachęcać uczących się 
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do wysiłku. Przyjmujemy, że cel jest właściwością każdego działającego podmiotu. 
Jest to bowiem efekt świadomego aktu, będącego uzewnętrznieniem woli, zamiaru, czy 
wyobrażeń kreatora działania. Efekt ten jest względnie samodzielną całością, która im-
plikuje dwa kierunki jego widzenia: prakseologiczny, związany z działaniem w sposób 
zorganizowany, oraz systemowy, oznaczający tu podzielność tej całości na części i ich 
specyficzne sprzężenia systemowe (Duraj-Nowakowa 1997, s. 288). 

Realizacja celu (celów) kształcenia odnosi się zazwyczaj do konkretnej osoby – 
jednego studenta. Interesować nas będą również czynności wykonywane zespołowo 
w procesie kształcenia. Definicja celu w rozumieniu socjologicznym oznacza …każdą 
zmianę, którą dana osoba lub grupa zamierza wywołać przez swoje działanie. Jest to 
pojęcie desygnujące jeden z subiektywnych elementów działania (Pszczołowski 
1978, s. 33, cyt. za: Duraj-Nowakowa 1997, s. 281–282). W problematyce wyzna-
czania celów wyróżnia co najmniej trzy etapy tego procesu – planowanie i specyfikację 
– określenie ich priorytetu ze względu na znaczenie i czas realizacji oraz kontrolę 
ich realizacji – porównywanie założeń z wynikami, kontrola efektywności (Duraj-
Nowakowa 1997, s. 282). 

Dobrze sformułowane cele kształcenia są podstawą planowania pedagogicznego; 
zwykle wyrażone w formie zachowań lub operacji, jakie przejawić (wykonywać) ma 
uczący się. Tylko w sytuacji, w której podmiot kształcenia ma świadomość, jakie cele 
realizuje i dlaczego – może brać na siebie odpowiedzialność za ich realizację. W takiej 
sytuacji sukces uczącego się może mieć dla niego również większe znaczenie, niż w tra-
dycyjnym podejściu, kiedy to głównie nauczający ma świadomość celów kształcenia. 

W kontekście znaczenia i roli celów w procesie kształcenia warto zwrócić uwagę, 
iż celowość działania jest niejako wpisana w istotę człowieczeństwa. W psychologii 
organizacji wymienia się główne cele, które realizuje człowiek:  

1) utrzymanie własnego zdrowia i życia, 
2) przekazywanie życia (prokreacja), 
3) rozwój własnej osobowości, 
4) skuteczna i efektywna aktywność w zaspokajaniu potrzeb, 
5) korzystne współżycie i współdziałanie społeczne, 
6) trwałe zadowolenie z całokształtu życia. 
Podkreśla przy tym wagę wymienionych celów, mówiąc, że są one: 
– celami naturalnymi, wynikającymi z wewnętrznej organizacji człowieka, 
– celami głównymi, realizowanymi przez całego człowieka i integrującymi wiele 

jego procesów wewnętrznych, 
– celami stałymi, realizowanymi w całym życiu lub w znacznej jego części, 
– celami wzajemnie zintegrowanymi w system naturalnych celów człowieka (Ko-

cowski 1978, cyt. za: Duraj-Nowakowa 1997, s. 296). 
W świetle tej koncepcji ukierunkowanie pracy studentów poprzez jasno, jedno-

znacznie sformułowane cele kształcenia, znajduje dodatkowe uzasadnienie. Dzięki temu 
wiele celów może być lepiej i z większą odpowiedzialnością realizowanych w procesie 
kształcenia. Można jeszcze postulować, iż tam gdzie jest to zasadne, cele dydaktyczne 
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powinny nawiązywać do przedstawionych wcześniej celów „naturalnych” i tym samym 
ułatwiać ich realizację uczącym się. 

Cele kształcenia, niezależnie od poziomu edukacyjnego, określają różne pożą-
dane zmiany, jakie mają zajść w podmiotach kształcenia, przede wszystkim w po-
ziomie i zakresie ich wiedzy oraz umiejętności, a także w ich postawach. W teorii 
kształcenia postuluje się zmiany postaw (np. motywacji) uczących się traktować 
równorzędnie z innymi celami kształcenia, odnoszącymi się do wiedzy, czy umiejęt-
ności (Gagné 1992, s. 90). 

W nowoczesnych programach kształcenia właśnie praca nad postawami uczą-
cych się, czyli stwarzanie warunków do ich rozwoju, jest (powinna być) podstawo-
wym zadaniem edukacji, a zatem powinna także podlegać wartościowaniu. Pedagog 
Lewowicki tak formułuje postulat diagnozowania sfery emocjonalnej ucznia: daw-
niejsze spostrzeżenia głównych funkcji, celów i zadań oświaty uzasadniało koncen-
trację poczynań diagnostycznych na pomiarach wiedzy, diagnozowaniu wiadomości 
i umiejętności (…) Dzisiejsze widzenia funkcji i celów edukacji prowadzi (prowadzić 
powinno?) do prób lepszego diagnozowania rozwoju osobowości i sfery wartości 
(Lewowicki 1998, s. 43). 

Cytowany autor optuje za poszerzeniem obszaru zainteresowań i zastosowań diagno-
styki w edukacji właśnie o te niezwykle ważne dyspozycje uczących się (zainteresowania, 
poglądy, postawy), w kontekście dobrego ich przygotowania do przyszłych zadań 
i funkcji. Realizacja tego postulatu może się przyczynić do ulepszenia procesu kształcenia 
(Niemierko 1999, s. 22). Problem polega jednak na tym, iż w stosunku do tej kategorii 
celów nie można zastosować takich samych metod i narzędzi pomiaru, jak w stosunku do 
pomiaru przyrostu wiedzy czy umiejętności. Należy jednak zwracać uwagę, że w każdym 
rodzaju ewaluacji dokonuje się osądu wartościującego na podstawie przyjętych kryteriów. 
Konieczne jest zatem określenie różnych sposobów ewaluacji celów kształcenia w zależ-
ności od rodzajów celów i oczywiście wypracowanie odpowiednich metod, narzędzi oraz 
kryteriów, dzięki którym również zmiany w postawach studentów będą mogły podlegać 
ewaluacji. O ile jednak metrologia dydaktyczna wypracowała odpowiednie metody i na-
rzędzia ewaluacji celów opisujących zmiany w zakresie wiedzy czy umiejętności uczą-
cych się, z zastosowaniem odpowiednich sposobów ich pomiaru, o tyle ewaluacja celów 
opisujących pożądane zmiany postaw uczących się w ich sferze emocjonalnej wymaga 
ciągle poszukiwania właściwych rozwiązań. 

Pewne „tropy” możemy znaleźć w twierdzeniu, że nauczanie jest związane w nie-
unikniony sposób z wartościami, a kryteria ocen z tzw. czynnikiem ludzkim, czyli 
nieunikniony jest subiektywizm w tym postępowaniu (Brockfield 1990, s. 172–173). 
Wartościowanie zachowań potwierdzających internalizację określonych wartości 
przez uczących się może być wyrażone w ocenie jakościowej (opisowo), a czasem 
może wystarczyć niewerbalna reakcja nauczyciela lub instruktora. 

Warto w rozważanym kontekście zwrócić uwagę na jeszcze jeden aspekt ewaluacji, 
a mianowicie na fakt, iż warunki ewaluacji są zazwyczaj ustalane przez osoby mają-
ce „władzę” – nauczycieli, komisje egzaminacyjne, agencje itp. (Brockfield 1990). 
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Jeżeli przyjmujemy, że w procesie edukacyjnym powinno dochodzić do internalizacji 
określonych wartości, norm przez uczących się, to nauczyciele powinni częściej dysku-
tować z nimi o dylematach etycznych związanych z przyjętymi w programach 
kształcenia wartościami oraz o samej ewaluacji celów określających zachowania, 
reakcje, wybory, dzięki którym zmiany te mają zachodzić. Brak świadomości studiu-
jących tego, czego wymaga od nich nauczyciel akademicki, a zwłaszcza brak akceptacji 
tych wymagań, nastręcza trudności podczas ich realizacji, a szczególnie w trakcie 
ewaluacji. W konsekwencji, jeżeli uczący się demonstrują określone zachowania, to 
mogą one być często tylko formalne, „naskórkowe”, czyli mało trwałe, a przecież 
nie o to chodzi. Zmiana, o którą chodzi w celach kształcenia, przynajmniej w zało-
żeniu, ma być względnie trwała, bo tylko takie zmiany mogą mieć znaczenie dla ja-
kości kształcenia. Powtórzmy raz jeszcze, że w edukacji niezależnie od tego, którą ze 
składowych procesu kształcenia ewaluujemy studentów (ich wyniki kształcenia), 
program, wybrane sposoby realizacji tego programu, czy pracę nauczycieli (realiza-
torów programu) – punktem odniesienia do oceny ich jakości są przede wszystkim 
założone cele kształcenia, stanowiące swoisty fundament każdego przedsięwzięcia 
edukacyjnego. Dlatego sposób doboru celów kształcenia, sposób ich formułowania 
jest sprawą kluczową, również z uwagi na jakość procesu ewaluacji. Projektanci 
programu w trakcie ustalania listy celów ogólnych, czyli innymi słowy konstruując 
sylwetkę absolwenta, powinni brać pod uwagę podstawowe przesłanki tych celów, 
wśród których poczesne miejsce powinna zajmować wybrana przez projektantów 
programu – w ogólnym rozumieniu – filozofia kształcenia. Pedagog rozwija to okre-
ślenie następująco: Przede wszystkim antropologia filozoficzna, aksjologia, etyka, 
estetyka z nich wyprowadzane są idee istotne dla stanowienia celów kształcenia, dla 
ukierunkowania refleksji teoretycznej i działań praktycznych, dla realizacji samo-
kształcenia studentów (Palka 2006, s. 20). Podpowiedzi, o jaką filozofię chodzi mo-
żemy szukać też u J. Tischnera, według którego Chodzi o to, by w drugim c h c i e ć 
widzieć przede wszystkim jego człowieczeństwo. Bo dzisiaj coraz szybsza przemiana 
środowiska naturalnego w technice (...) sprzyja technicznemu spojrzeniu na drugie-
go człowieka, tzn. że coraz słabiej widzi się w nim cechy ludzkie, a coraz wyraźniej 
atrybuty związane ze sprawnym funkcjonowaniem maszyny techniczno-społecznej. 
Spojrzenie takie jest może jednym z największych niebezpieczeństw współczesnej 
cywilizacji (Tischner 2002, s. 397). Ta przestroga powinna być poważnie brana pod 
uwagę przez wszystkich, którzy zawodowo podchodzą do projektowania programu 
kształcenia, a w nim do ewaluacji. 

Podstawy filozoficzne nie zawsze są wyrażone przez projektantów expresis verbis 
w programie kształcenia. Jednakże przyjętą filozofię kształcenia można odczytać 
w doborze celów, w proporcjach między celami dotyczącymi wiedzy, umiejętności 
i postaw, a także w doborze treści kształcenia, w przyjętych rozwiązaniach realizacyj-
nych, w tym w założeniach metodologicznych, etycznych i psychologicznych dotyczą-
cych ewaluacji. Świadczą także o niej: organizacja procesu ewaluacji, użyte metody, 
narzędzia, sposoby opracowywania wyników ewaluacji, czy wreszcie sposoby prze-
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kazywania tych wyników zainteresowanym (np. towarzysząca atmosfera emocjonalna, 
komunikaty skierowane do zainteresowanych – studentów, nauczycieli i władz). 
Warto też przypomnieć, że błędy popełnione w trakcie ewaluacji, bez względu na to 
czego dotyczą, rodzą tzw. program ukryty danego kursu, przedmiotu (por. Jan-
kowski 1988; Marek 1993; Meighan 1993). Może to być fetyszyzacja zadań testo-
wych, zła organizacja procesu ewaluacji (np. studenci godzinami wyczekujący na 
egzamin), niespójny z programem zakres wiedzy i umiejętności ocenianych w trak-
cie zaliczeń, egzaminów, specyficzne wymagania egzaminatorów, będące zaskoczeniem 
dla zdających, zła atmosfera itp. 

W dotychczasowych rozważaniach zajmowaliśmy się głównie ewaluacją jedno-
stek. Większość zabiegów towarzyszących ewaluacji, niezależnie od jej rodzaju, 
związana jest z oceną postępów poszczególnych uczących się, czyli jednostek. Oczy-
wiście taka sytuacja jest w pełni uzasadniona, zwłaszcza tam, gdzie prowadzony jest 
pomiar wstępny. Aktualne wyniki kształcenia poszczególnych studentów można od-
nosić do ich wyników wstępnych, tym samym wykazywać dynamikę procesu kształ-
cenia. Oczywiście takie działanie jest zasadne tylko w sytuacji, w której w trakcie ewa-
luacji wstępnej brana jest pod uwagę prognostyczność wyników wstępnych (Ciekotowa 
i Jasiński 1990). 

Jednak wśród kluczowych umiejętności cenionych we współczesnych systemach 
edukacyjnych znajdują się umiejętności współpracy i współdziałania (por. np. pro-
gram SMART, 03, 1999). Także, jak pamiętamy, pracodawcy wcielający w życie idee 
kultury organizacyjnej w instytucjach cenią te umiejętności u swoich pracowników. 
Umiejętność funkcjonowania w pracy w układach koleżeńskich jest doceniana i pro-
mowana w silnych ośrodkach produkujących nowe technologie, jak choćby w „dolinie 
krzemowej” położonej w okolicy San Francisco, gdzie na co dzień występuje współ-
praca w zespołach. Na marginesie warto dodać, że z badań wynika, że polscy biznes-
meni nie lokują tej umiejętności wysoko (por. Jasiński 2007). Tym większa odpowie-
dzialność spada na realizatorów procesu kształcenia, by zapełnić tę lukę. Kolejnym 
zagadnieniem, które wymaga omówienia, jest zatem ocena realizacji celów kształce-
nia, skierowanych na wypracowanie umiejętności współpracy, współdziałania. Zajmu-
jemy się tymi zagadnieniami w punkcie 2.4. 

2.2. Funkcje i rodzaje ewaluacji w procesie  
kształcenia w uczelniach wyższych 

W przyjętym założeniu funkcje ewaluacji powinny odpowiadać funkcjom uczelni, 
i w stosunku do tych funkcji ewaluacja powinna pełnić rolę służebną, ale warto pod-
kreślić, że od jej prawidłowego stosowania zależy, jak funkcje uczelni są realizowane 
i które z nich uważane są za najistotniejsze. Przedstawimy obecnie opisane w literaturze 
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funkcje ewaluacji, jakie może ona pełnić w procesie kształcenia. Oczywiście mamy na 
myśli pełny cykl procesu kształcenia i w związku z tym pokażemy, iż funkcje ewalu-
acji na poszczególnych etapach tego procesu są inne. 

Teoretycy pedagogiki szkoły wyższej wymieniają następujące: motywacyjną, in-
formacyjno-korekcyjną i formatywną (kształtującą). Do tego rejestru wpisuje się też 
często funkcję selekcyjną, czy atestującą (Newble i Cannon 1988, s. 84–85). Ta 
ostatnia towarzyszy ewaluacji końcowej, często określanej jako podsumowująca, 
sumatywna. 

Funkcja motywacyjna jest kluczowa w aspekcie wyników kształcenia, jeżeli mamy 
na myśli stymulowanie wysiłku uczących się oraz ich nauczycieli w realizację założo-
nych celów. Cytowani autorzy mówią o tej funkcji wprost – dzięki jej realizacji stu-
dent otrzymuje wsparcie (podkreślenie K. C.) (Newble i Cannon 1988, s. 84). Zainte-
resowanie dydaktyki procesami motywacji wiąże się z przeniesieniem uwagi 
w procesie kształcenia z technik nauczania na techniki uczenia się, co wyraźnie pod-
kreśla rolę podmiotu kształcenia w tym procesie (Lewowicki 1999). Znaczenie moty-
wacji przejawia się nie tylko w realizacji założeń programu kształcenia, konkretnych ce-
lów i wynikających z nich zadań przez studentów, ale także w „wykraczaniu” poza 
zalecenia nauczających. Potwierdzenie tej tezy możemy znaleźć w psychologii, gdzie 
zwraca się uwagę, że efekty autoedukacji i samorealizacji zależą od zaangażowania 
jednostki, wysokiego stopnia własnej aktywności, ale także chęci i umiejętności po-
kierowania własną pracą, czy zaakceptowanie celów działania (Kozielecki 1996). 

W doskonaleniu procesu ewaluacji, zwrócenie uwagi na funkcję motywacyjną po-
winno wyrażać się w stymulowaniu studentów do wytężonej pracy poprzez udzielanie 
pomocy w rozwijaniu ich zainteresowań, w rozwijaniu określonych dyspozycji, umiejęt-
ności, kompetencji, a także w tworzeniu warunków ukierunkowywania i rozwijania ich 
aspiracji edukacyjnych i zawodowych. Powinna temu służyć cała organizacja procesu 
kształcenia, począwszy od dostarczenia studentom bardzo dokładnej informacji na te-
mat programu studiów, warunków zaliczeń z poszczególnych przedmiotów, poprzez ela-
styczną strukturę toku studiów, a na włączaniu studentów w procedury doskonalenia 
procesu kształcenia, w tym ewaluacji, kończąc (np. samoocena, ocena nauczających). 
Kluczową sprawą jest diagnoza stanu wiedzy oraz umiejętności „na wejściu”, a także 
pozytywne nastawienie studiujących wobec samego procesu uczenia się. Uzyskanie 
ogólnego i zawodowego wykształcenia nie kończy najczęściej procesu edukacji. 
Uczenie się rozumiane jest współcześnie jako nieustający element procesu życiowego, 
za który w dużej części odpowiadają oferujące edukację w fazie dorosłości ludzi roz-
maite instytucje oświatowe (Bartz 2000, s. 23). Do wykazania odpowiedniej jakości 
kształcenia nie będzie wystarczać tylko opinia o określonej instytucji, jeżeli nie będzie 
potwierdzona wymiernymi korzyściami dla absolwenta płynącymi z uzyskanego w 
niej wykształcenia (por. Bartz 2000, s. 24). 

Właściwa realizacja funkcji motywacyjnej ewaluacji pozwala uwzględnić indywidual-
ne różnice podmiotów kształcenia w sposobie realizacji zadań programowych – procesy 
motywacyjne mogą w znacznym stopniu różnicować efektywność pracy osób o podob-
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nych sprawnościach umysłowych i uzdolnieniach, posiadających zbliżone do siebie 
warunki środowiskowe (Suska-Wróbel 1999, s. 71). W praktyce edukacyjnej zdarza 
się branie pod uwagę tego czynnika przez nauczycieli stosujących intuicyjnie nieco 
inne – podwyższone – kryteria dla zaangażowanych studentów. W teoretycznych opra-
cowaniach zwraca się jednak uwagę, że w procesie kształcenia nie powinno się od 
uczniów (studentów) wymagać określonych zainteresowań, aspiracji, wartości teore-
tycznych postaw, aczkolwiek powinno się tworzyć sytuacje pedagogiczne kształtujące 
te właściwości (Niemierko1999, s. 23). 

Funkcję motywacyjną ewaluacji warto też rozpatrywać z perspektywy nauczycieli. 
Dobre wyniki studentów zachęcają ambitnych nauczycieli do wzmożonego wysiłku 
dydaktycznego, co z kolei owocuje najczęściej ponadprzeciętnymi wynikami studen-
tów. Znaczenie motywacji w kontekście jakości kształcenia będzie omówione bardziej 
szczegółowo w punkcie 3.3 tego rozdziału. 

Podobną rolę może pełnić funkcja informacyjno-korekcyjna ewaluacji. Jej zada-
niem jest udzielenie uczącemu się instrukcji na temat wykonywanego zadania (zadań), 
a przy tym uwypuklenie silnych i słabych stron w zakresie jego wiedzy, umiejętności, 
czy innych dyspozycji niezbędnych do wykonania tych zadań, zgodnie z przyjętymi 
warunkami ich wykonania oraz kryteriami pozytywnej oceny. Realizacja tej funkcji 
umożliwia rozpoznanie najczęściej pojawiających się trudności w realizacji celów 
kształcenia. Naturalną konsekwencją występowania trudności dydaktycznych powinna 
być diagnoza ich przyczyn oraz szukanie sposobów minimalizowania lub redukcji ne-
gatywnych czynników utrudniających lub uniemożliwiających skuteczne wykonanie 
zadania (zadań). Właściwe wykorzystanie funkcji informacyjno-korekcyjnej ewaluacji 
powinno służyć wzrostowi wiary uczących się we własne możliwości dzięki odnoszo-
nym sukcesom, rozwijaniu umiejętności krytycznego osądu swoich możliwości, a tak-
że radzeniu sobie z niepowodzeniami. Warto dodać, że ten ostatni aspekt słabo jest 
reprezentowany w naszej praktyce edukacyjnej. Nauczyciele często gratyfikują sukce-
sy uczących się, co w sposób naturalny potwierdza ich kompetencje nauczycielskie. 
Nie ma w tym nic złego, jeżeli traktuje się sukcesy uczniów (studentów), jako skła-
dową własnych sukcesów. Jednak często w razie niepowodzenia uczący się zostaje 
sam ze swoim problemem. Dlatego też tak ważne jest wykorzystanie w wielu sytu-
acjach dydaktycznych – także tych, w których pojawiają się niepowodzenia – następ-
nej funkcji ewaluacji. 

Funkcja formatywna wyraża się w podtrzymywaniu wysiłków uczącego się, 
zwracaniu uwagi na czynności, zabiegi, działania, dzięki którym czyni on postępy 
w realizacji założonych celów w czasie (Newble i Cannon 1988, s. 83). W takim ro-
zumieniu tej funkcji punktem odniesienia dla oceny aktualnych dokonań studiują-
cych powinny być poprzednie ich osiągnięcia. Podkreśla się znaczenie nastawienia 
studiujących na osobisty rozwój, a zwłaszcza na określenie lub odczucie dynamiki 
tego rozwoju. Nauczyciel może i powinien w tym pomagać. Warunkiem skuteczno-
ści tego działania jest wcześniej zdobyty przez nauczającego kapitał autorytetu i za-
ufania. W kontekście omawianej funkcji ewaluacji warto przytoczyć koncepcję 
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„uczenia się z pomyłek” (learning from mistakes), w której brak błędów w działaniu 
jednostek czy całych organizacji prowadzić może do wniosku, że się nie uczą. Roz-
różnia się w niej dwa typy błędów: „błędy inteligentne” (intelligent error) oraz 
„błędy niekompetencji” (incompetent error). O ile te drugie wynikają z braku wie-
dzy, o tyle pierwsze są najczęściej produktem myślenia innowacyjnego (por. Pearn 
i inni 1998). Jeśli myślenie innowacyjne ma być doceniane w edukacji, należy się 
godzić na „inteligentne błędy”. 

Nauczyciel posiadający zaufanie może zdecydowanie łatwiej okazywać uznanie 
i stosować mieszankę wzmocnienia pozytywnego i negatywnego. Omawiana funkcja 
inaczej określana jest w literaturze przedmiotu jako kształtująca (Guilbert 1983, 
s. 2.15). Realizuje się ona poprzez różne formy informacji zwrotnej między nauczają-
cym a uczącym się. Powinna być często wykorzystywana do ukierunkowania pracy 
obu tych ważnych „aktorów” sceny dydaktycznej. Dla uczących się wynik ewaluacji 
(zawartej w ocenach, uwagach, komentarzach) powinien być informacją z jednej stro-
ny o posiadanym przez nich zakresie i poziomie wiedzy oraz umiejętnościach czy in-
nych dyspozycjach istotnych ze względu na cele programowe, z drugiej o popełnia-
nych błędach, brakach, które powinni uzupełnić, aby w pełni osiągnąć założone cele 
kształcenia. Dla nauczających – ujmując najkrócej – wynik ewaluacji (wnioski z uzy-
skanych danych) jest informacją o właściwym lub niewłaściwym sposobie realizacji 
programu kształcenia. 

Jak stwierdziliśmy poprzednio, ewaluacja powinna określać postępy uczących 
się od momentu rozpoczęcia kształcenia do jego zakończenia i dzięki temu umożli-
wiać uczącym się dostosowanie czynności związanych ze specyfiką indywidualnego spo-
sobu uczenia się do określonych wymagań dydaktycznych związanych z opanowa-
niem treści programowych. Natomiast nauczającym powinna dostarczać ilościowych 
i jakościowych danych umożliwiających modyfikowanie realizacyjnej strony proce-
su kształcenia. Formatywna, kształtująca funkcja ewaluacji wymaga przeprowadza-
nia zabiegów ewaluacyjnych tak często, jak to tylko możliwe i konieczne (Guilbert 
1983, s. 2.16). Warto jednak dodać, że równocześnie na tyle rzadko, by możliwe było 
przygotowanie uczących się do samokształcenia i samooceny. Ta funkcja ewaluacji 
jest najsłabiej realizowana w praktyce edukacyjnej. Najczęściej bowiem w trakcie 
ewaluacji chodzi o określenie aktualnego stanu wiedzy, umiejętności, czy innych 
dyspozycji studiujących. Rzadziej pozwala ona na określenie rzeczywistej zmiany 
w uczącym się (studiującym), czy – co byłoby jeszcze bardziej wskazane – dynamiki 
jego rozwoju. 

Jeśli chodzi o funkcję selekcyjną ewaluacji, to z naszego punktu widzenia problem 
zaczyna się już od jej nazwy. Selekcja jako pojęcie źle się kojarzy w odniesieniu do 
ludzi i posługiwanie się tym pojęciem w edukacji powinno być uważane za niestosowne. 
Nie może być argumentem fakt, iż w sporcie lub myślistwie od dawna zadomowił się 
„selekcjoner”. Niemniej w przypadku nieosiągania przez uczących się celów ważnych, 
kluczowych dla danego programu na poziomie standardu (czyli najniższego z możliwych, 
dopuszczalnych poziomów realizacji zadań), oczywistą konsekwencją jest brak promo-
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cji do następnego etapu procesu kształcenia. Brak promocji to w konsekwencji elimi-
nowanie uczącego się z danego zbioru. Skutek działania zabiegów ewaluacyjnych zatem 
jest taki sam jak w przypadku selekcji, jednakże psychologicznie ma zdecydowanie 
inny wydźwięk. Może warto byłoby rozważyć zamianę nazwy tej funkcji z selekcyjnej 
na promującą. Promowani są tylko ci, którzy osiągnęli cele kształcenia przynajm-
niej na poziomie standardu. W przypadku uczących się na pewno lepiej być niepro-
mowanym z określonych powodów, niż podlegać selekcji! Podobnie zresztą nauczają-
cy (poza może nielicznymi), też wolą studentów promować lub nie, niż ich 
selekcjonować. 

Ostatnia z wymienionych funkcji ewaluacji, atestująca, związana ściśle z ewaluacją 
końcową, sumatywną, ma chronić społeczeństwo przez dopuszczeniem do praktyki 
zawodowej niekompetentnych absolwentów. Proponuje się stosować tę funkcję nie 
tylko w stosunku do umiejętności, ale także wiedzy (Gan 2001). Realizacja tej funk-
cji jest niezbędna, zwłaszcza w procesie kształcenia, którego efektem jest uzyskanie 
przez absolwentów określonych kompetencji zawodowych – szczególnie medycz-
nych, nauczycielskich, technicznych, społecznych. Ta funkcja zwykle stosowana jest 
w końcowej fazie procesu kształcenia (Guilbert 1983, s. 2.16). Przydatna jest też 
w rankingach (uczących się czy instytucji edukacyjnych). 

W dokonanej prezentacji funkcji ewaluacji akcentowana była pozycja podmiotu 
kształcenia – studenta. Niekiedy jednak w literaturze w rozważaniach dotyczących 
funkcji ewaluacji akcent pada na nauczającego. Dobrym przykładem z polskiej litera-
tury może być systematyka, w której występują odmienne określenia omawianych 
funkcji ewaluacji: stymulująca, diagnostyczna, prognostyczna, informacyjna, re-
orientacyjna i regulacyjna (Siemieniak 1988, s. 41–43). Niektóre z nich zakresem 
treściowym pokrywają się z wcześniej wymienionymi. 

Cytowany autor, mówiąc o funkcji stymulującej, kładzie akcent na pracę na-
uczyciela, widząc w niej instrument orientowania czynności realizatorów programu na 
wyznaczone cele, dzięki odpowiednim zabiegom metodycznym, organizacyjnym 
(Siemieniak 1988, s. 42). Funkcja diagnostyczna polega na określaniu rzeczywistego 
stanu zrealizowanych celów edukacyjnych w stosunku do zamierzonych. Zatem 
w tym ujęciu diagnoza dotyczy skuteczności, głównie pracy nauczyciela. 

Realizacja funkcji informacyjnej ma dostarczać nauczającemu informacji o tym, 
co i w jakim zakresie zostało osiągnięte, biorąc pod uwagę założone cele, jakie wystą-
piły trudności w trakcie dochodzenia do tych celów. Przy czym autor zwraca uwagę, 
że ma to istotne znaczenie zarówno dla pracy poszczególnych nauczających, jak i ca-
łego zespołu nauczających oraz dla samych podmiotów edukacyjnego oddziaływania – 
uczących się (studiujących). 

Funkcja prognostyczna odnosi się do, jak cytowany autor określa, stosowanych działań 
przyszłościowych w kontinuum edukacyjnego oddziaływania (Siemieniak 1988, s. 41–43). 
Na tę funkcję ewaluacji rzadko zwraca się uwagę w literaturze przedmiotu. Powinna mieć 
ona znaczenie kluczowe, jej realizacja może bowiem wyraźnie ograniczyć negatywne 
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skutki (jednostkowe, społeczne) złych wyborów, np. kierunku studiów, czy też niespójno-
ści między wyodrębnionymi elementami programu kształcenia. 

W badaniach realizowanych w Politechnice Wrocławskiej, dotyczących wypracowa-
nia optymalnych wieloczynnikowych metod kwalifikowania na studia, na przełomie 
lat siedemdziesiątych i osiemdziesiątych ubiegłego wieku przyjęto za kryterium wła-
śnie prognostyczność stosowanych narzędzi wykorzystywanych w trakcie egzaminów 
wstępnych (m.in. wyniki ze świadectwa maturalnego, wyniki egzaminu wstępnego, 
wyniki testów psychologicznych oraz rozmowy kwalifikacyjnej). Miarą prognostycz-
ności był związek badanej cechy z ocenami uzyskiwanymi w toku studiów mierzony 
współczynnikiem korelacji (Ciekotowa i Jasiński 1990). 

Realizacja funkcji reorientacyjnej ma umożliwić „dopasowanie” wprowadzanych 
zmian i innowacji do aktualnego stanu rzeczywistości pedagogicznej instytucji edu-
kacyjnej. Wynik tej ewaluacji przynosi informację wartościującą i może stać się 
podstawą stwierdzenia przyczyn aktualnego stanu. Ciągłość realizacji zamierzonych 
celów, co jest wyznacznikiem wspomnianej wcześniej spójności, a także stabilności 
działań edukacyjnych, wymaga stosowania działań korektywnych i wyrównawczych 
do zrealizowania tego, co zostało zamierzone. Regulacja istniejących odstępstw od 
wytyczonych celów ma umożliwić względnie optymalne zrealizowanie przyjętych 
zadań (Siemieniak 1988, s. 41–43). 

W praktyce nie sposób oczywiście realizować równocześnie wszystkich wymienionych 
funkcji w trakcie ewaluacji. O wyborze najistotniejszych decyduje m.in. specyfika progra-
mu kształcenia i zawartych w nim celów, rodzaj uprawnień, jakie otrzymują absolwenci, 
uwarunkowania realizacji programu w sensie materialnym, gdzie jest miejsce na filozofię 
kształcenia, zgodnie z którą akcent w ewaluacji raz może dotyczyć studiujących, kiedy in-
dziej wszystkich uczestników procesu kształcenia, raz może służyć bardziej wspieraniu 
uczących się, kiedy indziej doskonaleniu samego przebiegu procesu kształcenia. 

W poszukiwaniu dyrektyw, która z funkcji ewaluacji powinna być realizowana 
w danym momencie procesu kształcenia oraz w wyborze sposobu jej wdrażania, przy-
datna może być wskazówka, zgodnie z którą istotę tego problemu sprowadza się do 
tego co dzieje się między ludźmi. To lapidarne stwierdzenie kryje w sobie kluczowe 
zagadnienie do prawidłowego przebiegu jakiegokolwiek działania edukacyjnego (por. 
Dziemianowicz 2000). Położenie akcentu na rodzaj i jakość relacji między ludźmi ja-
ko skutku działań i czynności w edukacji powinno być jednym z najistotniejszych kry-
teriów służących do podejmowania decyzji, która z funkcji ewaluacji powinna być 
przede wszystkim realizowana. Każda z określonych funkcji narzuca niejako sposób reali-
zacji czynności związanych z ewaluacją. Zakładamy, że prawidłowo zaprojektowany 
i prawidłowo przebiegający proces ewaluacji powinien dostarczać informacji o przebiegu 
procesu kształcenia i o jego wynikach wszystkim uczestnikom tego procesu, to jest na-
uczającym i uczącym się. Wyniki ewaluacji mogą być wykorzystane w różny sposób: 

• Jako diagnoza niezbędna do zaplanowania następnego etapu procesu kształce-
nia. Jej wyniki są informacją o aktualnym poziomie wiedzy oraz umiejętności uczą-
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cych się, na ich podstawie można orzekać m.in. czy są oni zdolni do podjęcia kolej-
nych zadań. 

• Jako diagnostyczne samoocenianie, w trakcie którego uczący się sami dochodzą do re-
fleksji pozwalającej na podjęcie decyzji o przejściu do dalszego etapu zdobywania wiedzy. 

• Do porównywania aktualnych własnych umiejętności uczących się z kryteriami, 
które zawierają narzędzia wykorzystywane w ewaluacji – różnego rodzaju zadania, 
w tym testy dydaktyczne. 

• Pozwalają na odwoływanie się do norm, kryteriów, standardów przyjętych osiągnięć 
w programie kształcenia umożliwiających porównywane osiągnięć jednej osoby 
z osiągnięciami innych, w celu otrzymania listy najlepszych (Siemieniak 1988, s. 198). 

Ten ostatni sposób wykorzystywania wyników ewaluacji funkcjonuje często, zwłasz-
cza obecnie, w praktyce edukacyjnej. Przykładem mogą być olimpiady, wszelkiego ro-
dzaju konkursy, rankingi szkół, uczelni. Towarzyszy temu duże zainteresowanie spo-
łeczne. Porównania i rankingi dokonywane są też nieformalnie. W życiu codziennym 
również porównujemy osiągnięcia indywidualne z osiągnięciami innych osób, z którymi 
się identyfikujemy. Warto jednak w tym kontekście zwrócić uwagę na skutki owych 
porównań, przytaczając charakterystykę typów ludzkich M. Schelera, który przestrzega 
przed zgubnymi skutkami ustalania własnej samooceny dopiero po porównaniu się 
z innymi. Pierwszy (podkreślenie K.C.) to człowiek wytworny posiadający naiwne, 
pierwotne, stale towarzyszące poczucie własnej wartości, które sprawia, że ze spokojem 
„przyznaje” prawo innym do ich posiadania, a fakt, że świat jest bogatszy o inne jeszcze 
wartości, sprawia mu radość. Przyznaje on ze spokojem, że ktoś go przewyższa pod ta-
kim lub innym względem, gdyż jego poczucie wartości własnej pozostaje nienaruszone. 
Natomiast pospolitość człowieka drugiego typu polega na tym, że dostrzega on wartość 
własną i cudzą wyłącznie przez porównanie (podkreślenie K.C.). Stosunek między wła-
sną wartością i cudzą stał się dla niego koniecznym warunkiem uchwycenia wartości 
w ogóle, tak własnej, jak innych. Taka osoba nie potrafi dostrzec żadnej wartości u in-
nych, o ile nie zmierzy innych własną miarą, a siebie cudzą; o ile nie stwierdzi, że war-
tość innych jest mniejsza lub większa, wyższa lub niższa od jego własnej wartości (Sche-
ler 1977, s. 33–34). 

Ważne jest zatem, aby rywalizacja nie zdominowała współpracy i współdziałania 
uczących się i nie przyczyniała do propagowania drugiego z typów ludzkich 
w przedstawionym wyżej ujęciu. Może w tym pomóc opanowanie przez studentów 
(absolwentów) takiego zasobu wiedzy i umiejętności, który dawałby im poczucie 
zadowolenia i satysfakcji ze studiowania, ukształtował szeroki pogląd na świat, 
pozwolił poznać swoje predyspozycje psychiczne, typ inteligencji, nabyć umiejętności 
panowania nad emocjami, a także samodzielnego kształcenia i uzupełniania kompetencji 
(por. Kubiak-Szymborska 2005, s. 75). 

Optujemy w tym miejscu za jeszcze jedną niezwykle ważną funkcją ewaluacji, 
jaką jest funkcja edukacyjna. W trakcie ewaluacji realizowanej zgodnie z zasadami 
dydaktyki uczący się mają okazję utrwalenia efektów procesu kształcenia, a także 
powinni, jeżeli jest to uzasadnione, przeżyć zadowolenie i satysfakcję (Davis i inni 
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1983, s. 286–291). Czasami powinni mieć możliwość doskonalenia umiejętności 
dokonywania samooceny – wystarczy, jeżeli nauczyciel akademicki czy egzaminator 
poprosi o wyrażenie własnej oceny wyniku pracy przed podaniem swojej i jej uza-
sadnieniem. To kolejne wyzwania stojące przed prawidłowo przebiegającą ewalu-
acją. Aranżowania właściwej atmosfery w trakcie ewaluacji, jak i prawidłowego do-
konywania samooceny trzeba się uczyć (zajmiemy się tym problemem w osobnym 
rozdziale niniejszej rozprawy). Oczywiście to zadowolenie i satysfakcja ze studio-
wania mogą zaistnieć tylko w warunkach, w których bilans „zysków” i „strat” pod-
miotu kształcenia wyraźnie wskazuje na przewagę zysków. Właśnie ten „dodatni” 
bilans może zachęcać do kontynuowania kształcenia w różnych formach. Współcze-
sny absolwent opuszczający uczelnię powinien, mimo aktualnie przeżywanej satys-
fakcji, czuć się „człowiekiem niegotowym”, świadomym konieczności kształcenia 
się przez całe życie (por. Samek 2001). 

Wybór określonej funkcji ewaluacji, jaką ma pełnić ze względu na jej specyficzną 
rolę w procesie kształcenia, powinien być dokonywany już w trakcie projektowania 
procesu ewaluacji, gdyż ma to związek z organizacją tego procesu, wyborem metod, 
narzędzi ewaluacji, a także sposobów opracowywania, analizowania i wnioskowania 
o wynikach pomiaru, a także ze sposobami przekazywania tych wyników zainteresowa-
nym. Warto przy tym nawiązywać do kategorii określonej jako racjonalność działa-
nia. Jest ona jedną z podstawowych ocen sprawnościowych, która ex post stwierdza, 
że działanie było skuteczne i przy tym uzasadnione poznawczo, ex ante natomiast – że 
działanie jest celowe i najprawdopodobniej okaże się skuteczne, ponieważ opiera się 
na jakimś twierdzeniu prawdziwym stanowiącym podstawę teoretyczną oceny (Pszczo-
łowski 1978, s. 13). Takie podejście uchronić może ewaluatorów przed rutyną, formali-
zacją działań, czy przed błędami, które w przypadku ewaluacji są przecież niezwykle 
znaczące zarówno dla podmiotów kształcenia, jak i nauczających, a w konsekwencji 
obniżają jakość instytucji edukacyjnych. 

Ewaluację należy rozpatrywać również ze względu na jej rodzaje, w zależności od 
tego, na jakim etapie procesu kształcenia ma ona miejsce. Właściwie zaprojektowany 
proces kształcenia powinien zawierać trzy rodzaje pomiaru związanego z ewaluacją, 
które można określić jako: ewaluację ciągłą (bieżąca), czasem nazywana etapową, 
ewaluację końcową (podsumowującą, sumatywną, atestującą) oraz ewaluację odro-
czoną (por. Guilbert 1983, Davies i inni 1983; Brzezińska 2002). Wymienione rodzaje 
ewaluacji warto uzupełnić o ewaluację wstępną, która powinna być stosowana tam, 
gdzie jest potrzebne systemowe podejście do procesu kształcenia. Ewaluacja wstępna 
powinna poprzedzać proces kształcenia lub występować w jego wstępnym etapie. 
Drugi rodzaj ewaluacji, jak wynika z nazwy, powinien towarzyszyć realizacji progra-
mu kształcenia i kończyć go. Trzeci – to badanie wyników końcowych procesu kształ-
cenia lub wyodrębnionej jego części (np. semestru), po jego zakończeniu lub w przy-
padku ewaluacji odroczonej – badanie przydatności kompetencji absolwentów 
w realizacji funkcji i zadań zawodowych. Każdy rodzaj ewaluacji ma różne funkcje 
i zadania do spełnienia. 
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Ewaluacja wstępna wiąże się głównie z funkcją promującą (selekcyjną) oraz progno-
styczną. Jej zadaniem jest stwierdzenie, czy kandydaci na określony kierunek studiów po-
siadają niezbędny zasób wiedzy i umiejętności wejściowych oraz innych dyspozycji (np. 
sprawność fizyczną, wyobraźnię przestrzenną, wrażliwość słuchową, empatię itp.), które 
umożliwią im realizację celów programowych. Jeżeli wynik pomiaru wstępnego wskazuje 
na braki, czy zbyt niski (poniżej standardu) poziom wiedzy czy umiejętności wejścio-
wych, to kandydat do danej instytucji edukacyjnej nie powinien być przyjęty, chyba że 
przewidziano działania umożliwiające kompensowanie braków, np. kursy wyrównawcze, 
dodatkowe zajęcia. Jeżeli braki w zasobie wiedzy i umiejętności wejściowych w zbiorze 
kandydatów do określonej instytucji edukacyjnej są powszechne, może to świadczyć bar-
dziej o instytucji, która ich kształciła, niż o nich samych. Innymi słowy szkoła, którą koń-
czyli, nie umożliwiła im realizacji określonych celów, wynikających z podstawy progra-
mowej. W takim przypadku wnioski z analizowania wyników pomiaru, skłaniające do 
oferowania zajęć, wyrównawczych przez instytucje przyjmującą kandydatów, może być 
zabiegiem pożądanym ze względu na optymalne wykorzystanie zasobów intelektualnych 
w danym zbiorze kandydatów, co może być kryterium efektywności społecznej. Przyjęci 
kandydaci po uzupełnieniu braków często okazują się zdolnymi studentami (Ciekotowa 
i Jasiński 1985, s. 63–71). 

Pomiar wstępny ma kluczowe znaczenie w całościowo pojętym procesie ewalu-
acji w określonym procesie kształcenia. Jak założyliśmy wcześniej, w toku tego pro-
cesu pomiarowi powinny podlegać zmiany zachodzące w studiujących w stosunku 
do stanu wejściowego, pod wpływem realizacji celów programowych, a nie aktualny 
stan ich wiedzy, umiejętności, czy inne dyspozycje. Jeżeli tak ma być, to w począt-
kowej fazie każdego procesu kształcenia i na kolejnych jego etapach niezbędna jest 
ewaluacja, w wyniku której znany jest wejściowy poziom określonych dyspozycji 
uczących się, warunkujący prawidłową realizację założonych celów na tym etapie 
i zarazem stanowiący płaszczyznę odniesienia do czynionych postępów uczących się 
(studentów). Wtedy uzyskane wyniki z ewaluacji bieżącej i końcowej odniesione do 
wyników ewaluacji wstępnej wskazują rzeczywiste postępy studiujących, czyli 
równocześnie określają wkład i wpływ procesu kształcenia na ich rozwój. To jest 
rzetelna ocena pracy danego procesu edukacyjnego, jego jakości, „wpisująca” ten 
proces w system kształcenia, relatywizująca jego wyniki do jakości całego systemu. 
Ten rodzaj pomiaru nabiera coraz większego znaczenia w edukacji ze względu na 
funkcję diagnostyczną (por. np. Guilbert 1983; Brophy 2002), także z uwagi na ko-
nieczność prognozowania wyników studiujących na kolejnych etapach kształcenia 
(studia doktoranckie, studia podyplomowe), czy w trakcie realizacji zadań zawodo-
wych i społecznych przez absolwentów. 

Dodatkowym argumentem przemawiającym za ewaluacją wstępną jest właściwa 
diagnoza możliwości jednostki dokonana przed rozpoczęciem edukacji w danej uczelni 
lub w trakcie początkowego etapu studiów. Jeśli diagnoza możliwości studenta jest 
dokonana w odpowiednim czasie, pozwala na wybór właściwej ścieżki kształcenia, 
a przy tym pozwala maksymalizować korzyści w postaci dobrze przyswojonej wiedzy, 
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opanowanych umiejętności i – co ważne – satysfakcji z tych dokonań, przy minimalizo-
waniu strat w postaci nadmiernej liczby popełnianych błędów w procesie kształcenia, 
a w konsekwencji, jeśli niepowodzenia pojawiają się często i nie towarzyszą im suk-
cesy na innym polu, utraty wiary we własne siły, niskie poczucie wartości uczących 
się. Jest to szczególnie ważne w perspektywie kształcenia się i doskonalenia w ciągu 
całego życia. 

W świetle omówionych funkcji ewaluacji wstępnej w prawidłowo przebiegają-
cym procesie kształcenia, problematyczne wydaje się zrezygnowanie z egzaminów 
wstępnych do wielu uczelni (jako formy pomiaru wstępnego) i zastąpienie ich kon-
kursem świadectw maturalnych. Argumentem może być tu przykład z praktyki edu-
kacyjnej uczelni wyższych w Stanach Zjednoczonych, gdzie wartość wyników 
z pomiaru wstępnego jest doceniana. Kolejnym argumentem mogą być założenia 
związane z opracowaniem syllabusów, w których jest miejsce na prezentowanie wy-
ników tego pomiaru w porównaniu z wynikami dokonanymi po zakończeniu kursu 
(por. Sanders i Horn 1995). 

Ewaluacja bieżąca – etapowa ma miejsce w trakcie realizacji programu kształce-
nia. Ten rodzaj powinien być podporządkowany trzem funkcjom ewaluacji: motywa-
cyjnej, informacyjno-korekcyjnej, formatywnej (kształtującej) oraz diagnostycznej. 
Określenia tych funkcji jasno wskazują główne cele i zadania tego rodzaju ewaluacji, 
jeżeli rozumiana jest jako proces zbierania informacji potrzebnych do doskonalenia 
procesu kształcenia (Brzezińska 2000, s. 117). Ponieważ traktujemy tę ewaluację jako 
integralną składową procesu kształcenia, pomiar powinien przyjmować różne formy 
sprzężenia zwrotnego między nauczającym a uczącymi się. Istotą tego pomiaru jest 
wartościowanie sposobu realizacji celów kształcenia w trakcie jego trwania, daje on 
przy tym możliwość dokonywania niemal natychmiastowej korekty (Niemierko 1997, 
s. 21–22). Jednym z efektów tego sprzężenia powinno być wzmocnienie motywacji 
uczących się, dzięki otrzymanym informacjom na temat tego, co robią dobrze, a co źle 
i udzieleniu rad jak można poprawiać uzyskiwane wyniki, rozwijać określone dyspo-
zycje. Indywidualne różnice podmiotów kształcenia, na które dokonujący ewaluacji 
powinni zwracać uwagę, mogą się też przejawić w niejednakowych umiejętnościach wy-
korzystania informacji zawartych w samych wynikach ewaluacji oraz w trakcie wnio-
skowania o nich po dokonanej ewaluacji. Do wymienionych różnic mogą w niedale-
kiej przyszłości dojść jeszcze różnice kulturowe, etniczne, religijne, czy lingwistyczne 
charakteryzujące studiujących (za: Cress 2002, s. 2). Niektóre z nich pojawiły się 
w naszym kraju w związku z kształceniem obcokrajowców (por. np. Jellonek 1979; 
Korzeń 2004; Nikitorowicz 2004). 

Wyniki tego pomiaru są także informacją dla nauczającego o skuteczności jego 
sposobu realizacji celów programu. W planowaniu pomiaru stopnia realizacji kolejno 
wdrażanych celów edukacyjnych wymagane jest opracowanie sposobów pomiaru po-
jedynczych celów, ale i wielu celów łącznie. Służyć temu mogą tzw. „węzły kontroli” 
(Obara i Nosal 1978). Węzły kontroli umożliwiają dokonanie pomiaru, czy oszacowania 
swoistej syntezy zmian w uczących się po realizacji „pakietów” celów (czy inaczej – 
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po realizacji określonej partii materiału kształcenia). Osobnym problemem jest właściwe 
rozłożenie węzłów kontroli w procesie kształcenia (w warunkach uczelni wyższej są 
to najczęściej terminy kolokwiów i egzaminów). W tym względzie projektant progra-
mu (i zarazem procesu ewaluacji) powinien wyznaczyć właściwe interwały między 
kolejnymi węzłami kontroli tak, by były one odpowiednio częste w początkowych 
okresie realizacji programu – z uwagi na kształtującą, formatywną funkcję tej ewalu-
acji, a później rzadkie (zwłaszcza pod koniec procesu kształcenia) – by umożliwić 
uczącym się samokontrolę i samoocenę własnych postępów. Według zaleceń raportu 
UNESCO uczący się powinni uczestniczyć w ocenie własnego rozwoju dzięki syste-
mowi, który zawiera mechanizm sprzężenia zwrotnego, co umożliwiałoby rozpozna-
nie i naprawę błędów w procesie uczenia się (por. Technical and Vocational Educa-
tion and Training for the Twenty-first Century, 2002). 

Istotą tej ewaluacji jest także monitorowanie zachodzących pod wpływem nauczy-
ciela zmian nie tylko edukacyjnych, ale także indywidualnych i społecznych, wśród 
których ważne być mogą m.in. następujące kwestie: 

– tempo uczenia się studentów; 
– poziom rozumienia przekazywanych treści; 
– trudności, na jakie studenci napotykają w trakcie rozwiązywania zadań; 
– samopoczucie i poczucie bezpieczeństwa studentów; 
– klimat panujący w grupie (Brzezińska 2000, s 120). 
Omawiany rodzaj ewaluacji dostarczać może wieloaspektowej wiedzy o procesie 

kształcenia z perspektywy zarówno studiujących, jak i ich nauczycieli. Wyniki tej 
ewaluacji mogą być przydatne również dla osób odpowiedzialnych za funkcjonowanie 
dydaktyki w uczelni. 

Ewaluacja bieżąca końcowa – czasem nazywana sumatywną, podsumowującą – 
ujmuje całościowo uzyskane wyniki kształcenia (Niemierko 1997, s. 21–22). Ten ro-
dzaj pomiaru z definicji powinien pełnić funkcję promującą, a czasami także atestują-
cą z uwagi na skutki – szczególnie społeczne – braków wiedzy, a zwłaszcza braków 
w opanowaniu kluczowych umiejętności, czy określonych postaw osób kończących 
realizację procesu kształcenia i otrzymujących określone kwalifikacje. Co prawda, 
najlepiej byłoby, gdyby braki odpowiednich dyspozycji warunkujących rozwój umie-
jętności czy kształtowanie właściwych postaw były zidentyfikowane już w początko-
wym okresie procesu kształcenia, ewentualnie w trakcie ewaluacji bieżącej. Jeśli 
ujawniają się one dopiero w trakcie egzaminów końcowych, to poza przypadkami lo-
sowymi, świadczą także o słabości pomiaru wstępnego, a zwłaszcza pomiaru bieżące-
go w danym procesie kształcenia. Ewaluacja końcowa również może i powinna speł-
niać funkcje motywacyjne, informacyjno-formatywne oraz kształtujące, ukończenie 
bowiem określonego etapu procesu kształcenia najczęściej jest otwarciem drogi do 
następnego etapu edukacji. Dlatego tak ważne jest, by student kończący określony 
etap procesu kształcenia znał swoje „mocne” i „słabe” strony, z uwagi na stawiane mu 
wymagania. W przypadku egzaminów końcowych, po realizacji całego programu stu-
diów, chodzi o to, by absolwenci nie tracili motywacji do kontynuowania pracy nad 
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sobą (w sensie np. rozwoju zawodowego), w czym ma im pomóc ujawnienie, podkre-
ślenie ich osiągnięć, ukazanie dynamiki dokonywanych zmian oraz potencjalnych moż-
liwości. 

Na ewaluację końcową składają się, obok wyników uczących się, inne wyniki pro-
cesu kształcenia – ewaluacja realizatorów programu czy ewaluacja samego programu 
(tymi problemami zajmujemy się w rozdziale 5). Synteza wyników uzyskanych 
w trakcie pomiaru końcowego powinna dostarczać kompleksowych informacji o jako-
ści procesu kształcenia (por. np. Ciekot 1997a, s. 143–144). Wyniki tej ewaluacji mo-
gą stanowić podstawę między innymi do orzekania na temat wiarygodności wydziału, 
uczelni, co samo w sobie jest wartością, a w warunkach konkurencyjności ma jeszcze 
dodatkowe znaczenie. 

Ewaluacja końcowa odroczona jest mało znana w praktyce edukacyjnej naszych 
uczelni. Wymaga bowiem nie tylko systematycznego gromadzenia danych o przebiegu 
studiów absolwentów, ale także śledzenia ich drogi zawodowej oraz zbierania opinii 
ich samych oraz pracodawców o przydatności zdobytych kompetencji i kwalifikacji 
(wyników kształcenia) w sytuacjach zawodowych. W praktyce ten rodzaj ewaluacji 
realizowany jest na spotkaniach z absolwentami poszczególnych wydziałów, co jest 
pewną tradycją uczelni. Władze wydziału mogą zapoznać się z opiniami, sugestiami 
absolwentów dotyczącymi przydatności programu kształcenia. Są to jednak opinie 
wyrywkowe. Trudno zastąpić nimi profesjonalne badania, niestety prowadzone zbyt 
rzadko, dotyczące losów absolwentów, rozpatrywany bowiem jest w nich związek 
między wyodrębnionymi aspektami wyników kształcenia absolwentów a ich drogą 
zawodową i przebiegiem karier zawodowych (Ciekotowa i Jasiński 1990; Tomaszew-
ska-Kępka 1992; Wójcicka 1992). Warto podkreślić, że wyniki ewaluacji końcowej 
odroczonej dają odpowiedź na pytanie o efektywność studiów, czyli przydatność opa-
nowanej wiedzy, umiejętności i innych kształconych w procesie dydaktycznym dys-
pozycji, w pełnieniu ról zawodowych i społecznych przez absolwentów. Dodatkowy 
aspekt tych badań to weryfikacja wyników oceny jakości pracy nauczycieli akademic-
kich dokonanej przez studentów. Może się bowiem okazać, że oceny wystawiane 
w trakcie trwania procesu kształcenia nie znajdują potwierdzenia w wynikach badań 
odroczonych. Na przykład nauczyciele uzyskujący niskie noty, po latach oceniani są 
jako wybitni specjaliści. 

Jakość ewaluacji zależy od właściwie zaprojektowanych i realizowanych procedur. 
W następnym punkcie zostaną omówione własności procedur ewaluacji. 

2.3. Własności procedur ewaluacji 

Rozważania dotyczące procedur ewaluacji rozpoczniemy, koncentrując się na pro-
blemach organizacji ewaluacji, metod i narzędzi ewaluacji, a także ich własności. Na-
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stępnie zajmiemy się analizą procedur badających jakość procesu kształcenia, czyli 
obejmujących obok wyników kształcenia uzyskanych przez studentów oceny pracy 
ich realizatorów – nauczycieli.  

Przyjęcie założenia, że ewaluacja stanowi integralną składową procesu kształcenia, 
mającą istotny wpływ na rezultaty tego procesu (wyniki kształcenia), wymaga zarów-
no odpowiedniego zaprojektowania procesu ewaluacji, jak i właściwej realizacji tego 
procesu. Należy przy tym odpowiedzieć na kilka pytań. Podstawowe pytania, to: 

– Kto będzie dokonywał ewaluacji i jak ona będzie funkcjonowała w procesie 
kształcenia (jak pamiętamy chodzi o ewaluację wewnętrzną)?  

– Kto powinien podlegać ewaluacji? 
– Co powinno być ewaluowane? 
– Jak często powinno się dokonywać ewaluacji i jaki czas powinien być przezna-

czony na jej realizację?  
– Jak nauczyciele dokonujący ewaluacji powinni ze sobą współpracować, by zre-

dukować powtarzanie się czynności ewaluacyjnych?  
– Jak wykorzystywać wyniki ewaluacji pracy nauczycieli? 
Należałoby też postawić kolejne pytanie:  
– Jak uwzględnić na przykład w opisie wyników kształcenia różnice w poziomie 

i zakresie wiedzy wejściowej studentów, związane m.in. z ich środowiskiem, zdolno-
ściami, aspiracjami, będące konsekwencją umasowienia studiów.  

Jak mierzyć wyniki pracy zespołowej? 
Próbą dania odpowiedzi na pytanie Kto powinien dokonywać ewaluacji – zgodnie 

z przyjętą w tym opracowaniu filozofią kształcenia, innymi przesłankami jakości 
kształcenia – jest stwierdzenie, że w ewaluacji wewnętrznej powinni brać udział 
wszyscy uczestnicy procesu dydaktycznego, czyli nauczyciele oraz studenci, ale także 
kierujący instytucją na przykład dyrektorzy, dziekani, rektorzy dokonując samooceny 
i oceny funkcjonowania instytutu, wydziału czy uczelni, za którą odpowiadają. Cza-
sem udział w niej biorą także pracodawcy. 

Odpowiedź na pytanie Kto podlega ewaluacji brzmi – przede wszystkim studenci, 
absolwenci, ale także nauczyciele akademiccy, projektanci i realizatorzy programów 
kształcenia. 

W odpowiedzi na pytanie Co powinno być ewaluowane – określone powinny być te 
wyniki kształcenia, które są pochodną celów kształcenia, ale także sam program kształ-
cenia oraz sposób funkcjonowania składowych wdrożonego programu, np. dobór i układ 
treści kształcenia, przyjęte rozwiązania organizacyjne, metodyczne (w tym również za-
łożenia i rozwiązania realizacyjne dotyczące przebiegu procesu kształcenia, a w nim 
procesu ewaluacji), jakość pracy nauczycieli, warunki, w jakich przebiega proces kształ-
cenia, atmosfera w trakcie zajęć, organizacja i jakość pracy agend uczelni, atmosfera 
panująca w uczelni, relacje między nauczającymi a uczącymi się itp. 

Odpowiedź na pytanie o częstotliwość ewaluacji nie jest prosta i wymaga powrotu 
do pytań podstawowych. Jedyną wytyczną powinna być zasada, zgodnie z którą czynności 
związane z ewaluacją powinny pojawiać się częściej w początkowym okresie cyklu 
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kształcenia i występować rzadziej w trakcie końcowych etapów. W przeciwnym wypadku 
blokuje się możliwość przejmowania przez podmioty kształcenia odpowiedzialności 
za uzyskiwane wyniki. Inaczej tę myśl można wyrazić, iż ewaluacja powinna się po-
jawiać tak często, jak jest to konieczne ze względu na sprzężenie zwrotne między oce-
niającymi a ocenianymi. Nieobojętne ze względu na jakość ewaluacji są też właściwie 
zaplanowane tzw. węzły kontroli (Nosal i Obara 1978), czyli odpowiednio dobrane 
momenty przeprowadzenia ewaluacji wstępnej, bieżącej, czy końcowej, sposoby ana-
lizy wyników, jak i sposoby przekazywania tych wyników studiującym, a także wa-
runki, w jakich odbywa się pomiar związany z ewaluacją. Zwłaszcza ten ostatni czyn-
nik, jako element kontekstu, w jakim on przebiega, w praktyce często nie jest 
doceniany jako wyznacznik trafności i rzetelności pomiaru. Ważne zatem jest określe-
nie optymalnego czasu potrzebnego do wykonania zadań oraz warunków, w jakich 
mają być one wykonywane. Oba te czynniki powinny mieć związek z omawianą wcze-
śniej sytuacją odniesienia, innymi słowy, z przygotowywaniem studiujących do czeka-
jących ich zadań w przyszłości, np. w następnym etapie kształcenia lub w pracy za-
wodowej, działalności społecznej itp. Wymieniając warunki towarzyszące zabiegom 
związanym z ewaluacją, mamy na myśli wiele czynników – od sal i ich wyposażenia, 
w których dokonywany jest pomiar związany z ewaluacją zaczynając, porę dnia 
(zwłaszcza egzaminów końcowych), organizację (m.in. to jak długo i gdzie czekają 
zdający), na panującej atmosferze w trakcie zabiegów pomiarowych kończąc. Tu warto 
przytoczyć angielskie określenie last but not least, często bowiem ostatni z wymienionych 
uwarunkowań – relacje między dokonującymi pomiaru (nauczającymi, egzaminatorami, 
komisjami) a podlegającymi ewaluacji (np. zdającymi) – mają wpływ na uzyskane 
wyniki i mogą wpływać pośrednio na trafność pomiaru. Chodzi o to, by czas 
i warunki, w jakich dokonywane są zabiegi ewaluacyjne, pozwalały na diagnozę dys-
pozycji związanych z określonymi celami edukacyjnymi, a nie były pomiarem np. go-
towości pamięci badanych, czy ich odporności na zmęczenie, stres. Chociaż w uzasad-
nionych wypadkach umiejętność racjonalnego zachowania się w warunkach trudnych, 
stresowych też może być istotna i w takich przypadkach warunki te są niejako skła-
dową zadania, czyli są merytorycznie uzasadnione. 

Czas na realizację ewaluacji powinien być wystarczający nie tylko na dokonanie 
pomiaru, ale także na analizę oraz wysnuwanie wniosków, dzielenie się nimi z zainte-
resowanymi. Innymi słowy ewaluacja wymaga czasu, potrzebnego na dokonanie 
niezbędnych czynności i na refleksję. 

Odpowiedź na pytanie o współpracę nauczycieli jest bardzo stosowna. Można 
z dużym prawdopodobieństwem założyć, iż do rzadkości należą spotkania gremiów reali-
zujących wyodrębnione składowe programu, poświęcone ustaleniom prowadzącym z jed-
nej strony do spójności treści programowych, z drugiej do spójności wymagań stawianych 
studentom. 

Odpowiedzi na pytanie o sposoby mierzenia pracy zespołowej zamieszczono 
w punkcie 2.4. 
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Z praktyki akademickiej wynika, że podejście nauczycieli do ewaluacji koncentru-
je się zazwyczaj na technice pomiaru, organizacji, czy uwarunkowaniach obiektywnej 
i sprawiedliwej oceny, rzadko dotyczy refleksji na temat konsekwencji deklarowanej 
i realizowanej filozofii kształcenia, a zatem systemu przyjętych wartości, które z jednej 
strony wyznaczają założone cele edukacyjne, z drugiej wyznaczać powinny ramy ewa-
luacji, jej organizację, przyjęte metody i narzędzia ewaluacji, a także sposoby analizy 
wyników czy sposoby komunikowania wyników ewaluacji. Wyniki badań nauczycieli 
akademickich pracujących w uczelni technicznej wskazują, iż w trakcie ich praktyki 
zawodowej przeważa aspekt instrumentalny, techniczny w podejściu do procesu ewa-
luacji, nad aspektem aksjologicznym (por. np. Ciekot 2005, s. 49–69). 

Zakładamy, że przyjęcie opisanego wieloaspektowego podejścia do ewaluacji, 
uwzględniającego docenianie wartości w rozwiązaniach realizacyjnych, wpłynie na 
tworzenie się klimatu sprzyjającego autentycznej współpracy nauczycieli i studentów, 
a tym samym służyć będzie rozwojowi studiujących nie tylko pod względem intelek-
tualnym i sprawnościowym, ale również emocjonalnym, moralnym, etycznym. 

Własności metod i narzędzi pomiaru wyników pracy uczestników procesu 
kształcenia 

Omawiane zagadnienia dotyczą metod i narzędzi użytych w ewaluacji, niezależnie 
od podmiotu tej ewaluacji. Jednakże w egzemplifikacji przedstawianych rozwiązań 
będziemy skupiali się przede wszystkim na ewaluacji podmiotów kształcenia – stu-
dentów. Podstawowym kryterium wyboru odpowiedniej metody i narzędzi pomiaru 
dydaktycznego jest rodzaj celów kształcenia, które są realizowane w programie. Za-
tem i metoda, i właściwe dla niej narzędzia pomiaru powinny być odpowiednie do re-
alizowanego celu (celów) kształcenia, i tym samym umożliwiać dokładne (na ile jest 
to możliwe) określenie rodzaju zmiany (zmian) w uczących się. Przy wyborze metody 
i narzędzia pomiaru warto brać pod uwagę również funkcję motywacyjną ewaluacji, 
traktując ją jako specjalne kryterium jakości wybranej procedury związanej z ewalu-
acją. W trakcie planowania ewaluacji ważne jest branie pod uwagę czy zachęca pod-
mioty kształcenia do dalszego wysiłku związanego z pogłębianiem określonej wiedzy, 
czy doskonaleniem określonej umiejętności. Pomiar dydaktyczny nie powinien w żad-
nym stopniu zniechęcać uczących się do kontynuowania edukacji, co jednak ma miej-
sce w praktyce edukacyjnej. W odczuciu uczestników procesu kształcenia, to jest 
przede wszystkim studentów, ale i nauczycieli, wyniki pomiaru powinny być obiek-
tywne, a zatem sprawiedliwe. W tym celu projektanci i realizatorzy programu kształ-
cenia powinni brać pod uwagę przy wyborze narzędzi pomiaru podstawową ich wła-
sność, czyli trafność (validity) oraz rzetelność (reliability), jako miarę ich jakości (por. 
np. Guilbert 1983; Gołąb i Reykowski 1985; Niemierko 1997, s. 135–171;. Niemierko 
2001, 15–22). 

Trafność to zgodność intencji osoby, która dokonuje pomiaru do wyników tego 
pomiaru, innymi słowy – stopień zgodności, z jaką narzędzie pomiaru (test, zadanie 
(teoretyczne, praktyczne), sprawdzian, pytanie) mierzy to, do mierzenia czego zostało 
skonstruowane (Niemierko 1997, s. 158). Pojęcie trafność, będące tłumaczeniem z an-
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gielskiego terminu validity, bliższe jest naszej „prawomocności” – idzie o to, czy wy-
nik pewnych czynności spełnia warunki uznania (Konarzewski 2003, s. 42). Potocznie 
mówi się o trafności pomiaru wtedy, gdy narzędzie mierzy to właśnie, co ma mierzyć. 
W tym sensie, biorąc pod uwagę testy dydaktyczne, określa się trafność testu jako sto-
pień zgodności, z jaką mierzy on to, do mierzenia czego został skonstruowany (Guil-
bert 1983, s. 2.33). Według socjologa Babbiego w zwyczajowym ujęciu trafność odno-
si się do zakresu, w jakim miernik empiryczny adekwatnie odzwierciedla prawdziwe 
znaczenie danego pojęcia (Babbie 2003, s. 166). Czyli podstawowym kryterium traf-
ności jest adekwatność narzędzia pomiaru do rodzaju celów kształcenia, wymaganych 
warunków w jakich są realizowane określone zadania oraz wyznaczonych kryteriów, 
czy standardów ich wykonania. 

W doborze narzędzi należy także kierować się specyfiką programu kształcenia, 
z uwagi na proporcje celów określających zmiany w systemie wiedzy, umiejętności 
i postaw uczących się, a także formą organizacyjną zajęć dydaktycznych – choćby 
z uwagi na liczebność grupy, czas przeznaczony na ewaluację jednej osoby, grupy 
osób itp. 

Drugim kryterium jakości narzędzia jest rzetelność pomiaru, które wskazuje na 
konsekwencję, z jaką narzędzie mierzy to, co ma mierzyć, świadczy o powtarzalności 
określonych wyników kształcenia tych samych uczących się, czyli świadczy o powtarzal-
ności wyników pomiaru. Innymi słowy, użycie tego kryterium pozwala na uzyskanie 
stałych wyników (w sensie powtarzalnych wartości) (Niemierko 2001, s. 139). Rze-
telność według S.S. Guilberta wyraża się w dokładności i niezawodności, z jakimi na-
rzędzie mierzy daną cechę (Guilbert 1983, s. 2.33). Natomiast z perspektywy socjolo-
gicznej: W ujęciu abstrakcyjnym rzetelność polega na tym, że dana technika, 
stosowana do tego samego przedmiotu, daje za każdym razem ten sam wynik (Babbie 
2003, s. 163). 

Warto zaznaczyć, że zarówno trafność, jak i rzetelność zależą od siebie w ten spo-
sób, że rzetelność jest warunkiem koniecznym trafności. Pomiar nierzetelny nie może 
być zatem trafny. 

Droga do uzyskania trafności i rzetelności narzędzi ewaluacji powinna zaczynać 
się od sprawdzenia, czy zadania wchodzące w skład np. pracy domowej, sprawdzianu, 
kolokwium, egzaminu spełniają warunki testu trudności zadania oraz testu tzw. 
mocy różnicującej. W pierwszym przypadku zadania powinny być badane wskaźnikiem 
trudności, w drugim – współczynnikiem dyskryminacji. O ile w pierwszym przypad-
ku celem jest poszukiwanie zadań zbyt łatwych (niemal wszyscy je rozwiązują) 
i (lub) zbyt trudnych (niemal nikt ich nie rozwiązuje), to w drugim przypadku 
wskaźnik mocy różnicującej odpowiada na pytanie, dla kogo zadanie jest trudne? 
Czy dla uczącego się, który uzyskuje ogólnie dobre wyniki, czy dla tego, który uzy-
skuje ogólnie złe wyniki (Guilbert 1983). Ponieważ takie testowanie zadań jest dość 
proste, warto zachęcać nauczycieli do wspólnego tworzenia banków zadań (składa-
jących się z zadań spełniających warunki obu testów), co dodatkowo wzbogaca ze-
stawy zadań oferowanych przez nauczających, stymuluje konieczność współpracy 
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nauczycieli, a tym samym pomaga w wypracowaniu spójności wymagań (np. z tego 
samego przedmiotu, kursu). Oczywiście ze względu na trafność i rzetelność najlepsze 
są standaryzowane narzędzia – standaryzowane testy dydaktyczne, przygotowane 
przez zespół specjalistów. 

W literaturze przedmiotu wymieniane są też inne warunki jakości narzędzi pomiaru 
stosowanych w ewaluacji, spośród których warto zwrócić uwagę na obiektywność 
i praktyczność (por. np. Guilbert 1983, s. 2.33–2.35). Według pierwszego z wymienio-
nych warunków niezależni egzaminatorzy powinni być zgodni co do poprawności 
udzielanych odpowiedzi (rozwiązań), według drugiego – narzędzie ewaluacji powinno 
być praktycznie wykonane w sensie czasu i środków (Newble i Cannon 1988, s. 85). 
Innym sposobem realizacji tej funkcji może być rozdzielenie roli realizatora programu 
od roli ewaluatora (są to różne osoby). W takim podejściu realizator programu albo 
w ogóle nie ma wpływu na wynik ewaluacji, albo występuje w roli doradcy, proponu-
jąc ocenę (por. Teaching …, 2003). 

Oprócz spełnienia opisanych kryteriów jakości narzędzi ważna jest ich różnorodność. 
Ze wzgledu na różnice indywidualne podmiotów kształcenia celowe jest korzystanie, 
oczywiście o ile jest to zasadne, z różnorodnych narzędzi pomiaru dydaktycznego. 
W podręczniku pedagogiki szkoły wyższej wyróżnia się cztery rodzaje sprawdzianów 
mających zastosowanie w uczelni wyższej: egzamin – sprawdzian ustny, egzamin – 
sprawdzian pisemny, wypracowanie pisemne (esej) oraz testy wielorakiego wyboru 
(Guilbert 1983. s. 2.30–2.31). Te ostatnie zdaniem teoretyków i praktyków edukacji 
charakteryzują się najwyższą trafnością i rzetelnością, zwłaszcza jeżeli konstruowane 
są przez profesjonalistów i są standaryzowane (por. Cannon i Newble 1988; Niemierko 
1999; Niemierko 2003). Osobne miejsce zajmują sprawdziany (egzaminy) teoretyczne 
i praktyczne. Należy jednak pamiętać, że każdy z wymienionych sprawdzianów – na-
wet testy dydaktyczne – ma zalety, ale i swoje wady (Guilbert 1983, s. 2.30–2.31). 

Obiektywność wyników ewaluacji, jak sygnalizowaliśmy, stanowi ważny problemem. 
Stąd duże zainteresowanie teoretyków kształcenia metrologią dydaktyczną (por. np. 
Niemierko 1994; Niemierko i Machowska 1999). Również dla praktyków jest to jeden 
z najważniejszych problemów dydaktycznych. Potwierdzają to opinie nauczycieli 
uczestniczących w kursach, czy studiach podyplomowych, z którymi pracujemy. Część 
nauczycieli, szukając rozwiązania problemu związanego z małą obiektywnością sto-
sowanych narzędzi pomiaru dydaktycznego sądzi, że rozwiązaniem jest powszechne sto-
sowanie testów dydaktycznych. To oczekiwanie wydaje się z gruntu złudne, mimo że 
profesjonalnie konstruowane testy dydaktyczne, spełniające wszystkie wymogi for-
malne, są narzędziami dającymi trafne i rzetelne wyniki. W odczuciu zarówno na-
uczycieli, jak i studentów wszystkie niemal testy dydaktyczne są obiektywne i dają 
trafniejsze wyniki w porównaniu do wyników innych narzędzi ewaluacji. 

Jednakże nie wszystkie testy dydaktyczne są standaryzowane, i co ważne, nie wszyst-
kie cele kształcenia, ze względu na ich rodzaj oraz poziom taksonomiczny, mogą być 
mierzone za pomocą testów dydaktycznych. Pełny obiektywizm w procesie ewaluacji 
nie jest możliwy, bo nie ma obiektywnych wskaźników absolutnie wolnych od ludz-



 Rozdział 1 66 

kiej oceny (Brockfield 1990, s. 132–133). Także inni pedagodzy zwracają uwagę na 
fakt, że ewaluacja w edukacji stoi przed zadaniem szczególnym, opisuje bowiem m.in. 
efekty, które nie zawsze są mierzalne, jako że dotyczą nie tylko przyrostu wiedzy, ale 
także zmian osobowości, postaw, kultury, stylu pracy, a więc wartości, które ujawnić 
może analiza sposobu ich doświadczenia (podkreślenie K. C.), a nie sam „pomiar” 
wyrażony ilościowo (Jankowski i Sitarska 2000, s. 112). 

Do dyskusji na temat optymalnych metod pomiaru dydaktycznego włącza się wie-
lu specjalistów, widzą w nadmiernym eksponowaniu standaryzowanych narzędzi 
przyczynę pomijania lub niezbyt dokładnego opanowywania przez uczących się tych 
celów, które nie są wymagane w badaniach testowych. Propagują oni szersze stoso-
wanie różnorodnych metod pomiaru dydaktycznego, jak odpowiedzi ustne, wypraco-
wania, zadania domowe, argumentując to tym, że testy standaryzowane mierzą tylko 
to, co można zapamiętać najczęściej na niższym poziomie taksonomicznym, podczas 
gdy różnorodne metody pomiaru dydaktycznego wymagają od studentów wykazania 
się umiejętnościami na wyższych poziomach taksonomicznych, takich jak np.: myśle-
nie krytyczne, analiza, synteza, rozwiązywanie problemów. Autorzy ci zwracają też 
uwagę na ograniczenia czasowe w trakcie ewaluacji, co skutkuje możliwością od-
powiedzi na zaledwie kilka pytań, rozwiązania kilku zadań. Dotyczy to zwłaszcza 
uczących się słabiej przygotowanych lub charakteryzujących się dociekliwością, czy 
flegmatycznym temperamentem. Sytuacja taka ogólnie zuboża możliwość oceny 
(wartościowania) stopnia realizacji złożonych celów kształcenia (por. Sanders 
i Horn 1995). 

Pojawiające się problemy w metrologii dydaktycznej wymagają ciągłego doskona-
lenia narzędzi pomiaru dydaktycznego. Wśród nich są prace nad konstrukcją testów 
dydaktycznych i ich zastosowaniem w różnych sytuacjach edukacyjnych, np. w pra-
cowni fizycznej, laboratorium chemicznym (Niemierko 1999, s. 22; Kowalik i inni 
2001, s. 65–70; Mrozińska-Sobczyk 2001, s. 319–324). Podejmowane są również 
szczegółowe badania nad trafnością i rzetelnością tych narzędzi, między innymi nad 
skutkami zastosowania zadań zamkniętych bądź otwartych w testach dydaktycznych. 
Stwierdzono, że zadania zamknięte bywają trafniejsze niż otwarte w określeniu po-
ziomu niektórych umiejętności dzięki temu, że podsuwają możliwości, których uczeń 
w zadaniu otwartym może po prostu nie wziąć pod uwagę. To ile możliwości odpo-
wiedzi uczeń bierze pod uwagę, jest mocno uzależnione od sposobu pracy jego na-
uczyciela. W tym sensie zadania zamknięte mogą dawać równiejsze szanse uczniom w 
przypadku testów masowych (Stróżyński 2004, s. 302). 

W dotychczasowych rozważaniach braliśmy pod uwagę ewaluację celów kształcenia, 
które dają się operacjonalizować. W procesie kształcenia są jednak sytuacje, w których 
osiąganie przez studentów cele nie dają się operacjonalizować. Ze względu na jakość 
kształcenia są to cele niezwykle ważne, określające pożądane np. postawy, wyobraź-
nię, intuicję, styl itp. Ewaluacja może w takich sytuacjach polegać na bardzo ostroż-
nym szacowaniu stopnia ich realizacji na podstawie kryteriów jakościowych (opiso-
wych), przy czym bardzo przydatne jest doświadczenie nauczającego w osobistym 



 Funkcje ewaluacji w zapewnianiu jakości kształcenia w uczelniach wyższych 67

opanowywaniu tych celów, jego intuicja, a także dłuższy, czy wręcz długi horyzont 
czasu umożliwiający ujawnienie się pożądanych zmian. Zmiany, o których mowa, po-
za wyjątkowymi okolicznościami, powstają wolno i wobec tego długo trzeba czekać 
na ich efekty. 

Należałoby zatem przyjąć, że w ewaluacji mającej miejsce w procesie kształcenia 
powinny występować różne sposoby przedstawiania (wyrażania) wyników: 

– ilościowy – jako wynik pomiaru stopnia realizacji celów dających się operacjo-
nalizować, z jasno wyznaczonymi kryteriami czy standardami wykonania zadań (za-
dania), których efekty można mierzyć i wyrażać liczbowo (punkty, stopnie), 

– opisowy – jako wynik wartościowania w kategoriach jakościowych realizacji 
pozostałych celów, które składają się na wyniki kształcenia w kategoriach psycholo-
gicznych, moralnych, etycznych, czy estetycznych. Może to być np. ocena opisowa, 
chociaż czasem można ją też wyrazić bez słów – gestem lub mimiką (Morszczyńska 
2004, s. 75–76). 

Za koniecznością jakościowego (opisowego) wyrażania niektórych wyników 
kształcenia w trakcie ewaluacji przemawiają też argumenty, w których powoływana 
jest klasyczna teoria Junga, zgodnie z którą dwa style wartościowania (oparty na 
uczuciach i oparty na myśleniu) odnoszą się również do wartościowania informacji 
dostępnej intuicyjnie. W dydaktyce znaczenie intuicji trudno przecenić, szczególnie na 
gruncie psychodydaktyki kreatywności, gdzie nadrzędną, regulująca kategorią jest 
pojęcie rozwiązywania problemów, czyli pewien akt myślenia. (…) Osoby z dominacją 
wartościowania poprzez myślenie preferują analityczny i logiczny styl wypowiedzi. 
Styl podmiotowy wartościowania częściej charakteryzuje się stosowaniem metaforycz-
nych form wypowiedzi, z elementami ekspresji i dużym ładunkiem emocjonalnym 
(Tomaszewska 2004, s. 39–40). Prezentowane podejście do ewaluacji wyraźnie odcina 
się od tradycyjnego, w pełni racjonalnego. Przyzwala na ujęcie holistyczne zarówno 
podmiotu procesu kształcenia, jak i jego wytworów. Stwarza przestrzeń dla komuni-
kacji zarówno werbalnej jak i niewerbalnej między nauczającym a uczącym się. Ale 
też wymaga odpowiednich warunków. W praktyce edukacyjnej oznacza to, że wirtual-
ne, ukryte, czy jak nazywa to Cz. Nosal zwinięte (1992) standardy poznawcze, ujawnić 
się mogą w sprzyjających sytuacjach dydaktycznych. Sytuacje te muszą stanowić pole 
konfrontacji ucznia z wiedzą, ucznia z nauczycielem, ucznia z uczniem, czyli muszą 
generować niepewność, niepokój poznawczy, charakteryzować się złożonością i zawierać 
aspekt nowości (Tomaszewska 2004, s. 42). Tak skomplikowanych sytuacji nie sposób 
wyrażać inaczej niż jak poprzez wartościowanie, co w naturalny sposób wpływa na ko-
nieczność zróżnicowania sposobów pomiaru w ewaluacji. 

Ponieważ czynności związane z ewaluacją, jak zakładamy, są (powinny być) czę-
ścią procesu kształcenia, warto zadbać, by oprócz spełnienia wymogów wynikających 
z założeń metrologii dydaktycznej, stanowiły wyzwanie dla uczących się, pozwalały 
realizować należne im funkcje dydaktyczne, motywowały do pracy, ułatwiały doko-
nywanie samooceny. Ich własnością powinna być nie tylko poprawność ze strony 
formalnej, ale dobre „wkomponowanie” w proces kształcenia realizowany zgodnie 
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z przyjętą filozofią kształcenia. Wybitny znawca tej problematyki B. Niemierko zwra-
ca uwagę na fakt, by obok narzędzi „papierowych” pojawiały się inne, np.: pytania, na 
które można udzielać odpowiedzi ustnie, mogą to być wszelkiego rodzaju rozmowy, 
dyskusje, a także sprawdziany praktyczne stosowane wtedy, gdy mają być ewaluowa-
ne określone umiejętności praktyczne, kompetencje, kwalifikacje, w tym umiejętność 
planowania i wykonywania eksperymentów, projektowania, współpracy, czy współ-
działania (Niemierko 2001, s. 23–24). 

Dokonajmy jeszcze przeglądu innych, niż opisane wyżej, sposobów diagnozowania 
uczących się realizowanych w praktyce dydaktycznej, wykorzystujących specyfikę okre-
ślonych metod dydaktycznych. Może to być zastosowanie metody projektów (Kowalik 
i inni 2001, s. 65–72), czy metody zdarzeń krytycznych (Palczak 2001, s. 115–124; 
Tripp 1996). Poszukiwanie coraz lepszych metod i narzędzi ewaluacji w tym ujęciu 
wynika często ze specyfiki formy zajęć dydaktycznych. Przykłady takich poszukiwań 
dotyczą np. ćwiczeń laboratoryjnych i projektowych. W tym przypadku rozwój tech-
nologii komputerowych otwiera wiele możliwości wspomagania procesu kształcenia, 
w tym również ewaluacji. Dotyczy to zarówno pomiaru, jak i możliwości analizowa-
nia wyników oraz wyciągania wniosków. 

Nowoczesnym narzędziem ewaluacji są symulatory mogące mieć zastosowanie 
w ewaluowaniu różnych celów kształcenia, na różnych poziomach. Technologie te 
dają możliwość m.in. formułowania zadań „edukacyjno-egzaminacyjnych”, pozwalają-
cych na równoczesne uczenie się i egzaminowanie. W przypadku Wydziału Architek-
tury Politechniki Gdańskiej, w trakcie realizacji treści programowych z projektowania 
architektonicznego i urbanistycznego wdrożono nowy typ egzaminowania wspomagany 
komputerowo – CAD/GIS (Leszkiewicz 2001, s. 169–180). Innym przykładem zastoso-
wania techniki jest wykorzystanie kamery video w trakcie zajęć z komunikowania się 
(np. podczas pracy nad autoprezentacją) lub dydaktyki przedmiotowej (np. podczas 
tzw. microteachingu), mających na celu nie tylko zachowanie wiernego obrazu spo-
sobu wykonania zadania, ale także pozwalających na realizację innych celów (por. np. 
Dylak 1995, Ciekot i Jasiński 1997; Ciekot 2004; Wroński 1998; 2003). Utrwalenie 
wystąpienia na taśmie video daje okazję uczącemu się, niemożliwą do uzyskania 
w innych warunkach, do równoczesnego bycia nadawcą i odbiorcą komunikatu. 
W codziennej praktyce sprzężenie zwrotne dotyczy osoby-nadawcy oraz osoby-
odbiorcy komunikatu, czyli w interakcji występują przynajmniej dwie osoby. Nagra-
nie na taśmie video daje możliwości sprzężenia zwrotnego między podmiotem-
wykonawcą zadania i tym samym podmiotem-odbiorcą. Ułatwia to znakomicie obiek-
tywną ocenę wykonania zadania (w przypadku wątpliwości można każdą sekwencję 
obejrzeć raz jeszcze). Użycie kamery video jest więc czynnikiem doskonalącym pro-
ces ewaluacji. W innym przypadku – bez zarejestrowania sposobu wykonania zadania, 
zarówno prowadzący, jak i słuchacz mogą polegać jedynie na subiektywnych odczu-
ciach (nawet, jeśli dysponują notatkami). 

Rola kamery video ze względu na podmiot kształcenia, jako równocześnie wyko-
nawcy i recenzenta wystąpienia, jest nie do przecenienia, ponieważ zadanie wyko-
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nywane jest tylko raz, a prowadzący realizują zazwyczaj omawiany kurs w kilku gru-
pach, dlatego łatwo o przeoczenia, pomyłki. Użycie tego środka może pomagać 
w tworzeniu samooceny uczących się dzięki dostępowi do informacji o skutkach wła-
snych działań lub uwzględnianie w ocenie samego siebie opinii wyrażonej przez inne 
osoby (Wosińska 2004, s. 90). W trakcie omawiania nagrania często konieczna jest 
sugestia prowadzącego dotycząca na przykład korekty sposobów realizacji zadania, 
zachęta do ogólnej analizy wystąpienia, skupienie się na mocnych stronach, a dopiero 
potem dokonanie analizy popełnionych błędów. Daje to okazję uczącemu się zarówno 
do refleksji, jak i do dokonania samorefleksji (Wroński 2003, s. 116). 

Różnorodne metody ewaluacji mają swoje uzasadnienie nie tylko w specyfice ce-
lów kształcenia, czy specyfice form kształcenia, ich miejsce w ewaluacji uzasadniają 
także różnice indywidualne studentów wyrażające się na przykład w różnych stylach 
poznawczych, zróżnicowanymi uzdolnieniami. Dobrze dobrany „repertuar” metod 
i narzędzi ewaluacji pozwala na ujawnienie się umiejętności praktycznych studen-
tów, co zwłaszcza w kształceniu zawodowym na poziomie uczelni wyższej ma zna-
czenie. 

Ze względu na jakość kształcenia wymagane jest zatem poszukiwanie procedur ewa-
luacji zawierających metody i narzędzia możliwie najlepiej „dopasowane” do zało-
żonych w programie celów dydaktycznych, ale równocześnie trafnie dobranych 
z uwagi na kontekst, w jakim przebiega proces kształcenia (np. formy zajęć, rodzaju 
zadania, specyfika grupy) i w jakim w przyszłości działać będą absolwenci. 

W literaturze przedmiotu w kontekście szeroko pojętej ewaluacji pojawiło się po-
jęcie diagnostyka edukacyjna. W pedagogice zwraca się uwagę, iż w znaczeniu prze-
nośnym diagnozą nazywa się każdą opinię o „wnętrzu” ucznia (tj. o wartościach usta-
lonych zmiennych nieobserwowalnych). Formułuje ją najczęściej nauczyciel lub inne 
postaci szkolnego życia, nie będące psychologami. Celem tej opinii jest albo uświa-
domienie sobie i uczniowi, co mu przeszkadza w wykonaniu zadania, albo wyjaśnienie 
zachowania ucznia, które odbiega od oczekiwań (Konarzewski 1999, s. 30). 
W praktyce edukacyjnej panuje pogląd, iż diagnozowanie jest bardziej przyjazne 
uczącym się niż ocenianie, głównie z uwagi na realizację zasady indywidualizacji 
kształcenia. Cytowany autor zwraca jednak uwagę, iż rzetelne diagnozowanie w tym 
szerokim sensie nie jest ani możliwe, ani przyjazne. Kiedy lekarz docieka, na jaką cho-
robę cierpi pacjent, zajmuje się rzeczywistością ukrytą, lecz istniejącą w chwili bada-
nia diagnostycznego. Kiedy jednak pedagog próbuje oszacować potencjał ucznia, wy-
powiada się o czymś, co dopiero zaistnieje w bliższej lub dalszej przyszłości. 
Diagnozowanie możliwości to w istocie przewidywanie przyszłości na podstawie te-
raźniejszości (Konarzewski 1999, s. 35). 

Według K. Konarzewskiego diagnozowanie nie zawsze jest korzystne dla ocenia-
nego, ponieważ pozostawia w jego świadomości realny ślad, nawet w sytuacji, gdy jest 
ono oparte na subiektywnych sądach nauczającego. K. Konarzewski argumentuje ten sąd 
powołując się na badania J. Brzezińskiego i J. Siuty (1997), które potwierdzają prawa 
R. Rosenthala dotyczące tzw. samospełniającego się proroctwa, czy istnienie efektów 
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Pigmaliona i mechanizmów pośredniczących w ich występowaniu. Dodaje też, że 
uczniowi łatwiej się otrząsnąć z niekorzystnej diagnozy psychologa, niż uniknąć samo-
spełniającego się proroctwa nauczyciela, z którym musi dalej pracować. Natomiast 
w sytuacji, gdy nauczyciel dużo spodziewa się po uczniu, może mobilizować go do 
osiągania dobrych wyników. Zauważono, że taki nauczyciel nie tylko stawia mu lep-
sze oceny, ale także inaczej z nim pracuje: stwarza mu cieplejszy klimat emocjonalny, 
jest bardziej wrażliwy na jakość jego pracy, próbuje go nauczyć więcej trudniejszych 
rzeczy, daje mu więcej okazji do wykazania się. Stosujący diagnozę nauczyciel może 
charakteryzować się postawą bezstronnej nadziei, opartą na założeniu, że uczących się 
stać na wiele (Konarzewski 1999, s. 36). Taka postawa nauczających jest niezwykle ko-
rzystna zarówno ze względu na relację nauczyciel–uczący się, a tym samym – na jakość 
kształcenia. Stosowanie zatem diagnozy w dydaktyce w określonych sytuacjach i przez 
empatycznych nauczycieli może być działaniem wspomagającym rozwój uczących się. 
Wybór tych sytuacji wymaga od nauczających perfekcyjnego opanowania warsztatu 
dydaktycznego, w tym warsztatu związanego z użyciem różnorodnych metod ewaluacji, 
a ponadto dużego doświadczenia i intuicji. 

Gdy chodzi o metody badań diagnostyki edukacyjnej obejmującej nie tylko pod-
mioty kształcenia, ale także realizatorów programów kształcenia, czy same programy, 
warto przedstawić ich układ preferencyjny, czyli ustalony porządek uwzględniający 
znaczenie danej metody. Oto one, wymienione w kolejności ich znaczenia: 

1. Obserwacja bezpośrednia – jest najlepszym sposobem gromadzenia hipotez, 
które mogą być potem sprawdzane bardziej obiektywnymi metodami. 

2. Analiza dokumentów – przedmioty materialne pisane, dzienniki lekcyjne, pro-
tokoły z zebrań, wszelkie dokumenty mogące być przydatne w trakcie interpretacji 
określonych działań dydaktycznych. 

3. Metody kwestionariuszowe – ankieta i wywiad (rzadko tworzy się skale ocen 
i próbuje analiz wielozmiennowych, docierających do zmiennych ukrytych), jednak 
dają one obraz procesu kształcenia z punktu widzenia jego uczestników, szczególnie 
uczących się (studiujących). 

4. Pomiar dydaktyczny – rozumiany jako zobiektywizowana informacja o osiągnię-
ciach uczących się (studiujących). Najczęściej dokonywany za pomocą standaryzowa-
nych testów dydaktycznych (Niemierko 1999, s. 18–19). 

W innym ujęciu uzupełnieniem wcześniej prezentowanych metod ewaluacji są trzy 
następne odnoszące się do ewaluacji pracy nauczycieli, ale mogące z powodzeniem, 
po modyfikacji, mieć zastosowanie w ewaluacji pracy studentów. Są to:  

– analiza wytworów – publikacje naukowe nauczycieli akademickich, raporty 
z badań, niepublikowane referaty, prace magisterskie, doktorskie, postery, plakaty, itp. 
Pozwalają one na lepsze poznanie się nauczycieli i studentów (w sensie osiągnięć), 
a także poprzez upublicznienie wytworów w różnorodny sposób uruchamiają swoisty 
rodzaj kontroli społecznej; 
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– kwestionariusze ewaluacyjne – przydatne w trakcie ewaluacji końcowej, 
przygotowywane przez specjalistów, zalecane jest przygotowanie kilku wersji takich 
arkuszy; 

– rozmowa – dostarczającą, dzięki bezpośredniemu kontaktowi z ludźmi, dodat-
kowych informacji, pozwalających na weryfikację danych uzyskanych w trakcie ana-
lizy dokumentów i wytworów, spostrzeżeń zebranych w trakcie obserwacji, a także 
danych z kwestionariuszy, czy arkuszy ewaluacyjnych. Ta metoda pozwala na wyja-
śnienie wątpliwości, rozproszenie obaw itp. (Brzezińska 2000, s. 119–120). 

W wersji dla studentów chodziłoby o analizę ich prac zaliczeniowych, zwłaszcza 
końcowych, opracowanie kwestionariuszy ewaluacyjnych do badania ogólnych opi-
nii nauczycieli o pracy ich studentów oraz rozmowa ze studentami na temat ich po-
stępów. 

Na zakończenie przeglądu metod stosowanych w ewaluacji warto dodać, iż 
w trakcie projektowania oraz realizacji ewaluacji w procesie kształcenia należy bar-
dzo starannie planować proces ewaluacji, dobierając odpowiednie proporcje ewalu-
acji studentów (m.in. ich wyników kształcenia, opinie o procesie kształcenia, oceny 
pracy nauczycieli akademickich, opinie o realizowanym programie, oceny warun-
ków, w jakich przebiega proces dydaktyczny, ewaluacji nauczycieli (m.in. ich opinie 
o studentach, warunkach realizacji własnego programu kształcenia), ewaluacji ab-
solwentów i pracodawców (m.in. opinie o przydatności zdobytej wiedzy, umiejętno-
ści w realizacji ról zawodowych, społecznych, silne i słabe strony sposobów realiza-
cji programu kształcenia). W przyjętych (gotowych wzorach) lub wypracowanych 
procedurach ewaluacji istotny jest dobór odpowiednich do celów ewaluacji metod 
i narzędzi użytych w badaniach. 

Badania dotyczące różnorodnych aspektów czynności związanych z ewaluacją oraz 
badania trafności i rzetelności użytych narzędzi pomiaru mogą zaowocować nie tylko 
doskonaleniem procedur ewaluacji, ale także podniesieniem kultury organizacyjnej 
danej instytucji, a tym samym mogą zapobiegać negatywnym skutkom niedociągnięć 
czy braków w procesie kształcenia, czyli minimalizować funkcjonowanie programów 
ukrytych. 

Przedstawione w tym punkcie zagadnienia związków i zależności między celami 
kształcenia a pomiarem stopnia ich osiągania przez studentów prowadzą do konkluzji, 
iż orzekanie o stopniu realizacji celów ewaluacji odbywa się w taki sposób i z taką 
dokładnością, na jaką pozwala „istota” samych celów. Jakość ewaluacji zależy zatem 
i od trafności decyzji nauczyciela czy powinien ograniczyć się tylko do orzeczenia, 
czy cel (cele) został osiągnięty, czy też nie (np. zaliczył – nie zaliczył), czy też powi-
nien podejmować działania pozwalające określić stopień realizacji celu (celów) (naj-
częściej wyrażony liczbą – punktami, oceną). 

Spełnienie przedstawionych wyżej postulatów odnoszących się do sposobów pomia-
ru – oceniania w kategoriach ilościowych czy jakościowych (opisowo) wyników pracy 
uczestników procesu kształcenia to pierwszy, choć podstawowy etap ewaluacji w za-
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pewnianiu jakości kształcenia. Niezbędne jest dalsze postępowanie, na które składa się 
analiza wyników ewaluacji oraz wnioskowanie. 

Analiza danych pochodzących z pomiaru odbywa się z uwzględnieniem danych 
ilościowych i jakościowych. Procedury są takie same jak w badaniach naukowych 
(por. Babbie 2003). Najprostszą formą analizy ilościowej jest analiza jednozmiennowa 
(np. wyników testów dydaktycznych, ocen końcowych studentów z określonego kursu-
przedmiotu), z uwzględnieniem kształtu rozkładu wartości. W praktyce nauczyciele prze-
ceniają rolę symetryczności rozkładu. Złym rozwiązaniem, wręcz niedopuszczalnym, 
jest ocenianie „na krzywą” – według rozkładu normalnego. Jest to relatywizacja ocen 
do poziomu prezentowanego przez grupę. Jeżeli studenci w grupie skutecznie pracują, 
a kryterium wykonania zadania jest właściwie określone, to można się spodziewać, że 
rozkład jest prawoskośny. W innych przypadkach rozkład ocen może być lewoskośny. 
Jeśli mówimy o wynikach kształcenia całej grupy, to poza skośnością istotna jest rów-
nież średnia ocen. Wprowadza to konieczność porównywania rozkładów zarówno ze 
względu na skośność, jak i na średnią – dwu głównych charakterystyk rozkładu. 

Poza prostym opisem ogólnego rozkładu (punktów, ocen) poszukuje się wartości 
przeciętnej dla określenia typowej wartości zmiennej (średnia arytmetyczna) lub 
wartości centralnej, wyrażonej modalną (najczęściej występująca wartość) oraz me-
diany (środkowa wartość w uporządkowanym rozkładzie wszystkich wartości ocen, 
punktów). 

Porównywanie grup studentów ze względu na ich wyniki kształcenia może odby-
wać się jedynie opisowo, czasem wymagane jest porównywanie na przykład z uwzględ-
nieniem wyników ewaluacji wstępnej. 

W analizach jakościowych dotyczących na przykład wyników obserwacji studen-
tów wykonujących określone zadanie, analizy treści prac pisemnych, projektów wy-
różnia się analizę zorientowaną na zmienną (np. wynikającą z okoliczności) oraz ana-
lizę zorientowaną na przypadek. Istotą jest poszukiwanie wyjaśnienia pojawiającej się 
tendencji w grupie lub przyczyn uzyskiwania przez poszczególnych studentów – naj-
częściej otrzymujących wyniki poniżej standardowych wymagań lub studentów 
otrzymujących wynik celujący. Podstawowym pytaniem jest uzyskanie odpowiedzi 
o przyczyny takich wyników. 

Bardzo trudnym zadaniem dla nauczyciela jest ujmowanie dynamiki osiągania ce-
lów kształcenia, czyli postępów studiujących – określenie tzw. wartości dodanej. Nie-
zbędne są do tego wyniki ewaluacji wstępnej i traktowanie ich jako swoistego punktu 
odniesienia do dalszych wyników. 

Najprostszym rozwiązaniem jest porównywanie średnich ocen z poszczególnych 
semestrów. Hipotetycznie można założyć, że powinny mieć one tendencję wzrostową, 
świadczącą o opanowaniu przez studentów własnej techniki uczenia się w warunkach 
akademickich. W praktyce jest to bardzo trudne wobec konieczności zaliczania przez 
studentów wyodrębnionych kursów, prowadzonych przez różnych nauczycieli akade-
mickich, czasem trwających tylko jeden semestr i braku spójnych sposobów realizacji 
programu oraz stawianych kryteriów zaliczeń. Tym większego znaczenia nabiera 
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umiejętność dokonywania przez studentów prawidłowej samooceny – zajmiemy się 
tym zagadnieniem w punkcie 3.2.3. 

Ostatnim etapem ewaluacji jest wnioskowanie. Powinno ono dotyczyć postępów 
poszczególnych studentów, grup studentów kształconych np. w kolejnych semestrach, 
na podstawie ich wyników kształcenia, ale także jakości warsztatu dydaktycznego na-
uczyciela, w tym jakości stosowanych procedur ewaluacji (organizacji, metod, narzę-
dzi, analizy danych). 

Wnioskowaniu o wynikach kształcenia towarzyszą różne formy komunikowania 
się ze studentami. Najczęściej są to formy słowne (recenzje prac, opinie, komentarze, 
uwagi) wyrażane pisemnie lub ustnie. Ten etap ewaluacji jest często niedoceniany, 
a jest on kluczowy z uwagi na sprzężenie zwrotne między nauczycielem a studentem. 
Nawet jeśli kryteria są jasno określone, to dla niektórych studentów niezbędne są do-
datkowe wyjaśnienia. Kryteria i standardy wykonania zadań powinny obowiązywać 
wszystkich, ale sposób ich rozumienia, przełożenia na własną pracę, sposób rozwiąza-
nia zadania może być naznaczony różnicami psychologicznymi studiujących. Dobrze 
przygotowany nauczyciel powinien zdawać sobie z tego sprawę i zakładać koniecz-
ność indywidualnej rozmowy ze studentami, którzy potrzebują dodatkowych komen-
tarzy, czasem rad udzielanych przez nauczycieli. Obiektywność w ocenianiu prac stu-
dentów to niezbywalna wartość, ale oprócz sprawiedliwości w dydaktyce powinno 
być miejsce na miłosierdzie. 

Indywidualizacja podejść do adresatów komunikatów dotyczących wniosków 
z ewaluacji wymaga też zróżnicowania form i sposób przekazywania wyników ewalu-
acji. Na pierwszy plan wysuwa się zdolność do empatii u nauczyciela. Dlatego też 
oprócz wymienionych werbalnych komunikatów, niezwykle ważne mogą się okazać 
towarzyszące im komunikaty niewerbalne. Zwraca się uwagę, że te bezsłowne (sposo-
by wyrażania opinii przez nauczających – K. C.) czasem dobitniej uzmysławiają 
uczniowi wartość jego pracy czy postępowania. Cytowana autorka wyjaśnia też, iż 
Treść opisowa oceny nie sprowadza się tylko do opisu faktycznego stanu rzeczy, ale 
obejmuje również stwierdzenie jego zgodności ze wzorcem lub uznanie tego stanu rze-
czy za wartościowe w oparciu o bezpośrednie ujęcie wartości. W pierwszym przypad-
ku mamy do czynienia z oceną porównawczą, opartą na wzorcu – normie, ustalającej 
to, co obowiązuje, co jest przeciętne lub normalne. W drugim – podstawą oceny jest 
doświadczenie aksjologiczne, w którym dana wartość została ujęta wraz z cechującą 
ją powinnością (Morszczyńska 2004, s. 76). 

W trakcie omawiania ze studentami wyników ich pracy znaczenie mają sugestie 
prowadzącego zajęcia dotyczące np. korekty sposobów realizacji zadania, skupienie 
się na mocnych stronach, a dopiero potem dokonanie analizy popełnionych błędów, 
zachęta do ogólnej analizy wyników uzyskanych np. w semestrze, roku. Takie postę-
powanie daje okazję zarówno do refleksji, jak i do dokonania samorefleksji, a w kon-
sekwencji uczy samooceny. 

Wnioskowanie na podstawie wyników analizy danych z ewaluacji to dobry sposób 
na refleksję dydaktyczną nad programem kształcenia, sposobami jego realizacji, pod-
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miotami tego kształcenia (studentami), a także nad jakością pracy dydaktycznej na-
uczyciela. Warto wielu nauczycielom akademickim uprzytamniać tę prostą prawdę, że 
w pewnym sensie wyniki uzyskiwane przez studentów świadczą o nich samych. Nie 
można być dobrym nauczycielem studentów, których permanentnie dyskwalifikuje się 
ze względu na osiągane wyniki kształcenia, zwłaszcza gdy z ewaluacji wstępnej mieli 
oni zadowalające wyniki. 

Analiza i wnioskowanie o wynikach kształcenia studentów powinny być uzupeł-
niane i weryfikowane analizą i wnioskowaniem na podstawie wyników badań opinii 
studentów o jakości pracy nauczycieli. Szerzej zajmować będziemy się tym zagadnie-
niem w punkcie 3.5.3.  

Dotychczasowe rozważania poświęcone ewaluacji i użytym w niej procedurom 
skupiały się na wynikach kształcenia pojedynczych studentów. Jak zwracaliśmy uwa-
gę wcześniej, w nowoczesnych programach kształcenia kładzie się nacisk na osiąganie 
celów wymagających pracy zespołowej. Ocena realizacji takich celów wymaga specy-
ficznego podejścia – zajmiemy się nim w następnym punkcie. 

2.4. Problemy ewaluacji wyodrębnionych zbiorowości studentów 

Indywidualne różnice wśród studentów, na które zwracaliśmy uwagę w poprzed-
nim punkcie, nabierają dodatkowego znaczenia w trakcie realizacji zadań wykony-
wanych wspólnie, najczęściej w małych grupach. W programach kształcenia uczelni 
wyższych znajdują się cele, których realizacja wymaga od studentów umiejętności 
efektywnego współdziałania, współpracy. Cele te od dawna formułowane są i reali-
zowane w uczelniach, ale obecnie przywiązuje się do nich szczególną wagę. Możli-
wie pełna realizacja tych celów jest niezbędna, gdy mowa jest o jakości kształcenia. 
Sytuacje wymagające współpracy i współdziałania mają często miejsce w trakcie 
zajęć laboratoryjnych, projektowych, seminaryjnych, w trakcie praktyk itp. Pojawia 
się dodatkowy problem, który staje przed nauczycielem akademickim – dokonanie 
ewaluacji pracy grupowej. W rozważaniach dotyczących pomiaru skuteczności pro-
cesu kształcenia nie można pominąć różnic w badaniu skuteczności pracy jednostki 
i skuteczności pracy zespołu. 

W teorii i praktyce można wskazać wiele przykładów odmiennego pojmowania 
skuteczności jednostkowej i skuteczności zespołowej. Zajmujący się tym proble-
mem specjalista podaje przykład doskonale ilustrujący te różnice, wykorzystując 
sytuacje pojawiające się w grach zespołowych, gdzie każdy gracz w zespole wystę-
puje z jednej strony jako jednostka, ale równocześnie jako członek zespołu. Każdy 
zdobyty przez niego punkt nie tylko zwiększa poziom skuteczności danego gracza, 
ale także całego zespołu. Jednakże nawet skuteczni „zawodnicy” nie zapewnią zwy-
cięstwa zespołowi. Sytuacja taka może wyniknąć stąd, że inna jest miara skuteczno-
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ści dla poszczególnych uczestników procesu kształcenia, a inna dla zespołu jako ca-
łości (Sobolewski 1998, s. 150). 

Ewaluacja pracy grupy niesie dodatkowe komplikacje wynikające z wielu innych 
powodów. Najczęstszą przyczyną jest nierówne zaangażowanie członków grupy 
w realizację zadania. Czasem powodem jest nieufność członków grupy wobec spra-
wiedliwej oceny ich wkładu pracy. Badania dotyczące trudności pojawiających się 
w trakcie ewaluacji pracy grupowej wykazują, że członkowie grupy mają zazwyczaj 
wiele obaw, wśród których najważniejszymi są następujące: że otrzymają niższą 
ocenę niż gdyby pracowali indywidualnie, że będą pracowali więcej niż pozostali 
członkowie grupy, a w konsekwencji otrzymają tyle samo punktów, że rzadko jest 
przyporządkowana określona liczba punktów do każdej z części składowych zada-
nia, które realizują poszczególni członkowie grupy itp. (por. Evaluating Teams 
2001). Istnieją oczywiście środki zaradcze, dzięki którym te słabe strony ewaluacji 
pracy grupowej można minimalizować. Teoretycy kształcenia proponują w ocenie 
grupy stosowanie „dyskusji oceniającej”. Procedura takiego oceniania polega na: 

– przygotowaniu przez członków grupy krótkiego opisu przebiegu pracy grupowej, 
z uwzględnieniem zarówno uzyskanych wyników, jak i własnego (indywidualnego) 
wkładu pracy, 

– przedstawieniu publicznie własnych wniosków i refleksji dotyczących wykona-
nej pracy, 

– poddaniu tych wniosków analizie i ocenie przez wszystkich uczestników zajęć. 
Jak podkreślają cytowani autorzy, dla osiągnięcia powodzenia oceny grupowej ko-

nieczny jest odpowiedni klimat zajęć umożliwiający szczere i krytyczne wypowiedzi 
(Newble i Cannon 1988, s. 50–51). W tym przypadku odpowiedzialność za ocenę 
„przerzuca się” z prowadzącego zajęcia na członków grupy, z tym że prowadzący mo-
że pełnić rolę arbitra. 

Pojawia się przy okazji pytanie dodatkowe i kto ma ostatecznie oceniać pracę 
grupy – czy tylko nauczyciel (opierając się na własnych kryteriach, czy też biorąc pod 
uwagę oceny członków grupy), czy sami członkowie grupy (peer evaluation), a może 
inne osoby niebędące członkami grupy (jako bezstronni sędziowie). Praktyka wskazuje, 
że nie ma jednoznacznej odpowiedzi na to pytanie. Najbardziej odpowiednia wydaje 
się kombinacja tych propozycji w zależności od tego, czego dotyczy grupowa praca, 
kim są realizatorzy zadania, jakie mają doświadczenie w pracy grupowej, w jakich 
warunkach odbywa się praca itp. (Newble i Cannon 1988, s. 50–51). 

Drugie pytanie to wybór sposobu oceny poszczególnych członków grupy. Tu 
możliwy jest wybór różnych opcji: 

– wszyscy członkowie grupy dostają po tyle samo punktów ze względu na cało-
ściowy wynik ich wspólnej pracy, 

– ważony jest udział wkładu poszczególnych członków grupy wykonujących za-
dania o różnym stopniu trudności lub skomplikowania, 

– każdy członek grupy dostaje własne punkty. 
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Drugie i trzecie rozwiązanie możliwe jest tylko w warunkach, w których przypo-
rządkowano punkty składowym zadania. 

Trzecie pytanie dotyka istoty pracy zespołowej – jak oceniać sam proces pracy 
w grupie na tle uzyskanego wyniku końcowego. Jest to szczególnie istotne w przypadku 
oceny grup działających długoterminowo. W praktyce bowiem nauczyciele oceniają 
tylko realne, ostateczne wyniki uzyskane przez grupę. Wskazane byłoby jednak, aby 
obok oceny rzeczywistych wyników (skutków realizacji celów), próbować opisywać 
rodzaj interakcji, komunikację między członkami grupy w trakcie wykonywania zada-
nia (wzajemne uczenie się, udzielanie wsparcia, krytykę itp.). W wyborze wariantu 
oceny pracy grupowej najistotniejsze jest, by końcowa ocena nie dotyczyła tylko osta-
tecznego wspólnie wypracowanego wyniku, ale także obejmowała sam fakt współpra-
cy, współdziałania członków grupy.  

Ocena procesu pracy (ale może odnosić się również do zabawy, czy innej formy 
działalności zespołowej) jest czymś nowym w dydaktyce. To próba ewaluowania 
przede wszystkim tego, jak dana grupa pracuje razem, czyli ocena dynamiki gru-
py (por. np. Evaluating Teams 2001). Ten ostatni aspekt ewaluacji pozostaje nadal 
pytaniem, na które teoria i praktyka edukacyjna nie znalazły odpowiedzi. A jest to ko-
lejne bardzo ważne zagadnienie jakości kształcenia. Postulować należy dokonanie 
zmian w metodyce prowadzenia niektórych zajęć laboratoryjnych, projektowych, 
warsztatowych tak, by konieczne było częstsze ocenianie pracy grupy jako zespołu, 
który ma osiągać określone cele. Zadaniem do rozwiązania jest opracowanie podejścia 
do ewaluacji dynamiki grupy, w którym oprócz badania wyników dokonuje się bada-
nia jakości relacji między członkami grupy, jakości sposobów komunikowania się. 
Wymaga to znalezienia odpowiednich procedur stosowanych w badaniach longitudi-
nalnych. 

Rekapitulując przedstawione w tym punkcie zagadnienia odnoszące się do ewaluacji 
towarzyszącej procesowi kształcenia w uczelni wyższej, traktowanej wieloaspektowo, 
zwróciliśmy uwagę na źródła podejść do ewaluacji, jej znaczenie w procesie kształce-
nia, funkcje oraz rodzaje, jakie może i powinna pełnić w procesie kształcenia. 

W prawidłowo zaprojektowanym i realizowanym procesie kształcenia ewaluacja 
dotyczy wyników kształcenia studentów, jakości pracy nauczycieli akademickich oraz 
jakości realizowanego programu kształcenia. 

Zgodnie z definicją ewaluacji, podstawowym warunkiem jej skuteczności są po-
prawnie określone cele edukacyjne określające stan „wyjściowy”, czyli stan kon-
kretnych dyspozycji studenta po zrealizowaniu celów kształcenia. Aby rzeczywi-
ście badać zmianę, powinien być brany pod uwagę również stan „wejściowy”, czyli 
stan określonych dyspozycji studenta przed rozpoczęciem realizacji celów danego 
programu kształcenia. 

Ewaluacja pracy studentów powinna się koncentrować tylko na zmianie wywoła-
nej stopniem realizacji założonych celów dydaktycznych, odzwierciedlającej przyrost 
wiedzy, zdobycie lub doskonaleniu umiejętności, rozwijanie określonych dyspozycji 
jednostki, w tym jej postaw, nigdy zaś nie może być oceną osoby studenta. 
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W trakcie ewaluacji powinny być wykorzystywane różne sposoby badania stopnia 
realizacji założonych celów. Pomiarowi w kategoriach ilościowych powinny podlegać 
te zmiany, które zachodzą w studiujących pod wpływem zoperacjonalizowanych ce-
lów kształcenia, z jasno wyznaczonymi standardami wykonania zadań (zadania). Po-
nieważ w programach kształcenia znajdują się też cele, np. odnoszące się do kształto-
wania postaw, sfery emocjonalnej studentów, którym trudno określić jasne kryteria ich 
wykonania, ich realizacja jest oceniana za pomocą wskaźników jakościowych (np. 
opisowo). 

Nie bez znaczenia dla prawidłowego funkcjonowania ewaluacji jest stosowanie 
w pomiarze jasnych, jednoznacznych instrukcji wykonania zadań przez studentów 
w ustalonych z góry warunkach, w tym z założeniem czy zadanie jest realizowane 
indywidualnie, czy grupowo. Studenci powinni być świadomi, jakie obowiązują kry-
teria (standardy) wykonania zadań i dodatkowo powinni być przekonanymi o ich 
słuszności. Ponieważ studiujący prezentują różne style poznawcze, powinny być 
stosowane różne metody ewaluacji, traktowane jako komplementarne, wzajemnie się 
weryfikujące. Należy dbać o różnorodność pomiarów ewaluacyjnych (form, me-
tod, narzędzi), odpowiednich ze względu na cel i treść kształcenia, specyfiki okre-
ślonych metod realizacji treści programowych, form organizacyjnych zajęć, a także, 
w uzasadnionych sytuacjach, uwzględniających różnice indywidualne studentów 
(np. style poznawcze). 

Nauczyciel akademicki w roli ewaluatora wyników kształcenia swoich studentów 
powinien charakteryzować się nie tylko dobrym przygotowaniem dydaktycznym, 
dzięki czemu dobiera lub konstruuje właściwe narzędzia ewaluacji, dostosowane do 
celów kształcenia, tworzy warunki dla czynności związanych z ewaluacją. Dobrze 
przygotowany nauczyciel powinien też charakteryzować się postawą refleksyjnego 
badacza analizującego otrzymane wyniki, poszukującego przyczyn określonego ich 
stanu, znajdującego pomocne wskazówki, rady dla swoich studentów, ale także środki 
doskonalące własny warsztat dydaktyczny. 

Jakość ewaluacji w naszym rozumieniu wyznaczana jest przez odpowiednio dobrane 
procedury i sposób ich realizacji, dotyczące: pomiaru–analizy–wnioskowania oraz towa-
rzyszący im kontekst. Jednym z kryteriów właściwie realizowanej ewaluacji jest to, w ja-
kim stopniu spełnia określone funkcje, np. pomaga studentom realizować założone cele 
kształcenia, stymuluje ich wysiłek, ułatwia identyfikację własnych tzw. mocnych i słabych 
stron, oraz dokonywanie adekwatnej do posiadanych dyspozycji samooceny, dzięki cze-
mu skuteczniej mogą podejmować zadania związane z samokształceniem. 

Doskonalenie procesu dydaktycznego uczelni to długotrwały proces przebiegający 
ewolucyjnie. Pomocne w tym jest konstruowanie systemu oceny jakości kształcenia, 
z uwzględnieniem przyjętego systemu wartości, i spójne z nim odpowiednio dobrane 
czynności związanych z ewaluacją, dzięki którym w optymalny sposób można okre-
ślać stopień osiągania przez studentów wyników kształcenia. 

Dalsze rozważania będą dotyczyć sposobów doskonalenia ewaluacji z uwzględnie-
niem towarzyszących jej różnych kontekstów. 
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3. Konteksty ewaluacji  

Jak wiadomo ewaluacja przebiega w określonym otoczeniu społecznym, materialnym, 
co również nie jest bez wpływu na jej wyniki. W doskonaleniu diagnostyki edukacyjnej 
postuluje się rozpoznawanie przebiegu procesu edukacyjnego z uwzględnieniem jego 
kontekstu (podkreślenie – K.C.), to jest ogółu czynników nie poddających się lub mało 
podatnych na oddziaływania edukacyjne (Niemierko 1999, s. 8). W tej części pracy zaj-
mować się będziemy różnymi rodzajami tego kontekstu. 

Przez kontekst ewaluacji rozumiemy naturalne otoczenie, w którym jest usytuowane 
badane zjawisko (por. Łobocki 2001, s. 87). Zjawiskiem tym jest szeroko rozumiana ewa-
luacja mająca miejsce w procesie kształcenia, a w jej otoczeniu wyróżniamy: 

– aspekt aksjologiczny i etyczny wyrażający się w uwewnętrznionych wartościach 
nauczycieli i studentów, przejawiający się m.in. w stosunku do wiedzy, obiektywności 
oceniania, szacunku dla osoby (studenta, nauczyciela), indywidualizacji podmiotów 
kształcenia; 

– aspekt komunikacyjny, rozumiany jako rodzaj relacji nauczyciel – student, wyraża-
jący się w komunikatach werbalne i niewerbalne przekazywanych w trakcie czynności 
związanych z ewaluacją; indywidualizowaniu sposobów przekazu i odbioru wyników 
ewaluacji, udzielaniu bądź nie komentarzy, rad przez nauczycieli i sposobach przyjmowa-
niu ich przez studentów; 

– uwarunkowania psychologiczne, wynikające przede wszystkim z różnic osobo-
wości oraz doświadczeń życiowych uczestników procesu kształcenia (studentów oraz 
ich nauczycieli), przejawiające się m.in. w motywacji do działania, poziomie samo-
oceny, relacjach nauczyciel–student; 

– kontekst kultury organizacyjnej towarzyszący czynnościom związanym z ewaluacją, 
a przede wszystkim przekładający się na organizację ewaluacji, kulturę osobistą nauczycieli; 

– aspekt dydaktyczny, rozumiany jako poprawność realizacji procedur związanych 
z ewaluacją, dbanie o trafność i rzetelność pomiaru, stymulowanie motywacji studentów 
w trakcie czynności ewaluacyjnych do osiągania celów kształcenia, umiejętność wykazywa-
nia dynamiki rozwoju studentów, oraz umiejętne wykorzystanie ewaluacji wstępnej do okre-
ślania poziomu i zakresu „wiedzy wejściowej” (jako narzędzie doboru, kwalifikowania); 

Wyodrębnienie poszczególnych kontekstów ewaluacji wynika z przyjętej metodologii 
badań, umożliwiającej skupianie się na wyodrębnionych jej kontekstach, co wymaga   mię-
dzy tymi kontekstami silnych związków i zależności, co nie uchroni nas od pewnych powtó-
rzeń. Zakładamy, że podejmowanie prób rozpoznania naturalnego otoczenia, w którym jest 
usytuowane badane zjawisko, może przyczynić się do wzbogacenia procedur ewaluacji, 
uczulić zwłaszcza nauczycieli dokonujących oceny pracy studentów, iż powinni dyspono-
wać bogatym instrumentarium do badania wyników kształcenia, szczegółowo analizować 
wyniki pomiaru, a także wykorzystywać wnioski płynące z analiz w doskonaleniu swego 
warsztatu dydaktycznego oraz jako pomoc studentom. Uwzględnienie znaczenia kontekstu 
w doskonaleniu ewaluacji może wspomagać jakość kształcenia. 
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W kolejnych punktach niniejszego podrozdziału przedstawimy aspekty aksjologiczne 
i etyczne ewaluacji oraz uwarunkowania psychologiczne. Rozpatrywać będziemy też ewa-
luację w kontekście komunikacji między nauczycielem a studentem oraz w kontekście 
kultury organizacyjnej. Wreszcie zajmiemy się dydaktycznymi kontekstami ewaluacji, 
wśród których obok założeń stricte dydaktycznych pojawią się inne wcześniej wymienio-
ne aspekty, wobec istniejących między nimi związków i zależności. Chcemy bowiem roz-
poznać interesujące nas zjawisko możliwie wielostronnie i zarazem holistycznie. 

3.1. Aspekty aksjologiczne i etyczne ewaluacji 

W rozważaniach nad aspektami aksjologicznymi najistotniejsze jest pytanie, jakie 
wartości są najczęściej przywoływane obecnie w programach kształcenia uczelni wyż-
szych, jak są eksponowane i – co ważniejsze – jak „przenikają” funkcjonowanie insty-
tucji edukacyjnych w skali makro (mamy na myśli funkcjonowanie danej uczelni jako 
instytucji) oraz w skali mikro (dotyczy to działania poszczególnych nauczycieli aka-
demickich realizujących program kształcenia z poszczególnych przedmiotów). Warto-
ści zawarte w oficjalnych dokumentach, a przede wszystkim przejawiające się 
w działaniu nauczycieli akademickich, wywierają wpływ na wyniki procesu, którym 
kierują, czyli na jakość kształcenia. Zakładamy, iż kształcenie na poziomie wyższym, 
jeżeli charakteryzuje się wysoką jakością, pozostawia wyraźny „ślad” w osobowości 
studiujących, ukierunkowując ich dalsze działanie zarówno zawodowe, jak i społeczne. 
W pracy pt. Zamknięty umysł przypisuje się uczelni wyższej rolę nosiciela wzorców, 
które kształtują i ukierunkowują aspiracje reszty społeczeństwa, generatora pewnych 
ideałów cywilizacji (Bloom 1997). 

Omawianie kontekstu aksjologicznego procesu kształcenia warto rozpocząć od 
przypomnienia, że greckie słowo aksios, od którego pochodzi termin aksjologia 
znaczy: odpowiedni, wart, godny, cenny. Szukać będziemy zatem zarówno w proce-
sie kształcenia, jak i w ewaluacji, wyników kształcenia tego, co jest (czy powinno 
być) cenne, wartościowe, godne wysiłku i zaangażowania uczestników tego procesu. 
Szukając odpowiedzi na pytanie o ważne wartości z perspektywy nauk o edukacji, 
warto przypomnieć myśl znakomitego dydaktyka, który zwraca uwagę na istotę war-
tości w edukacji, jako kategorii aksjologicznej: Mając byt, przedmiot istnieje, mając 
wartość, przedmiot ma znaczenie (Sośnicki 1967, s. 154). W takim ujęciu program 
kształcenia, a w nim cele oraz sposoby realizacji tych celów w procesie kształcenia 
powinny mieć wartość, czyli być znaczące dla uczestników tego procesu (nauczycie-
li i studentów), oczywiście pod warunkiem, iż zostały one prawidłowo zaprojekto-
wane i jasno, jednoznacznie objaśnione. Wartości nieodłącznie towarzyszą edukacji. 
Przez wartość rozumie się przekonania szczególnego rodzaju, które określają spo-
sób zachowania się uczestnika danej zbiorowości preferowany (w stosunku do alter-
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natywnego) i bardziej ceniony w danej sytuacji i w danym środowisku (Rokeach 
1973). 

Aksjologia edukacji według pedagogiki jest ujęciem istoty i sposobu istnienia 
człowieka w kategoriach systemu wartości nadających sens ludzkiemu życiu w prze-
strzeni edukacyjnej i edukowanej. Przestrzeń edukacyjną wypełniają wartości samo-
istne Prawda, Dobro, Piękno. Człowiek poprzez swoje osobowe Ja może je rozpo-
znawać, rozumieć, akceptować i respektować w życiu – ale nie może ich tworzyć. 
Z kolei przestrzeń edukowaną wypełniają wartości niesamoistne, tworzone przez 
człowieka (Gnitecki 1993, s. 44). 

Podejmiemy próbę poszukiwania wartości w obu rodzajach przestrzeni, z jaką spo-
tykają się nauczyciele i studenci uczestniczący w procesie kształcenia, zakładając, że 
tam gdzie chodzi o jakość kształcenia wartości nadają sens ich działaniu (por. np. De-
nek 1994). W tej części monografii rozważać będziemy różnorodne aspekty „spotka-
nia” wartości z wybranymi składowymi procesu kształcenia, a zwłaszcza „spotkania” 
wartości z ewaluacją. 

3.1.1. Wartości w procesie kształcenia a wyniki kształcenia  

Analiza jakości kształcenia w uczelni wyższej, dokonywana w aspekcie aksjologicz-
nym i etycznym, powinna rozpoczynać się od postawienia pytania, czy daną uczel-
nię można traktować jako koinonię. Przyjmujemy rozumieć to pojęcie (związane 
pierwotnie z uniwersytetem) jako najlepsze miejsce, w którym spotykają się nauczy-
ciele, umiejący przekazać swą wiedzę, (…) oraz studenci, którzy potrafią, chcą i są 
gotowi wzbogacać swe umysły tą wiedzą (Brzeziński 2000, s. 210). Spotkanie na-
uczycieli i studentów, które charakteryzuje koinonię, ma z definicji charakter oso-
bowy, a zatem wymaga podmiotowego wzajemnego traktowania się nauczających 
i nauczanych (Czerepaniak-Walczak 1999). Dla spełnienia tego postulatu potrzebne 
jest wzajemny szacunek i zaufanie (por. np. Aleksander i inni 1991). Wpływ uczelni 
na kształtowanie studenta-podmiotu edukacji realizującego cele programowe powi-
nien polegać nie tylko na wyposażeniu go w odpowiednią wiedzę i umiejętności, ale 
też na wspólnym poszukiwaniu sposobów uaktualniania gotowości do przyjmowania 
nowej wiedzy, nowych doświadczeń zgodnych z przyjętą sylwetką absolwenta. Od-
powiedzi jak tego dokonać można znaleźć w następującym stwierdzeniu: Każdy sys-
tem edukacyjny stawia sobie jakiś cel moralny, pod kątem którego ułożony jest pro-
gram nauczania. Pragnie wytworzyć pewien określony typ jednostki. Zamiar ten jest 
mniej lub bardziej jawnie wypowiedziany, w mniejszym lub większym stopniu wynika 
ze świadomej refleksji. Jednakże nawet najbardziej neutralne przedmioty (…) mają 
swoje miejsce we wzorcu osoby wykształconej. Dla niektórych narodów wzorcem 
była osoba pobożna, dla innych wojownicza, dla jeszcze innych przedsiębiorcza. 
Zawsze istotne są wymogi ustroju politycznego, który potrzebuje obywateli żyjących 
w zgodzie z jego podstawowymi zasadami. Arystokracje chcą dżentelmenów, oligar-
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chie ludzi ceniących bogactwo, a demokracje – miłośników równości. Demokratycz-
ny system edukacyjny, czy się do tego przyznaje czy nie, chce i potrzebuje stworzyć 
ludzi obdarzonych takimi upodobaniami, wiedzą i charakterem, które sprzyjają 
ustrojowi demokratycznemu (Bloom 1997, s. 28–29). 

Działalność instytucji edukacyjnych, niezależnie od epoki, w jakiej funkcjonują, 
poziomu, czy funkcji, inspirowana jest przez wartości przyjęte przez ich twórców 
i osiąganiu tych wartości ma służyć. Innymi słowy, przyjęte wartości „odciskają” swo-
je piętno na sposobie funkcjonowania tych instytucji, zgodnie z tezą, iż w rzeczywistości 
społecznej zarówno działanie, jak i fakty wynikają z idei (Tripp 1996, s. 82). Idee te 
i tworzone w oparciu o nie koncepcje kształcenia stanowią punkty odniesienia, wedle 
których jednostka, grupa, czy społeczeństwo wybiera taki, a nie inny styl działania. 
To, w jaki sposób myślimy i działamy oparte jest również na sądach i przekonaniach, 
będących naszą reinterpretacją rzeczywistości. W literaturze przedmiotu zwraca się 
uwagę na rolę ideologii edukacyjnych, rozumianych jako zbiory idei, sądów, poglą-
dów i przekonań dotyczących rzeczywistości społecznej, twierdząc, że są one bardziej 
konkretne niż systemy filozoficzne, mocniej zakorzenione w etyce społecznej i zmierzają 
do ukierunkowania działania społecznego, przy czym stanowią one zarówno przyczynę, 
jak i skutek fundamentalnej zmiany społecznej (O’Neill 1981, s. 17). Warto podkreślić, 
że ideologie mają charakter normatywny, ponieważ zawierają dyrektywy, na których 
mogą się oprzeć twórcy programów politycznych, pragnący nadać procesom społecznym 
pożądany kierunek (Gutek 2003, s. 143). Ulega im również zinstytucjonalizowana edu-
kacja. Obowiązująca ideologia, według cytowanego autora, kształtuje zasady polityki 
edukacyjnej, formułuje oczekiwania, wyznacza cele kształcenia oraz standardy osią-
gnięć. Za pośrednictwem środowiska szkolnego przekazuje i utrwala pewne postawy 
i wartości (podkreślenie K. C.) (Gutek 2003, s. 155). 

Według współczesnych teorii edukacyjnych zasadniczym zadaniem edukacji jest 
wspomaganie wszystkich rodzajów działań społecznych nastawionych na kształtowa-
nie pożądanych postaw młodzieży, charakteryzujących się takimi właściwościami 
konstytutywnymi, jak: akomodacja, aproksymacja oraz indoktrynacja. Uczelnię moż-
na zatem postrzegać, iż zgodnie z założeniami cytowanego autora: 

– jest znaczącym źródłem różnych informacji, w tym o celach życiowych, warto-
ściach, normach i zasadach społecznych (to wyraża akomodację); 

– przybliża studentom wchodzącym w struktury społeczności akademickiej ich 
powinności, a przyjęte w ich następstwie zadania indywidualne i grupowe rzutują na 
kształtowanie się hierarchii planów osobistych zarówno poszczególnych osób, jak 
i większych zbiorowości (w tym wyraża się aproksymacja); 

– systematycznie i w sposób zorganizowany wpływa na przekonania i poglądy 
jednostek bądź grup społecznych (w tym wyraża się indoktrynacja) (Tchorzewski 
1993, s. 28). 

Wartości w procesie ewaluacji 

To, z jakimi wartościami utożsamiać się będą projektanci i realizatorzy programu 
kształcenia, wpływ ma panujący w danym okresie kierunek filozofii, przyjęta przez 
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nich (lub system w jakim pracują) ideologia pedagogiczna, z którą owi twórcy się 
identyfikują (por. Gutek 2003). 

Istotne znaczenie, w rozważaniach nad jakością kształcenia, ma podział wartości 
na instrumentalne i autoteliczne. Wartości autoteliczne występują też pod innymi 
pojęciami – zwane są własnymi, docelowymi, wyznaczającymi ostateczne cele lub 
perfekcyjnymi. Wartości autoteliczne mają wartość same w sobie, to znaczy są 
cenne bez względu na inne wartości. Mówiąc na przykład, że prawda, piękno, 
dobro, uczciwość są wartościami autotelicznymi, mamy na uwadze, iż są one cenne 
bez względu na to, czy i jakie inne wartości można z ich pomocą zrealizować (Ło-
jewska-Krawczyk 2001, s. 15–16). Osiąganie przez studentów celów ogólnych kształ-
cenia powinno przyczyniać się do internalizacji obu rodzajów wartości. 

Ewaluacja związana z ocenianiem jakości procesu kształcenia i jego składowych 
jest de facto ich wartościowaniem. Problematyka wartości (value judgement) w metodologii 
badań społecznych może być różnie traktowana: od wzgardliwej eliminacji 
(w orientacjach pozytywistycznych) do pełnej dominacji (w orientacjach humanistycz-
nych) (Niemierko 2003, s. 22). Wartościowanie efektu działalności drugiego człowie-
ka, a tak się dzieje podczas ewaluacji towarzyszącej procesowi kształcenia, implikuje 
konieczność rozważań nad jej aksjologicznym aspektem, a przede wszystkim nad warto-
ściami i zasadami, które wyznaczają cele, zasady, metody i warunki realizacji programu 
kształcenia, a szczególnie nad tymi wartościami i zasadami, które wyznaczają przyjętą 
w danym systemie dydaktycznym ewaluację. 

Skoncentrujemy się na tych wartościach, które mają szczególne znaczenie w per-
spektywie celu niniejszej rozprawy. Ich prezentację rozpoczniemy od dwóch podsta-
wowych uniwersalnych wartości: prawdy i wolności (a właściwie poczucia wolności). 
Do kanonu wartości ważnych w edukacji zaliczymy następujące: odpowiedzialność, 
podmiotowość, samorealizacja, tolerancja, twórczość, wyobraźnia (Górniewicz 2001). 
Ograniczenie się w omawianiu wartości do przedstawionego kanonu wypływa z prze-
świadczenia, iż nie są one do pominięcia w procesie kształcenia nastawionym na ja-
kość, niezależnie od typu i funkcji instytucji edukacyjnej. Zaznaczamy, iż prezentowa-
na kolejność omawianych wartości nie jest jednoznaczna z próbą ich hierarchizowania, 
ani też nie zakłada ich niezależności.  

Prawda jako wartość obowiązuje we wszystkich sytuacjach edukacyjnych. Przy-
pomnijmy za J. Tischnerem, że pierwszym dobrem wolności jest prawda i: Aby wol-
ność spełniała się w akcie uznania prawdy, drugi sam musi być przekonany, że to, co 
mu podaję, jest prawdą (Tischner 2002, s. 195–196). W procesie edukacji jawi się 
wiele okazji do autentycznych spotkań nauczających z uczącymi się, charakteryzującymi 
się refleksyjnością w poszukiwaniu prawdy. Takie podejście wzmacnia pozycję, po-
stulowanej już od dawna przez pedagogów, wiedzy proceduralnej i kontekstowej 
w stosunku do wiedzy deklaratywnej (Walter i Soltis 2000, s. 42–43). Dla nauczycieli 
wspólne dochodzenie do prawdy ze studentami, także w sytuacjach oceniania wyników 
ich pracy, może być dodatkową gratyfikacją płynącą z wykonywanego zawodu. Aby 
tak się stało, potrzebne są warunki do autentycznego „spotkania” nauczających 



 Funkcje ewaluacji w zapewnianiu jakości kształcenia w uczelniach wyższych 83

z uczącymi się, dzięki m.in. właściwym relacjom wypracowanym i utrwalanym 
w procesie kształcenia. 

Oprócz prawdy i poczucia wolności kolejną wartością wyznaczającą jakość kształ-
cenia jest odpowiedzialność. 

Odpowiedzialność definiowana jest jako pojęcie eschatologiczne, mające podwójne 
odniesienie: odpowiada się mianowicie za coś, albo jest się odpowiedzialnym przed 
kimś (instancją, zleceniodawcą), kto jest źródłem odpowiedzialności (Górniewicz 2001, 
s. 16). Przywoływanie tej wartości jest bowiem koniecznością w sytuacjach, w których 
osoba dokonuje osądu tego co robi lub zrobiła druga osoba. W takiej sytuacji nie moż-
na zwolnić od odpowiedzialności nikogo. Szczególnym rodzajem odpowiedzialności jest 
odpowiedzialność moralna, wynikająca z posiadanego systemu wartości przez uczest-
ników procesu kształcenia. Kto jest odpowiedzialny, ten potrafi rozpatrywać własne 
poczynania w kategoriach moralnych. Warto dodać, że znalezienie oparcia w warto-
ściach daje możliwość zaufania do siebie samego. Zmniejsza to koszty działania, nie 
jest potrzebna ciągła kontrola. Stwierdzenie, że instytucje edukacyjne przygotowują 
dziś tych, którzy będą tworzyli jutro, brzmi jak slogan lub truizm, ale nabiera znacze-
nia, gdy postawi się pytanie, czy instytucje te przygotowują młodych ludzi nie tylko 
pod względem odpowiednich kompetencji merytorycznych do czekających ich zadań, 
ale również tak, by byli odpowiedzialni za to, co robią, za podejmowane wybory. Ten 
aspekt przygotowania zawodowego i życiowego nabiera także szczególnego znaczenia ze 
względu na szybki rozwój badań naukowych (technicznych, biomedycznych, społecznych 
i możliwe skutki nieetycznego ich wykorzystania), a także szybkie zmiany w otoczeniu 
zawodowym oraz społecznym. Warto w tym miejscu upomnieć się o odpowiedzialność 
w trakcie oceniania pracy innego człowieka. Przekłada się ona na opanowanie wiedzy 
i umiejętności związanych z trafnym i rzetelnym pomiarem, umiejętną analiza wyników 
tego pomiaru oraz podejmowaniem dalszych działań wynikających z wniosków. Od-
powiedzialność moralną jako cechę charakteryzującą zarówno studentów, jak i nauczy-
cieli implikuje podmiotowe traktowanie wszystkich uczestników procesu kształcenia. 

Podmiotowość to jedna z częściej przywoływanych w edukacji wartości (por. np. 
Gurycka 1989; Kofta 1993; Czerepaniak-Walczak 1999; Lewowicki 1997). Według 
psychologa Tomaszewskiego O podmiotowości ludzkiej mówi się zazwyczaj wtedy, 
kiedy człowiek rozwija swoją działalność w sposób świadomy, zgodnie z własnymi 
standardami i wartościami. Trzeba przy tym pamiętać, że nie jest to cecha czy stan, 
w jakim człowiek się znajduje. Jest to proces, specyficzny proces. Szczególny rodzaj 
regulacji stosunków człowieka z otoczeniem (Tomaszewski 1997, s. 73). Człowiek nie 
jest „miejscem” owej regulacji, ale jej świadomym sprawcą i kreatorem. Aby w pełni 
zaistniała taka sytuacja, muszą zostać spełnione pewne warunki. Do takich należy za-
liczyć podmiotową działalność człowieka, jego świadomość oraz własny, zinternalizowa-
ny system wartości. Podmiotowość zatem polega na stałym, w miarę możliwości, po-
znawczym kontrolowaniu tego, co robimy, co się dzieje ze światem nas otaczającym 
i co się dzieje z nami samymi. Możemy być więc podmiotem nie tylko w relacjach ze 
światem, ale także z samym sobą – być podmiotem własnego losu. (Korzeniowski 
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1983, s. 49). W dochodzeniu do bycia podmiotem nieodzowna jest praca jednostki nad 
właściwą samooceną (tą kategorią zajmujemy się w punkcie 3.2.3) oraz uświadomiona 
potrzeba działania podmiotu w warunkach zapewniających jej z jednej strony poczu-
cie wolności i odpowiedzialności (por. Górniewicz 2001; Kubiak-Szymborska 2003). 

Pedagog E. Kubiak-Szymborska zwraca uwagę na fakt, iż podmiotowość traktowana 
jako efekt działań edukacyjnych powinna być nastawiona na otwarte możliwości ludz-
kiej osoby, pobudzanie jej twórczych dyspozycji, zdolności do innowacji, z drugiej zaś 
koncentrują się wokół stosunków interpersonalnych w procesach edukacyjnych, za-
gadnieniach spotkania, dialogu, partnerstwa między uczestnikami edukacji (Kubiak-
Szymborska 2003, s. 74). Także inna specjalistka, Czerepaniak-Walczak, wskazuje na 
takie przejawy podmiotowości, jak: świadoma moc sprawcza, krytyczny i racjonalny 
wybór i działanie ukierunkowane na osiąganie własnych preferencji oraz odpowie-
dzialność za ten wybór, a także odwaga i godność (Czerepaniak-Walczak 1999, s. 87). 
Innymi słowy, realizacja programu kształcenia, a zwłaszcza realizacja procedur ewa-
luacyjnych „według” omawianej wartości, wymaga spełnienia tych zaleceń, dzięki 
którym urzeczywistnić się może potrzeba samorealizacji. 

Samorealizacja to kolejna kategoria istotna dla wspólnoty akademickiej, silnie 
związana z ideą podmiotowości, a także z właściwie pojętą ideą wolności w edukacji 
(por. np. Duraj-Nowakowa 1996; Straś-Romanowska 1994; Dzikiewicz-Gazda 2004). 
W literaturze pedagogicznej definiuje się samorealizację jako proces aktualizowania 
potencjalnych zdolności człowieka i osiągania w toku tego procesu uczucia szczęśliwości. 
Proces ten może zachodzić w świecie przedmiotowym, a także wyłącznie na gruncie ży-
cia psychicznego, może być powiązany z krystalizowaniem wartości albo też z powo-
ływaniem do istnienia nowych jakości, może być poczuciem zadowolenia z życia jako 
całości działań albo przerwą na chwile szczęścia w ciągu działań niekorzystnych dla 
podmiotu (Górniewicz 2001, s. 45). Mówimy zatem o procesie stawania się w pełni 
człowiekiem, o samej kwintesencji bycia człowiekiem. Dobrze, jeżeli w procesie edu-
kacji – konkretnie w celach kształcenia, ale też w sposobie realizacji tych celów, 
a zwłaszcza w trakcie ewaluacji – znajdzie się „miejsce” na przygotowanie do samo-
realizacji. Tym bardziej że można do tej wartości podejść inaczej, jak sugeruje znaw-
czyni problematyki, K. Duraj-Nowakowa twierdząc, iż podstawową własnością natu-
ry ludzkiej jest jej rozwój, a jego czynnikiem sprawczym – siły wewnętrzne procesu 
stawania się. Zgodnie z tą opcją siłą powodującą rozwój jednostki jest wewnętrzne 
dążenie do samorealizacji (Duraj-Nowakowa 1996, s. 16–17). Z naszego punktu wi-
dzenia szczególna rola przypada w tym względzie ewaluacji, w trakcie której jest miej-
sce na stawianie przed studentem, oprócz problemów konwergencyjnych, problemów 
dywergencyjnych, stymulowanie oryginalnych odpowiedzi, dyskusji, uzasadniana 
wyborów. W takiej sytuacji ceni się też odwagę studentów zadających pytania w trak-
cie zajęć, podejmujących ambitne zadania do wykonania i oczywiście zakłada się 
możliwość popełnienia błędów, czy też doznawania porażek. Warto w tym kontekście 
nadmienić, iż dydaktyka mało jeszcze ma do powiedzenia na temat jak pomagać uczą-
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cym się, którzy mają na swoim koncie porażki. Zagadnienie to staje się szczególnie 
istotne, gdy chodzi o kolejną kategorię – twórczość. 

Twórczość wyraża się w procesie, który rozumiany jest jako szczególny przypadek 
procesu rozwiązywania problemów. Zachodzi on w sytuacji początkowego niedoboru 
danych, jakimi dysponuje twórca. Proces twórczy polega na wytworzeniu w umyśle, 
a następnie przekształceniu i wzbogaceniu obrazu (reprezentacji) sytuacji problemowej 
i celu tak długo, aż człowiek odnajdzie zadowalający go sposób osiągnięcia celu 
w danej sytuacji (Górniewicz 2001, s. 84). W pedagogice o twórczości mówi się jako 
o celu i zarazem warunku rozwoju jednostki. Przygotowanie ludzi twórczych, umieją-
cych kształtować rzeczywistość jest nośnym hasłem podejmowanym przez różne 
orientacje pedagogiczne (Górniewicz 2001, s. 87). Kategoria, o której mowa, ceniona 
była w każdej epoce, ale obecnie cenić się ją powinno również w sensie dobra spo-
łecznego przyczyniającego się do wzrostu dobrobytu. Na ten aspekt twórczości zwra-
ca uwagę J. Kozielecki powołując się na własne doświadczenia badawcze, ale i na au-
torytety tej miary co P. Drucker, E. Nęcka czy D. Simonton, według których powstanie 
wielkiej klasy twórczej i innowacyjnej rodzi realne nadzieje na wzrost dobrostanu 
i dobrobytu społeczeństw (Kozielecki 2005). Według R. Floridy Twórczość nie jest na-
macalna tak jak złoża naturalne, które można…kupić i sprzedać. Musimy nauczyć się 
myśleć o twórczości jako o dobru wspólnym, podobnym do wolności i bezpieczeństwa. 
Należy ona do wszystkich i do każdego z nas (cyt. za: Kozielecki 2005, s. 15). Cyto-
wany autor zwraca uwagę, iż pojęcie twórczości we współczesnej literaturze rozumia-
ne bywa bardzo szeroko. Do działań twórczych zalicza się nie tylko wielkie odkrycia 
naukowe czy przełomowe działania artystyczne, ale również innowacje techniczne, 
czy edukacyjne. W wielu przodujących krajach, takich jak Stany Zjednoczone, Szwe-
cja, Finlandia, Dania lub Holandia, obserwuje się głębokie zmiany w strukturze społe-
czeństwa, które rodzą nowe szanse, jednocześnie jednak wywołują ryzyko. Najważ-
niejsza z nich to powstanie klasy twórczej, do której zalicza się przedstawicieli 
zawodów tradycyjnie związanych z twórczością jak: uczeni, inżynierowie, powieściopi-
sarze, artyści, aktorzy, projektanci, ale także lekarze, nauczyciele, pracownicy mediów, 
architekci, wydawcy, czy ludzie rozrywki. Głównym motorem działań osób należących 
do tego grona są czynniki wewnętrzne: wyzwanie, pasja, rozwój osobisty, poczucie 
własnej wartości, ciekawość świata, a także samorealizacja. P. Drucker twierdzi, że 
posiadają oni psychiczne środki produkcji. Warunkiem znalezienia się w tym gronie 
jest dobre wykształcenie, ale kluczową rolę odgrywa „wiedza nowa” tworzona 
w umysłach tych ludzi. Co jest ważne z punktu widzenia naszych rozważań – siłą na-
pędową działania klasy twórczej powinno być rozwijanie różnych form ustawicznej 
edukacji (Kozielecki 2005). Cytowany autor opisuje też spotkanie przedstawicieli śro-
dowisk twórczych w Memphis w 2003 roku, na którym uchwalono tzw. Manifest z 
Memphis. We wstępie do tego manifestu znajduje się stwierdzenie, że twórczość ma 
fundamentalne znaczenie dla jednostek oraz dla grup ludzkich i jest niezbywalną ce-
chą każdej osoby (Kozielecki 2005). Warto jednak zaznaczyć, iż Twórczy rozwój 
osobowości jest domeną „ochotników”, to jest ludzi, którzy mając swobodę wyboru 
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podjęli decyzje o realizacji takiej, a nie innej wizji stanu idealnego, zakładając okre-
ślone przeobrażenie świata. Nie ma tu miejsca na „najemników”, którzy realizują 
cudze wizje, przymuszeni do tego lub skuszeni zewnętrznymi gratyfikacjami, dla któ-
rych podjęte działanie jest nie tylko opłacalne, ale zarazem „opłacane” zewnętrznie 
(Łukaszewski 1984, s. 414). To ważna przestroga również dla nauczycieli oceniają-
cych jednostkowe dokonania studentów – nie zawsze twórczość jednostki jako reali-
zacja celu edukacyjnego jest możliwa do osiągnięcia, zatem za ten brak, czy efekt 
wyboru alternatywnej drogi, jednostka taka nie powinna być karana. Przywołać za-
tem należy tolerancję. 

Tolerancja oznacza wyrozumiałość, pobłażanie dla cudzych poglądów, upodobań, 
wierzeń, mimo że są odmienne od tego, co się samemu uważa za słuszne lub prawdziwe 
(Górniewicz 2001, s. 61). Jednym z warunków tolerancji jest istnienie różnorodności. 
Tam, gdzie jest jednorodność, tolerancja nie jest potrzebna. Właściwie realizowany 
proces edukacji powinien m.in. pomagać uczącym się w poznawaniu siebie również 
pod kątem umiejętności na przykład respektowania indywidualnych różnic uczestników 
procesu edukacyjnego, w tym różnic dotyczących ich własnych systemów wartości. Reali-
zacja tej kategorii w procesie edukacji wymaga specyficznego podejścia nauczających, re-
spektującego zasadę podmiotowości. U. Ostrowska podkreśla, że eksploracja wartości 
w edukacji dotyczy indywidualnych, właściwych podmiotom, a zatem swoistych i niepowta-
rzalnych i nieprzekazywalnych w całej swej złożoności – sposobów doznawania czy do-
świadczania wartości (Ostrowska 1998, s. 28). 

Z badań nad stylami poznawczymi wynika, że ludzie różnią się między sobą, wyka-
zując różny zakres tolerancji na nierealistyczne doświadczenia (efekty złudzeń). Osoby 
o dużym poczuciu tolerancji na nierealistyczne doświadczenia wykazują większą gięt-
kość w myśleniu, są otwarte na nowe doświadczenia, wykazują nietypowe skojarzenia 
(...) dominuje u nich postawa innowacyjna, są ciekawi świata (Nosal 1990, s. 172–176). 
A więc nie tylko przesłanki aksjologiczne przemawiają za włączeniem tej kategorii do 
listy wartości, którymi należy się kierować w procesie edukacji. 

Przedstawiona skrótowo prezentacja, ważnych wartości wybranych w aspekcie ja-
kości kształcenia wskazuje, iż odwoływanie się do jednych wartości pociąga za sobą ko-
nieczność odwoływania się do innych, przy czym koncentrowanie się w na wartościach 
autotelicznych nie znaczy, że deprecjonujemy znaczenie wartości instrumentalnych. Obec-
ność tych drugich w celach kształcenia związana jest z kompetencjami, jakie w proce-
sie kształcenia studenci mają osiągać. 

O tym, z jakimi wartościami identyfikować się będą twórcy i realizatorzy określonego 
programu kształcenia, decydować będą zinternalizowane wartości i wynikające z nich 
osobiste postawy, nie mówiąc o wpływach innych czynników, w tym politycznych, 
ekonomicznych, społecznych. One to nie są obojętne w wyborze uznawanej ideologii, 
filozofii kształcenia i związanej z nimi teorii pedagogicznej jako podstawy przyjętych 
rozwiązań. W przypadku wyboru założeń aksjologicznych Tak wiele zależy od naszej 
koncepcji natury człowieka; w wymiarze indywidualnym rzutuje na sens i cel naszego 
życia, na to co powinniśmy robić, o co walczyć, i na nasze plany na przyszłość; 
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w wymiarze społecznym wpływa na wizję przyszłej społeczności, do której dążymy, 
i na zmiany jakie powinniśmy w społeczeństwie przeprowadzić. Odpowiedzi na 
wszystkie ważne pytania zależą od tego, czy uznajemy, że istnieje coś takiego jak 
„prawdziwa” czy „wrodzona” natura człowieka. Jeśli tak, to co nią jest? Czy jest in-
na u mężczyzn i kobiet? A może nie ma żadnej „istoty” człowieka – jest tylko zdolność 
do bycia formowanym przez środowisko, tzn. przez czynniki ekonomiczne, polityczne 
i kulturowe (Stevenson i Haberman 2001, s. 13). 

W dalszym wywodzie jednak cytowani autorzy powołują się na I. Kanta, który 
wierzy głęboko w ludzką wolność i odpowiedzialność moralną. Powtarzają za wiel-
kim filozofem – jesteśmy wolnymi i racjonalnymi istotami, które są w stanie działać 
z pobudek moralnych, a nie tylko z powodu samolubnych zachcianek (Stevenson i Ha-
berman 2001, s. 140–141). Przyjęcie tego założenia może napawać optymizmem i takie 
przesłanie będzie towarzyszyć dalszym rozważaniom poświeconym kwestiom zawartym 
w tytule tej pracy. Warto jednak w tym kontekście przytoczyć głosy zdecydowanie 
pesymistyczne i krytyczne na temat zmian założeń aksjologicznych we współczesnych 
uczelniach w stosunku do tradycji. 

Pedagog M. Malewski zauważa z goryczą, że typowy dla tradycyjnego uniwersytetu 
kult mądrości zastępowany jest kultem sprawności. Emancypacyjna funkcja edukacji 
uniwersyteckiej stopniowo obumiera. Uniwersytet przestaje być miejscem humanistycz-
nego rozwoju ludzi i azylem dla myślenia dysydenckiego. Traci swój elitarny charakter 
i powszednieje (Malewski 2000, s. 29–30). Przywołany problem ma charakter tylko 
lokalny. Hiszpański filozof F. Savater w tekście „Ignoranci z dyplomami” stwierdza, 
iż Uczelnie nie wypuszczają w świat odpowiedzialnych i tolerancyjnych, a jednocześnie 
krytycznych członków społeczeństwa. Wydajemy dyplomy ludziom, którym obce jest 
poczucie solidarności, troszczących się tylko o prawa dla siebie, nie pamiętających za 
to nigdy o obowiązkach, albo ponurym fanatykom, żywym wcieleniom bezwzględności 
i demagogii. Brakuje nam za to obywateli. (…) Nie brakuje im wiedzy technicznej. 
Wręcz przeciwnie, mają jej aż zanadto. Ze społecznego i moralnego punktu widzenia 
są jednak idiotami (pojęcia „idiota” autor używa dla oznaczenia osoby pozbawionej 
cnót obywatelskich – greckie idi`otes – ktoś źle ukształtowany), nieświadomymi, na 
czym polega życie w społeczności, gwarantującej swym członkom coraz to większe 
prawa i swobody (cyt. za: Kubiak-Szymborska 2005, s. 107). 

Także filozof H. Arendt rysuje dość niepokojącą wizję przyszłości twierdząc, że 
załamanie się rewolucyjnego szturmu na wolność publiczną odpowiedzialne jest za 
zastąpienie pierwotnego ideału wolności publicznej ideałem szczęścia indywidualnego. 
Stopniowo samą wolność zaczęto utożsamiać z prawem jednostki do osiągania swojego 
własnego, prywatnego szczęścia. W natłoku powszechnych żądań o prawo do satys-
fakcji osobistej, została zaprzepaszczona troska o sprawy publiczne, dążność do spo-
łecznego samozarządzania (Arendt 1995, s. 119). Z. Bauman zwraca uwagę na fakt, 
że konsumpcyjne społeczeństwo, które narodziło się wraz z rozpadem publicznego 
dobrobytu na szereg prywatnych aktów konsumpcji, wytworzyło mechanizm umożli-
wiający mu przetrwanie. Tezę tę wyjaśnia następująco: W miarę jak kapitalizm wcho-
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dził w konsumencką fazę swego istnienia, praca stopniowo traciła swą centralną po-
zycję w systemie. Jej miejsce zajęła wolność jednostki (w swej konsumenckiej odmia-
nie). Być może początkowo zjawiła się tu jako dziki lokator, nie mniej z biegiem czasu 
nabyła prawa do stałego pobytu (Bauman 1995, s. 119). I dalej argumentując swój 
wywód, cytowany autor przywołuje fragment tekstu C. Offe (1985), w którym zwraca 
on uwagę, iż w swym wymiarze indywidualnym praca została stopniowo wyrugowana 
z centrum na peryferia poza tym, w porównaniu z innymi dziedzinami życia stała się 
stosunkowo mniej ważna i ograniczona do odpowiednio podrzędnej pozycji 
w biografii indywidualnej. Z pewnością pozbawiona została szans w starciu z autono-
mią jednostki, z poczuciem własnej wartości, ze szczęściem rodzinnym, wolnym cza-
sem, przyjemnością konsumpcji i posiadaniem dóbr materialnych jako warunkami 
osobistej satysfakcji i szczęścia. Praca utraciła swą centralną pozycję również w skali 
społeczeństwa, a także w skali systemu. Na każdym poziomie jej miejsce zajęła wol-
ność konsumencka. To ona przejmuje teraz kluczową rolę ogniwa wiążącego sferę ży-
cia jednostki z celowością i racjonalnością systemu: rolę głównej siły, koordynującej 
umotywowane działanie jednostki, integrację społeczną i zarządzanie systemem spo-
łecznym (cyt. za: Bauman 1995, s. 91). 

Jeżeli nawet przyjmiemy, że obraz absolwentów uczelni wyższych opisany wyżej 
jest przejaskrawiony i nie znajduje w pełni pokrycia w naszej rzeczywistości, to jed-
nak warto na takie głosy zwracać uwagę i starać się przywracać uczelniom warunki do 
pełnej realizacji ich pierwotnej funkcji wynikającej z pojęcia universitas i koinonia, 
chociaż jest to zadanie bardzo trudne z uwagi na kontekst społeczny, ekonomiczny 
i etyczny, w którym one funkcjonują. 

Tabela 3. Wskaźnik zatrudnienia ludności w wieku 15 lat i więcej według poziomu wykształcenia 

Poziom wykształcenia Ludność  
tys. 

Pracujący  
tys. 

Bezrobotni 
tys. 

Wskaźnik zatrudnienia  
% 

Wyższe 3894 2889 231 74,2 
Policealne 869 528 102 60,8 
Średnie zawodowe 6287 3550 686 56,4 
Średnie ogólnokształcące 3073 1114 286 36,3 
Zasadnicze zawodowe 8266 4400 1272 53,2 
Gimnazjalne, podstawowe 8807 1577 522 17,9 
Ogółem 31196 14054 3081 45,1 

Źródło: Rocznik statystyczny GUS 2005, s. 232. 

W rozważaniach nad uwarunkowaniami przebiegu procesu kształcenia i jego ja-
kości konieczne jest stałe rozpoznawanie otoczenia uczelni wyższych. Chociażby 
zauważona przez cytowanych autorów zmiana w systemie wartości społecznych ma 
kapitalne znaczenie dla edukacji. Należy liczyć się z tym, że samo przygotowanie 
zawodowe studentów jako podstawowy cel edukacji, a zarazem wartość, której służy 
realizowany proces kształcenia, może już obecnie nie wystarczać, skoro jednostki 
nie tak silnie jak wcześniej utożsamiają się z zawodem, a dla satysfakcji życiowej 
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potrzebne są im inne wartości – osobista satysfakcja, szczęście. W tym kontekście 
warto też zwrócić uwagę na kolejny problem, jaki się pojawił– bezrobocie dotykają-
ce również absolwentów mających wyższe wykształcenie. Ilustracją tego problemu 
są dane z IV kwartału 2004 r. – tabela 3. 

Co prawda wskaźnik zatrudnienia dla interesującej nas kategorii wykształcenia jest 
relatywnie najwyższy, jednak należy założyć, że spośród ponad 25% niepracujących 
osób z wyższym wykształceniem jest grupa poszukująca zatrudnienia. A zatem postulo-
wać trzeba, by powinnością procesu kształcenia w uczelni wyższej było przygotowa-
nie jednostki z jednej strony do godnego wypełniania funkcji i zadań zawodowych 
w nowo pojawiających się warunkach, z drugiej zaś do godnego przeżywania 
okresowego braku pracy. To ostatnie zadanie edukacji jest jednym z jej nowych wy-
zwań. Nie wydaje się bowiem zasadne twierdzenie o likwidacji problemu bezrobocia 
w dającej się przewidzieć przyszłości. Raczej wskutek automatyzacji, robotyzacji zja-
wisko to może się utrzymywać na dotychczasowym poziomie lub nasilać. Na dodatek 
Etyka pracy (...) ustąpiła miejsca zainteresowaniu uzyskaniem dóbr i usług, dostęp-
nych jedynie za pośrednictwem rynku. O ile w życiu, pozostającym pod normatywnym 
wpływem etyki pracy, korzyści materialne uważane były za drugorzędne i instrumen-
talne w stosunku do samej pracy (ich znaczenie polegało przede wszystkim na potwier-
dzeniu sensowności wysiłku związanego z pracą), o tyle w życiu kierowanym przez etykę 
konsumencką dzieje się inaczej. Praca jest tu traktowana (w najlepszym razie) instru-
mentalnie – to w korzyściach materialnych poszukuje się teraz i znajduje spełnienie, 
autonomię i wolność (Bauman 1995, s. 92). 

Podejmowanie prób „odinstrumentalizowania” pracy to też kolejne zadanie edu-
kacji. Niezależnie od stosunku jednostki do pracy (chociaż ten stosunek, jak wynika 
z przytoczonych refleksji Z. Baumana, ma kluczowe znaczenie) uczelnia wyższa jest 
jednym z ważnych miejsc, gdzie można i należałoby przywracać osobotwórcze zna-
czenie samego aktu pracy i – co za tym idzie – poszukiwać nowej formuły wdraża-
nia młodych ludzi do stawania się członkiem społeczeństwa, jako określonej wspól-
noty. Jest to zadanie bardzo trudne w świetle wielu zachodzących przemian, ale 
jeżeli nie podejmie się tego wysiłku w procesie kształcenia, to nie widać alternatyw-
nego rozwiązania. Tego obowiązku, jaki stoi przed współczesnym szkolnictwem na 
wszystkich szczeblach drabiny edukacyjnej, nie może lepiej wypełnić żadna inna 
instytucja. Tym bardziej że jak wiadomo, relatywnie łatwiej jest kształtować odpo-
wiednie postawy niż je zmieniać. 

Właśnie obecnie upominanie się o wartości wyznaczające pracę instytucji edukacyj-
nych jest palącą potrzebą, ponieważ w samym systemie wartości nastąpiły zmiany. O ile 
w pierwszej połowie XX wieku w instytucjach edukacyjnych preferowano takie wartości, 
jak: szacunek, odpowiedzialność, zaufanie i uczciwość, które były umacniane w trady-
cyjnej rodzinie, o tyle dzisiejsza szkoła rzadko naucza tych wartości, a rodziny nie mają 
tyle czasu dla siebie, co dawniej. Co więcej – dzieci korzystają z mediów, które glory-
fikują przeciwieństwa tych wartości (Daggett 2001). Towarzyszą temu inne negatywne 
zjawiska, takie jak łamanie różnych norm moralnych i prawnych, którym sprzyjają do-
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minujące we współczesnej cywilizacji wartości utylitarne, hedonistyczne, te, dawniej 
niżej sytuowane wartości, w sytuacjach konfliktowych zwyciężają niejednokrotnie nad 
autotelicznymi wartościami moralnymi (Łojewska-Krawczyk 2001, s. 31). Tym bardziej 
nie ma alternatywy dla konieczności wszczepiania wartości uniwersalnych w procesie 
kształcenia, zwłaszcza wobec alarmujących odstępstw od zasad moralnych i etycz-
nych w życiu publicznym (np. korupcja), społecznym (brak tolerancji, narastająca 
agresja). Rola edukacji, jest w tym względzie nie do zakwestionowania, ponieważ to 
właśnie za jej sprawą i przy jej współudziale urzeczywistniać się ma idea kreowania 
aksjologicznie człowieka oraz powinność czynienia jego świata lepszym, jako że pro-
ces przechodzenia ludzi ze sfery faktów do sfery wartości i versus może najpełniej wy-
stępować właśnie poprzez sferę pedagogicznego myślenia i działania (Gnitecki 1993, 
s. 25–26). Realizacja tej tezy wymaga od osób odpowiedzialnych za edukację szcze-
gólnego namysłu nad listą odpowiednich wartości. W następnym punkcie niniejszego 
rozdziału zajmiemy się przywołaniem wartości, które szczególnie powinny towarzy-
szyć procesowi kształcenia. 

Z uwagi na znaczenie wartości w procesie kształcenia, jak dowodziliśmy wcześniej, 
jest szczególnie istotne by były one „widoczne” w sposobie realizacji programu kształce-
nia. Wartości przywoływane przez projektantów programu kształcenia (np. w liście celów 
kształcenia, w treściach kształcenia) w trakcie realizacji programu, a zwłaszcza w trakcie 
ewaluacji są na bieżąco weryfikowane przez stosowane procedury ewaluacji, w tym 
użyte metody, narzędzia ewaluacji oraz kontekst, jaki towarzyszy czynnościom ewalu-
acyjnym. Przede wszystkim mamy na myśli stosunek nauczyciela do studenta (np. oka-
zywanie szacunku, zaufania) ich wzajemne relacje (podmiotowe), relacje między uczą-
cymi się (np. oparte na współdziałaniu i współpracy), sposoby komunikowania się. 
Nieobojętne są także warunki, w jakich przebiega ewaluacja (np. miejsce, termin). 
W konsekwencji studiujący powinni mieć poczucie spójności deklarowanych celów 
i stawianych wymagań, a uzyskane oceny traktować jako sprawiedliwe. Określenie 
sprawiedliwe traktujemy jako synonim trafnych i rzetelnych wyników ewaluacji. Znaw-
ca teorii wychowania, Tchonewski, zwraca uwagę, że sprawiedliwość ocen można wy-
wieść zarówno z idei bezstronności, jak i umowy społecznej. W aksjodeontologicznym 
wymiarze pracy nauczyciela, swymi korzeniami tkwi w bezstronności (podkreślenie 
K. C.). Właściwościami sprawiedliwości zatem są: intersubiektywność rozumiana jako 
neutralność i obiektywizm nauczyciela w ocenianiu uczniowskich postępów w przyswa-
janiu wiedzy, nabywaniu umiejętności intelektualnych oraz rzeczowość i niezawisłość 
w opiniowaniu ich moralno – etycznych zachowań (Tchorzewski 1998, s. 93). Kolejną 
ważną kategorią, którą należy przywołać w omawianym kontekście jest odpowiedzial-
ność nauczycieli, której podstawowym warunkiem jest życzliwość. Przywołując katego-
rię życzliwości nauczających wobec studentów, nie chodzi nam o zabieganie „na siłę” 
o dobre relacje ze studentami, zaniżanie stawianych im wymagań, ale takie wykonywa-
nie zadań nauczycielskich, które cechowałoby się: 

• nieczynieniem krzywdy, 
• działaniem na korzyść innych, 
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• poszanowaniem cudzej autonomii, 
• sprawiedliwością, rzetelnością ocen, szczerością, ufnością w stosunkach między-

ludzkich (Kwieciński 1998, s. 82–83). 
Kierowanie się wartościami w stosowanych procedurach ewaluacyjnych pomaga 

oceniającym tak dobierać metody i narzędzia, aby zapewniały trafność i rzetelność 
ocen. Wartości te powinny być pomocne w analizowaniu wyników ewaluacji (rzetel-
na, dogłębna), podczas wnioskowania, i w równym stopniu w wyborze sposobu prze-
kazania oceny (wyniku) ocenianym. Niekiedy wymagana jest wrażliwość na wartości 
duchowe. Ma to charakter zobowiązujący, zwłaszcza wobec nauczających, obciąża ich 
bowiem odpowiedzialnością za skutki przyjętych rozwiązań, podjętych decyzji doty-
czących m.in. wyboru procedur związanych z ewaluacją. 

Jeśli w potocznym rozumieniu tego słowa ocena działalności człowieka ma być 
sprawiedliwa, czyli dobra, powinna kojarzyć się z jasnymi, jednoznacznymi zasadami 
ich stosowania, przyjętymi i akceptowanymi zarówno przez dokonujących ewaluacji, 
jak i przez uczących się. Jak zapewnić ową dobroć czy sprawiedliwość ewaluacji? Na 
to pytanie próbuje odpowiedzieć wielu autorów (por. np. Lewowicki 1998; Konarzewski 
1999; Niemierko i Machowska 1999). Tęsknota za obiektywną, sprawiedliwą ewalu-
acją często przejawia się w preferowaniu zarówno przez studentów, jak i wielu naucza-
jących profesjonalnych narzędzi pomiaru dydaktycznego, najczęściej testów, składają-
cych się z zadań, którym przyporządkowano określone liczby punktów możliwych do 
zdobycia. Wynik takiej formy badania osiągnięć studentów powinien być, z założenia, 
łatwy do określenia, gdyż jego ocena oparta jest na ustalonych kryteriach. Jednakże 
w praktyce edukacyjnej nauczyciele często nie dysponują wystandaryzowanymi te-
stami dydaktycznymi, a poza tym – co jest równie ważne – nie wszystkie cele progra-
mu kształcenia można operacjonalizować, a zadaniom przypisać odpowiednią liczbę 
punktów (była o tym mowa w 2.3 niniejszego rozdziału). Ponadto o skuteczności czy 
efektywności ludzkiego działania świadczą nie tylko opanowane przez studiujących 
umiejętności wyrażające się w konkretnych zachowaniach, ale także niektóre dyspo-
zycje, będące składowymi ich osobowości, takie jak na przykład wrażliwość, empatia, 
wyobraźnia, intuicja, określone postawy czy przekonania, które nie dają się operacjo-
nalizować, a czasem sprawiają trudności z wyznaczeniem kryteriów ich oceny. Przy-
kładem mogą być też niektóre dyspozycje, takie jak np. kreatywność w rozwiązywa-
niu problemów, odwaga cywilna, indywidualny styl pracy itp.), które często zawarte 
są w celach edukacyjnych, natomiast w trakcie ich oceny nie można stosować wystanda-
ryzowanych narzędzi, bez straty ich najistotniejszych, konstytutywnych „właściwości”. 
Najbardziej spektakularnym przykładem są niekończące się dyskusje profesjonalistów 
oceniających dokonania w dziedzinie literatury, sztuki, czy też w bardziej „stechnicyzo-
wanych” sytuacjach, np. w trakcie rozstrzygania konkursów architektonicznych, kon-
kursów na najlepszą pracę naukową. 

Wartościowanie w odniesieniu do efektów działania osób komplikuje samo 
współczesne podejście do studenta jako osoby akcentujące szczególnie niepowta-
rzalność człowieka w aspekcie jego duchowości i autonomiczności (Kałuszyński 
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2002, s. 28). W takich sytuacjach pozostaje edukatorom „tylko” wyrażanie oceny w kate-
goriach opisowych. W ocenie społecznej często brany jest pod uwagę nie tylko sam 
fakt wykonania przez osobę czy grupę określonego zadania lub przedsięwzięcia, ale 
również kontekst, w którym działanie to jest realizowane, co stwarza dodatkowe trud-
ności. Praktyka społeczna i edukacyjna znajdują pewne środki zaradcze. Wprawdzie 
ocenianie w kontekście wartości jest trudne i skomplikowane, ale możliwe. Żaden 
prawdziwy nauczyciel nie ma wątpliwości, że jego zadaniem jest pomóc uczniowi w urze-
czywistnieniu jego ludzkiej natury, wbrew wypaczającym siłom nacisku społecznego 
i przesądów. Zależnie od nauczyciela wizja natury ludzkiej może być mniej lub bar-
dziej wyrazista, mniej lub bardziej ograniczona, lecz zawsze podsuwa mu niezależne 
normy, które pozwalają ocenić zdolności i osiągnięcia studentów (Bloom 1997, s. 20). 
Podobne stanowisko znajdziemy w stwierdzeniu, że mimo trudności z określeniem 
i zdefiniowaniem wartości ich istnienie jest jednak pewne, tak jak pewne jest istnienie 
świata rzeczywistego. (...) Kształt naszemu życiu bezwzględnie nadają właśnie warto-
ści i wartościowanie (Bryzgalski 1999, s. 4). Bez możliwości wartościowania tego, co 
w nas i tego, co wokół nas niepodobna jest sensowna długotrwała działalność. 

Kolejne ważne pytanie, nad którym warto się zastanowić, brzmi – na ile edukacja, 
a tym samym poszczególni nauczyciele mogą i powinni wpływać na kształtowanie 
osobowości podmiotu kształcenia. Psychologia twierdzi, że każda próba zmieniania 
człowieka za niego, z zewnątrz, obraca się przeciwko niemu i przeciwko tym, którzy 
usiłowali go zmienić (Obuchowski 1993, s. 39). W świetle tej wypowiedzi nabiera 
znaczenia konieczność podmiotowego traktowania uczących się, co w przypadku ewa-
luacji wymaga m.in. akceptowania przez nich stosowanych w procesie kształcenia me-
tod ewaluacji, używanych narzędzi, a także przyjętych kryteriów ocen. Zgoda na takie 
podejście implikuje przygotowanie podmiotu do wzięcia na siebie „ciężaru” odpowie-
dzialności za skutki własnych działań. Ewaluacja może być dobrym przygotowaniem do 
odpowiedzialnego traktowania przez jednostkę przyjętych zobowiązań. 

Jeszcze raz apelujmy o ewaluację, dzięki której możliwe jest wspomaganie rozwo-
ju wielu dyspozycji studenta. Przyjęcie tych założeń wzbogaca podejście do ewaluacji, 
eksponując znaczenie jej aksjologicznej podstawy, konieczność identyfikowania się na-
uczających z przyjętymi wartościami, włączanie podmiotów kształcenia do procesu 
realizacji ewaluacji poprzez świadome współtworzenie, jeśli to oczywiście jest moż-
liwe, zasad, kryteriów, czy metod ewaluacji. Niezależnie od troski o trafność i rzetel-
ność pomiaru w ewaluacji (szerzej na ten temat pisaliśmy w punkcie 2.3), należy li-
czyć się z możliwością popełnienia błędu. Oceniać coś, to dokonywać osądu 
wartościującego (Brockfield 1990, s. 132). Sąd ten w rozważanym przypadku dotyczy 
najczęściej niezwykle złożonych kwestii – dokonanych w jednostce zmian pod wpły-
wem realizacji założonych celów kształcenia. Gdyby chodziło o osiąganie pojedyn-
czych celów, obiektywność oceny nie nastręczałaby pewnie takich trudności. Zwykle 
jednak chodzi o konieczność ujęcia zmian kompleksowo i w dłuższym przedziale cza-
su, dlatego jeszcze raz przytoczmy tezę cytowanego autora: Niezależnie od starań 
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edukatorów o trafność i rzetelność ewaluacji, nie ma jednak obiektywnych wskaźni-
ków absolutnie wolnych od ludzkiej oceny (Brockfield 1990, s. 132). 

Z uwagi na fakt, iż w uczelniach nauczyciele akademiccy są autorami lub współauto-
rami programów kształcenia, uzyskane wyniki kształcenia są probierzem ich podwój-
nych kompetencji zawodowych: naukowych i dydaktycznych. Ważne jest, by naucza-
jący traktowali doskonalenie programów kształcenia oraz doskonalenie procesu 
ewaluacji jako wyraz odpowiedzialności i zarazem stały element własnego doskonale-
nia zawodowego. Jeśli ewaluacja ma spełnić swoje funkcje i zadania, jej efekt nie mo-
że ograniczać się do samego pomiaru. Konieczna jest analiza uzyskanych wyników 
kształcenia jako podstawa do wnioskowania nie tylko o studentach, ale i o własnym 
warsztacie dydaktycznym, i w konsekwencji przeprowadzenie potrzebnych zmian 
w procesie kształcenia, a zatem i w procesie ewaluacji. 

3.1.2. Warunki respektowania wartości w ewaluacji 

Przyjęcie założenia o kluczowej roli ewaluacji w procesie kształcenia ze względu 
na wyniki tego procesu implikuje zorganizowanie odpowiednich warunków, w jakich 
powinien przebiegać właściwie zaprojektowany i realizowany proces ewaluacji. Wśród 
tych warunków należy przede wszystkim, jak to wykazaliśmy, określać podstawowe war-
tości, z których wynikają obowiązujące zasady etyczne. Projektanci programu kształ-
cenia (a w tym procesu ewaluacji) powinni wielokrotnie zadawać sobie pytanie, z ja-
kimi wartościami się identyfikują, a zatem jakim celom nadrzędnym ten proces ma 
służyć. Celowo podkreślamy potrzebę i znaczenie namysłu, refleksji, wrażliwości 
etycznej, a nie tylko umiejętności wyrażania owych wartości expresis verbis, gdyż dla 
wielu nauczających jest to zadanie trudne. J. Tischner zwraca uwagę, że Jest rzeczą 
zdumiewającą, jak olbrzymią rolę odgrywa tutaj emocjonalne czucie wartości (pod-
kreślenie KC) (Tischner 2002, s. 405). Jednakże, aby sąd wartościujący mógł pełnić 
rolę przewodnią w działaniu człowieka, musi wynikać z przeżycia   „zaszufladkowa-
nie” i umiejętność mówienia o nim. Poza tym cienka granica dzieli pustosłowie 
w przywoływaniu wartości od potrzeby towarzyszących umiejętności przeżywania 
wartości towarzyszących codziennej praktyce. 

Instytucja edukacyjna chcąca charakteryzować się wysoką jakością kształcenia 
„skazana” jest na wybór ważnych wartości z punktu widzenia jednostki, grupy, społe-
czeństwa, nawet wtedy, gdy kierowanie się nimi jest trudne, a rezultaty niepewne. Wyniki 
badań U. Ostrowskiej dotyczące doświadczania wartości edukacyjnych w szkole wyż-
szej pokazują, że jest to jednak możliwe, a zarazem dość powszechne. Dobrze ilustruje 
to wynik badania: Młodzież studencka, niezmiennie od lat – niezależnie od przeobrażeń 
jakie przechodzi szkoła wyższa – tak samo wysoko i zarazem nierozdzielnie lokuje 
w hierarchii wartości wiedzę i mądrość oraz – nierozłącznie z tymi atrybutami – sztu-
kę dydaktyczną nauczyciela akademickiego (Ostrowska 1998, s. 26). Obcowanie ze 
światem wartości w edukacji może dostarczać uczącym się silnych przeżyć. Niestety 
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praktyka edukacyjna niezbyt szczodrze oferuje takie sytuacje, zwłaszcza nie często 
jest miejscem dostarczającym uczącym się pozytywnych emocji. Cytowana autorka 
postuluje zatem częstsze niż dotychczas podejmowanie badań dotyczących proble-
mów związanych ściśle z przeżyciami i doznaniami, przekonaniami i doświadczaniem 
wartości, pomimo że nie mają one charakteru stricte obiektywnie istniejących i wy-
miernych zjawisk (Ostrowska 1998, s. 33). Mówiąc o wartościach w edukacji nie spo-
sób pominąć określenia warunków, jakie umożliwiają realizację procesu kształcenia 
zgodnie z przyjętymi wartościami. 

Jednym z podstawowych warunków respektowania wartości w procesie kształcenia 
jest zatrudnienie w uczelni nauczycieli, którzy utożsamiają się przynajmniej 
z najważniejszymi uniwersalnymi, ważnymi wartościami oraz tymi, które do tego 
kanonu nie należą, ale wynikają ze specyfiki przedmiotu, dyscypliny. Przyjmowany 
w edukacji system wartości wynika nie tylko z uznawanych w danym czasie ideologii 
edukacyjnych, jest także „naznaczony” indywidualnością nauczycieli związanych z daną 
instytucją edukacyjną. Są, to osoby mające własny system wartości, jeżeli przyjmiemy, że 
w ramach badań antropologicznych, socjologicznych i psychologicznych wykryto różno-
rakie uwarunkowania przyjmowanych przez ludzi wartości, ich zależność od kultury, 
okresu historycznego, pozycji społecznej, zawodu, wykształcenia, a także wieku (Ło-
jewska-Krawczyk 2001, s. 9). Cytowana autorka zwraca też uwagę na fakt, iż przyj-
mowany system wartości może ulegać zmianom pod wpływem różnych czynników. 
Zmiana poglądów na naturę świata, poznania i człowieka może rzutować na powsta-
nie innego podejścia do uznawanych wartości, wpływać na przemiany zarówno 
w sposobach ich rozumienia, jak i na generowanie innych wartości (Łojewska-
Krawczyk 2001, s. 17). 

Koncentrując się na aksjologicznym wymiarze edukacji, przywołajmy, jako uza-
sadnienie przedstawionych postulatów, słowa R. Ingardena Człowiek (...) odczuwa 
konieczność posiadania i poznawania wartości tudzież ich realizowania. Nie chodzi tu 
przy tym – przynajmniej w pierwszym rzędzie – o wartości relatywne w odniesieniu do 
jego potrzeb czysto życiowych (...), lecz o wartości w swej immanentnej jakości abso-
lutne, jakkolwiek ich realizacja zależy od twórczej siły człowieka, słowem wartości 
moralne i wartości estetyczne (Ingarden 1972, s. 22–23). 

Nauczający przede wszystkim powinni się charakteryzować odpowiednimi kompe-
tencjami, wśród których jest miejsce na wartości. Kompetencje mają szerszy zakres 
znaczeniowy niż sprawności i umiejętności, i pojmowane są jako harmonijna kompo-
zycja wiedzy, sprawności, rozumienia oraz pragnienia. Kompetencje oznaczają więc 
uświadomioną przez człowieka jego dyspozycję osiąganą w ciągu życia poprzez wy-
uczenie (Czerepaniak-Walczak 2001, s. 69). Kompetencje moralne i etyczne nauczających 
wyznaczają m.in. przyjęcie przez nich odpowiednich procedur i standardów w trakcie 
projektowania i realizacji wszystkich składowych procesu kształcenia. Wyznaczają 
one osobowy stosunek do uczącego się. Według etyka taki stosunek nie może być 
„zadekretowany”, jest on suwerenną decyzją samego nauczyciela, wynikającą z jego 
postawy i woli. Musimy powiedzieć, że stosunek taki jest wyrazem pewnego stopnia 
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samorozwoju nauczyciela (albo, jeśli chcemy zmniejszyć normatywność powyższej 
wypowiedzi na rzecz bardziej neutralnego opisu, jest on wyrazem rodzaju nauczyciel-
skiego samorozwoju). Oznacza równoczesne przejście, cokolwiek byśmy o tym myśleli, 
od stanu profesji do stanu powołania. Wejście w osobowe relacje służy więc nie tylko 
uczniowi, ale także samemu nauczycielowi – osobie (Kałuszyński 2002, s. 72). 

Warto w tym kontekście wziąć pod uwagę również pewną przestrogę. W naucza-
niu niezwykle łatwo jest zostać nudziarzem. Wystarczy przytłumić w sobie określony 
typ emocjonalności. Trzeba go rozumnie pielęgnować, bo to przez przekaz tego typu 
emocji jedno pokolenie włącza drugie w swój świat wartości. Dobry wychowawca wie, 
że nauczanie to nie tylko przekaz treści, ale o wiele bardziej przekaz fascynacji tymi 
treściami (podkreślenie K. C.) (Grabowski 1990, s. 87). 

Termin kompetencje należy też rozumieć jako zakres uprawnień osoby, grupy, 
instytucji (Czerepaniak-Walczak 2001, s. 68). Właściwe, czyli sprzyjające jakości 
kształcenia, korzystanie z uprawnień przez powołane gremia (np. komisje) czy jed-
nostki (poszczególni nauczający) projektujące i realizujące programy kształcenia, 
a także dokonujące ewaluacji wymaga zdobycia doświadczenia, aby posiąć Zdolność 
do umotywowanego działania adekwatnego do sytuacji i dostępnej wiedzy (Czerepa-
niak-Walczak 2001, s. 68). Nie da się bowiem wyuczyć wszystkich zachowań, spraw-
ności niezbędnych do wykonywania zadań związanych z pracą nauczyciela. Można 
jedynie zakładać, że system wartości, z którym osoby odpowiedzialne za dydaktykę 
będą się utożsamiać, może wykonanie tych zadań znakomicie ułatwić. Podpowiedzi 
jak do tego dochodzić można szukać w następującej myśli: jeżeli chcemy nadać ży-
ciu ludzki wymiar i wartość, niezależnie od czasów, w których żyjemy, musimy po-
wrócić do prostych cnót, takich jak przyjaźń i dobre obyczaje (Moore 1995, s. 121). 
Oczywiście nie traktujemy przestrzegania tych wartości jako panaceum na problemy 
związane z osiągnięciem jakości kształcenia. Należy sobie tylko uzmysłowić, iż 
w poszukiwaniu optymalnych rozwiązań w edukacji konieczne jest „zakorzenienie” 
ich w tradycji kulturowej oraz wrażliwość na aspekty moralne i etyczne własnych 
działań. 

Innym warunkiem respektowania wartości jest posługiwanie się odpowiednim ję-
zykiem. Można zaryzykować twierdzenie, że jest on warunkiem niezbędnym, i że 
trudno w edukacji obejść się bez możliwości mówienia o wartościach. Dbałość o język 
w wyrażaniu wartości jest zadaniem tym bardziej istotnym, że Wartości jako takie są 
tworami idealnymi, gdyż są stosunkiem istoty pewnego stanu rzeczy do istoty człowie-
ka, stosunek ten zaś jest czymś obiektywnym i niezmiennym (o tyle, oczywiście – o ile 
nie zmienia się sama istota człowieka), niezależnym od wszelkich przeżyć i postaw – 
w tym poznawczych – doń się odnoszących (Chmielecki 2001, s. 276). Konieczne jest 
zatem, by przyjęte wartości w procesie kształcenia były wyrażane wprost, odpowied-
nim (jasnym, prostym) językiem. Chodzi przecież o to, by uczestnicy tego procesu mogli 
je dobrze zrozumieć, i co więcej – identyfikować się z nimi. Język użyty w opisie war-
tości powinien nie tylko odwoływać się do ratio odbiorców, ale także budzić w nich 
emocjonalne skojarzenia. M. Grabowski, mówiąc o takim języku, posługuje się termi-
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nem Affiziertsein, co oznacza: być zaczepionym, albo poruszenie emocjonalne bardzo 
szczególnej natury. Dodaje następujące argumenty. Bezimienni twórcy języka dobrze 
oddali ten fenomen przyłapywany w przeżyciu. Język przecież opowiada: o ujmującej 
dobroci, zachwycającym pięknie, wzruszającej miłości. Coś zachwyca, wzrusza, pory-
wa. To „coś” jawi się w moim odczuciu jako pierwotne i nic tu nie przeszkadza, że to 
w końcu ja jestem urzeczony, wzruszony, ujęty. Wystarczająco intensywnie daje się od-
czuć, że coś wartościowego „zaczepiło” nas emocjonalnie, rozbudziło nasze uczucia. 
Poruszenie emocjonalne niweczy dotychczasową obojętność, inicjuje kontakt 
z wartością. Zwykle jest krótkotrwałe, momentalne, ale zostawia emotywny ślad w na-
szej pamięci (Grabowski 1990, s. 85). By kształtować ten stosunek między podmio-
tem kształcenia a wartością jako „istotą pewnego stanu rzeczy”, należałoby, jak się 
wydaje równolegle pracować nad kształtowaniem samej osoby – podmiotu kształce-
nia – jako takiej, pomagać jej, by umiała dostrzec owe wartości, a także ceniła sobie 
owe wartości. 

Kolejnym warunkiem jest inicjowanie działania podmiotów kształcenia. Według 
przedstawiciela psychologii humanistycznej C. Rogersa W procesie wartościowania 
człowiek całym swoim organizmem ocenia, czy dane doświadczenie jest dla niego sa-
tysfakcjonujące i korzystne, czy też go nie zadowala. Przekonuje się, że przeżycia są 
życzliwym i przydatnym przewodnikiem, że prowadzą go w konstruktywnym kierunku 
(Rogers 1991, s. 37). 

Zasygnalizowane zjawisko ma kolosalne znaczenie w procesie motywowania studen-
tów. Może się okazać, że samo określenie celów zawierających wartości, czy postawienie 
przed uczącym się zadania wynikającego z tych celów, nie wystarczy. Nie wystarczy być 
może także odwoływanie się do wartości wspólnych, społecznych. Może trzeba będzie 
upominać się o nie z innej perspektywy – dobra samej jednostki. Edukacja dać może szan-
se zarówno uczącym się, jak i nauczającym – pierwszym przybliża świat wartości, drugim 
pozwala na codzienne obcowanie z tym światem, powinni oni bowiem rozpoznawać war-
tości niezbędne z punktu widzenia określonego poziomu i kierunku kształcenia, czy – wę-
ziej – przedmiotu, dyscypliny. Pierwszym krokiem jest umiejętne przedstawienia wartości 
w celach kształcenia, z intencją, by dla uczących się były one atrakcyjne. Aby jednakże 
sąd wartościujący mógł pełnić rolę przewodnią w życiu człowieka, powinien wynikać 
z przeżycia wartości (podkreślenie K. C.), która (które) ją symbolizuje, czy wyraża. 
Trudność polega na tym, jak wskazuje znawczyni problematyki M. Straś-Romanowska, że 
wskazać określoną wartość można wtedy, gdy się ją samemu dostrzeże, a najlepszą reko-
mendacją dla określonych wartości jest przykład własnego, zgodnego z nią postępowania. 
Spójny i względnie trwały system przekonań jest bowiem kryterium porządkowania da-
nych o świecie oraz spoidłem dla całokształtu znaczeń osobowych, zabezpieczających 
jednostkę przed poczuciem wewnętrznego chaosu (Straś-Romanowska 1994, s. 24). 

Pożądane wartości wyrażające się przede wszystkim w zachowaniu uczestników 
organizacji w szkole czy uczelni – szczególnie osób znaczących dla podmiotów 
kształcenia – powinny towarzyszyć wszystkim czynnościom w toku całego procesu 
kształcenia, niezależnie od szczebla edukacyjnego. O ile z formalnego względu moż-
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liwości instytucjonalnego wpływu szkoły na wartości wyznawane w rodzinach uczniów 
i studentów są ograniczone, o tyle praca samej instytucji edukacyjnej może i powinna 
korygować negatywny wpływ rodziny czy środowiska na uczącego się. Oczywiście 
chodzi tu przede wszystkim o szkoły niższych szczebli, uczelnie wyższe powinny te 
działania tylko wzmacniać, a ich pozytywne skutki utrwalać. 

Ważne jest zatem, aby przyjęty przez instytucję edukacyjną system wartości wy-
znaczał określony rodzaj i sposób regulowania form współżycia z innymi. Najogól-
niej chodzi o to, by w procesie kształcenia znalazło się miejsce na przeżywanie różnych 
form bycia z innymi, bowiem (...) źródłowym doświadczeniem dla ludzkiej samowie-
dzy etycznej jest doświadczenie drugiego człowieka. Doświadczenie drugiego czło-
wieka (podkreślenie K. C.), jeśli się je uchwyci w jego niezafałszowanym przez techni-
kę rdzeniu, jest doświadczeniem par exellence etycznym. Tak jak jesteśmy zdolni 
doświadczyć drugiego, nie jesteśmy zdolni doświadczyć niczego, żadnej rzeczy, żadnego 
przedmiotu, żadnego krajobrazu, ani żadnego zwierzęcia. Dlatego doświadczenie to może 
być źródłem naszej samowiedzy etycznej. W nim znajdują fundament podstawowe war-
tości etyczne: prawda, sprawiedliwość, wierność itd. W nim kryje się podstawa obiek-
tywizmu dla naszych zobowiązań etycznych. Tu leży źródło prawdziwej odpowiedzial-
ności za świat zewnętrzny. Jeśli ktoś zezwoli na to, by stępiła się w nim wrażliwość na 
drugiego człowieka, cała jego moralność, całe myślenie etyczne zawiśnie w próżni 
(Tischner 2002, s. 363). 

Apel o „odpowiedzialność za świat” każdego z nas może brzmieć zbyt pompa-
tycznie, ale jeżeli odpowiedzialność ta nie będzie składową postawy osób znaczą-
cych, do których powinni się zaliczać nauczyciele, to upominanie się o odpowiedzial-
ność w działaniu uczących się nie może być owocne. Zaszczepianie odpowiedzialności 
za siebie i innych w uczących się powinno zaczynać się możliwie wcześnie i stale 
być wzmacniane. Wymaga to obok dostarczania wiedzy również działań, w tym tzw. 
„dobrych przykładów”. Myślenie etyczne, jeżeli jest prawidłowo kształtowane 
i rozwijane, może odzwierciedlać – jak mówi filozof – najgłębsze pragnienie czło-
wieka – pragnienie bycia sobą. Niezbędna przy tym jest dobra wola, której źródłem 
powinna być oczywiście szeroka, stale pogłębiana wiedza o sobie, o innych, o świe-
cie, w którym się żyje. Tu może też tkwi odpowiedź na pytanie, jak można minima-
lizować, czy przeciwdziałać skutkom tzw. wypalenia zawodowego typowego dla 
nauczycieli. Badająca ten fenomen z perspektywy psychologii M. Sęk twierdzi, że 
Ważnym kierunkiem działań zapobiegającym powstawaniu zespołu wypalenia zawodo-
wego jest badanie i analizowanie własnych celów zawodowych jakie sobie stawiamy. 
Samoświadomość celów odnosi się także do tworzenia nowych celów oraz redefiniowa-
nia starych. Te wszystkie działania odnoszą się do stabilności poczucia sensu własnej 
pracy (Sęk 2000, s. 255–256). Podstawowa trudność, którą należałoby przełamać, to 
znalezienie odpowiednich źródeł wiedzy, znalezienie czasu na autoocenę oraz umiejęt-
ność prowadzenia dialogu z innymi. 

Przyjęty system wartości pomaga również w pewnych okolicznościach związanych 
z ewaluacją rozstrzygnąć czy preferuje się rywalizację (ma to miejsce wszędzie tam, 
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gdzie chodzi np. o ranking, wyłonienie liderów), czy też współpracę i współdziałanie. 
Oba podejścia są potrzebne, choćby ze względu na różnice indywidualne między 
podmiotami procesu kształcenia oraz wymagania konkretnego założeń regulamino-
wych na przykład w trakcie konkursów. W tym kontekście konieczne jest ustosunko-
wanie się do pojęcia „sukces” jako swoistej wartości, które jest pojęciem wieloznacz-
nym, pojawiającym się na wielu polach działalności ludzkiej. Słowo sukces można 
rozumieć różnie w zależności od egzystencji człowieka na danym obszarze kulturo-
wym, społeczno-politycznym, ukształtowanym pod wpływem szeroko pojętych syste-
mów edukacyjnych. (…) Sukces może być przeżywaniem siebie i świata prowadzącym na 
wyższy poziom rozwoju, doskonalenia siebie, poznania wewnętrznego, samorealizacji, 
twórczości, wyzwolenia naturalnych skłonności i predyspozycji. Może być egzystencją 
na poziomie „być” (według ujęcia Fromma) lub jej przeciwstawieniem – czyli życiem 
zorientowanym na posiadanie, czyli na „mieć” (Błahut 2000, s. 92). 

Cytowana autorka przywołuje tezę, że człowiek Zachodu ciągle staje przed waż-
nymi decyzjami, wyborami między dostosowaniem się do powszechnie obowiązujących 
zasad współzawodnictwa, rywalizacji, osiągania sukcesów, zaprzeczając w ten sposób 
swojemu człowieczeństwu, z życiem zgodnym z własna naturą, sumieniem, we-
wnętrznymi odczuciami. I dalej proponuje rozróżnienie sukcesu na zewnętrzny (spo-
łeczny) oraz wewnętrzny (rozwojowy). Sukces społeczny uwarunkowany jest okolicz-
nościami zewnętrznymi (szczęście, układy, pieniądze), a przeżywanie go wiąże się 
z nagrodami czerpanymi z zewnątrz, w postaci aprobaty społecznej lub innych korzy-
ści (najczęściej wymiernych i lokujących się w obszarze posiadania, prestiżu lub wła-
dzy). Natomiast sukces wewnętrzny, rozwojowy poprzedzony jest procesem uświa-
damiania sobie poczucia sprawstwa i możliwości kształtowania najbliższego 
otoczenia, charakteryzuje się przede wszystkim tym, że jednostka upatruje jego źródła 
w sobie i sama się za niego nagradza (por. Błahut 2000, s. 95–96). 

Na zakończenie przedstawionych rozważań o znaczeniu wartości dla ewaluacji, 
a zatem i dla jakości kształcenia, warto zwrócić uwagę na następujące konsekwencje. 
Przyjęcie w procesie dydaktycznym określonych wartości może wyznaczać czasami 
konkretnego adresata instytucji edukacyjnych, charakteryzującego się dyspozycjami 
umożliwiającymi spełnienie warunków, które są niezbędne do respektowania określonych 
wartości (przykładem mogą być np. uczelnie wojskowe, medyczne, pedagogiczne, 
teologiczne, akademie wychowania fizycznego itp.). W badaniach nad jakością uczelni 
wyższych powinno się zatem uwzględniać zarówno mechanizmy kształtowania się zbioru 
kandydatów, procesy kwalifikowania na określone kierunki studiów, jak i badania do-
tyczące stopnia przygotowania absolwentów do podejmowania właściwych funkcji 
i zadań zarówno zawodowych jak i społecznych. 

Z przedstawionych w tym punkcie rozważań wynika, że proces kształcenia uczelni 
wyższej oraz każda jego składowa, także ewaluacja, powinny być rozpatrywane w katego-
riach aksjologicznych oraz etycznych, gdyż edukacja związana jest w nieunikniony spo-
sób z wartościami i normami moralnymi wyznaczającymi założone w procesie kształcenia 
cele kształcenia oraz sposoby ich osiągania. Nieobojętne są zatem stosowane procedury 
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ewaluacji, a także warunki, jakie towarzyszą czynnościom związanym z ewaluacją. Po-
winny one sprzyjać zachowaniu norm i zasad etycznych i moralnych przez wszystkich 
uczestników procesu kształcenia. Sprzyjać temu powinno podmiotowe traktowanie 
uczestników procesu kształcenia, praca nad kształtowaniem poczucia własnej wartości 
oparte na dostrzeganiu sukcesów dydaktycznych, tworzenie przestrzeni dobrze pojmowa-
nej wolności uczestników procesu kształcenia, przekładające się na wzięcie na siebie 
odpowiedzialności za własne postępowanie, a czasem też za postępowanie innych 
oraz także dzięki rozwijaniu dociekliwości, krytycyzmu, twórczości, tolerancji, czy 
kulturze osobistej. 

W prawidłowo projektowanym procesie kształcenia prace nad ewaluacją, podobnie 
jak w projektowaniu każdego przedsięwzięcia pedagogicznego czy dydaktycznego, 
powinny się zaczynać od namysłu nad listą wartości opisanych tak, by mogli się 
z nimi identyfikować wszyscy uczestnicy tego procesu. Dokument zawierający opis 
wartości, dokonany jasnym, jednoznacznym językiem, powinien być znany społeczności 
akademickiej i akceptowany przez nią. Wartości te powinny „przemawiać” do 
wszystkich uczestników procesu kształcenia, mieć „moc sprawczą”, motywującą za-
równo nauczycieli, jak i studentów do ukierunkowanego przez nie działania. 

Jakość kształcenia „kryje się” nie tylko we właściwie przedstawionych warto-
ściach w dokumentach uczelni (np. programach kształcenia), ale nade wszystko w sto-
sowanych rozwiązaniach realizacyjnych procesu kształcenia, w tym oczywiście 
w procedurach, czynnościach związanych z ewaluacją. 

Aby realizowany proces kształcenia spełniał te postulaty, nieodzowne jest rozpoznanie 
innych zakresów kontekstu funkcjonowania procesu kształcenia, w tym również jego 
uwarunkowań psychologicznych. W następnym punkcie dokonamy przeglądu kon-
cepcji psychologicznych dotyczących cech psychicznych człowieka, które w sytu-
acjach oceniania nie są obojętne dla trafności i rzetelności pomiaru oraz dla doświad-
czeń jednostki będących skutkiem oceniania. 

3.2. Uwarunkowania psychologiczne ewaluacji 

Kontekst psychologiczny towarzyszący ewaluacji determinuje rodzaj relacji na-
uczyciel – student, atmosferę jej towarzyszącą, obiektywność oceniania rzeczywistych 
wyników kształcenia studentów. Ma też wpływ na odczucia osób uczestniczących 
w ewaluacji, co nie jest bez znaczenia dla ich dalszej pracy. Wyniki ewaluacji są czę-
sto obarczone błędami wynikającymi nie tylko z niedoskonałości stosowanych proce-
dur ewaluacji, ale także z niedocenienia uwarunkowań psychologicznych przebiegu tego 
procesu. Akcent w niniejszych rozważaniach położony zostanie na wybrane uwarun-
kowania psychologiczne prawidłowego przebiegu procesu ewaluacji, a zarazem pra-
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widłowego wartościowania (oceniania) wyników kształcenia, czy przebiegu procesu 
kształcenia i jego skutków. Warto podkreślić, iż koncentracja na problematyce psy-
chologicznej nie „uwalnia” nas od aspektu aksjologicznego i etycznego. Te wątki 
przenikają się wzajemnie i równocześnie mogą się wspierać lub niwelować. Uwarun-
kowania psychologiczne są zatem ważne dla przebiegu czynności związanych z ewa-
luacją, dla trafności i rzetelności otrzymanych wyników, a tym samym są nieobojętne, 
jeśli chodzi o jakość kształcenia. 

Niezależnie od przyjętego metodologicznego podejścia do określania jakości kształce-
nia, w trakcie jej badania zawsze brane są pod uwagę, poza innymi czynnikami, wyniki 
kształcenia, które wyrażane są w ocenach wystawianych przez nauczycieli. Oceny, 
jakie otrzymują studiujący, często są traktowane jako jedyna miara uzyskanych wyni-
ków kształcenia, co, jak udowadnialiśmy wcześniej nie jest słuszne. Niemniej jednak 
do ocen przywiązują wagę zarówno sami studenci, jak i nauczający. Jest wiele dowo-
dów na to, że otrzymane w procesie kształcenia oceny wywierają wpływ na kształto-
wanie się stosunku jednostki do siebie samej i na jej relacje z innymi (Aronson i inni 
1997; Brophy 2002; Wosińska 2004). 

Na psychologiczne uwarunkowania oceniania wyników kształcenia zwraca uwagę 
wiele autorów (por. np. Galloway 1988; Noizet 1988; Mietzel 2002). Błędy w ewalu-
acji pociągają za sobą zazwyczaj negatywne skutki, zwłaszcza dla ocenianych, ale ze 
względu na kompetencje oceniającego są one, czy powinny być, również postrzegane 
jako jego własna porażka. Trudności z obiektywizmem oceniania w warunkach edu-
kacyjnych wynikają z wielu przyczyn – niedoskonałości procedur związanych z ewa-
luacją, w tym głównie nietrafnie dobranych metod i narzędzi pomiaru dydaktycznego, 
oraz tzw. czynnika ludzkiego – uwarunkowań psychologicznych. Subiektywne są 
zwłaszcza te wyniki ewaluacji, które dotyczą opinii o konkretnych studentach, na-
uczycielach, ocen dotyczących wypowiedzi ustnych, prac pisemnych, sprawdzianów 
praktycznych itp. Błąd pojawia się tam, gdzie kryteria nie są dostatecznie jednoznacz-
ne, gdzie czasem trudno o precyzyjne określenie standardów wykonania zadania lub 
w sytuacji, w której na końcowy wynik silny wpływ mają zmieniające się warunki, 
w jakich przebiega ewaluacja. 

Zakładamy, że jednostki często utożsamiając się z otrzymywanymi ocenami, mogą 
w budowaniu samooceny siebie jako osoby utożsamiać się z wartością tych ocen. 
Otrzymane oceny działają zachęcająco lub zniechęcająco do dalszego wysiłku (por. 
np. Aronson 1995). Zjawisko to ma znaczenie ze względu na jeden z priorytetów edu-
kacji – pozytywnego nastawienia jednostki do kształcenia się, doskonalenia zawodo-
wego w perspektywie życia. Otrzymane w procesie kształcenia oceny często mają 
wpływ na dalsze losy absolwentów. Brane są pod uwagę między innymi w trakcie 
kwalifikowania na studia doktoranckie, mają też znaczenie dla pracodawców. 

Jest zatem wiele powodów do rozważań nad psychologicznymi uwarunkowaniami ja-
kości ewaluacji dotyczącej wyników studiowania. Oceny jako efekt zabiegów ewaluacyj-
nych powinny być, jak stwierdziliśmy, obiektywne i równocześnie sprawiedliwe 
w poczuciu oceniających. Sprawiedliwość – mówi Stagiryta – jest cechą ludzi, którzy 
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mają udział w tym, co dobre w bezwzględnym tego słowa znaczeniu (cyt. za: Grygiel 
1986, s. 167). W tym rozdziale będziemy rozpatrywać poczucie sprawiedliwości, 
z uwzględnieniem psychologicznych uwarunkowań wydawanych i przyjmowanych 
sądów wartościujących, zawartych w ocenie wyników działania studentów oraz na-
uczycieli. Dodać trzeba, że sprawiedliwość oceniania jest w takim ujęciu trudnym 
i odpowiedzialnym zadaniem nauczających. Poprawnej realizacji tego zadania służą 
właściwie użyte procedury (w tym narzędzia) pomiaru dydaktycznego, które powinny 
zapewniać ocenom trafność i rzetelność. Nie wszystkie jednak narzędzia, jak już 
wcześniej wspomniano, dają trafne i rzetelne wyniki. Poza tym oprócz pomiaru istotne 
znaczenie ma sposób analizowania wyniku, sposób przekazania komunikatu zawiera-
jącego wnioski, udzielone lub nieudzielone rady, sugestie itp. Jak w każdym działaniu 
ludzkim, w trakcie czynności związanych z ewaluacją mogą pojawić się błędy (zaj-
miemy się tym problemem szerzej w rozdziale 3). 

Obecnie skupimy się na najczęściej występujących przyczynach trudności związanych 
z ocenianiem wyników działalności ludzkiej, koncentrując się na wpływie, jaki mają na 
ten proces wybrane cechy psychiczne studentów i ich nauczycieli. W podjętych roz-
ważaniach przywołamy wyniki badań psychologicznych, które wyjaśniają niektóre 
z tych powodów. Nieuchronnie w trakcie omawiania pojawiają się odniesienia do in-
nych uwarunkowań, zwłaszcza dydaktycznych, etycznych, komunikacyjnych, co jest 
argumentem za koniecznością całościowego ujmowania badanych zjawisk. 

Drugi czynnik, niezależny od użytych metod i narzędzi w ewaluacji, to błąd 
w pomiarze warunkowany czynnikami psychologicznymi. Zwróćmy przede wszystkim 
uwagę na pracę nauczycieli, gdyż jak podkreślaliśmy ich błędy mogą mieć ważkie 
skutki dla uczących się (w krótszej lub dłuższej perspektywie czasu). Praca nauczy-
ciela oceniającego stopień osiągania celu (celów) kształcenia przez studenta najczę-
ściej polega na wykrywaniu treści spójnych oraz niespójnych. Jak wykazały badania, 
obydwa kierunki porównania mogą zachodzić świadomie lub nieświadomie. Kontrola 
osiągnięcia celu zależy od porównania (dopasowania i poszukiwania różnic) spo-
strzeganego stanu rzeczy z zamierzeniem (Kolańczyk 1999, s. 57). Oprócz sytuacji, 
w których na wartość oceny mogą mieć wpływ nieświadome reakcje oceniających, 
nieobojętny jest też aktualny ich nastrój oraz przeżywane emocje. Cytowany autor 
wyjaśnia Dominujący kierunek porównania (może być nieświadomy): uzgadnianie 
lub poszukiwanie różnic, zależy od typu zadania (sprawdzaj, czy działaj), ale i od 
dominującego afektu. Nastrój czy afekt pozytywny sprzyja wszelkim strategiom kon-
firmacyjnym, nastawionym na uzgadnianie, nastrój negatywny zaś sprzyja strategiom 
weryfikacyjnym nastawionym na szukanie rozbieżności (Kolańczyk 1999, s. 57). 

Istotnym, choć często nieuświadomionym czynnikiem mającym wpływ na błędy 
w ocenie jest deformacja w postrzeganiu ludzi. Dlatego też poświęcamy temu zagad-
nieniu osobny punkt. 



 Rozdział 1 102 

3.2.1. Deformacje w postrzeganiu ludzi 

Proces ewaluacji, w trakcie którego ocenie podlega stopień realizacji założonych 
celów kształcenia przez studentów, nie jest wolny od subiektywizmu oceniającego 
wynikającego z deformacji postrzeganej osoby. Osobowość człowieka i jego zachowanie 
należą do najbardziej złożonych, a zarazem słabo ustrukturalizowanych obiektów spo-
strzeżeń. Z tego względu należy oczekiwać znacznego wpływu nastawień na spostrze-
ganie innych osób (Mądrzycki 1986, s. 46). Nawet wtedy, gdy nauczający ocenia pra-
ce według jednoznacznych kryteriów, zazwyczaj wiąże wyniki oceny z konkretnym 
studentem. Wyjątek mogą stanowić sytuacje, w których używa się wystandaryzowa-
nych narzędzi i ocena jest anonimowa. W tej części opracowania chcemy zająć się 
sytuacjami, w których te warunki nie są spełnione. Interesować nas będzie błąd po-
miaru wynikający z deformacji w trakcie postrzegania innych osób. Zakładamy, że 
osobami postrzegającymi są uczestnicy procesu kształcenia. Zdecydowana większość 
zabiegów ewaluacyjnych odbywa się w trakcie konkretnej interakcji nauczający–uczący 
się. Przedstawiona analiza wybranych czynników wpływających na deformacje 
w postrzeganiu ludzi opiera się głównie na wynikach badań T. Mądrzyckiego (1996). 
Weźmiemy pod uwagę przede wszystkim wpływ nastawienia oceniającego oraz tzw. 
pierwszego wrażenia na wyniki pomiaru. Kryterium dokonanego wyboru czynników 
zniekształcających postrzeganie osób jest, w naszym przekonaniu, ich powszechność, 
a także względna łatwość ich redukcji. 

Silne nastawienie oceniającego może powodować spostrzeganie życzeniowe, które 
w małym stopniu zależy od właściwości bodźca i jest bardzo odporne na działanie in-
formacji sprzecznych (Mądrzycki 1986, s. 46–47). Takie zjawisko występuje często 
w trakcie zajęć dydaktycznych. W diagnozowaniu poziomu wykonywania zadań przez 
studentów nauczający może mieć do czynienia ze zróżnicowanym poziomem realizacji na 
przykład celów cząstkowych (dyspozycje uczącego się nie są monolitem, w ciągu za-
jęć dydaktycznych jedne zadania może on wykonywać lepiej, inne gorzej). Ponadto, 
niezależnie od uzdolnień oraz stopnia zaangażowania w realizację danego celu (ce-
lów) dydaktycznych, poziom ich realizacji może być różny, warunkowany czynnikami 
osobowymi i organizacyjnymi związanymi z procesem dydaktycznym (np. stosowane 
metody, środki), społecznymi (np. praca w grupie) itp. Doświadczenie dydaktyczne 
wskazuje, iż uczący się są postrzegani przez nauczyciela „całościowo” – albo jako 
„dobrzy”, albo jako „źli”. Czyli że w większości przypadków oceny cząstkowe, wy-
stawiane za bieżące wykonanie zadań, są z reguły „podciągane” lub „zaniżane” (naj-
częściej nieświadomie). Wskazują na to wyniki badań psychologicznych, w których 
stwierdza się, że ukształtowanie się u jednostki określonych nastawień dotyczących 
innej osoby (osób) będzie wywierało ważny wpływ na jej spostrzeganie – na znak 
i rodzaj przypisywanych jej cech. Jeżeli nauczający nastawiony jest na to, że Jan po-
siada cechy pozytywne, to w kontakcie z nim będzie „spostrzegać” (przypisywać mu) 
głównie cechy pozytywne, podczas gdy inny posiadający przeciwne nastawienie może 
przypisywać Janowi przede wszystkim cechy negatywne (Mądrzycki 1986, s. 47). Cy-
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towany autor stwierdza, że w procesie spostrzegania innych osób człowiek przejawia 
tendencję do zgodności między napływającymi informacjami (Mądrzycki 1986, s. 84). 
Na brak obiektywności oceny może dodatkowo wpływać zjawisko, zgodnie z którym 
łatwiej dostrzega się informacje wielokrotnie powtarzające się. Badania wskazują, że 
bodźcami wyróżniającymi się są także: nadzwyczajna uroda lub jej brak, zbyt mały 
lub zbyt duży wzrost, wybitna elegancja lub takież zaniedbanie itp. (Mądrzycki 1986, 
s. 51). Okazuje się, że dla wyników oceny nieobojętna jest też płeć oceniającego. Ko-
biety wykazują wyższy poziom empatii emocjonalnej, są bardziej skłonne do współ-
czucia, poczucia winy oraz są bardziej prospołeczne. Ponadto częściej niż mężczyźni 
przejawiają tendencję do bardziej globalnego, niezróżnicowanego spostrzegania. Męż-
czyźni natomiast charakteryzują się bardziej analitycznym, zróżnicowanym spostrze-
ganiem (Mądrzycki 1986, s. 191). 

Nie bez znaczenia dla trudności w uzyskaniu rzetelnego wyniku ewaluacji jest 
również aktualny nastrój osoby oceniającej, jej stan psychiczny, a także fizyczny. Wy-
dawane przez tę samą osobę sądy mogą być zasadniczo różne, naturalna jest bowiem ten-
dencja do pozytywnego wartościowania świata, gdy jesteśmy szczęśliwi i zadowoleni, 
oraz negatywnego, gdy mamy złe samopoczucie (Mądrzycki 1986, s. 309). 

W zaleceniach metodycznych dotyczących rozpoczynania przez nauczycieli pracy 
z nową grupą zwraca się uwagę na znaczenie tak zwanego pierwszego wrażenia, jakie 
wywrą na uczących się, dla skuteczności ich dalszej pracy (por. np. Arends 1995). 
Mniej natomiast uwagi poświęca się w literaturze przedmiotu znaczeniu pierwszego 
wrażenia, jakie wywrą uczący się na nauczycielu i na skutki tego wrażenia dla póź-
niejszych relacji nauczyciel–uczący się, a w konsekwencji na wyniki ewaluacji. 
W praktyce pedagogicznej popularne jest etykietowanie – nadawanie obiegowych 
ocen „to bardzo słaba grupa”, „to zdolny uczeń” itp. (Steward 2000). Można znaleźć 
argumenty potwierdzające hipotezę, iż nauczyciele zwykli przeceniać uczniów inteli-
gentnych (niedoceniając tych, którzy charakteryzują się wybitnymi osiągnięciami 
w wąskiej dziedzinie). Przypomnijmy raz jeszcze, że chodzi tu o nastawienie, nie zaś 
stwierdzenie ewidentnego faktu, iż członkowie ocenianej grupy są faktycznie inteli-
gentni, czy też przyjaźnie nastawieni. Potwierdzają to badania wykonane w Polsce (Skar-
żyńska 1980, s. 286–288; Jankowski 1975, s. 33–36). Dodatkowo stwierdzono, że na-
uczyciele, którzy pozytywnie oceniają uczniów zachowują się wobec nich w sposób 
bardziej zachęcający, nagradzający, co w konsekwencji sprzyja rozwojowi zdolności 
tych uczniów, przeciwne konsekwencje będą mieć negatywne nastawienia nauczycieli 
wobec uczniów ocenianych nisko (Mądrzycki 1986, s. 50). 

3.2.2. Indywidualne różnice oceniających i ocenianych  
a ewaluacja pracy studentów i nauczycieli  

Pełna obiektywizacja pomiaru zmian zachodzących w studiujących w trakcie osiąga-
nia celów kształcenia nie jest możliwa, choćby i z tego względu, iż podmiotowość osoby 
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ludzkiej nieuchronnie kojarzy się z jej wyjątkowością (Straś-Romanowska 1994, 
s. 18). Dlatego dążenie do w pełni obiektywnego oceniania tak złożonego przedmiotu 
oceny jak zachowanie człowieka w konkretnych warunkach organizacyjnych, społecz-
nych, materialnych (np. czas, obecność innych osób, wyposażenie sal, temperatura, kolo-
ry, zapachy itp.) skazane jest na niepowodzenie. Poza tym wydaje się, że problem 
z obiektywizacją pomiaru określonych dyspozycji podmiotu kształcenia nie jest najważ-
niejszy z punktu widzenia efektywnego funkcjonowania jednostki. Chodzi o to, aby 
błąd nie był zbyt duży, a zwłaszcza, by pomiar nie był tendencyjny – wyraźnie prze-
ceniający, czy niedoceniający określone dyspozycje uczącego się, szczególnie 
w przypadku, gdy dokonywana jest ewaluacja końcowa, podsumowująca – mamy na 
myśli np. oceny na dyplomach (szerzej mówimy o tym w rozdziale 3). Błąd popełnio-
ny w takim pomiarze etykietuje ocenianego i może mieć brzemienne dlań skutki, jak 
na przykład w trakcie procedur związanych z zatrudnianiem, w trakcie których bierze 
się pod uwagę nie tylko fakt posiadania przez absolwenta dyplomu, ale także uzyska-
ne wyniki w procesie kształcenia wyrażone w ocenach. 

Skupimy się na tych, spośród psychologicznych czynników, które w świetle badań 
są wyznacznikami przebiegu procesu kształcenia, wpływają na zachowania ludzi, 
a tym samym warunkują wyniki kształcenia. Zakładamy, że indywidualne psycholo-
giczne cechy jednostki warunkują znacząco jej reakcje, zwłaszcza w sytuacji, w której 
dokonywana jest ocena jej działalności. Nie są one także obojętne z punktu widzenia 
relacji nauczyciel–studiujący. W dalszym ciągu rozważań zajmiemy się analizą nastę-
pujących czynników psychologicznych styl poznawczy, poczucie umiejscowienia 
kontroli, inteligencję emocjonalną, empatię, poczucie bezpieczeństwa, ekspozycję 
społeczną, nieśmiałość oraz motywację. 

Styl poznawczy 

W psychologii zwraca się uwagę na różnice wynikające z optymistycznego lub pe-
symistycznego stylu poznawczego, który ujawnia się w warunkach trudnych. Pesymi-
ści łatwo poddają się w przypadku porażki, optymiści natomiast ponawiają usiłowania 
osiągnięcia celu tak długo, aż odniosą sukces (Dąbek 1994, s. 35). Należy się spo-
dziewać, że czynnik ten ma bezpośredni związek z określonymi reakcjami zarówno 
studentów, jak i nauczycieli w trakcie ewaluacji. Pierwsi łatwo załamują się po poraż-
ce: studenci wycofują się, nie próbują poprawić złej oceny; nauczyciele zaś nie próbu-
ją zachęcać studentów do wzmożonego wysiłku, nie wierzą bowiem w ich możliwo-
ści. Natomiast optymistyczny styl poznawczy jest pożądanym stanem dla wszystkich 
uczestników procesu kształcenia. Warunki trudne, o jakich mowa, nie tylko dotyczą 
sytuacji życiowych, związanych z pracą, ale występują również w edukacji. Indywi-
dualną skalę trudności wyznaczać mogą między innymi standardy obowiązujące 
w grupie wykładowej, ćwiczeniowej. W procesie kształcenia, zwłaszcza na poziomie 
szkoły wyższej, korygowanie stylu poznawczego jest trudne, gdyż według psycholo-
gów zajmujących się koncepcją optymistycznego i pesymistycznego stylu po-
znawczego określony sposób doświadczania sukcesów i porażek ustala się w dzieciń-
stwie. 
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Jak wykazały badania, wpływ na pesymistyczny styl poznawczy ma pesymizm ro-
dziców, szczególnie matki, ostra krytyka ze strony dorosłych i nauczycieli, dziecięce kry-
zysy życiowe (Dąbek 1994, s. 43). Oczywiście wśród wymienionych powodów, 
w interesującym nas kontekście, największą uwagę powinniśmy zwracać na ostrą kry-
tykę nauczycieli utrwalającą, czy wzmacniającą pesymistyczny styl poznawczy. 
Pierwszym zasadniczym warunkiem zmiany mentalności jednostki jest nie tyle czas, 
co aktywne, uporczywe działanie w tym czasie (Dąbek 1994, s. 45). Należałoby zatem 
apelować o takie aktywne i uporczywe działania nauczających na rzecz stymulowania 
pozytywnej motywacji osiągnięć ich studentów, przezwyciężania postawy bezradności. 
Warto też zwrócić uwagę na podobieństwo stylu poznawczego uczącego się i jego na-
uczyciela. Zadaniem nauczających jest pomaganie w uczeniu się, a więc pomaganie 
w korygowaniu pesymistycznego stylu poznawczego studentów. Praktyka edukacyjna 
pokazuje, że sympatią nauczających cieszą się z reguły inteligentni uczniowie, w sen-
sie inteligencji ogólnej, a ta nie zawsze idzie w parze ze zdolnościami specjalnymi. 
W procesie kształcenia, nawet na szczeblu uczelni wyższej, studenci charakteryzują 
się zróżnicowanym poziomem intelektualnym. Pomóc w indywidualnym rozwoju każde-
go uczącego się, niezależnie od prezentowanego poziomu intelektualnego (oczywiście nie 
niższego od poziomu umożliwiającego realizację założonych celów na poziomie stan-
dardu), może tylko nauczyciel przygotowany do pracy ze zróżnicowanymi zespołami 
uczących się, posiadający pogłębioną wiedzę psychologiczną oraz dysponujący różno-
rodnymi metodami pracy dydaktycznej. W tym kontekście warto wspomnieć „Po-
chwała różnorodności” R. Dubo (1986). Pouczające jest też metaforyczne zdanie 
K. Chernoff – wyobraźmy sobie jak cicho byłoby w lesie, gdyby śpiewały tylko naj-
zdolniejsze ptaki (cyt. za: Sparks 1995, s. 46). 

Konkluzją niech będzie stwierdzenie, że ambitny nauczyciel, dobrze przygotowa-
ny merytorycznie i metodycznie, powinien lubić pracować ze zróżnicowanym pod 
względem cech psychologicznych zespołem, a pomaganie mało zdolnym i pesymi-
stycznie nastawionym studentom powinno stanowić dla niego interesujące pedago-
giczne wyzwanie. 

Poczucie umiejscowienia kontroli 

Motywacja osiągnięć współwystępuje z tzw. poczuciem umiejscowienia kontroli. 
Konstrukt osobowościowy umiejscowienia poczucia kontroli Locus of Control (LOC) 
kształtuje się w wyniku doświadczenia indywidualnego jednostki, w toku społecznego 
uczenia się. Podlega więc zmianom wraz z wiekiem człowieka. Zmiany te polegają na 
tym, że LOC z bardziej zewnętrznego w młodszych latach staje się bardziej wewnętrz-
ny wraz z dorastaniem jednostki (Kruszelnicka 2000, s. 62). Osoby o wewnętrznym 
poczuciu umiejscowienia kontroli, czyli przejawiające silne przekonanie o własnym 
wpływie na bieg zdarzeń (np. na satysfakcjonujące wyniki kształcenia, karierę zawo-
dową, życie osobiste), charakteryzują się specyficznym syndromem właściwości, do 
których należą: dobre ogólne przystosowanie społeczne, wysoki poziom poczucia 
własnej wartości, znaczne poczucie odpowiedzialności, niezależność sądów, duża mo-
tywacja osiągnięć, konstruktywne reakcje na stres oraz podejmowanie celów, których 
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osiągnięcie uzależnione jest bardziej od własnej sprawności niż od szczęścia czy 
przypadku (Witkowski 1994, s. 10). Tak ukształtowani powinni być przede wszystkim 
nauczyciele, aby mogli modelować zachowania uczących się. 

Wewnętrzne poczucie kontroli należałoby rozwijać również u studentów, zwłasz-
cza że istotne znaczenie ma nie tylko obiektywna kontrola otoczenia, lecz również su-
biektywne poczucie kontroli, ułatwia ono bowiem adaptację jednostki do otoczenia 
(Harvey i Smith 1977, s. 71). Można hipotetycznie założyć, że studentom może ona 
pomagać w adaptacji do zmieniających się wymagań stawianych w trakcie ewaluacji. 

W realizacji zadań zawodowych nauczyciela poczucie kontroli nad otoczeniem – 
studentem, grupą, z którymi pracuje jest bardzo powszechne. Stąd niebezpieczeństwo 
dokonywania schematycznych ocen w sytuacjach dydaktycznych. To zjawisko może 
dotyczyć zwłaszcza nauczycieli mających krótki staż zawodowy, a także nauczycieli 
rozpoczynających pracę z nowymi grupami. 

Jak stwierdziliśmy wcześniej, kontrola nad otoczeniem niejako należy do kompe-
tencji nauczyciela. Istotne jest wszakże, na jakich przesłankach wynikających z przy-
jętej filozofii kształcenia, czy z jakich metodycznych założeń podjętych działań wyni-
ka ta kontrola. Psycholodzy twierdzą, że dobrym sposobem uzyskania poczucia 
kontroli nad otoczeniem społecznym jest poznanie ludzi, a szczególnie – ich potrzeb, 
pragnień, postaw, uczuć, ale także sytuacji, w których się one pojawiają. Taka wiedza 
pozwala przede wszystkim na przewidywanie ich zachowania – reakcje na różne sytu-
acje społeczne, a także, co w kontaktach interpersonalnych jest niezwykle istotne, na 
własną osobę (Mądrzycki 1986, s. 100). Dobry nauczyciel powinien umiejętnie prze-
widywać zachowania swoich studentów oraz umieć przewidzieć ich reakcje na własne 
polecenia, decyzje, zachowania. Jeżeli tak ma być, to konieczna jest ewaluacja wstęp-
na przed rozpoczęciem pracy z nową grupą. Chodzi też o to, aby proces kontroli nie 
był odbierany przez studentów jako restrykcja, ograniczanie ich wolności. Ponadto 
nauczyciel powinien być dyskretny, znać granice, w jakich stosowane przez niego 
formy kontroli są uzasadnione etycznie (por. np. Kałuszyński 2002).  

Ważne jest też, by przyjęty przez nauczyciela sposób ewaluacji, kryteria oceny by-
ły akceptowane przez studentów. Raz jeszcze, przywołując postulat podmiotowego 
traktowania studentów, optujemy za zwiększaniem przestrzeni wolności, w której do 
głosu dochodzi odpowiedzialność, poczucie sprawstwa, czy twórcze podejście pod-
miotów kształcenia do sytuacji zadaniowej. W rozwijaniu poczucia kontroli u mło-
dych ludzi w trakcie ewaluacji pomocne są wcześniej omówione jasne reguły, kryteria 
zaliczeń itp. Mistrzostwo dydaktyczne polega między innymi na odpowiednim roz-
strzyganiu dylematu: nasilenie kontroli (w sytuacjach, które tego wymagają) – ograni-
czenie kontroli w miarę rozwoju, dojrzewania podmiotów kształcenia, ich zaangażo-
wania w sytuację dydaktyczną. 

Inteligencja emocjonalna 

Pojęcie inteligencja emocjonalna wprowadzili J. D. Mayer i P Salovey w 1990 
roku. Jest to według nich zdolność do postrzegania emocji, dostępu do nich i takiego 
ich aktywowania, by towarzyszyły myśleniu; zdolność do rozumienia emocji i posia-
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danie emocjonalnej wiedzy, które pozwalają regulować emocje i sprzyjają rozwojo-
wi emocjonalnemu oraz intelektualnemu (Mayer i Salovay 1999, s. 26). Ta kategoria 
pojęciowa zadomowiła się w polskiej literaturze przedmiotu, głównie dzięki książce 
D. Golemana (1997) „Inteligencja emocjonalna” popularyzującej wiedzę o tej zdol-
ności. Znajdziemy w niej omówienie składowych inteligencji emocjonalnej. Należy 
do nich: 

• znajomość własnych emocji – samoświadomość – w chwili, kiedy te emocje się 
pojawiają; 

• kierowanie emocjami, panowanie nad nimi tak, aby były właściwe w każdej sy-
tuacji, co ważne, osoby posiadające te umiejętności potrafią o wiele szybciej dojść do 
równowagi po porażkach i niepowodzeniach; 

• zdolność motywowania się – podporządkowanie emocji obranym celom, odkła-
danie w czasie zaspokajania pragnień i tłumienie popędliwości ma zasadnicze znacze-
nie w koncentracji uwagi – leży u podstaw wszelkich osiągnięć; 

• rozpoznawanie emocji u innych, oparte na własnej empatii, która pozwala odbie-
rać nawet subtelne sygnały, wskazujące, że ten drugi coś chce, coś mu potrzeba; 

• nawiązywanie i podtrzymywanie związków z innymi – potrzebna jest do tego 
umiejętność kierowania emocjami innych osób (Goleman 1997, s. 80–81). 

Oczywiście, byłoby bardzo pożądane, by nauczyciele posiadali omawianą zdolność. 
Jeśli jej nie mają – pozostaje im poszerzanie wiedzy o emocjach, umiejętność bowiem 
rozpoznawania własnych emocji jest pierwszym krokiem w rozwijaniu inteligencji 
emocjonalnej. Wymaga to wysiłku by uświadamiać sobie własne emocje, ćwiczenia 
umiejętności samokontroli i panowania nad własnymi emocjami, tak by pozwalały sa-
modzielnie, w pełni świadomie i z uwzględnieniem wielu punktów widzenia (refleksyjnie) 
dokonać oceny określonego obiektu, zjawiska itp. (Saarni 1999, s. 83). 

Umiejętność rozpoznawania własnych emocji, a zwłaszcza „zarządzanie” nimi, to 
również pożądana cecha studentów. Chodzi przede wszystkim o pracę nad własną sa-
moświadomością, możliwością rozpoznania momentu, w którym nasilenie stresu 
związane z sytuacją oceniania powoduje osłabienie funkcji intelektualnych i podej-
mowanie prób przeciwdziałania (np. poprzez regulowanie oddechu), a także podej-
mowanie prób podporządkowania emocji obranym celom – np. rozwiązanie zadań, 
zdanie egzaminu itp. 

Empatia 

Według D. Golemana Empatia, opierająca się na własnej samoświadomości uczu-
ciowej, jest fundamentalną umiejętnością obcowania z ludźmi (Goleman 1997, s. 81). 
Także M.H. Davis twierdzi, że Empatia zajmuje strategiczną pozycję we współczesnej 
psychologii, znajdując się na granicy oddzielającej jednostkę od reszty jednostek, ego od 
alter. Zdolność wyzbycia się egoistycznych zmartwień i przyjęcia cudzego punktu widze-
nia stwarza rodzaj pomostu, który umożliwia nawiązanie kontaktu pomiędzy osobami, 
które inaczej pozostałyby izolowane – pozwala odrębnym jednostkom, przynajmniej na 
chwilę, podzielenie się myślami, uczuciami i zamierzeniami. Taka wspólnota umożliwia 
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podejmowanie niektórych spośród najlepszych ludzkich działań, takich, które zmieniają 
nasze motywacje z czysto egoistycznych na bezinteresowne i które od czasu do czasu 
stwarzają nam możliwość wykazania się szlachetnością dążeń (Davis 1999, s. 248). 
Chciałoby się, aby we wspólnocie, jaką powinna tworzyć ucząca się grupa i jej nauczy-
ciel, pojawiły się empatyczne działania. Nie traktujemy empatii, w świetle przytoczonej 
wypowiedzi, jako swoistego antidotum na niedoskonałości ludzkiej oceny, ale jako 
czynnik wyraźnie osłabiający negatywne skutki popełnianych przez ewaluatorów błę-
dów. Idąc dalej za wywodami cytowanego autora, empatię należy traktować jako zjawi-
sko wieloaspektowe i zdefiniować je, jako afektywną reakcję bardziej odpowiadającą 
cudzej niż własnej sytuacji (Davis 1999, s. 19). 

Warto od razu zaznaczyć, iż empatyczne traktowanie innych to nie zgoda na nie-
realistyczny optymizm, czy przecenianie możliwości drugiej osoby. Przeżycie empa-
tii nie pozbawia możliwości krytycyzmu. Z punktu widzenia interesujących nas rela-
cji nauczyciela z ocenianymi – przejawy empatii uczestników procesu kształcenia 
znakomicie powinny ułatwiać realizację procesu ewaluacji. Jak widać w empatycznych 
relacjach potrzebna jest symetria. Dodatkowym argumentem na rzecz empatii jest 
przekonanie, że dzięki niej lepiej przebiega komunikowanie się interpersonalne 
między członkami grupy, ponieważ silniejsze przyjmowanie ról powoduje lepsze 
porozumienie pomiędzy uczestnikami relacji społecznej. (…) Wyniki badań sugerują 
również, że członkowie społeczności odznaczających się dużą serdecznością i współ-
czuciem są szczególnie cenieni jako powiernicy i w związku z tym bardziej od innych 
przyczyniają się do polepszania komunikacji (Davis 1999, s. 207–208). Trudno za-
dekretować, aby empatia była składową kompetencji nauczających, gdyż występują 
duże różnice indywidualne w stopniu, w jakim ludzie robią użytek z tych zdolności, 
a część tych różnic jest prawdopodobnie spowodowana czynnikami genetycznymi 
(Aronson i inni 1997, s. 455–457; Davis 1999, s. 228–229). Jeżeli jednak nauczyciel 
jest empatyczny, to z dużym prawdopodobieństwem można założyć, iż cecha ta 
przyczynia się do poszukiwania przez niego możliwie najlepszych rozwiązań w kie-
rowanym przez niego procesie dydaktycznym. Empatia nauczających także warun-
kuje prawidłowe relacje z uczącymi się i wpływa na odpowiednią atmosferę towa-
rzyszącą zabiegom ewaluacyjnym. 

Na poparcie tego twierdzenia przytoczmy kolejny cytat: Tego rodzaju (empatyczne 
K.C.) odczuwanie może przyjmować wiele form: litość stosunku do odczuwających 
smutek, cierpienie wraz z udręczonymi, radość przeżywana razem z tymi, którzy odnie-
śli sukces, i wiele innych (Davis 1999, s. 13). Emocje, jak wielokrotnie podkreślali-
śmy, często towarzyszą ewaluacji. 

Zwracając uwagę na emocje negatywne (często też o nich mówią studenci), warto 
przypomnieć, że empatyczne nastawienie nauczyciela dokonującego ewaluacji powin-
no pozwalać uczącym się ujawnić również własne pozytywne emocje: zadowolenie, 
radość, czasem też dumę z osiągnięć – to także przyczynek do budowania pozytywnej 
samooceny nauczającego. Codzienna praktyka dydaktyczna zbyt rzadko to potwier-
dza, a szkoda. 
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W rozważaniach dotyczących czynników psychologicznych wyznaczających jakość 
procesu ewaluacji cecha ta jest znacząca, wobec dowodów na to, że podstawowe po-
stawy etyczne wywodzą się z leżących u ich podłoża możliwości emocjonalnych. (…) 
Korzenie altruizmu tkwią w empatii, czyli zdolności wczuwania się w emocje innych 
osób, natomiast brak zrozumienia dla potrzeb innej osoby i niezdolność pojęcia jej 
rozpaczy prowadzą do nieliczenia się z nią (Goleman 1997, s. 15–16). Nie chodzi nam 
o to, by w trakcie ewaluacji nauczający kierował się emocjami uczącego się, jednak 
idąc dalej za wywodem cytowanego autora jeśli istnieją jakieś dwie postawy moralne, 
które są szczególnie potrzebne w naszych czasach, to z całą pewnością są nimi właśnie 
opanowanie i współczucie (Goleman 1997, s. 16). Zwłaszcza osoba dokonująca oceny 
wyników innej osoby powinna je zauważać i dawać temu wyraz. Z wcześniejszych 
rozważań wynika, jak ważny jest dla uczącego się kontekst, w jakim odbywa się ewa-
luacja. Tu jest miejsce dla poprawnej zarówno z etycznego, jak i psychologicznego punk-
tu widzenia relacji między oceniającym a ocenianym. 

Poczucie bezpieczeństwa 

Przedstawiciele psychologii kształcenia zwracają uwagę, że nauczanie i uczenie się 
są społeczną interakcją pomiędzy jednostkami, które same są produktem interakcji 
z otaczającym je światem. Jest to nieunikniony ciągły związek, jak określają cytowani 
autorzy inter-reakcja. Nie można przecenić wagi dwóch warunków towarzyszących 
tym interakcjom: z jednej strony poczucia bezpieczeństwa, z drugiej – wyzwania. Ca-
ły sukces w uczeniu się zależy od tego, czy te dwa elementy będą w równowadze (Ra-
aheim i Wankowski 1981, s. 150–154). 

Bardzo interesujące są wypowiedzi studentów na temat jakości kształcenia, zwłaszcza 
związane z uczeniem się. Wielu koncentruje się właśnie na sytuacjach, które były dla 
nich wyzwaniem, a takie często towarzyszą czynnościom związanym z ewaluacją. 
Wskazują na sytuacje, w których pojawiło się ryzyko, w których stanęli twarzą 
w twarz z trudnościami i dylematami, których nie dało się łatwo rozwiązać (np. 
w trakcie opanowywania zupełnie nowych umiejętności). Co więcej, z wypowiedzi 
tych wynika, że sprostanie wyzwaniu często staje się ważnym wydarzeniem w rozwo-
ju uczącego się. Emocjonalna treść tych epizodów jest złożona i związana głównie 
z zagrożeniem ego (Brockfield 1990, s. 48–49). 

Przytoczone wyniki mogą być argumentem dla nauczycieli stawiających przed 
studentami ambitne cele i wskazywać na nieuchronność wyzwań wynikających z ko-
nieczności podejmowania zadań trudnych, nowych itp. Ale też psychologowie zwra-
cają uwagę na inny aspekt omawianego problemu. Uczenie się nieodmiennie pociąga 
za sobą zmiany, w związku z tym wiele osób woli pozostać w sytuacji znanej, niż 
podjąć działanie. Szczególnie dotyczy to pracy z dorosłymi, którzy stają się coraz 
liczniejszą klientelą instytucji edukacyjnych. Żeby nauczający mógł zrozumieć opór 
uczących się, powinien sam sobie przypomnieć własny opór w podobnych sytuacjach, 
ujawnić jego przyczyny, a zwłaszcza to, co pomogło mu ten opór przezwyciężyć (Ra-
aheim i Wankowski 1981, s. 147). Nauczyciel, korzystając z własnych tego typu do-
świadczeń, może skutecznie pomóc uczącym się. Efekt może być tym większy, im 
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większym zaufaniem uczący się darzą nauczającego oraz im większym jest dla nich 
autorytetem w danej dziedzinie. Warto budować dobre relacje nauczający–uczący się 
oparte na zaufaniu, gdyż doświadczenie zaufania opiera się na niewzruszonej wierze, 
że na danej osobie można polegać. 

W tym kontekście nabiera znaczenia taka cecha nauczyciela jak jego wiarygodność. 
Wyrażać się ona może w tym, że nauczający ma coś do zaoferowania uczącym się, 
jest autentyczny, interesujący – kiedy uczący się postrzegają go jako osobę z „krwi 
i kości”, osobę charakteryzującą się wiedzą, uczuciami, nawet namiętnościami (Ra-
aheim i Wankowski 1981, s.163). Podstawowym warunkiem relacji opartej na zaufa-
niu jest spójność słów i czynów nauczyciela, a także fakt, iż potrafi on opowiadać 
o swoich sukcesach, ale i o porażkach, przyznaje się do popełnionych błędów, ujawnia 
pewne aspekty swojej osobowości (poza rolą zawodową), szanuje uczących się po-
przez uważne wysłuchiwanie ich opinii, bierze pod uwagę ich zdanie itp. (Raaheim 
i Wankowski 1981, s. 176). Takie relacje powinny towarzyszyć zwłaszcza ewaluacji. 
Potrzeba i umiejętność przyznania się do błędu powinna być domeną nie tylko studen-
tów, ale także ich nauczycieli. 

Jednym z warunków podstawowych dobrych relacji nauczyciela z innymi – przy-
pomnijmy raz jeszcze – jest poczucie własnej wartości. To poczucie może wzrastać 
w sytuacjach, w których znajduje się wsparcie w partnerach interakcji. Daje się moż-
liwość uczestnikom procesu kształcenia ciągłej pracy nad własnymi kompetencjami. 

Ekspozycja społeczna 

Proces ewaluacji, niezależnie od rodzaju, typu zajęć, najczęściej przebiega w obecno-
ści innych osób. Nie jest to bez znaczenia dla jednostki poddawanej ewaluacji. W sy-
tuacji, kiedy uwaga innych osób skierowana jest na zachowanie jednostki, wykony-
wanie przez nią zadań może ulegać pogorszeniu lub polepszenia (Gawlik 1973, 
s. 111). Ekspozycja społeczna stanowi sytuację trudną dla osób nieśmiałych (Tyszko-
wa 1990). Problemem nieśmiałości zajmiemy się szerzej w następnym punkcie niniejsze-
go rozdziału. Sytuacja, o której mowa może też wpływać na pojawienie się współza-
wodnictwa, rywalizacji, co jest motywacją zewnętrzną i niekoniecznie właściwa 
w każdej sytuacji związanej z uczeniem się. 

Ewaluacja najczęściej zachodzi w grupie, dlatego należy brać pod uwagę ewentualno-
ści występowania tego rodzaju reakcji uczących się szczególnie wtedy, gdy obserwa-
torami, a zarazem dokonującymi ewaluacji (sędziami), są osoby o wysokich kompe-
tencjach, prestiżu, które dzieli duży dystans od obserwowanego i gdy są one 
nastawione na ocenianie (Gawlik 1973, s. 112). 

W sytuacji, o której mowa, mogą też pojawić się korzystne następstwa ekspozycji 
społecznej, gdyż stwierdzono, że u większości osób poddawanych ewaluacji obecność 
innych osób nie prowadzi do pogorszenia wykonywanych działań, lecz wręcz prze-
ciwnie – do ich polepszenia. Obecność innych może mobilizować ocenianego. Doty-
czy to różnego typu sytuacji egzaminacyjnych, które na większość uczących się dzia-
łają jako podnieta pozytywna, wpływając mobilizująco na stopień koncentracji ich 
uwagi i w efekcie prowadząc do lepszych wyników (por. Gawlik 1973, s. 112–113). 
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Pojawia się zatem problem stricte pedagogiczny – wymagający brania pod uwagę 
faktu, iż w sytuacji ekspozycji społecznej jedni studenci mają tendencję do demon-
strowania wyższych, inni do demonstrowania niższych niż zazwyczaj osiągnięć. Ro-
dzi się zatem pytanie, co odzwierciedlają wyniki ewaluacji w przypadku tych dwóch 
grup uczących się. Jakie warunki należy stwarzać zwłaszcza nieśmiałym uczącym się, 
by w trakcie ewaluacji mogli prezentować rzeczywisty poziom swoich osiągnięć. 
Przede wszystkim warto ich na nią „uodparniać”, jeżeli w przyszłości również będą 
oceniani w podobnych warunkach. 

Nauczyciele z racji swojej roli zawodowej „skazani” są na ekspozycję społeczną. 
Można zatem domniemywać, że opanowali sposoby radzenie sobie z taką sytuacją. 
Innym problemem być mogą ich reakcje, gdy w trakcie czynności związanych z ewaluacją 
sami są poddani obserwacji i ocenie innych specjalistów. Dotychczas jednak nie zba-
dano takich sytuacji. 

Nieśmiałość 

Zajmujący się problematyką nieśmiałości psycholog społeczny Ph. G. Zimbardo 
w książce „Nieśmiałość. Co to jest? Jak sobie z nią radzić” stwierdza, że w każdej po-
pulacji istnieją nieśmiałe osoby, które mają zarówno pragnienie zrobienia czegoś, jak 
i wiedzę o tym jak to zrobić, ale coś je powstrzymuje od działania. Są uczniowie, któ-
rzy znają odpowiedź na pytanie i chcą zrobić dobre wrażenie na nauczycielu, ale coś 
nie pozwala im podnieść ręki i tłumi im głos. Ich działanie hamowane jest przez we-
wnętrzne rozkazy ze strony Ja – strażnika: „Będziesz wyglądał śmiesznie, ludzie będą 
się z ciebie śmiać; to nie jest miejsce na robienie takich rzeczy; nie wolno ci pozwolić 
sobie na bycie spontanicznym; nie podnoś ręki, nie zgłaszaj się na ochotnika, nie 
tańcz, nie śpiewaj, nie rzucaj się w oczy; będziesz bezpieczny tylko wtedy, kiedy nie 
będzie cię widać ani słychać (Zimbardo 1994, s. 11). 

Cytowany autor definiując pojęcie nieśmiałość jako nieostre, bowiem im bliżej 
mu się przyglądamy, tym więcej odkrywamy odmian nieśmiałości. Jest to złożona 
przypadłość, która pociąga za sobą całą gamę skutków – od lekkiego uczucia skrępowa-
nia, przez nieuzasadniony lęk przed ludźmi, aż do skrajnej nerwicy (Zimbardo 1994, 
s. 21–22). Z badań innych psychologów wynika, że Najgorszym wrogiem nieśmiałe-
go jest on sam. Jego czujny wewnętrzny obserwator nigdy nie zasypia. Przez psycholo-
gów nieśmiałość postrzegana jest jako zbytnia samokontrola, utrata zaufania do sie-
bie, lęk przed odrzuceniem (cyt. za: Lubelska 2001, s. 5). Można założyć, że o ile dla 
nie nieśmiałych negatywna ocena jest informacją o braku przygotowania, o źle wykona-
nym zadaniu, o tyle w przypadku osób nieśmiałych odbierana jest bardziej osobiście. 
Co więcej, badania potwierdzają zależność między nieśmiałością a funkcjonowa-
niem procesów poznawczych. Gdy niepokój wzrasta i uruchamia się mechanizm sa-
mokontroli, nieśmiali zwracają mniejszą uwagę na dopływające do nich informacje. 
Wtedy to męka nieśmiałości upośledza pamięć (Zimbardo 1994, s. 93). 

Warto podkreślić też rolę wysokiego napięcia emocjonalnego, jakie przejawiają 
nieśmiali w sytuacjach ekspozycji społecznej, o którym mówiliśmy wcześniej. Ich ne-
gatywne uczucia wpływają wówczas na poziom wykonywanego zadania, zazwyczaj 
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poniżej aktualnych możliwości, a to z kolei wpływa na ich sposób myślenia o samych 
sobie. Pojawia się swoisty zamknięty krąg – zaniżona samoocena utrudnia uczącym 
się dobre wykonanie zadania, źle wykonane zadanie oceniane jest negatywnie, pogłę-
biając niskie mniemanie o sobie (Zimbardo 1994, s. 41). 

Co więcej, badacze zwracają uwagę, iż nieśmiałość nie jest tylko kategorią psy-
chologiczną – jest również postrzegana jako zjawisko socjologiczne, a ze względu na 
jego powszechność można mówić nawet o epidemii nieśmiałości (Lubelska 2001, 
s. 3). Potwierdzają to badania amerykańskie, w których stwierdza się, że nieśmiałość 
jest zjawiskiem pospolitym, szeroko rozpowszechnionym i uniwersalnym. Ponad 80% 
naszych badanych twierdziło, że byli nieśmiali w jakimś okresie swojego życia, albo 
teraz, albo w przeszłości, albo zawsze. Ponad 40% spośród nich uważa siebie za obec-
nie nieśmiałych (Zimbardo 1994, s. 23). Jest też charakterystyczne, iż opisywane zja-
wisko częściej dotyczy dzieci niż dorosłych, a one częściej niż dorośli podlegają edu-
kacji i znajdują się w związanych z nią opisywanych wcześniej sytuacjach, 
stanowiących poważną trudność dla tego typu osób. Dla niektórych może to być na 
szczęście tylko stan przejściowy. Nieśmiałość jest bardziej powszechna wśród dzieci 
w wieku szkolnym, niż wśród dorosłych, gdyż wielu dorosłych potrafiło przezwyciężyć 
swoją dziecięcą nieśmiałość (podkreślenie K. C.). Tym niemniej, nasze badania zde-
cydowanie obalają mit, że nieśmiałość jest przypadłością jedynie dziecięcą (Zimbardo 
1994, s. 24). 

Możliwość przezwyciężania nieśmiałości powinna być wyzwaniem nie tylko dla 
doświadczającej jej jednostki, ale także dla jej otoczenia, w którym rola nauczają-
cych powinna być znacząca. Profesjonaliści, a tak powinniśmy traktować nauczają-
cych, powinni zdawać sobie sprawę zarówno z przyczyn nieśmiałości, jak i dyspo-
nować wiedzą oraz umiejętnościami jej redukcji. Poprawna diagnoza nieśmiałości 
jest możliwa tylko w warunkach, w których obserwacja jednostki dokonywana jest 
w różnych sytuacjach i przez odpowiednio długi czas. Pojedyncze objawy mogą być 
incydentalne lub demonstrowane specjalnie i wykorzystywane jako manipulacja, by 
na przykład zatuszować własne niekompetencje, zwrócić na siebie uwagę. Nieśmia-
łość może mieć bowiem swój urok. Isaac Beshevis Singer wręcz stwierdza: Wydaje 
mi się, że ludzie nie powinni przezwyciężać nieśmiałości. Jest to zamaskowane bło-
gosławieństwo. Osoba nieśmiała jest przeciwstawieństwem osoby agresywnej. Nie-
śmiali rzadko są wielkimi grzesznikami. Pozwalają społeczeństwu żyć w spokoju 
(cyt. za: Zimbardo 1994, s. 31). 

Mimo że wyniki badań potwierdzają słowa I.B. Singera, iż nieśmiałość nie idzie 
w parze z agresją, trudno z perspektywy pedagogicznej spokojnie ją akceptować, wiedząc 
jaką cenę płaci za nią jednostka w kontaktach interpersonalnych. Ponadto nieśmiali 
jako członkowie społeczeństwa mogą stawać się powodem innych problemów wyni-
kających z ich poczucia niespełnienia czy wyalienowania. Z punktu widzenia pragma-
tycznego pozostawienie nieśmiałych samym sobie też nie jest dobre z uwagi na ich – 
z definicji – mniejszą wydajność. Im wcześniej zatem dokona się prawidłowej diagno-
zy tej cechy jednostki, tym łatwiej będzie o sukces w jej przezwyciężaniu. W terapii 
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nieśmiałości nie wystarczy ograniczyć się do pracy z jednostką, ponieważ jest ona za-
zwyczaj uwarunkowana czynnikami zewnętrznymi. Szukając przyczyn nieśmiałości, 
stwierdza się, że są one skutkiem określonych propagowanych wartości i praktyk 
w danym środowisku, czy społeczności. Oto niektóre z nich: 

1) wysoka wartość bezwzględnego indywidualizmu (uczenie postawy – poradzę 
sobie sam); 

2) nagradzanie indywidualnego sukcesu i traktowanie porażki jako źródła 
osobistego wstydu w systemie w wysokim stopniu opartym na współzawodnictwie 
(podkreślenie K.C.); 

3) ustalanie nieograniczonych aspiracji i niejasnych kryteriów sukcesu, przy 
jednoczesnym nieuczeniu, jak sobie radzić z porażką (podkreślenie K.C.); 

4) zniechęcanie do okazywania emocji i otwartego dzielenia się uczuciami 
i obawami (podkreślenie K.C.); 

5) zniszczenie wiary we wspólne cele społeczne i dumy z przynależności do 
grupy (podkreślenie K.C.) (Zimbardo 1994, s. 262–263). 

Oczywiście nawet w najlepiej pracującej instytucji edukacyjnej nauczyciele nie są 
w stanie zapobiec wszystkim z wymienionych uwarunkowań nieśmiałości. Niemniej 
jednak, wydaje się, że mogliby wiele zdziałać, redukując przyczyny podkreślone 
w przedstawionym wyżej zestawieniu, łączą się one bowiem z poprawnym przebiegiem 
procesu kształcenia, a w nim ewaluacji (m.in. z problem współzawodnictwa, reakcji 
na porażkę). 

W procesie przezwyciężania nieśmiałości uczących się niezwykle ważna jest at-
mosfera, inaczej mówiąc klimat emocjonalny, w jakim przebiega proces edukacyjny, 
a zwłaszcza ewaluacja (szerzej pisaliśmy o tym w podrozdziale 2.5). 

To, że uznawane w danej społeczności wartości mogą wpływać na zwiększenie lub 
zmniejszenie odsetka nieśmiałych w populacji świadczą wyniki badań porównawczych 
prowadzące do wniosku, iż odsetek nieśmiałych jest różny w krajach różniących się 
kulturowo. Okazuje się, że Japończycy są bardziej nieśmiali niż Amerykanie. Różnicę 
tłumaczy się tym, że Amerykanie są bardziej aktywni, mają większe umiejętności wy-
rażania uczuć, są też bardziej niezależni niż Japończycy. Częściej też potrafią manipulo-
wać funkcjonalnie swoim otoczeniem, zarówno społecznym, jak i fizycznym. Japoń-
czyków za to charakteryzuje silne poczucie obowiązku i zobowiązań wobec innych, 
uległość i grzeczność wobec władzy. Ponadto w społeczeństwie japońskim niepowo-
dzenie jednostki wywołuje silne uczucie wstydu. Zaskakujące jest jednak, że w po-
równaniu z Japończykami, Chińczycy charakteryzują się mniejszym odsetkiem nie-
śmiałych. Tłumaczy się to odrzuceniem w tym społeczeństwie indywidualizmu, jeśli 
oznacza on samolubne i niezdyscyplinowane działanie oddzielone od grupy, i wysoko 
ceniona jest taka wartość, jaką jest przyjaźń – Najpierw przyjaźń potem współzawod-
nictwo. Ponadto społeczeństwo chińskie ma specyficzny stosunek do hierarchii spo-
łecznej – każdy ma swoje miejsce w porządku społecznym i odpowiada za osiąganie 
celów grupowych, powszechne jest też przekonanie, że pełna troski edukacja może 
każdego odmienić, także poprzez obarczanie winą za niepowodzenia nie samej jed-
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nostki, lecz złych wpływów społecznych i warunków zewnętrznych (Zimbardo 1994, 
s. 264–268). 

Innym przykładem jest niski poziom nieśmiałości u Żydów. Żydzi z Izraela w du-
żo mniejszym stopniu niż przedstawiciele innych narodowości uważają nieśmiałość za 
„problem”. Jedynie 46% całej próby określało ją jako kłopotliwą – w porównaniu 
z 64% amerykańskich studentów, 73% innych Amerykanów, 75% w próbach z Japonii 
i Meksyku, 58% na Tajwanie i 82% w Indiach (Zimbardo 1994, s. 269). 

Przytoczone przykłady są dobitnym dowodem, że nieśmiałość nie musi być, jak 
określili ją polscy badacze, epidemią – można i warto ograniczać jej negatywne skutki 
choćby tylko w instytucjach edukacyjnych (na to nauczyciele mają wpływ), i to za-
czynając od najmłodszych uczniów. 

Wiara w sukces 

M. Dąbek przywołuje niezwykle atrakcyjne, nie tylko z punktu widzenia programo-
wania neurolingwistycznego (NLP), twierdzenie N. Hill, iż wszystko, co mózg człowieka 
może wyobrazić i w co może uwierzyć, mózg człowieka może też osiągnąć (Dąbek 1994, 
s. 27). Twierdzenie to może mieć bezpośrednie zastosowanie w praktyce edukacyjnej 
(por. np. Sztejnberg 2002, s. 63–87). Dlatego może warto pokusić się w edukacji o na-
leżne miejsce dla afirmacji własnych dokonań oraz akcentowania znaczenia wiary 
w sukces, przekonań przypisujących przychylność przewidywanemu biegowi wydarzeń, 
optymistycznego nastawienia do świata itp. (Dąbek 1994, s. 27–28). Ludzie są skłonni 
do przyjmowania odpowiedzialności za wynik oczekiwany, a wynikiem tym – zgodnie 
z doświadczeniem jednostki – jest zazwyczaj sukces, nie zaś porażka. Albowiem to, co 
jednostka planuje ma być przecież uwieńczone sukcesem. Na nim też koncentruje się jej 
uwaga, dlatego łatwiej dostrzega ona związek między własnym działaniem a sukcesem, 
niż między własnym działaniem a porażką (Dąbek 1994, s. 121). Zjawisko to jest częstą 
przyczyną nieporozumień między nauczającym a uczącym się – każdy w kim innym 
widzi przyczynę własnych niepowodzeń (por. Gilly 1987). Negatywne przeżycia zwią-
zane z niewłaściwie realizowanym procesem ewaluacji, a zwłaszcza brakiem dyskusji 
o uzyskanym wyniku powodujące brak wiary we własne siły, niską samoocenę, niechęć 
do podejmowania ryzyka, nieumiejętność radzenia sobie w sytuacjach braku sukcesu nie 
pozwalają bagatelizować tego zjawiska, zwłaszcza wobec wyzwań współczesnego świa-
ta. Wiąże się ono także z pojęciem wyuczonej bezradności i polega na „rozprzęgnięciu” 
działań jednostki z ich skutkiem. W edukacji zjawisko to może występować wtedy, gdy 
uczącemu się stawiane są zbyt wysokie wymagania, przy równoczesnym nacisku prze-
łożonych, żeby wszystkich promować. W odczuciu uczących się promocja postrzegana 
jest jako akt niezależny od ich wysiłków. Wyniki badań M. Seligmana i jego współpra-
cowników nad tym zjawiskiem potwierdziły hipotezę, że ludzie, podobnie jak zwierzęta, 
mogą być nauczeni bycia bezradnymi, i to w obliczu banalnych w swej istocie zadań. 
Pocieszający może być jednak fakt, iż jedna na trzy osoby badanych (podobnie jak jeden 
z trzech psów), które poddano treningowi bezradności, nie poddawała się i podejmowała 
uporczywą aktywność, mimo wyraźnego braku efektów tych starań (Aronson 1995). 
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Innym interesującym odkryciem był fakt, że mniej więcej jedna na dziesięć osób 
nie poddawana wcześniej treningowi bezradności od początku eksperymentu zacho-
wywała się w sposób wyraźnie bezradny. Pytanie zadane przez M. Seligmana – czy 
i w jaki sposób bezradność może stać się trwałą cechą osobowości (por. Dąbek 1994, 
s. 31) to pytanie, na które mają odpowiedzieć psycholodzy, ale odpowiedź na nie po-
winna interesować również osoby zajmujące się profesjonalnie edukacją. Jeśli 10% 
populacji przejawia bezradność w wielu sytuacjach, to w liczbach bezwzględnych stano-
wią oni pokaźną grupę. Z dużym prawdopodobieństwem można założyć, że znaleźć je 
można w każdej dużej grupie kształconych. Jest to zatem zjawisko społeczne, któremu 
prawidłowo prowadzony proces dydaktyczny powinien jeśli nie zaradzić, to przy-
najmniej próbować je zminimalizować. 

Motywacja 

W analizie czynników psychologicznych istotnych ze względu na ewaluację nie 
można pominąć motywacji, widząc w niej kluczowy problem dla przebiegu procesu 
kształcenia i jego wyników (por. np. Gallowey 1988; Tomaszewski 1992; Mietzel 
2002, Brophy 2002). Wyznacznikiem siły motywacji uczących się, ukierunkowanej na 
realizację jakichkolwiek zmian, są cele i emocje. Można założyć, iż motywowany na-
uczyciel będzie starał się doskonalić proces kształcenia, w tym ewaluację, a dzięki 
temu też sposoby oceniania (wartościowania) wyników kształcenia uczących się. Mo-
tywowany student będzie w stanie realizować cele dydaktyczne, jeżeli są one subiek-
tywnie dla niego znaczące. Cele kształcenia omawiane są w tej pracy wielokrotnie, zatem 
obecnie skupimy się na emocjach. Emocje, to czynniki energetyczne, które pobudzają 
i ukierunkowują czynności intelektualne i praktyczne oraz regulują przebieg działania 
poznawczego (Kozielecki 1987, s. 303). Inny psycholog, Mączyński, omawiający teo-
rie motywacji stwierdza, że stanowią one próbę odpowiedzi na pytanie, co uruchamia 
ludzkie zachowanie, co je energetyzuje, ukierunkowuje i wygasza, oraz jakiego rodza-
ju procesy psychiczne bądź procesy poznawcze towarzyszą procesowi motywacji (Mą-
czyński 1994, s. 122). Przebieg tego procesu jest zdeterminowany przez dwie zmien-
ne: oczekiwanie nagrody w wyniku podjętego wysiłku i jej wartość. Pierwsza z tych 
zmiennych odnosi się do oceny subiektywnego prawdopodobieństwa, że wysiłek pro-
wadzi do nagrody. Innymi słowy, możemy rozumieć to jako subiektywne przeświad-
czenie bądź oczekiwanie jednostki, że jej wysiłek ukierunkowany na efektywne wy-
konanie pracy zostanie nagrodzony poprzez cenione, pożądane przez niego wartości 
(por. np. Mączyński 1994, s. 123). W procesie kształcenia owe wartości powinny być 
zawarte w celach programowych, a także w uzasadnieniu czynności podejmowanych 
przez nauczających i studentów, by cele te zrealizować. Przed edukacją jawi się moż-
liwość wpływania na potrzeby uczących się (oczywiście, jeżeli wiążą się one z celami 
ogólnymi kształcenia) – ich rozwijanie, a zwłaszcza na sublimację tych potrzeb, które 
związane są z celami autotelicznymi, aspiracjami edukacyjnymi. Potrzeby mają zwią-
zek z wartościami, wśród których najbardziej cenne ze względu na prawidłowy, har-
monijny rozwój jednostki są wartości autoteliczne. 
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Psychologia dysponuje wynikami mogącymi poprawić skuteczność działań dy-
daktycznych w szerokim tego słowa rozumieniu. Zgodnie z prawem efektu Thordi-
ke’a (1913) oraz zasadą wzmocnienia B. F. Skinnera (1953), jeżeli dane zachowanie 
zostanie nagrodzone, to wzrasta prawdopodobieństwo, że zachowanie to zostanie 
powtórzone w przyszłości (za: Mączyński 1994, s. 124). Współczesna dydaktyka 
zaleca zwracanie szczególnej uwagi na osiągnięcia uczących się i taki sposób re-
agowania na nie, by był on gratyfikujący dla podmiotu kształcenia. Zarówno anty-
cypowana satysfakcja wypływająca z pożądanego poziomu wykonania zadań, jak 
i antycypacja negatywnej oceny w sytuacji braku wykonania zadania, czy pojawie-
nia się błędu, mogą dostarczać jednostce motywów do działania. Osiągając satysfak-
cjonujący poziom wykonania zadania (zadań), jednostka może ustalać nowe, ambit-
niejsze cele do realizacji, równocześnie uzależniając samonagradzające relacje od 
wyższego poziomu osiągnięć. Psycholodzy akcentują znaczenie poczucia efektywno-
ści osobistej dla prawidłowego funkcjonowania jednostki. Przez to pojęcie rozumie 
przekonanie danej osoby, że jest ona kompetentna do uruchomienia działań, które są 
konieczne dla osiągnięcia pożądanych wyników uczenia się, czy pracy (Mączyński 
1994, s. 130). Tak więc proces motywacji jest zdeterminowany przez zmienną war-
tość nagrody oraz zmienną szanse na sukces. Dlatego rolą ewaluacji, jeśli to tylko 
możliwe, jest poprawianie statystyki sukcesu uczącego się. Nie jest to jej rola jedy-
na. Odpowiedni komunikat dla uczących się o rezultatach analizy wyników pomiaru 
może także wpływać na dalsze zachowanie jednostki, zapobiegać takiej interpretacji 
dobrej oceny, jak: „udało mi się”, „mam szczęście” itp. 

Efektywne i kompetentne stawianie czoła problemom życia, uczenie się jak radzić 
sobie w różnych sytuacjach, a także jak sobie radzić z porażką, gdy stawia się czoła 
problemom, powinno być jednym z celów uczenia się i nauczania (Wankowski 1981, 
s. 152). Warto w tym miejscu zauważyć, iż nauczający słabo sobie radzą w sytuacjach, 
gdy uczący się napotyka przeszkody, czy przeżywa porażki. Skutkiem porażki, nawet 
nieuniknionej, są negatywne emocje uczących się, a czasem też ich nauczycieli. Nale-
ży też dodać, że niektórzy nauczyciele mylnie sądzą, że okazywanie emocji własnych 
lub przez uczących się w procesie kształcenia jest nieodpowiednie (Brockfield 1990, 
s. 44–47). Przecież emocje są nieodmienną częścią reagowania ludzkiego w wielu sy-
tuacjach, towarzyszą wielu czynnościom i jest oczywiste, że muszą towarzyszyć 
czynnościom wynikającym z realizacji celów dydaktycznych. Świadczą o tym wypo-
wiedzi uczących się, mające zwykle charakter silnie emocjonalny, o samym procesie 
uczenia się, a zwłaszcza o jego wynikach (przykłady podajemy w rozdziale 6). Trzeba 
też zwrócić uwagę, iż w badaniach nad procesem uczenia się emocjonalny wymiar nie 
zajmuje wiele miejsca, ponieważ umyka on standardom, pomiarom i kontroli. Badają-
cemu dużo łatwiej jest skupić się na tym, jak się zachowuje uczący się według ściśle 
określonych kryteriów osiągnięć, niż badać taką zmienną jak intensywność jego emocjo-
nalnych reakcji towarzyszących określonym osiągnięciom. 

Z uwagi na istotne znaczenie motywacji dla wyników kształcenia i naturalny zwią-
zek emocji z motywacją, ważne jest, by nauczyciele umieli rozpoznawać stany emo-
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cjonalne uczących się. W zależności od sytuacji, czy wrażliwości uczącego się, należy 
pomagać mu w niwelowaniu zbyt dużego napięcia emocjonalnego, albo, co jest 
znacznie bardziej interesujące, wykorzystać płynącą z niego energię do osiągania za-
łożonych celów. W praktyce jednak najczęściej nauczyciele mają kłopoty w zarządzaniu 
emocjami. Za mało wykorzystuje się też w sytuacjach edukacyjnych poczucie humoru, 
zarówno nauczających, czy uczących się, jak i znakomitego humoru, sytuacyjnego. 
Znacznie więcej emocji, niestety negatywnych, występuje w trakcie krytyki nieprawi-
dłowo wykonanego zadania przez uczącego się. Można zaryzykować tezę, że uczący 
się znacznie dłużej pamięta negatywne emocje, niż równie silne pozytywne uczucia 
związane z poprawnie wykonanym zadaniem. Dodatkowy problem stanowią standar-
dy wykonania zadań, które powinny być ustalone na poziomie możliwości wykonaw-
ców. Jeżeli kryteria nagradzania są bardzo ostre (tzn. standardy wykonania zadań usta-
lone za wysoko w stosunku do możliwości wykonawcy), to większość zachowań 
realizatorów zadań pozostaje bez nagrody, co w konsekwencji osłabia lub wręcz wy-
gasza motywację do wysiłku (Mączyński 1994, s. 125–126). Może to także powodo-
wać wyuczoną bezradność. 

W wielu systemach edukacyjnych jednym z celów jest ukształtowanie w podmiotach 
kształcenia tzw. motywacji osiągnięć. Wynikiem zaprogramowanych oddziaływań 
zmierzających do ukształtowania motywacji osiągnięć jest zazwyczaj realistyczna 
ocena własnych możliwości, optymizm, unikanie sytuacji, w których sukces zależy 
wyłącznie od przypadku oraz znacznej wiary we własne siły, nawet w sytuacjach 
trudnych, np. gdy brak jest wystarczających informacji niezbędnych do rozwiązania 
problemu (Witkowski 1994, s. 9).  

Z przedstawionej w tym punkcie analizy wybranych psychologicznych czynników 
mających wpływ na zachowania jednostek, a tym samym na efekty ich działań, szcze-
gólnie w sytuacjach związanych z ewaluacją, wynika, że prezentowane cechy psy-
chiczne jednostek są wysoce zindywidualizowane, a na ich zachowania wpływa wiele 
powiązanych ze sobą uwarunkowań. 

Wszystkie omawiane czynniki psychologiczne zasługują na szczególną uwagę ze 
względu na ich oddziaływanie zarówno na zachowania i decyzje nauczycieli związane 
z oceną pracy studentów, jak i ze względu na możliwe reakcje studentów na uzyskane 
oceny. 

Wykazaliśmy, że niektóre z czynników psychologicznych mogą znacząco wpły-
wać na trafność i rzetelność pomiaru dydaktycznego dzięki wykorzystaniu mechani-
zmów związanych z pozytywnym oddziaływaniem na motywację studenta, jego wiarę 
w sukces, poziom samooceny. Pomocne w tym jest zwłaszcza podobieństwo stylu po-
znawczego między oceniającym a ocenianym, ich poziom inteligencji emocjonalnej 
oraz poziom empatii. Dla wielu studentów w sytuacji, w której są oceniani, warun-
kiem ujawnienia rzeczywistego poziomu wiedzy oraz umiejętności jest subiektywne 
poczucie bezpieczeństwa. Niektóre jednak cechy psychologiczne ocenianych oraz 
oceniających mogą obniżać trafność i rzetelność wyniku pomiaru. Są to między inny-
mi: deformacje w postrzeganiu ludzi. Występują one w sytuacjach dydaktycznych, 
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w których ocenianie odbywa się twarzą w twarz lub oceniający dysponuje wcześniej 
zdobytą wiedzą o ocenianym. Również ekspozycja społeczna, z którą mamy do czy-
nienia, gdy czynności związane z ewaluacją odbywają się w towarzystwie innych stu-
dentów, może znacząco zakłócać proces ewaluacji, zwłaszcza gdy dotyczy nieśmiałe-
go studenta.  

Wyniki badań psychologicznych dotyczących przyczyn popełniania błędów w pro-
cesie kształcenia, a zwłaszcza w trakcie czynności związanych z ewaluacją, wskazują, iż 
są one powszechne. Niemniej, świadomość istnienia wpływu uwarunkowań psycholo-
gicznych na wynik wartościowania (oceny) oraz ich skutków powinna skłaniać do czę-
stej autorefleksji dokonywanej szczególnie przez osoby, których oceny są ważne dla 
innych. Do osób tych niewątpliwie należą nauczający. 

Wiedza psychologiczna nauczycieli, obok wiedzy dydaktycznej, metodycznej 
(łącznie z aksjologicznym, a przede wszystkim etycznym aspektem oceniania) ułatwia 
diagnozowanie możliwości i potrzeb uczących się i może wpływać na dobór optymal-
nych, w danych warunkach, rozwiązań.  

Traktujemy zatem psychologiczne cechy oceniających oraz ocenianych jako ważne 
składowe kontekstu towarzyszącego czynnościom związanym z ewaluacją, jako czyn-
niki mające wpływ na nastawienie obu partnerów sytuacji związanej z ewaluacją do 
niej samej, warunkujące rodzaj relacji nauczyciel–student, co nie jest obojętne dla 
wyników ewaluacji.  

Ponieważ w części empirycznej pracy przedstawimy wyniki badań dotyczące sa-
mooceny studentów i nauczycieli, jako cechy najbardziej związanej z samorealizacją 
jednostki, następny podrozdział poświęcimy pogłębionym rozważaniom dotyczącym 
tej zmiennej.  

3.2.3. Samoocena oceniających i ocenianych  
a ewaluacja pracy studentów i nauczycieli  

Zakładamy, że wiedza, jaką człowiek zdobywa w trakcie rozwoju, w tym również 
w procesie edukacji, powinna pomagać mu także w samopoznaniu. Samopoznanie 
nazywane jest czasem samowiedzą (Kozielecki 1986, s. 98–99) lub samoświadomo-
ścią, występującą w sytuacjach, gdy człowiek kieruje uwagę na siebie (Aronson i inni 
1997, s. 221). Kategoria ta, wyraźnie różnicująca ludzi jest przedmiotem zaintereso-
wania psychologii osobowości. Zgodnie z teorią samoświadomości, gdy koncentruje-
my się na sobie, oceniamy własne zachowanie i porównujemy je z naszymi wewnętrz-
nymi normami i wartościami (tamże, s. 222).  

 Ważną kategorią pojęciową jest samoocena, która związana została z jednym 
z najważniejszych pojęć we współczesnej psychologii człowieka – poczuciem wła-
snej wartości. W opracowanej przez cytowanego autora strategii samorozwoju zakła-
da się, że w „ulepszaniu” jednostki decydującą rolę odgrywają działania skierowane 
na własne „ja” – …ich celem bywa samopoznanie, czyli zdobycie wiedzy o swoich za-
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letach i wadach. Dzięki nim osoba staje się człowiekiem „samowiednym”. Następnie – 
stosując tę wiedzę jednostki podejmują próby samorozwoju i samodoskonalenia. Two-
rzą swą osobowość według własnego projektu (Kozielecki 1999, s. 125). 

Psychologowie są zgodni co do tego, że samoocena (self-evaluation) jest ważnym 
czynnikiem determinującym zachowanie człowieka, a jej wpływ na zachowanie się 
każdego z nas jest wielostronny (Brzezińska 1973). W literaturze przedmiotu samoocena 
występuje jako element wartościujący obrazu samego siebie, uważana jest za jeden 
z czynników kierujących, regulujących i kontrolujących osobowość. Pojęcie to defi-
niowane jest też następująco: Samoocena jest globalnym oszacowaniem własnej war-
tości lub – innymi słowy – to postawa wobec siebie samego (Wosińska 2004, s. 67). 
Interesujące nas pojęcie można rozumieć jako ocenę, którą jednostka sobie wystawia 
i w którą stale wierzy; wyraża postawę aprobaty lub dezaprobaty i wskazuje, jak czło-
wiek postrzega swoje zdolności, znaczenie, szanse sukcesu i wartość (Leary 1999, s. 
179). Podkreślono w tej definicji mocno sprawczą rolę jednostki w budowaniu samooce-
ny, ale z drugiej strony wpływ samooceny na zachowania jednostki. W akcie samo-
oceny jednostka w sposób świadomy ustosunkowuje się i wartościuje zarówno swoje 
fizyczne i psychiczne cechy, jak i możliwości. Liczba cech i możliwości podlegają-
cych samoocenie jest ogromna. Najczęściej jednak jest ona wypadkową schematów Ja 
obejmujących różne atrybuty, takie jak wygląd fizyczny, inteligencję, status ekono-
miczny, uczciwość tym podobne (Wosińska 2004, s. 67). 

Komplementarnym pojęciem używanym obok pojęcia samoocena jest obraz siebie 
(self-concept), które obejmuje system poglądów, wyobrażeń i spostrzeżeń dotyczą-
cych własnej osoby (Rogers 1959). Warunkiem powstania i rozwijania się tego obrazu 
jest istnienie odpowiedniego stopnia rozwoju samoświadomości jednostki, kształtują-
cej się na bazie kontaktów interpersonalnych. Większość psychologów traktuje obraz 
siebie jako dynamiczną strukturę wyznaczającą w dużym stopniu kierunek działania 
jednostki. 

Oceny siebie samego w czasie podlegają uogólnieniu, dając w sumie ogólną ocenę 
własnych możliwości. W psychologii istnieje pogląd, że ocena ta jest zróżnicowana, 
tzn. jednostka ocenia siebie różnie w różnych sferach, ale ogólna (globalna) samoocena 
decyduje o tym, jak człowiek zachowa się w sytuacjach nowych (por. Reykowski 
1970). To podejście jest szczególnie ważne w edukacji, gdzie z definicji stawia się 
studenta przed coraz to nowymi sytuacjami, zadaniami. 

Należy tu zwrócić uwagę, iż badający samoocenę traktują ją jako cechę o stałym 
poziomie, oznaczając ogólny, typowy dla danego człowieka poziom poczucia własnej 
wartości, bądź jako stan tej cechy, gdy chodzi o poziom samooceny w danej sytuacji 
i w danym momencie (Leary 1999, s. 180). Ponieważ samoocena ma zarówno wymiar 
psychologiczny, jak i socjologiczny, nie jest niczym dziwnym, że brakuje jednej, 
wszechstronnej definicji i raczej bierze się pod uwagę różne jej wymiary przy prowa-
dzeniu badań. Istnieje wszakże zgoda co do tego, że samoocena zawiera elementy po-
znawcze, afektywne (affective) i behawioralne. Elementy poznawcze przejawiają się 
w sytuacjach, w których jednostka widzi rozbieżność między własnym ideałem 
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a postrzeganiem samej siebie. Elementy afektywne to uczucia i emocje, jakie dana 
osoba czuje, rozważając tę rozbieżność, natomiast elementy behawioralne przejawiają 
się w zachowaniu jednostki, np. w sposobie podejmowania decyzji, asertywności, wy-
rażaniu szacunku dla innych itp. (por. Reasoner 2002).  

Adekwatna samoocena własnych możliwości oraz afirmacyjny stosunek do własnych 
poczynań bardzo blisko wiążą się z poczuciem wolności (por. np. Siek 1986). Ten 
aspekt powinien być szczególnie istotny dla tych nauczycieli, którzy chcą budować 
społeczeństwo obywatelskie. Znaczenie samooceny w kontekście jakości kształcenia 
potwierdzają też wyniki badań zależności między poziomem samooceny a postawą 
twórczą jednostki. Wykazują, że jednostki twórcze mają pozytywniejszy obraz siebie 
niż jednostki o niskim wskaźniku twórczości. Wynika z nich, że wysoka samoocena 
nie tylko wiąże się z wiarą we własne możliwości oraz z nastawieniem na sukces, ale 
także sprzyja twórczemu myśleniu. Jednostki twórcze są bardziej zdecydowane, efek-
tywne w działaniach, bardziej samowystarczalne, niezależne i spontaniczne. Niska 
samoocena natomiast powoduje niepewność oraz niskie poczucie własnej wartości, co 
jest przyczyną motywacji egocentrycznej, mającej najczęściej na celu obronę przed 
zagrożeniem i generalnie wywiera negatywny wpływ na myślenie twórcze (por. np. 
Kmiecik 1983).  

W podjętych rozważaniach interesujący jest zwłaszcza wpływ poziomu samooceny na 
podejmowanie przez jednostkę różnorodnych działań edukacyjnych oraz ich skutecz-
ność. Okazuje się, że zarówno wysoka samoocena, jak i pozytywne nastawienie do 
własnych przedsięwzięć są warunkami sprzyjającymi skuteczności działania. Zatem 
nauczyciele powinni korzystać z każdej nadarzającej się okazji, by akcentować, pod-
kreślać sukcesy swoich studentów. Wysoka samoocena sprzyja przy tym lepszej sa-
mokontroli. Jednostka, która ma wiarę we własne siły i zaufanie do siebie kontroluje 
się emocjonalnie w sposób efektywny, adekwatnie i realnie postrzega rzeczywistość, 
zachowuje równowagę wewnętrzną. Lepiej radzi sobie zatem ze stresem w sytuacji na 
przykład ekspozycji społecznej, która najczęściej towarzyszy czynnościom związa-
nym z ewaluacją. W pomocy udzielanej studentom w ich pracy nad samorealizacją 
nauczyciele powinni uwzględniać również pracę nad wypracowaniem adekwatnej sa-
mooceny do posiadanych dyspozycji, osiągnięć. 

W psychologii panuje pogląd, że samoświadomość jest stanem umysłu, w którym 
uwaga zwrócona jest na samego siebie. Pozwala to na zwiększenie wrażliwości jed-
nostki na swoje zachowania poprzez ich porównywanie ze standardami wewnętrz-
nymi, takimi jak postawy, normy i systemy wartości (Wosińska 2004, s. 81). W pro-
cesie rozwoju, a zwłaszcza dzięki edukacji, standardy wewnętrzne mogą się 
zmieniać, czy doskonalić. Koncepcja samego siebie to obraz tego, co posiadamy 
w zakresie wiedzy, umiejętności, talentu, zdolności, charakteru, możliwości i zasad. 
Znaczenie ma świadomość jednostki, że każda z tych cech się rozwija, chociaż 
w określonych, indywidualnych granicach dla każdego, a zatem istnieje też świado-
mość własnych ograniczeń. 
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W rozpatrywanym kontekście interesuje nas indywidualność człowieka, która 
tkwi w doświadczeniu psychicznym, od którego wszyscy zaczynamy: w ostrej świa-
domości różnicy pomiędzy bytem moim i bytem cudzym. Znaczenie tego doświadcze-
nia wzmacniane jest przez nasze przekonanie o wartości ludzkich istot jako takich 
(Morris 1972, s. 2–4). To podejście wynika z założeń psychologii humanistycznej, 
ale także dobrze współbrzmi z nim stanowisko Z. Baumana Odkąd zwyczajne do-
świadczenie działania i myślenia opieczętowano stemplem szczególnej, w istocie zaś 
absolutnej wartości, pojawienie się „ostrej samoświadomości” było już zjawiskiem 
nieuniknionym. Dało to impuls myśleniu o własnej jaźni jako o czymś, co wymaga 
czułej troski i pielęgnacji. Taka samoświadomość stała się wyróżnikiem człowieka 
Zachodu (Bauman 1995, s. 45). 

W literaturze przedmiotu poziom samooceny najczęściej opisuje się, stosując okre-
ślenie „wysoka” lub „niska”. Cytowany wcześniej M. Leary zwraca jednak uwagę, iż 
określenie „niska” samoocena jest wyjątkowo niefortunne, gdyż bardzo niewielu ludzi 
ma rzeczywiście niską samoocenę. Osoby wykazujące tak zwane niskie poczucie wła-
snej wartości w istocie mają „umiarkowaną” samoocenę, zatem określenie „niska” lub 
„wysoka” samoocena jest określeniem względnym, nie absolutnym (Leary 1999). 

Poziom samooceny jest zdeterminowany tym, że jednostka w każdej sytuacji oce-
nia siebie pod nieco innym względem, ocenia inne swoje właściwości, w zależności 
od ich osobistego znaczenia. Istnieją w tej dziedzinie różne miary, z których dwie są 
najważniejsze: własny, osobisty system standardów charakterystyczny dla danego ty-
pu działalności oraz osiągnięcia innych ludzi. Człowiek ocenia siebie jednocześnie 
w obu wymiarach. Przedmiotem tej oceny mogą być pojedyncze czyny, konkretne 
wydarzenia, zachowania się innych wobec danej jednostki. Najczęściej miarą poziomu 
samooceny globalnej jest poziom oceny tej cechy, którą jednostka uważa za najważniejszą 
ze swoich cech, i z którą się identyfikuje. 

We współczesnej psychologii panuje pogląd, że świadomość samego siebie jest 
regulatorem zachowania, a także to, że człowiek dąży do zachowania i umacniania 
pozytywnej oceny własnej osoby (Wosińska 2004, s. 81–82). W badaniach dotyczących 
percepcji społecznej wskazuje się również na dążenie jednostki do zachowania oraz 
umocnienia pozytywnej oceny własnej osoby: na przykład do podwyższenia pozytyw-
nej samooceny po sukcesie i do jej obrony po porażce (Mądrzycki 1986, s. 109). 

Analizując interesujące nas zjawisko ze względów dydaktycznych trzeba podkreślić 
fakt, iż jednostka identyfikuje się zwykle z tą cechą, w której przejawia najwyższe 
uzdolnienia i wysoko ocenia swoje możliwości. Samoocenę w tym rozumieniu można 
traktować jako wypadkową Ja realnego (odzwierciedla ono schematy oparte na ob-
serwowaniu tego, co rzeczywiście jednostka sobą reprezentuje), Ja idealnego (zbioru 
przekonań o tym, kim jednostka chciałaby być) oraz Ja powinnościowego (dotyczącego 
przekonań o tym, kim jednostka powinna być). W tym kontekście pojawia się jeszcze 
jedna kategoria – samoakceptacja oznaczająca stopień pokrywania się Ja realnego z Ja 
idealnym (por. Wosińska 2004, s. 68–69). Należy dodatkowo podkreślić, że poziom 
samooceny jest wprost proporcjonalny do poziomu satysfakcji, jaką jednostka uzy-
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skuje w wyniku spełnienia się w określonej roli, w związku z czym, jednostki zazwyczaj 
cenią w sobie określone możliwości, jakie się im oferuje, a są obojętne na inne. 

Jedną z miar (kryteriów) trafności samooceny jest stopień zbieżności między wiedzą 
o sobie samym – „ja realne” – czyli zbiorem wyobrażeń, sądów na temat tego, jaki jestem 
w rzeczywistości, a wyobrażeniem, jakim się powinno być („ja idealne”), czyli zbiorem 
wyobrażeń i sądów o tym, jakim chciałbym być w świetle własnych ideałów, pragnień 
i przyjętych norm moralnych. Wyniki badań między innymi J. Reykowskiego (1970) wy-
kazują, że osoby o niskiej samoocenie charakteryzuje mała zbieżność „ja realnego” 
z „ja idealnym”, podczas gdy u osób o wysokiej samoocenie zbieżność ta jest duża. 
Istnieją i w tej dziedzinie pewne różnice indywidualne – u jednych osób dominują 
funkcje regulacyjne „ja realnego”, u innych „ja idealnego”. W pierwszym przypadku 
występuje tendencja do utrzymania typowych stanów własnej osoby, w drugim na-
tomiast do modyfikowania stanów własnej osoby w kierunku wzrostu „ja” – ku sa-
modoskonaleniu, samorealizacji. Oczywiście ta druga postawa bardziej sprzyja osią-
ganiu założonych celów w edukacji, pod warunkiem wszakże, że jednostka potrafi 
identyfikować się z celami realnie możliwymi przez nią do realizacji i jest skuteczna 
w działaniu. 

Ponadto z badań, jak i codziennej praktyki wynika, iż ludzie różnią się w ocenie 
własnych możliwości w różnych konkretnych sytuacjach. Jedni mają tendencję do 
przeceniania swoich możliwości, inni do niedoceniania swoich możliwości, np. w sto-
sunku do wymogów zadania (zadań) edukacyjnych, zawodowych. Tendencja do „za-
wyżania” lub „zaniżania” samooceny może się przejawić jako stała tendencja jednost-
ki. Ocena „zaniżona”, polegająca na przypisywaniu sobie możliwości niższych niż 
rzeczywiście możliwych do osiągnięcia, prowadzi w konsekwencji – zdaniem J. Rey-
kowskiego – do ograniczenia własnej aktywności i osiągania gorszych wyników od 
możliwych do uzyskania przy danych możliwościach i w danej sytuacji. Ponadto, 
zdaniem cytowanego autora, jednostki o niskiej samoocenie nie podejmują się wyko-
nania trudniejszych zadań, ponieważ nie wierzą, że potrafią je wykonać (Reykowski 
1970). Interesujący jest również fakt, iż poziom samooceny ma między innymi wpływ 
na sposób funkcjonowania jednostki w różnych rolach społecznych, a także wpływa 
na charakter związków łączących jednostkę z grupą. Społeczną wagę tego zagadnienia 
podkreślają m.in. wyniki badań uzasadniające fakt, iż samoocena jest ważnym uwa-
runkowaniem funkcjonowania interpersonalnego, a związane z nią poczucie własnej 
wartości współwyznacza nasze osiągnięcia (por. Jarymowicz 1979; Jankowski 1978; 
Kozielecki 1980). Wiedza o sobie, aby mogła być dobrym regulatorem działania, po-
winna spełniać warunek adekwatności do posiadanych dyspozycji – posiadanie trafnej 
wiedzy o sobie jest opłacalne z praktycznego punktu widzenia, gdyż zabezpiecza nas 
przed porażką. (…) Posiadanie adekwatnej wiedzy o sobie pozwala także uniknąć 
pewnych sytuacji, a poszukiwać innych, bardziej zgodnych z własnymi możliwościami 
(Wosińska 2004, s. 81). 

Kolejną, ważną z punktu widzenia dydaktyki, prawidłowością jest to, że zawyżenie 
oceny, czyli przecenianie swoich możliwości, jeżeli nie jest zbyt duże, prowadzi do 
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większych osiągnięć jednostki, niż gdyby kierowała się ona rzeczywistymi, czyli ade-
kwatnie ocenionymi możliwościami. Jeśli jednak zawyżenie to jest znaczne – wynik 
działania, jak wykazano wcześniej, przynosi skutki ujemne. Przypisywanie sobie 
przez jednostkę możliwości wyższych od rzeczywistych może przejawić się 
w bezkrytycznej gotowości do podejmowania się trudnych zadań nawet wtedy, 
gdy możliwości tego nie uzasadniają. Jaskrawym dowodem mogą być skutki rewolu-
cji kulturowej w USA w latach 60. i 70. XX wieku inspirującej orientację na nieogra-
niczone akceptowanie siebie. Pojawiła się wtedy tendencja do nieomal bezwzględnego 
akceptowania siebie jako wyznacznika własnego sukcesu (por. Wosińska 2002, 2004). 

Fałszywość założenia o związku zawyżonej samooceny w stosunku do aktualnych 
możliwości jednostki z jej sukcesami potwierdzają zarówno praktyka, jak i wyniki 
badań. C. Dweck dowodzi, że wysoka samoocena bez podstaw pozbawia jednostkę 
wielu doświadczeń, stanowiących warunek jej możliwego sukcesu (za: Wosińska 
2002). Empirycznym dowodem na słuszność tej tezy jest wynik porównania podejścia 
do pracy uczniów amerykańskich i azjatyckich. Dla uczniów azjatyckich najważniejszym 
czynnikiem decydującym o osiągnięciach szkolnych jest wytężona praca związana 
z uczeniem się. W rezultacie, jak wskazują statystyki dotyczące poziomu osiągnięć 
szkolnych, 96% chińskich i 90% japońskich piątoklasistów uzyskuje w testach z ma-
tematyki wyższą punktację, niż ich amerykańscy rówieśnicy. W tej sytuacji jest bo-
wiem ważne, czy jednostka upatruje źródła szkolnego sukcesu w sobie samej, czy też 
w sytuacji zewnętrznej. Jednostka traktująca własny wysiłek jako podstawę powodze-
nia bierze równocześnie odpowiedzialność za swoje działanie (podkreślenie K. C.) 
(Wosińska 2002). Dlatego też w analizach samooceny nie można pomijać stopnia 
zgodności subiektywnego postrzegania własnej wartości z obiektywnymi skutkami 
podejmowanych działań. 

W świetle przytoczonych faktów należy podkreślić, że pozytywna samoocena 
powinna być rezultatem, a nie źródłem osiągnięć (Wosińska 2002). Tezę tę po-
twierdza R. Reasoner, biorąc pod uwagę związek między świadomością własnych 
kompetencji oraz poczuciem wartości z poziomem samooceny, przy czym poczucie 
wartości jest w tym ujęciu psychologicznym aspektem samooceny, a poczucie kom-
petencji – przekonaniem, że jesteśmy ogólnie zdolni do osiągania pożądanych rezul-
tatów, posiadamy zaufanie do wydajności naszego umysłu i zdolności myślenia, 
a także warunkiem podejmowania odpowiednich decyzji i dokonywania wyborów 
(Reasoner 2002). 

Według badaczy samoocena wyrasta z doświadczenia życia w świadomy sposób 
i może być postrzegana jako całościowe spojrzenie danego człowieka na siebie. Po-
czucie własnej wartości bez kompetencji jest tak samo ograniczające, jak posiadanie 
kompetencji bez poczucia własnej wartości. Natomiast wysoka samoocena jednostki 
oparta na zinternalizowanych przez jednostkę wartościach oraz na poczuciu kompetencji 
pomaga jej w prawidłowym, dynamicznym rozwoju. Wyniki badań wykazują rów-
nież, że wysoka samoocena jest warunkiem posiadania dobrego zdrowia (por. Reaso-
ner 2002; Wosińska 2004). Należałoby zatem, szczególnie w procesie kształcenia, 
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wspierać uczących się w budowaniu adekwatnej, realistycznej oceny swoich możliwo-
ści i osiągnięć, a przy tym wzmacniać zdolność do akceptacji siebie. Podkreślmy raz 
jeszcze, powołując się na przytoczone argumenty – adekwatna ocena swoich możliwości 
jest możliwa, gdy jednostka dysponuje pewną miarą własnych osiągnięć, posiada ja-
kieś wzorce. Te wzorce, to z jednej strony ideał samego siebie będący składową obra-
zu siebie (Ja idealne), z drugiej strony osiągnięcia innych ludzi oraz ich cechy i opinie. 
Jak więc widać, istnieje wewnętrzne i zewnętrzne kryterium samooceny, innymi słowy 
– subiektywne i obiektywne kryteria samooceny. 

W edukacji związek między odczuciem sukcesu czy porażki studiujących a ich sa-
mooceną jest kluczowy dla utrzymania odpowiednio wysokiej motywacji do działania. 
Wyniki badań wykazały liniowy niemal związek efektywności działania i poziomu sa-
mooceny – im wyższa (ale adekwatna do dyspozycji) samoocena, tym większa efek-
tywność działania (por. np. Mączyński 1994b). Czasami jednak daje się zauważyć 
rozbieżność między rzeczywistymi możliwościami jednostki a jej aktualną nieade-
kwatną, bo nieco zawyżoną, samooceną, skutkującą w uzyskiwanych dobrych wyni-
kach kształcenia lub innych osiągnięciach, pod warunkiem wszakże, że rozbieżność 
między dyspozycjami a samooceną nie jest duża. Jednostka w takiej sytuacji funk-
cjonuje zazwyczaj na poziomie wyższym, niż można by oczekiwać w wypadku sa-
mooceny adekwatnej do aktualnych możliwości. Interesujące jest też zaobserwowa-
ne zjawisko, że po sukcesie u osób o wysokiej samoocenie następuje podwyższenie 
poziomu aspiracji, co nie występuje u osób o niskiej samoocenie. Natomiast po nie-
powodzeniu u osób z wysoką samooceną występuje tendencja do utrzymania ich 
aspiracji na tym samym poziomie. Wyjaśnić tę zależność mogą badania nad pozio-
mem samooceny i poczuciem kontroli a informacjami z zewnątrz, jakie otrzymuje 
jednostka (Leary 1999, s. 61–67). U osób charakteryzujących się niską samooceną 
i zewnętrznym poczuciem kontroli samoocena nie jest stabilna i łatwo się zmienia 
pod wpływem otrzymywanych informacji od innych osób. Natomiast w wypadku 
wewnętrznego poczucia kontroli, po otrzymaniu pozytywnych informacji, osoby z niską 
samooceną wykonują paradoksalnie działania na bardzo niskim poziomie, po otrzy-
maniu zaś informacji negatywnych – na poziomie wysokim. Jak wykazano wcze-
śniej, inaczej te relacje kształtują się w przypadku samooceny wysokiej – pozytywne 
informacje wzmacniają tendencje do utrzymania wysokich aspiracji (Ciekotowa 
i inni 1988, s. 14). 

Przytoczone argumenty uzasadniają tezę, że samoocena jednostki opiera się czę-
ściowo (w zależności od różnic indywidualnych) na tym, jak oceniają ją inni. Pozy-
tywne opinie innych ludzi, głównie rodziców, kolegów, nauczycieli, mają wpływ na 
kształtowanie się poczucia własnej wartości. Oceny innych pełnią rolę istotnych 
stymulatorów działania jednostki (Mądrzycki 1986, s. 110). W zależności od tego, 
czy jednostka otrzymuje pozytywną ocenę, czy negatywną jej działania i czynności 
w określonej sferze rzeczywistości są kontynuowane, doskonalone bądź hamowane. 
Zwraca się uwagę, iż ludzie dostosowują swoje zachowania tak, by utrzymać dodatnią 
samoocenę poprzez szukanie akceptacji otoczenia, gdyż pozytywne sprzężenie zwrotne, 
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oddziałując na sferę emocjonalną, dostarcza jednostce pozytywnych przeżyć, gratyfiku-
je ją społecznie (Leary 1999, s. 80). Poza tym pozytywna ocena ze strony innych 
podtrzymuje i umacnia pozytywną samoocenę jednostki (Mądrzycki 1986, s. 109). 
Nie mniej ważne są oceny naszych bliskich niezwiązanych bezpośrednio z sytuacjami 
edukacyjnymi. Podkreśla się znaczenie w naszym życiu obecności osób bliskich, 
w tym przyjaciół, argumentując: jedną z przyczyn, dla których wysoko sobie cenimy 
przyjaciół, jest ich wkład w naszą samoocenę i nasze poczucie własnej wartości 
(Stewart 2000, s. 395). Udowodnione jest bowiem, że pozytywne opinie innych osób 
dla większości z nas stanowią podstawę dobrego samopoczucia, a czasem nawet wa-
runek równowagi psychicznej. Sukcesy zarówno w nauce, jak i w innych dziedzinach 
życia zauważane przez otoczenie, szczególnie przez osoby znaczące dla podmiotu, 
podwyższają mniemanie o sobie, powodują wzrost poziomu samooceny i aspiracji 
(por. Łukaszewski 1980; Argyle 1991). 

Przedstawione argumenty i rozważania w tej części pracy prowadzą do następują-
cych konkluzji: 

Cechy psychiczne człowieka warunkują indywidualne podejścia do zadań, które 
jednostka ma zrealizować, jej nastawienie na sukces bądź porażkę, reakcje po dozna-
nych sukcesach lub porażkach, czyli mogą podtrzymywać motywację jednostki do 
działania bądź ją osłabić, co wskazuje, iż w procesie kształcenia i w trakcie ewaluacji 
należy się liczyć z wystąpieniem różnic wśród uczestników procesu kształcenia, a za-
tem należy stosować różnorodne procedury (metody, formy, narzędzia) i indywiduali-
zować sposoby przekazywania wyników ewaluacji.  

Wśród uwarunkowań psychologicznych ewaluacji wyróżniamy samoocenę jako jeden 
z czynników mających związek z sukcesami bądź porażkami zarówno studentów, jak 
i nauczycieli. Doświadczenia osób, które osiągnęły życiowy lub zawodowy sukces 
wskazują na istotne znaczenie adekwatnej do dyspozycji jednostki samooceny, wiary 
we własne siły, afirmacyjnego stosunku do przyszłych osobistych dokonań. W procesie 
ewaluacji w edukacji powinno się zatem znaleźć miejsce dla budowania samooceny 
studentów, adekwatnej do posiadanych przez nich dyspozycji. 

Poziom i zarazem trafność samooceny jednostki zależą nie tylko od tego, jakim 
zespołem informacji o sobie jednostka dysponuje oraz jakimi cechami charakteryzuje 
się posiadany ideał samego siebie, ale także od opinii innych osób, zwłaszcza tzw. 
osób znaczących, wśród których powinni znaleźć się nauczyciele akademiccy. 
Kształcenie umiejętności dokonywania samooceny w procesie edukacji, czyli wyra-
żania opinii o dokonaniach własnych, opartych na merytorycznych podstawach 
i przedstawionych w odpowiedniej formie, powinno zatem wejść do stałego repertu-
aru zadań nauczycieli. 

Przedstawiony wybór cech psychicznych różnicuje także nauczycieli, jest więc 
istotne, by dzięki posiadanej wiedzy psychologicznej mieli oni wgląd w typowe dla 
siebie sposoby oceniania pracy innych ludzi, typowe sposoby reagowania w kontaktach 
z drugim człowiekiem, zwłaszcza w sytuacjach stresowych, które często towarzyszą 
czynnościom związanym z ewaluacją. 
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Przyjęty przez uczestników procesu kształcenia system wartości oraz wiele cech 
psychicznych, wśród których przede wszystkim należy wymienić poczucie własnej 
wartości, wiara w sukces, empatia, wewnętrzne umiejscowienie kontroli są istotnymi 
uwarunkowaniami charakterystycznych sposobów komunikowania się jednostki 
z innymi, budowania więzi z innymi ludźmi. Szerzej tym zagadnieniem zajmiemy się 
w następnym punkcie. 

3.3. Aspekty komunikacyjne ewaluacji 

Opanowanie umiejętności związanych ze skutecznym komunikowaniem się jest 
niezbędną składową zachowań interpersonalnych, które określa się jako centralnie 
ważną część ludzkiego życia. Więzi z innymi są jednym z głównych źródeł szczęścia, 
jednak gdy przebiegają źle, to rodzą bardzo silne strapienie i są jedną z przyczyn 
zaburzeń psychicznych (Argyle 1999, s. 326). Przytoczoną tezę potwierdza fakt, iż 
komunikacja międzyosobowa ma wiele aspektów, zawartych w sformułowaniu 
P. Wazlawicka: Każde komunikowanie się posiada aspekt treściowy i relacyjny 
(Schulz von Thun 2001, s. 11). Aspekt treściowy komunikatu jest dla komunikujących 
się osób oczywisty, natomiast nie zawsze uświadamiają sobie istnienie drugiego 
aspektu – relacyjnego – zarówno nadawcy, jak i odbiorcy. Aspekt relacyjny komuni-
katu jest równie ważny ze względu na skuteczność procesu komunikacyjnego, czasem 
nawet jest istotniejszy od merytorycznej treści przekazu, dzięki temu, że angażuje sfe-
rę emocjonalną obu stron – nadawcy i odbiorcy (por. Sztejnberg 2002). 

W rozważaniach dotyczących komunikowania się w sytuacjach dydaktycznych 
związanych z ewaluacją, akcentować będziemy jego aspekt prakseologiczny. W literaturze 
przedmiotu na dobre zadomowiły się terminy „komunikowanie się”, „komunikacja 
interpersonalna”, „komunikacja społeczna”, i każdy z nich ma wiele definicji. Uzasadnie-
nie możemy znaleźć w następującym stwierdzeniu: wszystkie teorie komunikacji odno-
szą się do wspólnego świata tej samej praktyki życiowej, w którym termin komunikacja już 
obrósł bogactwem znaczeń (Griffin 2003, s. 54). Używając terminu „komunikowanie się” 
w języku potocznym, często nie pamiętamy, że termin „komunikacja” pochodzi od 
communicare (łac.), co znaczy dzielić (z kimś), uczestniczyć, a także od communis (łac.) 
– wspólny, powszechny, ogólny (Waszkiewicz 2002, s. 25). Przywrócenie pamięci 
o źródle tego terminu staje się konieczne, zwłaszcza gdy chodzi o sprawne komuniko-
wanie się osób, pogłębienie kontaktu między nimi. W rozważanym kontekście mamy na 
myśli pogłębienie kontaktu między nauczycielem a studentem i nadanie mu osobowego 
charakteru. Coraz częściej używane jest i w literaturze przedmiotu, i w codziennym języ-
ku, pojęcie „komunikacja interpersonalna” defiiowane przez Encyklopedię Multime-
dialną PWN jako proces, dzięki któremu jednostka w bezpośrednim kontakcie z inną 
osobą przekazuje i otrzymuje informacje. Oprócz zachowań werbalnych (przekaz 
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słowny) w komunikacji tej ważną rolę odgrywa komunikacja niewerbalna, na którą 
składa się mimika, pozycja ciała, gesty, przestrzenne stosunki między komunikującymi 
się osobami, a także niewerbalne aspekty komunikacji głosowej (np. wysokość i natę-
żenie głosu, tempo mówienia) (Encyklopedia Multimedialna PWN, 1998). W dalszych 
wywodach istotne dla nas będzie wyróżnienie obok zachowań werbalnych – zachowań 
niewerbalnych, gdyż dla odbiorcy komunikatu są one znaczące. Zwłaszcza w sytu-
acjach, w trakcie których dokonywane jest ocenianie ludzkiej działalności. Ten aspekt 
komunikowania się w edukacji jest mało rozpoznany na gruncie pedagogiki. 

Dla dokładnego badania jakości komunikacji interpersonalnej niezbędna jest rów-
nież wiedza dotycząca powodów jej zakłóceń. W cytowanej encyklopedii wymienia się 
następujące sytuacje sprzyjające powstawaniu zakłóceń w tym procesie: intencje 
nadawcy nie są jednoznaczne lub nie w pełni świadome, dokonuje on nietrafnego wy-
boru zachowań, które mają być nośnikami wiadomości, zachowania nadawcy są nie-
jednoznaczne, niespójne w treści, nadawca i odbiorca posługują się odmiennym ko-
dem, następuje selekcja i zniekształcenie w odbiorze sygnałów, odkodowanie 
wiadomości jest nietrafne lub jej interpretacja przez odbiorcę niezgodna z intencjami 
nadawcy (Encyklopedia Multimedialna PWN, 1998). Na jakość kontaktów interperso-
nalnych czy społecznych, obok empatii, wpływ ma szeroko pojęta wiedza dotycząca 
komunikacji interpersonalnej, czy komunikacji społecznej. Mówiąc o komunikacji in-
terpersonalnej dodać jeszcze należy, że jest to, komunikowanie się zachodzące między 
ludźmi, bez użycia środków technologicznych, takich jak telewizja, druk, radio, czy 
film (O. Sullivan i inni 2005, s. 134–135). M. H. Davis zwraca uwagę, iż istotą komu-
nikacji interpersonalnej jest wymiana poglądów, sprzężenie zwrotne tworzące pod-
stawę zarówno dla zrozumienia, jak i porozumienia. I dalej wyjaśnia – komunikować 
się to utrzymywać z kimś kontakt, kontaktować się, porozumiewać się, udzielać się 
otoczeniu (Davis 1999, s. 61). Wyróżnienie komunikacji interpersonalnej jest ważne 
również ze względu na zakres prezentowanych w tej pracy badań, skupiających się na 
ewaluacji wyników pracy studentów, która stanowi swoisty rodzaj kontaktu oceniają-
cego z ocenianym. 

Natomiast termin „komunikacja społeczna” rozumiemy jako najszerszy system 
komunikowania, w którym mieszczą się wszystkie procesy związane z porozumiewaniem 
się jednostek ludzkich (Dobek-Ostrowska 1999, s. 12). Oba rodzaje komunikowania 
się występują w procesie kształcenia, chociaż częściej interesować nas będzie komu-
nikacja interpersonalna. 

Kompetencje komunikacyjne są znaczące dla skutecznej realizacji wielu zadań 
zawodowych, szczególnie tych, które wymagają kontaktów społecznych. Komunikacyjny 
aspekt kontaktów społecznych pojawia się jako wyróżnik rozwiniętych społeczeństw 
XXI wieku, nazywanych czasem społeczeństwami informacyjnymi. Zdaniem specjali-
stów amerykańskich na przełomie XX i XXI wieku dla 50% wszystkich zatrudnio-
nych w USA sprawność w komunikowaniu się stała się podstawowym narzędziem 
w pracy zawodowej. W ankiecie przeprowadzonej wśród amerykańskich inżynierów 
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aż 97% respondentów uznało tę sprawność za bardzo istotną dla kariery zawodowej 
(Wiszniewski 2003, s. 10). 

Jakość komunikacji międzyludzkiej warta jest szczególnego podkreślenia, zwłaszcza 
w obecnej sytuacji, w której niestety zbyt często stwierdza się erozję więzi międzyludzkich, 
zarówno w obrębie rodziny, jak i innych wspólnot, nie omija ona także relacji między 
uczestnikami procesu kształcenia. Stąd być może bierze się widoczne od jakiegoś cza-
su nasilenie zainteresowania zarówno badaczy, jak i praktyków fenomenem komuniko-
wania się jako specyficzną, bardzo złożoną formą ludzkiej działalności, ważnym ob-
szarem ludzkiego zachowania, które można i należy kształcić i doskonalić (por. np. 
Dylak 1997; Argyle 1999; Sztejnberg 2002). 

Problematyka związana z komunikowaniem się znalazła swoje miejsce w nauczaniu 
jako subdyscyplina. Stała się ona składową programów kształcenia od początku dwu-
dziestego wieku, przy czym najwcześniej, bo już w roku 1910, wprowadzono ją do 
programów studiów pod nazwą communication w Stanach Zjednoczonych (Wiszniew-
ski 1996, s. 18). Należy przyznać, że w naszym kraju dokonała się pod względem 
upowszechniania wiedzy oraz rozwijania umiejętności związanych z szeroko pojętym 
komunikowaniem się jakościowa zmiana, począwszy od lat 90. ubiegłego stulecia. 
Wiele programów kształcenia, początkowo dla ludzi biznesu, a potem na niemal 
wszystkich kierunkach studiów zostało wzbogaconych o kursy, których problematyka 
dotyczy komunikowania się ludzi. 

W komunikacji, którą można określić jako skuteczną, a taka warunkuje jakość procesu 
kształcenia, istotny jest nie tylko opanowany przez uczestników procesu komunikowania 
się zasób pojęć, znaków, kodów, jakimi posługują się w wymianie myśli (muszą bo-
wiem rozumieć sens komunikatu), ale i świadomość tego, kto komunikuje się z kim, 
po co, o czym, jak, gdzie, kiedy? (por. Waszkiewicz 2002). Czyli ważne jest opano-
wanie określonego języka, w jakim formułuje się komunikat, ale też sposób wyrażenia 
komunikatu z uwagi na towarzyszący mu kontekst. Stawiamy tezę, że sposób komu-
nikowania się nauczyciela ze studentami w trakcie czynności związanych z ewaluacją 
jest nieobojętny dla uzyskiwanych wyników kształcenia. 

3.3.1. Kompetencje komunikacyjne nauczycieli i studentów  
jako warunek poprawnego przebiegu ewaluacji  

Na początku lat 90. ubiegłego stulecia karierę zrobiła praca B. Hodge Teaching as 
Communication, w której autorka analizuje proces kształcenia w aspekcie teorii ko-
munikacji interpersonalnej (Hodge 1993). Rodzaj i jakość komunikowania się między 
nauczającym a uczącymi się jest w tym ujęciu sprawą kluczową (Szybisz 1997). Do 
zadań nauczyciela należy m.in. tworzenie satysfakcjonujących kontaktów interperso-
nalnych i podtrzymywanie ich w miarę potrzeby w trakcie realizacji zadań dydaktycz-
nych oraz uczenie tego swoich podopiecznych. Można zaryzykować tezę, iż wiele 
trudności, czy problemów edukacyjnych, a zwłaszcza konfliktów, wynika z braków 
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w szeroko pojętej wiedzy dotyczącej problematyki związanej z komunikowaniem się 
w sytuacjach edukacyjnych, a zwłaszcza z braku umiejętności świadomego wyko-
rzystania tej wiedzy w sytuacjach dydaktycznych (por. np. Kwaśnica 1994; Dy-
lak1997; Kwiatkowska i Szybisz 1997). 

Można zaryzykować tezę, że jakość procesu kształcenia wyznacza również dobra 
komunikacja w trakcie realizacji tego procesu. Jest wiele przesłanek potwierdzających 
słuszność postawionej tezy, do których jako najważniejsze można zaliczyć wyzwania 
stawiane systemom edukacyjnym. W raporcie J. Delorsa opracowanym dla UNESCO 
(1998) wymienia się cztery filary edukacji: 

– Uczyć się, aby wiedzieć, łącząc kulturę ogólną dostatecznie rozległą (podkre-
ślenie K.C.), z możliwością zgłębienia niewielkiej liczby przedmiotów, innymi słowy 
uczyć się uczyć, by móc korzystać z możliwości, jakie stwarza edukacja przez całe 
życie. 

– Uczyć się, aby działać w celu zdobycia nie tylko kwalifikacji zawodowych, lecz – 
co więcej – kompetencji, które pozwalają stawiać czoło różnym sytuacjom oraz pra-
cować w zespole. Lecz także uczyć się, aby działać w ramach różnych społecznych 
doświadczeń lub pracy (podkreślenie K.C.), która nadarza się młodym ludziom i do-
rastającej młodzieży. 

– Uczyć się, aby żyć wspólnie, dążąc do pełniejszego zrozumienia Innego (pod-
kreślenie K.C.) i dostrzegania współzależności, realizować wspólne projekty i uczyć 
się regulowania konfliktów z poszanowaniem wartości pluralizmu, wzajemnego zro-
zumienia i pokoju. 

– Uczyć się, aby być – aby łatwiej osiągnąć pełny rozwój swojej osobowości 
(podkreślenie K.C.) i móc działać nieustannie, zwiększając zdolność do autonomii 
osądu i osobistej odpowiedzialności. Realizując ten cel, nie wolno zaniedbać w edu-
kacji żadnego potencjału jednostki: pamięci, rozumowania, poczucia estetyki, zdol-
ności fizycznych oraz umiejętności porozumiewania się (podkreślenie K.C.) (Delors 
1998, s. 98). W cytowanym dokumencie daje się zauważyć wyraźne nawiązanie do 
raportu E. Faure’a, w którym podkreślano, że edukacja ma na celu pełny rozkwit 
człowieka w całym bogactwie jego osobowości i różnorodnych formach ekspre-
sji i zaangażowania (podkreślenie K.C.): jako jednostki, członka rodziny i społe-
czeństwa, obywatela i producenta, wynalazcy techniki i twórcy marzeń (Faure 1975, 
s. 97). Również w tzw. Białej Księdze zwraca się uwagę na konieczność rozwijania 
w procesie edukacji zdolności ważnych z punktu widzenia dobrych relacji między-
ludzkich, zachowania się w pracy oraz całej gamy kompetencji, które temu towa-
rzyszą. Chodzi tu o zdolności do współpracy, do pracy w grupie, kreatywności, oraz 
osiągania odpowiedniej wysokiej jakości realizacji zadań zawodowych (Biała Księ-
ga 1995, s. 31). 

Określając kompetencje charakteryzujące współczesnego nauczyciela, łączy się 
kompetencje komunikacyjne z informacyjno-medialnymi, przy czym podkreśla się, 
że powinny one wyrażać się skutecznością zachowań werbalnych i niewerbalnych 
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w sytuacjach dydaktycznych, a także umiejętnością korzystania z technologii informa-
cyjnej (Sztejnberg 2002, s. 90). 

Umiejętności związane ze skutecznym i satysfakcjonującym komunikowaniem 
się w sytuacjach edukacyjnych, aczkolwiek silnie warunkowane czynnikami osobowo-
ściowymi, środowiskowymi oraz kulturowymi, można i trzeba kształcić i rozwijać. 
Zwrócimy zatem uwagę na istotne aspekty umiejętności komunikowania się wyraża-
jące się przede wszystkim w opanowaniu przez uczestników procesu kształcenia za-
sad komunikacji werbalnej i niewerbalnej, związanej z realizacją wielu zadań, wśród 
których wyróżnimy rozmowę, dialog i negocjacje. Mimo że stanowią one znaczną 
cześć naturalnego sposobu komunikowania się ludzi, niektóre sposoby prowadzenia 
rozmowy, dialogu, nie mówiąc już o negocjacjach, pozostawiają często wiele do ży-
czenia, także w sytuacjach edukacyjnych, które omawiamy w rozdziale 4. Jedną 
z przyczyn trudności w komunikowaniu się jest to, że trzeba zrozumieć drugiego czło-
wieka, a sam fakt zrozumienia jest aktem holistycznym: somatycznym i intelektualnym, 
intuicyjnym i twórczym (Sztander 2004, s. 8–13). Prześledźmy zatem pod tym kątem 
wybrane formy komunikowania się uczestników procesu kształcenia. 

Komunikacja werbalna i niewerbalna 

Z. Nęcki określa komunikowanie się jako organizację interakcji między ludźmi polega-
jącą na wymianie znaków odbieranych zmysłowo (Nęcki 1996). Komunikowanie się na-
uczyciela i studentów w procesie kształcenia odbywa się z wykorzystaniem wielu kanałów 
komunikacyjnych. W komunikacji społecznej wyróżnić można następujący podział: 

– komunikacja werbalna – słowna, 
– komunikacja ustna (rozmowa bezpośrednia), 
– komunikacja pisemna, 
– elektroniczna – (między innymi poczta elektroniczna, listy dyskusyjne, inne spo-

soby porozumiewania się przez Internet), 
– komunikacja niewerbalna – pozasłowna; (Sztejnberg 2002, s. 17). 
Głównym sposobem przekazywania wiedzy w sytuacjach edukacyjnych jest niewąt-

pliwie komunikacja werbalna i komunikacja pisemna. Z punktu widzenia skuteczności in-
terakcji społecznych, a za takie możemy uważać sytuacje dydaktyczne, umiejętności lin-
gwistyczne zwłaszcza nauczycieli, są wysoko cenione. Na umiejętności te wpływ mają 
następujące dyspozycje: 

– biegłość i jakość konstruowania reguł języka ojczystego, 
– szybkie rozumienie wypowiedzi i trafne stawianie pytań kontrolnych oraz kon-

densowanie odpowiedzi. W tym podejściu komunikacja jest przede wszystkim mó-
wieniem o ważnych sprawach, może przybierać formę rozmowy, dyskusji lub negocjacji 
(Nosal 1990). Skuteczne komunikowanie się wymaga zdawania sobie sprawy z różnorod-
nych funkcji, jakie pełnić może komunikacja werbalna. Wyróżnia się następujące jej 
funkcje: 

– ekspresywna (emotywna) – opisuje związek komunikatu z mówiącym; jej zada-
niem jest wywarcie wrażenia; 

– referencyjna (poznawcza) – związana jest z kontekstem; 
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– poetycka – odnosi się do tekstu komunikatu (struktura gramatyczna, właściwości 
fonetyczne); 

– fatyczna – podtrzymywanie kontaktu między mówiącym a adresatem. 
– metajęzykowa – służy identyfikacji aktualnie wykorzystywanego kodu komuni-

kacyjnego; 
– konatywna – służy oddziaływaniu na zachowanie adresata (Sztejnberg 2002, 

s. 55). 
Oczywiście w pełni świadome wykorzystywanie tych funkcji przez nauczyciela 

nie jest ani możliwe, ani konieczne. Wymagałoby to stałej koncentracji na formalnym 
wyrazie komunikatu, a może nawet studiów aktorskich. Jednak każdy z nauczających 
powinien starać się zwracać uwagę na pierwszą z wymienionych funkcji – ekspresywną, 
dzięki niej bowiem nadać można znaczenie przekazywanym treściom, co odpowiada 
wymaganiom dobrej dydaktyki (por. Davis i inni 1983). 

W sytuacjach, w których nauczycielowi zależy na zmianie zachowania studenta 
warto odwoływać się zwłaszcza do funkcji konatywnej, a w sytuacjach wymagających 
natężenia uwagi słuchaczy, zwłaszcza w dłuższym czasie, do funkcji fatycznej – takie 
sytuacje pojawiają się często w trakcie ewaluacji. 

Wielu badaczy (Argyle 1991; Aronson 1995; Dobek-Ostrowska 1999; Nęcki 2000) 
podkreśla znaczenie komunikacji niewerbalnej, czasem określanej pojęciem język cia-
ła (np. Peace 1992; Thiel 1992), jako przekazu mogącego w bezpośredni sposób anga-
żować emocje odbiorcy. Przyjmuje się, że komunikacja niewerbalna jest oparta na 
systemie znaków „nieostrych”, o mniej wyraźnie niż komunikacja werbalna wyodręb-
nionych jednostkach (Nęcki 1996, s. 214). 

W komunikacji niewerbalnej wyróżnia się: kinezjetykę (mowa ciała, mimika, ge-
sty, postawa ciała, kontakt wzrokowy), parajęzyk (cechy wokalne głosu) oraz proksemikę 
(dystans interpersonalny, relacje przestrzenne) (Dobek-Ostrowska 1999, s. 27–28). 
W wielu sytuacjach niewerbalna sfera komunikacji pełni nadrzędną, a nawet dominu-
jącą rolę, zwłaszcza tam, gdzie chodzi o emocje, ujawniają się postawy uczestników 
procesu kształcenia. Bardzo wyraźnie manifestują się one w przyjmowanym przez na-
uczyciela typowym dystansie interpersonalnym i w relacjach przestrzennych między 
nim a studentem (studentami). Ten aspekt komunikowania się ilustrujemy danymi 
empirycznymi (patrz rozdział 3. punkt 3.4). Przywiązujemy wagę do komunikacji 
niewerbalnej, jest ona bowiem bardziej naturalna i zarazem uniwersalna. Nazywana 
jest niekiedy ukrytą komunikacją i to ona pełni funkcję ustalania stosunków między-
ludzkich i wzajemnego przekazywania ocen (por. Nęcki 2000). 

Uniwersalność, a zatem czytelność języka niewerbalnego bierze się z jego niezwykle 
długiej historii oraz korzyści ewolucyjnej wynikającej z umiejętności posługiwania się 
nim. Nasze programy biologiczne umożliwiają nieświadome i niekontrolowane przesyła-
nie sygnałów pozawerbalnych, np. reakcja źrenicowa, synchronia ruchów (Szóstek 
1987). Powoduje to między innymi, że jeśli chodzi o uczucia, to w przypadku kontrower-
sji między komunikatem werbalnym a niewerbalnym – za prawdziwy uznawany jest 
niewerbalny. Kolejny argument na rzecz wagi komunikacji niewerbalnej w procesie 



 Rozdział 1 132 

komunikowania się jest fakt, iż w adresie do nieuświadomionej treści psychiki odbior-
cy językiem nie jest logiczna struktura słowa, lecz skojarzenie, symbol, emocja i uczu-
cie (cyt. za: Mączyński 1994a, s. 297). Warto może też przytoczyć na poparcie tezy 
o uniwersalności komunikacji niewerbalnej, zdanie – z pozoru tylko banalne – odno-
szące się do uśmiechu jako ważnego niewerbalnego komunikatu. Brzmi ono: wszyscy 
ludzie uśmiechają się w tym samym języku. 

Jeżeli odpowiedzialnie i skutecznie chcemy osiągać cele dydaktyczne, które są trudne 
w realizacji, bo odnoszą się np. do zmiany postaw, opinii studentów – oddziaływanie wy-
łącznie na sferę intelektualną podmiotu kształcenia może być niewystarczające. Okazywa-
nie przez nauczającego stosunku do przekazywanych treści w procesie kształcenia, 
czy do samych studiujących, tworzenie odpowiedniej atmosfery w trakcie przekazy-
wania treści kształcenia, czy w trakcie oceniania, nie jest w pełni możliwe bez świa-
domości znaczenia komunikacji niewerbalnej w tym procesie oraz umiejętności jej wyko-
rzystania. Z tego płynie wniosek oparty na wynikach badań psychologicznych (por. 
np. Goleman 1997), a także na doświadczeniu i odczuciach każdego z nas, że skutecz-
ny proces kształcenia nie powinien być pozbawiony emocji, oczywiście rzadko tylko 
występujących w ekstremalnym natężeniu. W sytuacji, w której dochodzi do zaanga-
żowania nauczającego i uczących się w działanie, niejako automatycznie pojawiają się 
emocje, ponieważ zawsze funkcjonujemy na pewnym poziomie emocji. 

Postulowane sposoby komunikowania się nie mają charakteru normatywnego. 
Wydaje się, że ważna jest tu sama świadomość wielu różnorodnych wyznaczników 
właściwego komunikowania się i ich znaczenia dla skutecznej komunikacji między-
ludzkiej. 

Autoprezentacja 

Przyjęliśmy rozumieć ten termin jako proces kontrolowania sposobu, w jaki widzą 
nas inni, czyli manipulowanie wrażeniem (Leary 1999, s. 14). Dodajmy za cytowanym 
autorem, iż wbrew obiegowemu przekonaniu autoprezentacja nie zawsze jest zjawiskiem 
negatywnym. Zwracanie uwagi w umiarkowanym stopniu na cudze odczucie względem 
naszej osoby bynajmniej nie świadczy o chęci manipulowania innymi, o próżności czy 
braku poczucia bezpieczeństwa; przeciwnie jest zachowaniem zdrowym i dowodzącym 
dobrego przystosowania (Leary 1999, s.14). Co więcej, cytowany autor dodaje: aby 
człowiek był w stanie tworzyć bliskie związki, musi zwracać uwagę na sposób odsła-
niania się przed innymi (Leary 1999, s. 15). Zakładamy, że studenci, a zwłaszcza na-
uczyciele powinni zdawać sobie sprawę, jakim osobistym repertuarem zachowań dys-
ponują w konkretnej sytuacji, wiedzieć co jest ich atutem, a co wymaga korekty. 
Zachowania w sytuacjach społecznych zawierają wyraźną motywację, by dobrze wy-
paść w oczach innych – o niewielu aspektach ludzkiego zachowania można powiedzieć, że 
pozbawione są motywów autoprezentacyjnych (Leary 1999, s. 15). Jednakże umiejętno-
ści dokonywania autoprezentacji są wyraźnie zróżnicowane. W relacjach społecznych, 
niezależnie od konieczności formalizacji określonych ról czy wzorców interakcji, ma-
nifestowanie własnej osoby z podkreśleniem indywidualnych cech, w tym indywidu-
alnych sposobów reagowania, jest bardzo pożądane. Dobrą podpowiedź na pytanie jak 
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to osiągnąć znajdziemy w następującym stwierdzeniu kiedy ludzie reagują na mnie, w rze-
czywistości reagują na prezentowany przeze mnie wizerunek – na swoje wyobrażenie 
o moich zdolnościach, osobowości, postawach, intencjach itp. Dlatego też sposób, w jaki 
reagują, w dużym stopniu zależy od wrażenia, jakie odebrali (Leary 1999, s. 54). Ludzie 
w sytuacjach społecznych starają się o dobrą autoprezentację, ale jeśli nie jest ona au-
tentyczna, to czas weryfikuje pierwsze wrażenie. Dlatego ważne jest opanowanie 
zwłaszcza przez nauczycieli wiedzy, oraz technik skutecznego komunikowania się, ale 
nade wszystko ważna jest praca nad własnymi postawami wynikająca z przyjętego 
systemu wartości, który określa stosunek jednostki do siebie (samoocena) oraz stosu-
nek do innych. 

Umiejętności związane z autoprezentacją ułatwiają realizację wielu zadań, w tym 
również prowadzenie dialogu (docenianego w edukacji od starożytności), rozmowy 
w większej grupie, dyskusji, negocjacji, a te formy komunikowania się często towarzy-
szą ewaluacji. 

Rozmowa i dialog 

Pierwszym potocznym skojarzeniem z pojęciem komunikowanie się powinna być 
rozmowa. Rozmowę, nazywaną sytuacją modelową komunikowania się dwóch osób, 
ale też większej ich liczby, określana jest jako bezinteresowną wymianę słów, myśli, 
gestów i innych symboli, której sednem jest budowa więzi między ludźmi, wytwarzanie 
pewnej specyficznej atmosfery wspólnego odczuwania i rozumienia, jakiegoś choćby 
mało istotnego fragmentu rzeczywistości (Waszkiewicz 2002, s. 8). Etymologicznie 
znaczenie słowa rozmowa dotyczy spotkania osób wymieniających lub dzielących 
między sobą (inter) określone akty, które składają się na to, co nazywamy mową. 
Słowo rozmowa sugeruje znaczenie obcowania, przedstawiania, przebywania z sobą 
co najmniej dwóch osób (Konecki 2000, s. 177). Dialogos (grec.) to rozmowa dwóch 
osób. W trakcie realizacji treści programowych częściej dochodzi do rozmowy między 
uczestnikami zajęć, natomiast w takcie ewaluacji jest miejsce na dialog (np. jeżeli 
ewaluacja dotyczy wyników pracy jednego studenta). Warto przypomnieć, że jeżeli 
naprawdę rozmawiamy z innymi, to symetria rozmowy i nasza odrębność, a więc 
i wolność, nie może być naruszona (Konecki 2000, s. 177). „Dotykamy” zatem słabego 
punktu zarówno codziennych kontaktów między ludźmi, jak i słabego punktu sytuacji 
edukacyjnych, w których coraz mniej jest miejsca na tak pojętą dłuższą rozmowę. Jeśli 
mamy na myśli jakość kształcenia, to nieodzowne są próby podejmowania rozmowy 
z uczestnikami procesu kształcenia. W trakcie rozmowy wymagane jest czasem słu-
chanie empatyczne, w trakcie którego zachowana jest zasada: Staraj się zrozumieć 
innych, potem być zrozumiany (Sokół-Jedlińska 2004, s. 14). Brak umiejętności zro-
zumienia drugiej osoby jest często powodem nieporozumień, konfliktów. Warto uczu-
lać uczestników procesu kształcenia, aby doskonalili ten aspekt w trakcie rozmowy 
z innymi. 

W literaturze przedmiotu można też spotkać tezę, że każda wypowiedź zawiera 
pakiet informacji pochodzących z czterech płaszczyzn: 
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1. Płaszczyzny rzeczowej (informacja na poziomie słów); 
2. Płaszczyzny ujawniania siebie (co mówię o sobie swoim zachowaniem, co 

przeżywam, jakie uczucia mi towarzyszą); 
3. Płaszczyzny relacji (jaki jest mój stosunek do rozmówcy, w jakich jesteśmy re-

lacjach); 
4. Płaszczyzny apelu (do czego chcę skłonić rozmówcę, jaki rodzaj wpływu 

wywrzeć) (za: Sokół-Jedlińska 2004, s. 14–16). Należy dodać, iż każdy z nas ma 
specyficzną tendencję do preferowania w rozmowie jednej z wymienionych płasz-
czyzn. Warto zatem rozpoznać, która z płaszczyzn jest pomijana i starać się 
w sytuacjach, które tego wymagają, korzystać z ich pełnego repertuaru (Sokół-
Jedlińska 2004). 

Szczególnym rodzajem komunikacji interpersonalnej według F. Schultza von 
Thun jest dialog. Koncepcja dialogu w odniesieniu do formowania się jaźni swój 
najpełniejszy wyraz znalazła w pracach M. Bubera – Filozofia dialogu jest obecnie 
jedną z najbardziej istotnych idei, jakie nasza epoka wniosła do dorobku filozoficz-
nego ludzkości. Filozofia ta uświadomiła nam bowiem, że na wszystkich poziomach 
życia duchowego mamy do czynienia z obecnością Innego. Napięcie między Ja i Ty 
umożliwia osiągnięcie pełni rozwoju, podczas gdy pozostawanie na poziomie mono-
logicznym skazuje nas na jednostronność. (Schultz von Thun 2002, s. 45). Staje się 
oczywista zatem potrzeba dialogu w wielu formach pracy dydaktycznej, w tym rów-
nież w trakcie omawiania wyników ewaluacji. Dialog między studentem a nauczy-
cielem jest potrzebny zarówno pierwszemu, jak i drugiemu. Dla studentów jest m.in. 
wyrazem podmiotowego ich traktowania, źródłem wiedzy o sobie, a zarazem źró-
dłem dobrych wzorów zachowań społecznych. Dla nauczycieli – formą sprzężenia 
zwrotnego, nie do przecenienia, z punktu widzenia interesującego nas problemu, 
czyli jakości ewaluacji. 

Rozmowa między nauczycielem a studentami może ujawnić to, czego nie da się 
przekazać w inny sposób. M. Bachtin mówi wręcz o dialogowej naturze świadomości 
oraz o dialogowym charakterze samego ludzkiego życia. Uzasadnia to twierdzenie 
w następujący sposób Żyć – to uczestniczyć w dialogu: pytać, słuchać, ponosić odpo-
wiedzialność, aprobować itp. (Bachtin 1986, s. 453). 

Obok umiejętności zadawania pytań drugim warunkiem umożliwiającym prowadzenie 
autentycznego dialogu jest słuchanie połączone z dyskretną obserwacją interloku-
tora. Umiejętność słuchania i obserwowania (zachowań niewerbalnych) mają funda-
mentalne znaczenie dla skuteczności komunikacyjnej (Waszkiewicz 2002, s 41). Cho-
dzi tu o aktywny udział uczestników zajęć w odbiorze określonych komunikatów, 
właściwe przetwarzanie informacji w trakcie słuchania, reagowanie na te treści z wy-
korzystaniem dotychczasowej własnej wiedzy, „przefiltrowaniem” jej przez zinterna-
lizowane postawy. 

Trzecim warunkiem uczestniczenia w dialogu jest umiejętność ponoszenia od-
powiedzialności za własne zachowania komunikacyjne. W analizowanym przypad-
ku chodzić nam będzie głównie o odpowiedzialność za treści i działania zarówno na-
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uczających, jak i uczących się. Tu też wskazane byłoby wyraźne modelowanie takich 
postaw przez nauczycieli, jak: demonstrowanie odwagi cywilnej, wyrażanie własnego 
zdania, umiejętność przyznania się do błędu, a może tylko „małe”, ale ważne słowo 
przepraszam itp. 

Ostatnim warunkiem toczącego się dialogu jest aprobata. W procesie kształcenia, 
a zwłaszcza w procesie ewaluacji powinna ona dotyczyć autora odpowiedzi, pracy 
pisemnej, projektu itp., które podlegają ocenie. Warto tu przypomnieć, że student, jako 
osoba, zasługuje na szacunek ze strony oceniającego efekty jego pracy, niezależnie od 
uzyskanego wyniku, nawet wtedy, gdy jego osiągnięcia są mierne, czy poniżej zało-
żonych standardów. 

Negocjowanie 

Działania ludzi tworzą sytuacje konfliktowe, ale „konflikt jest królem wszystkiego” 
(Heraklit). Jedyną godną polecenia metodą rozwiązywania konfliktów są negocjacje. 
Jest to forma porozumiewania się przeciwnych stron konfliktu, gdzie zainteresowani 
składają wzajemne propozycje i kontrpropozycje, a problem jest rozwiązany pod wa-
runkiem, że obie strony osiągną zgodę (Aronson i inni 2000, 396). 

Negocjacje w szkole, podobnie jak w każdej instytucji czy w życiu prywatnym, 
toczą się bezustannie. Są one niezbędne wszędzie tam, gdzie należy realizować za-
łożone cele i zadania, które niekoniecznie muszą być spójne ze względu na różne 
interesy. W naszym przypadku przede wszystkim uczących się i nauczających (Dzi-
kiewicz-Gazda 2004). Cytowana autorka zwraca uwagę, iż odczytując wielość zna-
czeń słowa „negocjacje” i jemu bliskich nie sposób oprzeć się wrażeniu, iż jego 
treść nawiązuje bezpośrednio od jakiejś formy „targowania się” w obliczu sprzecz-
nych interesów obu stron (Dzikiewicz-Gazda 2004, s. 481–482). Ponieważ w proce-
sie kształcenia nieuchronne jest pojawienie się sprzeczności interesów, zwłaszcza 
nauczycieli i studentów, chodzi nam o to, by ustalanie konsensusu między nimi mia-
ło status negocjacji, a nie targowania się, co niestety można czasem zaobserwować 
w praktyce edukacyjnej. Negocjacje traktowane są w pedagogice jako część demo-
kratycznego ładu społecznego, a zarazem jako możliwość realizacji pedagogiki hu-
manistycznej (Gęsicki 1992, s. 36) i coraz częściej rozumiane są jako techniki zarzą-
dzania szkołą, a w związku z tym opanowanie procedur związanych z negocjo-
waniem staje się konieczną składową profesjonalnych kompetencji nauczających 
(Witek 1994, s. 31). Zwraca się uwagę na potrzebę opanowania przez uczących się 
metod i technik negocjacyjnego rozwiązywania konfliktów, czy problemów spo-
łecznych w procesie kształcenia (Stróżyński 2004, s. 127). Z tego też powodu umie-
jętności negocjowania wymienione są wśród najważniejszych umiejętności ponad-
przedmiotowych w „Podstawie programowej kształcenia ogólnego” (Dz.U. 1999, nr 
14 poz. 129). 

W kontekście przedstawionej problematyki związanej z najczęściej przyjmowaną 
przez nauczającego strategią negocjacji pojawia się zagadnienie autorytetu nauczy-
ciela. Autorytet ten może być formalny, instytucjonalny, wynikający z pełnionej 
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przez nauczyciela funkcji. Można też mówić o drugim rodzaju autorytetu, określając 
go jako autentyczny, rzeczywisty. W tym przypadku jest on skutkiem świadomej 
pracy nauczyciela nad tworzeniem własnego wizerunku opartego na kompetencjach. 
Jest on unikatową, indywidualną własnością nauczyciela, wyróżniającą go spośród 
innych (Mieszalski 1997, s. 75). 

3.3.2. Warunki skutecznej komunikacji w ewaluacji 

Zawód nauczyciela, instruktora (absolwenci uczelni zawodowych często takie 
funkcje pełnią) wymaga biegłości w komunikowaniu się. To, w jaki sposób nauczyciel 
komunikuje się z uczącymi się w trakcie zajęć ma wyraźny wpływ na wyniki kształ-
cenia, co znajduje potwierdzenie w wynikach badań (np. Rutkowiak 1992; Hodge 
1993; Czerepaniak-Walczak 1997; Kwaśnica 1995; Sztejnberg 2002). Skuteczność dzia-
łania nauczyciela wyznaczana jest również jego pozytywnymi relacjami z innymi 
uczestnikami procesu dydaktycznego (Sztejnberg 2002). Chodzi o to, by nauczyciel 
był dobrze przygotowany nie tylko do skutecznego przekazywania informacji, ale tak-
że do inicjowania pozytywnych relacji z uczącymi się, zwłaszcza w sytuacjach zwią-
zanych z uczestnikami ewaluacją. 

Rodzaj relacji nauczyciela ze studentem wynika m.in. z opanowania umiejętności 
inicjowania interakcji. Termin interakcja występujący w określeniu komunikacji in-
terpersonalnej wskazuje na dwukierunkowy przekaz komunikatów, ma zatem stricte 
dydaktyczny charakter. Podkreśla też fakt, że komunikacja jest jednym z tych słów 
w edukacji, które można określić jako słowo zaklęcie, będące dobrym przykładem na-
zywania czy etykietowania procesu, który w stosunkach międzyludzkich był znany od 
zawsze – choć nie zawsze uświadamiany (Dylak 1997, s. 71). 

Mówiąc o kontekście komunikatów towarzyszących ewaluacji, chodzi nam głównie 
o aspekt aksjologiczny, etyczny oraz psychologiczny, wyrażający się w sposobie, 
w jaki uczestnicy procesu ewaluacji (oceniający i oceniani) postrzegają się wzajemnie, 
okazują sobie życzliwość, szanują godność osobistą swoją i innych (por. Dobek-
Ostrowska 1999, s. 15). Rodzaj przekazywanych w tych okolicznościach komunikatów, 
ich kontekst relacyjny tworzą klimat emocjonalny towarzyszący ewaluacji i może 
wzmacniać motywację studenta lub ją osłabiać. Nauczyciel jako specjalista powinien 
zdawać sobie sprawę, że jego komunikaty dotyczące zwłaszcza wyniku pomiaru zwią-
zanego z ewaluacją powinny być jasne, jednoznaczne, dające informację zwrotną, 
uzasadniające ocenę. Gdy wynik jest negatywny, w komunikacie powinien znaleźć się 
opis, co uczący się ma zrobić w tej sytuacji (podać środki zaradcze), aby cel został 
zrealizowany. Warto też dodać, że w takich przypadkach powinno być podkreślone to, 
co jest wykonane dobrze. Natomiast gdy realizacja celu (zadania) jest bardzo dobra – 
komunikat powinien być wyraźnie komplementujący realizatora zadania, wypracowania, 
projektu itp. 
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W trakcie czynności ewaluacyjnych mają znaczenie towarzyszące im relacje mię-
dzyosobnicze, co, jak wykazaliśmy wcześniej, może wywoływać emocje. Silne emo-
cje pojawiają się zwłaszcza w sytuacjach, gdy ocena jest zaskoczeniem dla studenta 
lub gdy jest w jego odczuciu jawnie niesprawiedliwa. Rodzaj i jakość zarówno komu-
nikatów, jak i rodzaj relacji będącej wynikiem przyjętego stylu komunikowania się 
nauczyciela w trakcie ewaluacji może nasilać lub osłabiać motywację uczącego się, 
jego reakcje stresowe, wreszcie wpływać na stosunek do nauczyciela, na stosunek do 
danej dyscypliny. Wybitny badacz różnych obszarów psychologii społecznej zwraca 
uwagę, że język; zachowanie społeczne powstaje jako strumień ściśle powiązanych re-
akcji, jest przedmiotem ustawicznych korekt w rezultacie sprzężenia zwrotnego (pod-
kreślenie K.C.) (Argyle 1999, s. 327–328). Czynności związane z ewaluacją są (powin-
ny być) doskonałą egzemplifikacją stosowania sprzężenia zwrotnego między 
oceniającym a ocenianym, jeżeli nie w trakcie pomiaru dydaktycznego (np. egzaminy 
pisemne, testowe), to przed nim – jako wprowadzenie w sytuację, a szczególnie po – 
w trakcie omawiania wyników. 

Skuteczność działania nauczyciela wyznaczana jest również jego pozytywnymi re-
lacjami ze studentami. W rozwijaniu i doskonaleniu kompetencji komunikacyjnych 
może być pomocne kierowanie się postulatami P. Vatzlawicka (1967):  

I. Każde zachowanie człowieka, zarówno werbalne, jak i niewerbalne, jest istotne 
dla procesu komunikowania się. 

II. W każdym komunikacie można wyodrębnić zarówno poziom treściowy, jak 
i relacyjny. 

III. Istotą relacji pomiędzy dwiema komunikującymi się osobami jest nieustanna 
wymiana ról między nadawcą i odbiorcą. 

IV. Komunikowanie się ludzi może odbywać się zarówno werbalnie, jak i niewer-
balnie. 

V. Wszelkie interakcje między ludźmi mają charakter wzajemnie się uzupełniający 
(komplementarny) albo symetryczny (za: Sztejnberg 2002, s. 21–24). 

Z interesującego nas punktu widzenia pierwszy i czwarty z wymienionych postula-
tów ma kapitalne znaczenie dla prawidłowego przebiegu procesu ewaluacji, zwłaszcza 
dla wyników ewaluacji, ponieważ tzw. mowa ciała (język niewerbalny) nie jest 
w pełni uświadomiona nadawcy, a równocześnie w bardzo zróżnicowany sposób od-
bierana przez odbiorcę. 

Drugi postulat, o którym już wspominaliśmy, można interpretować zgodnie z tezą, 
iż w każdym akcie komunikacyjnym odbywa się definiowanie relacji jej uczestników 
(Sztejnberg 2002, s. 23). Zgodnie z nią każdy komunikat wysyłany przez nadawcę 
zawiera jednocześnie sygnały informujące o tym, jak przekazywane treści mają być 
odczytane przez odbiorcę, oraz o tym, jaki jest stosunek nadawcy komunikatu do wła-
snej osoby i do partnera interakcji. Przy czym cytowany autor podkreśla, iż sygnały 
takie należy traktować jako niezamierzone przez nadawcę (Sztejnberga 2002, s. 22). 
Jednak przede wszystkim od nauczyciela powinno się wymagać wglądu w typowe re-
akcje (np. charakterystyczna mimika, gesty, postawa ciała, ton głosu, dystans w trak-
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cie kontaktu z drugą osobą itp.) oraz wiedzy o ich skutkach z punktu widzenia reakcji 
partnera interakcji (studenta). 

Z trzeciego i piątego postulatu wynika, że każdy z uczestników aktu komunikacyjnego 
ma skłonność do traktowania własnego zachowania jako reakcji na zachowanie swojego 
partnera. To również nie zawsze jest w pełni uświadamiane. Nauczyciele powinni 
mieć wgląd, który ze sposobów interakcji jest charakterystyczny dla ich kontaktów 
z uczącymi się – czy wzajemnie się uzupełniający (komplementarny), czy też syme-
tryczny (autorytarny). Ważna jest też świadomość o sposobach reagowania, zwłaszcza 
w sytuacjach konfliktowych, na przykład czy zbyt łatwo nie „zarażają się” niewłaści-
wym, a może i agresywnym zachowaniem studenta. Profesjonalizm nauczającego wymaga 
wiedzy dotyczącej wspomnianego zjawiska i wypracowania odpowiednich sposobów 
asertywnego w miejsce autorytarnego czy agresywnego reagowania. Termin zachowa-
nie asertywne, według definicji, odnosi się do społecznie akceptowanych form otwartego, 
nieskrępowanego wyrażania własnych praw i własnych uczuć przy równoczesnym po-
szanowaniu praw, potrzeb i interesów innych (por. np. McKay i inni 2002). Asertyw-
ność może między innymi ułatwić wyrażanie własnych opinii, sprzecznych z opiniami 
partnera interakcji, innych uczestników organizacji, grupy, odmowę wykonania zada-
nia opartą na racjonalnych przesłankach, bezpośrednie wyrażanie próśb, poleceń itp. 
(Mączyński 1994, s. 175). Badacze zwracają uwagę, iż jednostki, które nie charakte-
ryzują się asertywnością, nie wierzą w to, że mają prawo do własnych przekonań, po-
glądów oraz odczuć, tym samym nie znajdują solidnego oparcia we własnych struktu-
rach poznawczych do tego, aby bronić własnych praw i przeciwstawiać się 
niesprawiedliwemu traktowaniu ich przez innych (Mączyński 1994, s. 177–178). Na-
leżałoby zatem uczyć się ekspresji własnych uczuć, opanowania i wygaszania własne-
go lęku, kontroli nad własnym zachowaniem oraz właściwych sposobów obrony wła-
snych praw bez naruszania praw innych osób. Takie zadanie stoi zwłaszcza przed 
osobami kierującymi zespołami ludzkimi. Osoby takie powinna cechować także re-
fleksyjność – cecha, którą nie da się przecenić, jeśli chodzi o skuteczność komuniko-
wania się. Jest to trudne zadanie – osoba, która zrozumiała, że jej komunikowanie ma 
prawdziwą wartość wtedy, gdy dociera do ludzi, pojmuje, jak trudno jest (…) komuni-
kować im siebie i wywołać wymianę myśli (…) po to, aby uczyć się mówić nawet 
o sprawach najtrudniejszych i niewygodnych (Raszkiewicz 1997, s. 157). Takimi 
ludźmi powinni być nauczający (a przynajmniej przeważająca część z nich). Według 
W. Komara pomóc w rozwoju można tylko tym, których poznamy, choćby w prześwi-
tach twarzy (Komar 1997, s. 58). Twarz według cytowanego autora jest przeciwsta-
wieniem maski. Twarz przedstawia osobę taką, jaka jest ona naprawdę. To zadanie 
powinno być dedykowane nauczającym, i poprzez nich i z ich udziałem (dzięki przy-
kładowi) powinno stawać się również modelowym zachowaniem dla studentów. 

Rozważania nad komunikacją między nauczycielami i studentami w trakcie czyn-
ności związanych z ewaluacją prowadzą do konkluzji, iż sposób komunikowania się 
jest czynnikiem warunkującym jej jakość. 
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Zwracaliśmy uwagę, że w trakcie oceniania wyników pracy studentów, niezależ-
nie od sposobu wyrażenia oceny (ilościowo, opisowo), powinna być ona przede 
wszystkim informacją zwrotną, wskazującą, w jakim stopniu osiągnęli oni dany cel 
(cele) kształcenia. W przekazywaniu wyniku pomiaru ważna jest nie tylko sama 
treść komunikatu, ale także jego kontekst relacyjny tworzący klimat emocjonalny, 
który towarzyszy czynnościom związanym z ewaluacją. Należy też podkreślić, iż 
komunikaty oraz zachowania niewerbalne oceniających mogą wzmacniać bądź osła-
biać motywację studenta. 

Właściwie sposoby komunikowania się inicjowane przez nauczających w trakcie 
czynności związanych z ewaluacją mogą i powinny stać się wzorcem dla takich za-
chowań studentów, a w przyszłości absolwentów oceniających wyniki pracy swoich 
podwładnych. Wymaga to oczywiście od nauczycieli dysponowania kompetencjami 
komunikacyjnymi opartymi na systemie wartości, rzetelnej wiedzy, empatii, a zwłasz-
cza na dobrze opanowanych umiejętnościach z tego zakresu.  

Przyjęcie założenia o niezbywalnym miejscu i znaczeniu wartości w procesie 
kształcenia implikuje podmiotowe traktowanie wszystkich uczestników procesu 
kształcenia z uwzględnieniem ich różnic indywidualnych i wymaga opanowania róż-
nych sposobów komunikowania się, zachęca do podjęcia rozważań nad możliwością 
wykorzystania kategorii pojęciowej kultura organizacyjna w doskonaleniu ewaluacji, 
a zarazem jakości kształcenia w uczelniach wyższych. Temu zagadnieniu poświęcamy 
następny punkt. 

3.4. Ewaluacja w kontekście kultury organizacyjnej uczelni 

Bardzo istotnym uwarunkowaniem ewaluacji, nierozerwalnie wiążącym się z oma-
wianym poprzednio zagadnieniem komunikowania się uczestników procesu kształce-
nia, jest atmosfera panująca w trakcie zajęć dydaktycznych w danej uczelni i związa-
ny z nią rodzaj stosunków, jakie panują pomiędzy jej uczestnikami. O tę atmosferę 
upominają się gremia dyskutujące na przykład o dobrych obyczajach w nauce (por. np. 
„Dobre obyczaje w nauce. Zbiór zasad i wytycznych” (1994), zwłaszcza rozdział 4). 
Ponieważ naukę tworzą nauczyciele akademiccy, więc można żywić nadzieję, opartą 
na wielu obserwacjach rzeczywistości uczelnianej, że w instytucji edukacyjnej da się 
stworzyć taką atmosferę, w której uczestnicy szanują się nawzajem, mają do siebie 
zaufanie, cenią sobie dobre obyczaje i kierują się nimi nawet wtedy, gdy pojawiają się 
trudne problemy natury dydaktycznej, organizacyjnej, społecznej. 

Przyjęte założenie, że ewaluacja jest integralną częścią procesu dydaktycznego od-
grywa kluczowa rolę w jego przebiegu. Przyjęcie, że jest ona i zarazem istotna dla wy-
ników tego procesu implikuje konieczność dbania o kulturę organizacyjną charakteryzu-
jącą uczelnie i jej agendy. W punkcie 3.1 zwracaliśmy uwagę na aksjologiczny aspekt 
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prawidłowo realizowanego procesu ewaluacji. Przyjęty i wdrażany w trakcie realizacji 
programu kształcenia system wartości ma wpływ na procedury stosowane w ewaluacji, 
a tym samym znajduje odbicie w wynikach kształcenia. System wartości jest elementem 
kultury (por. Kmita 1971; Sztompka 2002; Jasiński 2007). 

Poszerzmy nasz obszar badawczy przesłanek jakości kształcenia właśnie w tę 
stronę. Pewną konkretyzacją wpływu kultury na funkcjonowanie uczelni może być 
określone i badane w teorii organizacji pojęcie kultura organizacyjna opisujące 
„sposób bycia” uczestników organizacji, atmosferę organizacji (Łucewicz 1997). 
Czynimy tu założenie, że uczelnię można traktować jako organizację, gdyż zorgani-
zowanie i zinstytucjonalizowanie pewnych sfer życia społecznego wynika z potrzeby 
nadania im stabilności, zapewnienia ciągłości, powtarzalności określonych działań i 
zjawisk (Karwińska i inni 1992, s. 46). I jako organizacja może korzystać z rezulta-
tów odnoszących się do kultury organizacyjnej proponowanych przez teorię organi-
zacji, która rozwinęła badania nad specyfiką tzw. klimatu organizacji (por. np. Łu-
cewicz 1997, Armstrong 2000). 

Sprawdzone w teorii organizacji rozwiązania zapewniające organizacjom jakość 
mogą znaleźć zastosowanie w podnoszeniu jakości kształcenia, w tym jakości ewa-
luacji. 

3.4.1. Pojęcie kultury organizacyjnej i jej funkcje 

Henk J. L. van Luijk, pierwszy uczony europejski, który uzyskał tytuł profesora 
etyki biznesu, założyciel i długoletni przewodniczący Komitetu Wykonawczego 
Etyki Biznesu (EBEN) zwraca uwagę, iż przetrwanie w świecie, w którym władza 
biznesu rośnie z dnia na dzień, uzależnione jest od satysfakcjonującego rozwiązania 
zagadnień etyki (Luijk 2001, s. 21). Jest wiele powodów odwoływania się do etyki 
w biznesie – obecność biznesu w niemal każdej dziedzinie gospodarki, jej dynamiczny 
rozwój. Może o tym świadczyć stale rosnąca liczba publikacji (w wielu językach) 
poświęconych problematyce etyki w różnych formach życia społecznego, czy sto-
sowanie (według danych z 1995 roku) kryteriów etycznych przy zatrudnianiu i oce-
nie pracowników w co piątym dużym (do 1000 pracowników) przedsiębiorstwie 
niemieckim i w ponad co czwartym w Szwajcarii (Kryk 2001, s. 347). 

Spełnienie postulatu o doskonaleniu standardów etycznych w różnych organiza-
cjach wydaje się nie do ominięcia także wobec faktu przeżywania swoistego renesan-
su kodeksów etycznych w firmach (por. Banajski 2001). Kodeksy te mają charakter 
wyodrębnionych regulacji moralnych zachowań pracowników danej firmy lub stano-
wią część tzw. misji firmy, obejmującej sformułowanie jej celów strategicznych, kultu-
rę organizacyjną oraz standardy etyczne dotyczące zarówno menedżerów jak i ogółu 
jej pracowników. Etyka przedsiębiorstwa służy głównie kształtowaniu poczucia odpo-
wiedzialności współpracowników firmy za przyjęte przez nią strategiczne cele i zada-
nia (Banajski 2001, s. 326). 
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Jednym z efektów funkcjonowania jakiejkolwiek organizacji jest tworzenie się w niej 
specyficznego klimatu społecznego. W literaturze przedmiotu pojawiła się kategoria kul-
tura organizacyjna określająca ten klimat. Termin ten został spopularyzowany dzięki 
książce autorstwa T. E. Deala i A. A. Kennedy’ego, która ukazała się pod tym tytułem 
w roku 1982. Interesujące nas pojęcie zdefiniowano tam jako system nieformalnych 
zasad, informujący, jak ludzie mają się zwykle zachowywać (Łucewicz 1997, s. 61). 
Przy tym ujęciu interesującej nas kategorii pojęciowej dochodzą do głosu takie arte-
fakty (widoczne i namacalne aspekty kultury organizacji), jak otoczenie, język, spo-
sób, w jaki ludzie zwracają się do siebie itp. (por. Armstrong 2000, s. 153). Można też 
znaleźć niezwykle proste ujęcie – kultura to powszechnie przyjęte przekonania, po-
stawy i wartości istniejące w organizacji. Mówiąc prościej kultura to sposób w jaki 
tutaj działamy (Armstrong 2000). W tej definicji eksponuje się wartości, postawy, 
a także przekonania członków organizacji i równocześnie mówi się o skutkach określonej 
kultury organizacyjnej przejawiających się w charakterystycznych zachowaniach, 
działaniach członków danej organizacji. Pozostaje jednak problem, jak wszyscy 
uczestnicy organizacji mają nabyć te umiejętności.  

Pewną podpowiedź możemy zaleźć w definicji kultury organizacyjnej, zgodnie 
z którą rozumie się ją jako przestrzeń, w której aktywne jednostki, posługują się przyjętymi 
regułami, mają możliwość komunikowania się między sobą i realizowania zadań, któ-
re uznane zostały za sensowne, co daje im poczucie tożsamości. Kultura organizacyj-
na jest zawsze fenomenem grupowym, pojawiającym się wśród ludzi żyjących w tym 
samym środowisku, którzy manifestują go przez wspólny dla tego środowiska sposób 
myślenia, bytowania i podejmowania decyzji (Łucewicz 1997, s. 62). Ta definicja 
„przylega”, w naszym rozumieniu, najbardziej do realiów funkcjonowania uczelni 
wyższej, ponieważ podkreśla się w niej aktywny udział jednostek w organizacji, utoż-
samianie się z przyjętymi tam regułami, potrzebę komunikowania się z sobą oraz 
możliwość realizowania zadań, które zostały uznane za sensowne, dające uczestnikom 
organizacji poczucie tożsamości, nawiązuje do klimatu, jaki powinien panować na 
uczelni, zgodnie z ideą universitas. Co więcej, odczytać tę definicję można biorąc pod 
uwagę kategorie stricte pedagogiczne, mające znacznie szerszy zasięg, takie jak ak-
tywność, podmiotowość, tożsamość, rozwój, czy komunikowanie się. 

Podana charakterystyka kultury organizacyjnej podkreśla jej dynamiczny i zara-
zem elastyczny charakter, co jest niezwykle istotne, gdy chodzi o funkcjonowanie 
instytucji edukacyjnych. Dla osób odpowiedzialnych za funkcjonowanie uczelni, 
wydziału, katedry ważna jest też charakterystyczna cecha kultury organizacyjnej, 
polegająca na trudności w jej sformalizowaniu, przedstawieniu w postaci wzoru czy 
przepisu gotowego do powszechnego stosowania w praktyce. Biorąc pod uwagę, że 
kultura organizacyjna kreuje wartości, te zaś wpływają na zachowania uczestników 
organizacji, możemy powiedzieć, że kultura organizacyjna ułatwia percepcję i po-
strzeganie świata organizacji takim, jakim on jest naprawdę (Łucewicz 1997, s. 66). 
Ważne jest jednak nastawienie osoby postrzegającej – uwewnętrznienie wartości 
i wynikających z niej zasad znakomicie ułatwia dostrzeganie pozytywów czy nie-
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prawidłowości w funkcjonowaniu agend uczelni, a zwłaszcza poszczególnych 
uczestników procesu kształcenia. 

Aby osiągnąć wysoką jakość procesu kształcenia, należy obrać taki sposób realiza-
cji programu, który uwzględnia założone, a przede wszystkim przestrzegane wysokie 
standardy merytoryczne, organizacyjne, etyczne, ale także kulturowe. Spełnienie tego 
warunku jest istotne również ze względu na otoczenie instytucji edukacyjnej, zwłaszcza 
ze względu na wymagania stawiane absolwentom w przyszłych miejscach pracy, wpływ 
uczelni na otoczenie. 

Wiele instytucji już dzisiaj przywiązuje wagę do dobrego, nie tylko w sensie mery-
torycznym, przygotowania ich pracowników ale również do takiego przygotowania, 
dzięki któremu będą oni mogli sprostać standardom moralnym i etycznym obowiązu-
jącym w przyszłym miejscu pracy, społeczności. 

Czynnikami podnoszącymi wartość kultury organizacyjnej przemawiającymi za 
wypracowywaniem i stałym jej podtrzymywaniem są trzy jej funkcje: integrująca, 
percepcyjna, adaptacyjna. 

Funkcja integrująca polega na tym, że istnieją główne elementy kultury wspólne 
dla uczestników danej organizacji, które pozwalają na utrzymanie organizacji jako 
pewnej całości. Dzięki integracji organizacja może trwać i rozwijać się jako całość, 
ponieważ jest to proces, w którym formowane są wartości, normy i postawy uczestników 
tej organizacji, dające jej członkom poczucie tożsamości. Integracja w organizacji nie 
powinna być oparta na przymusie. Im bardziej członkowie identyfikują się z organizacją 
lub im więcej osobistych korzyści zyskują przez członkostwo w niej, tym chętniej 
z sobą współpracują. 

Funkcja percepcyjna polega na określeniu sposobu postrzegania organizacji 
i nadawaniu znaczenia społecznym i organizacyjnym aspektom życia zbiorowego. 

Funkcja adaptacyjna polega na dostarczaniu uczestnikom danej organizacji go-
towych wzorów zachowań, które odnoszą się do konkretnych sytuacji i do konkret-
nych osób (Łucewicz 1997, s. 67). 

Dobrze funkcjonująca organizacja edukacyjna, w której dba się o kulturę organiza-
cyjną ułatwia identyfikowanie się jej członków z własną szkołą, uczelnią. Należy 
jeszcze dodać jeden aspekt: kultura organizacyjna zwiększa poczucie bezpieczeństwa 
członkom organizacji i daje im poczucie stabilności w działaniu, pozwala na przewi-
dywanie, planowanie oraz prognozowanie pewnych zdarzeń, które mogą mieć miejsce 
w przyszłości, ale może też je blokować (Łucewicz 1997, s. 67). Poczucie bezpieczeń-
stwa, poczucie stabilności w działaniu, a zwłaszcza możliwość planowania to warunki 
niezbędne do funkcjonowania osób odpowiedzialnych za dydaktykę, a tym samym za 
jakość kształcenia. Wśród nich powinni się znaleźć projektanci nowych programów 
kształcenia oraz nowych rozwiązań realizacyjnych. 

Poczucie bezpieczeństwa, poczucie stabilności w działaniu, możliwości twórczego 
podejścia do problemów to też warunki niezbędne do osiągnięcia przez studentów za-
łożonych celów kształcenia. Warto dodać, że spełnienie założeń przedstawionych wy-
żej funkcji nie narusza poczucia podmiotowości, nie ogranicza jednostce wolności. 
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Dlatego też w następnym punkcie zajmiemy się tymi aspektami funkcjonowania 
uczelni, które zawierają (powinny zawierać) elementy kultury organizacyjnej. 

3.4.2. Rola i znaczenie ewaluacji w kulturze organizacyjnej uczelni  

Obecnie skoncentrujemy się na tych zagadnieniach związanych z kulturą organizacyj-
ną, które powinno się odnajdować w organizacji i realizacji procesu kształcenia 
w uczelni wyższej. Jednym z możliwych podejść jest zarządzanie organizacją przez war-
tości. Może być ono dogodną formą działań zmierzających do wdrożenia filozofii za-
rządzania przez jakość w edukacji (Broniewska 2003, s. 62). Próby przeniesienia na 
grunt uczelni idei zarządzania przez jakość, czy innych doświadczeń z przemysłu 
i usług w dziedzinie zarządzania, wspiera przeświadczenie, iż obydwa te światy funk-
cjonują według podobnych reguł (por. Wójcicka 2002, s. 16). Zgodnie z tymi założe-
niami placówki oświatowe postrzegane są jako organizacje uczące się, których istotą 
funkcjonowania ma być ciągłe doskonalenie. Może to być osiągane dzięki: 

– holistycznemu podejściu do istoty jakości, 
– zorientowaniu na wartości, co wiąże się z uznaniem, że kształcenie nie jest pro-

cesem wolnym od opowiedzenia się wobec określonych wartości, a imperatywy mo-
ralne stawiane powinny być na pierwszym miejscu (Broniewska 2003, s. 53), 
oraz dla naszych potrzeb można dodać 

– właściwie funkcjonującej ewaluacji, umożliwiającej stopień realizacji tych założeń. 
Potrzeba i stworzenie warunków do doskonalenia powinny charakteryzować funk-

cjonowanie uczelni wyższych, tym bardziej że ustalenia prawne umożliwiają powstawa-
nie nowych uczelni publicznych i niepublicznych. W warunkach konkurencji uczelnia, 
chcąc się utrzymać, musi dostosowywać swoją ofertę dydaktyczną do aktualnych, ale 
i przewidywanych potrzeb jej klientów. Według J. Rutkowiak klient oświatowy pragnie 
zrozumieć coś więcej, docierać do wyższego poziomu znaczeń i w tej sferze oczekuje 
pomocy nauczyciela (Rutkowiak 1986, s. 34). Implikuje to dbałość o wysoki meryto-
ryczny poziom zajęć dydaktycznych, a także o odpowiednie warunki i atmosferę stano-
wiące ważny kontekst kształcenia, wpływający na osiągane przez studentów wyniki. 

Badacze jakości procesu kształcenia uczelni, wśród licznych jej uwarunkowań, za-
czynają zwracać także uwagę na znaczenie klimatu organizacyjnego, będącego prze-
jawem kultury organizacyjnej uczelni jako istotnego wyznacznika odpowiednio wyso-
kiej skuteczności i efektywności procesu kształcenia (por. np. Wójcicka 1997; 
Brzezińska i Brzeziński 2000; Brzezińska 2004). Uzasadnieniem takiego nastawienia 
są zmieniające się wymagania w miejscu pracy. 

Obecnie od zatrudnionych w firmie wymaga się nie tylko wypełniania poleceń 
przełożonych, ale osobistych refleksji nad skutkami własnych działań. Przyjęta 
w teorii zarządzania filozofia traktuje pracowników jako refleksyjne jednostki, 
kierujące się nie tylko opanowanymi algorytmami, heurystykami, które wykorzystują 
w trakcie wykonywania swoich zadań zawodowych. Refleksyjność, o której mowa, 
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jest niezbędną cechą dobrego pracownika, członka grupy, obywatela. Dzięki niej w specy-
ficznych sytuacjach może wystąpić podrzędność posłuszeństwa wobec sumienia. Kierowa-
nie się etyką w działaniu implikuje powstawanie grupy zatrudnionych, którzy nauczyli się 
rozpoznawać wartości, w tym wartości etyczne i postępować zgodnie z nimi. 

Kodeksy obowiązujące w biznesie, poza etycznością i legalizmem, wskazują 
różne wartości nadrzędne. Należy zwrócić uwagę, iż wszystkie kodeksy wymieniają 
bogatą panoramę wartości instrumentalnych pozaekonomicznych. Podkreśla się tu 
zwłaszcza wartość kwalifikacji zawodowych, stale podwyższanie wiedzy profesjonalnej, 
brak rutyny w postępowaniu, inicjatywę i samodzielność oraz sumienność, staran-
ność, i wysoki poziom świadczonych usług (Banajski 2001, s. 335). Spełnienie tych 
założeń wymaga odpowiedniego przygotowania absolwentów przed rozpoczęciem dzia-
łalności zawodowej. 

Lawinowo rosnąca liczba dyskusji, publikacji, różne inicjatywy podejmowane 
przez rządy, grupy społeczne, czy same instytucje edukacyjne są wynikiem żywego 
zainteresowania jakością uczelni wyższych, i to nie tylko w aspekcie ich kulturo-
twórczego działania, ale także jako elementu gospodarki narodowej. Dzieje się tak, 
ponieważ kompetencje fachowe, metodyczne i społeczne członków społeczeństwa de-
terminują dziś tempo przyrostu dochodu narodowego wyraźniej, niż kiedykolwiek 
wcześniej. (...) Niezastąpionymi warunkami wzrostu gospodarczego jest poziom 
i jakość zasobów ludzkich. W ogarniającym nas procesie globalizacji, można to 
udowodnić w skali makro, mezo i mikro, rozpatrując losy państw, firm i pojedyn-
czych ludzi (Bartz 2000, s. 45). 

Przygotowanie absolwentów charakteryzujących się odpowiednimi dyspozycjami 
staje się kolejnym wyzwaniem dla projektantów i realizatorów programów kształce-
nia, tym bardziej że obowiązujące w Europie standardy zaczynają coraz powszechniej, 
zwłaszcza po 1. maja 2004 roku, obowiązywać w polskiej gospodarce. Analizując 
etyczny aspekt działalności gospodarczej w Polsce, stwierdza: Wydaje się, że mimo 
braku sukcesów spektakularnych – sukcesy sprawnościowe (efektywność, ekonomicz-
ność), a więc prakseologiczne z natury, są znaczne; odnotować należy postęp w doce-
nianiu (...) wymiaru etycznego. Świadczy o tym fakt, że powoli przybywa firm tworzą-
cych programy kultury biznesu. Organizowane są kongresy stowarzyszeń profesjonalnych, 
które w swych programach coraz częściej przewidują wykłady poświęcone etyce za-
wodowej (Gasparski 2001, s. 7). Analiza wartości cenionych w praktyce zawodowej 
nasuwa analogię do wartości „promowanych” w literaturze edukacyjnej, przedstawio-
nych w podrozdziale 2.4. Pozostaje jednak problem „przełożenia” pożądanych warto-
ści w gospodarce, czy biznesie, na odpowiednie cele kształcenia w programach uczel-
ni oraz znalezienie skutecznego sposobu takiego ich wdrażania, aby ich skutki 
cechowały się trwałością, a zarazem pozwalały absolwentom na łatwą adaptację do wa-
runków, jakie zastaną w przyszłych miejscach pracy, czy do tworzenia takich warun-
ków. Drugi problem do rozwiązania to dobór odpowiednich realizatorów programów 
kształcenia, szczególnie bowiem w tym przypadku nie wystarczą jedynie kwalifikacje me-
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rytoryczne – nauczających powinny charakteryzować wysokie standardy moralne i etycz-
ne, przejawiające się w ich kulturze osobistej. 

Problematyka jakości usług edukacyjnych obejmuje najczęściej następujące pod-
stawowe obszary: efektywna organizacja procesu kształcenia, zróżnicowanie oferty 
edukacyjnej, jasne określenie wymagań wobec studentów, kompetencje osób pro-
wadzących zajęcia, jakość relacji studentów z prowadzącymi zajęcia oraz z persone-
lem zarządzającym, dostęp do działów (urządzeń) wspomagających kształcenia (laborato-
ria, biblioteki) (Hornowska 2003, s. 121). Tak pojęte zarządzanie może być dogodną 
formą działań zmierzających do wdrożenia filozofii zarządzania przez jakość 
w edukacji (Broniewska 2003, s. 62). 

W kontekście przedstawionych rozważań podkreślmy fakt, iż tam gdzie jest mowa 
o jakości jakiejkolwiek instytucji, a tym bardziej instytucji edukacyjnej, wcześniej 
określone powinny być jej cele oraz sposoby pomiaru stopnia ich realizacji. W dal-
szym ciągu niniejszych rozważań będziemy odnosić się do tego właśnie podejścia, 
ponieważ jest ono najbardziej odpowiednie do opisywania zjawisk dotyczących pro-
cesu kształcenia realizowanego instytucjonalnie. Zatem im lepiej, jaśniej określone są 
cele danej instytucji edukacyjnej oraz pełniej są one realizowane w procesie kształce-
nia, tym jakość kształcenia określana jest jako „wyższa”, czy „lepsza”. Osobnym, bar-
dzo ważnym, problemem w tym podejściu jest badanie „jakości” celów kształcenia 
oraz sposoby ich osiągania przez studentów. Jednakże nawet takie podejście do jako-
ści tylko z pozoru wydaje się proste – implikuje ono bowiem potrzebę jasnego i jedno-
znacznego określania wszystkich założonych celów kształcenia realizowanych w instytucji 
edukacyjnej, opis przebiegu procesu kształcenia oraz opis warunków i kryteriów osią-
gania celów. O ile z formułowaniem celów kształcenia instytucje edukacyjne nie mają 
obecnie większych problemów, pomocą są ramowe programy zawierające zestawy 
celów, o tyle ustalanie sposobów pomiaru osiągania tych celów jest znacznie trudniej-
sze. Mamy na myśli określanie sposobów osiągania poszczególnych założonych celów 
wraz z całym towarzyszącym temu kontekstem procesu kształcenia, a także trudności 
z doborem właściwych procedur, metod i narzędzi pomiaru realizacji poszczególnych 
celów. Tymi zagadnieniami zajmowaliśmy się w podrozdziale 2.3 niniejszego rozdziału. 

Warto zwrócić uwagę, że tę wyjątkowość, odmienność kultury organizacyjnej da-
nej instytucji tworzą przede wszystkim ludzie, ale także warunki materialne – budyn-
ki, wyposażenie, otoczenie materialne i społeczne. 

Kolejną konsekwencją wcielania w życie zasad kultury organizacyjnej w uczelniach 
jest dbanie o odpowiednie warunki materialne, poczynając od formy architektonicznej 
budynków, będących siedzibą uczelni, poprzez wyposażenie sal wykładowych, ćwi-
czeniowych, laboratoryjnych, czytelni i bibliotek, a kończąc na takich szczegółach, jak 
na przykład rodzaj oświetlenia czy kolorystyka wnętrz. Materialna „substancja” insty-
tucji edukacyjnej to w ogólnym ujęciu również pochodna autentycznie uznawanych war-
tości przez osoby kierujące uczelnią, wydziałem, katedrą. Powinna być traktowana 
jako składowa jej jakości, wynikająca również z przyjętych wartości, chociaż niebaga-
telną rolę odgrywają warunki finansowe. W praktyce edukacyjnej szczególnie tutaj 
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widać niespójność wartości przywoływanych w misji, celach kształcenia i warunków 
koniecznych do respektowania wartości (np. powoływanie uczelni wyższych bez bi-
bliotek, duże sale audytoryjne bez klimatyzacji, nagłośnienia, zbyt mała liczba miejsc 
siedzących w sali w stosunku do liczby studentów itp.). 

Specyficzny, lokalny wręcz charakter kultury organizacyjnej nie podlega bezpośrednio 
procesowi globalizacji, zachowując wyraźne zróżnicowanie, co jest jeszcze jednym 
argumentem podkreślającym wagę tego czynnika w instytucjach edukacyjnych. Kultura 
organizacyjna charakterystyczna dla danej uczelni może być jednym z atutów jej 
atrakcyjności na rynku edukacyjnym. (Zwracaliśmy na to uwagę w trakcie omawiania 
misji instytucji edukacyjnej). Dzięki specyficznej kulturze organizacyjnej uczelnia 
może być miejscem przyjaznym dla uczestników procesu kształcenia, w tym dla stu-
dentów. Widoczne przejawy dobrej organizacji toku studiów, przyjazna atmosfera 
w różnych agendach uczelni i w trakcie zajęć dydaktycznych jest niewątpliwie czynnikiem 
utrwalającym przekonanie uczestników organizacji o zasadności kultywowania wła-
snych symboli, rytuałów, a nade wszystko przyjętych wartości i norm. Nie trzeba do-
dawać, iż powinny to być przede wszystkim wartości i normy uniwersalne. Warto 
zwrócić uwagę, iż preferowane w celach kształcenia wartości, a zwłaszcza egzempli-
fikacja tych wartości w podejmowanych rozwiązaniach organizacyjnych, w wymaga-
nym poziomie merytorycznym i dydaktycznym pracy nauczycieli akademickich mogą 
stanowić dla studiujących punkt odniesienia w sytuacjach, w których sami będą od-
powiedzialni za pracę innych. 

Przytoczone argumenty przemawiające za dbałością o kulturę organizacyjną 
w uczelniach, zdają się być wymowną przesłanką dla doskonalenia procesu kształce-
nia, a w nim procesu ewaluacji. Podkreślić należy wagę dobrze sformułowanych celów 
kształcenia, dzięki osiągnięciu których studenci i absolwenci nie tylko powinni do-
ceniać regulaminy, zasady, czy standardy etycznego działania obowiązujące 
w uczelni, ale także, a właściwie przede wszystkim, respektować je zarówno w ży-
ciu osobistym, jak i w pracy zawodowej. Należy też przypuszczać, że w przyszłości 
absolwenci uczelni będą mieli potrzebę i możliwości ich doskonalenia w swoim śro-
dowisku. Omawiany aspekt procesu kształcenia jest niezwykle ważny wobec wielu 
patologii społecznych i organizacyjnych. Świadczą o tym doniesienia opisujące ko-
rupcję, nierzetelność, by ograniczyć się do wymienienia niektórych drastycznych 
przejawów braku zasad etycznych w wielu dziedzinach życia społecznego czy go-
spodarczego, nie wyłączając niestety instytucji edukacyjnych. W tych ostatnio wy-
mienionych są to incydentalne zdarzenia, ale nawet jednostkowe, budzą wyraźne 
obawy i powinny napotykać na silny sprzeciw. W poszukiwaniu recepty na „dobre 
obyczaje” panujące w uczelniach, może być pomocne rozwijanie jej kultury organi-
zacyjnej. 

Z perspektywy pedagogicznej ważkie jest stwierdzenie, iż rolą edukacji jest kre-
owanie aksjologiczne człowieka oraz powinność czynienia jego świata lepszym (Gni-
tecki 1993, s. 27). Współbrzmi z nią teza prezentowana w teorii organizacji: organiza-
cja jest manifestacją człowieczeństwa, podobnie jak muzyka czy sztuka, i może być 
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poznana tylko dzięki aktom rozumienia, jest ona formą symboliczną, podobnie jak re-
ligia czy folklor (…). Postrzega się więc organizację jako konfigurację znaczeń tkwią-
cych w symbolach, mitach, rytuałach czy ceremoniach, których nośnikami są uczestni-
czący w nich ludzie (Łucewicz 2002, s. 63). Najczęściej badany jest wpływ instytucji 
na jej członków, ale warto zwrócić uwagę na potrzebę intensyfikacji badań idących 
w odwrotnym kierunku. 

Innym sposobem określania kultury organizacyjnej uczelni jest badanie zasad 
obowiązujących w trakcie realizacji procesu kształcenia i oczywiście w trakcie wy-
konywania czynności związanych z ewaluacją. Świadome i konsekwentne respek-
towanie zasad etycznego postępowania z ludźmi ma tradycję. Zwraca na to uwagę 
socjolog S. Ossowski, wymieniając dobrą atmosferę jako wyróżnik jakości funkcjo-
nowania konkretnej instytucji. I dodaje, że jednym z wskaźników, który przemawia 
na korzyść dobrej atmosfery, jest poczucie satysfakcji przeżywane przez jej człon-
ków (Ossowski 1983). 

W badaniu kultury organizacyjnej uczelni można wykorzystać cztery zasady 
etycznego zarządzania zasobami ludzkimi. Wymagają one: 

• szacunku dla człowieka – czyli przyznanie ludziom prawa głosu; 
• wzajemnego szacunku – tworzenie w organizacjach społeczności interesów 

i rozwiązywanie konfliktów wynikających ze złego komunikowania się; 
• proceduralnej sprawiedliwości – zajmowanie się wszystkimi kwestiami dotyczą-

cymi sposobów traktowania ludzi; 
• przejrzystości – otwartości i wyjaśniania pracownikom propozycji, decyzji i pro-

cedur kadry kierowniczej (Armstrong 2000, s. 20–21). 
Zasady te, jak wynika z omawianego kontekstu, dotyczą funkcjonowania przed-

siębiorstw, mogą jednak i powinny być stosowane (po pewnych modyfikacjach) 
w instytucjach edukacyjnych. Realizacja zasady pierwszej – przyznanie członkom 
społeczności prawa głosu – może się wyrażać poprzez udział studentów w procesach 
decyzyjnych. Pisaliśmy o tym przy okazji rozważań poświeconych dialogowi mię-
dzy nauczycielem i studentem oraz jego znaczeniu dla jakości kształcenia. Chodzi 
też o wzajemne okazywanie szacunku, akcentowanie dialogu między nauczycielem 
a studentem, szukania konsensusu – jeśli wystąpi konflikt. 

W rozważaniach dotyczących kultury organizacyjnej towarzyszącej procesowi 
kształcenia warto zwrócić uwagę na inne przejawy wzajemnego okazywania szacunku 
przez uczestników procesu kształcenia. Tradycyjnie wymagane są różne formy wyra-
żania szacunku dla nauczycieli akademickich. Szacunek dla studentów może przeja-
wiać się w różnych formach działalności samorządowej. Studenci powinni mieć 
wpływ na podejmowane decyzje dotyczące np. ustalanych statutów czy regulaminów, 
a w wielu jednostkowych rozwiązaniach – m.in. na organizację procesu kształcenia. 
Czują się wtedy pełnoprawnymi członkami społeczności akademickiej, co może 
zwiększyć ich zaangażowanie w działalność dydaktyczną, motywację do dalszych 
studiów (mogą to być np. studia podyplomowe, studia doktoranckie w macierzystej 
uczelni) oraz w perspektywie do kontynuacji kariery zawodowej na uczelni. Jednakże 
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prosta interpretacja klienckiego podejścia w edukacji, na co zwracaliśmy uwagę wcze-
śniej, może prowadzić do wynaturzeń, a czasem wręcz patologii polegającej na 
uwzględnianiu żądań studentów, mimo iż nie mają one ani merytorycznego, ani meto-
dycznego uzasadnienia. 

Proceduralna sprawiedliwość to wręcz podstawowy warunek właściwie zaprojek-
towanej i realizowanej ewaluacji. Znajdujemy w tej zasadzie tylko potwierdzenie 
omawianych w punkcie 2.3 zasad, które wyznaczają ewaluację rozumianą wielo-
aspektowo. 

Czwarta zasada znajduje w procesie kształcenia wyraz w podmiotowym trakto-
waniu studentów. Sposób jej respektowania ma znaczenie także w sytuacjach kon-
fliktowych. Często bariery dzielące nauczycieli i studentów są pozorne, kryją się 
bardziej w różnicy języka, którym operuje młodzież i jej nauczyciele, niż w systemie 
uznawanych wartości. Wartości uniwersalne dla wielu młodych ludzi mają równie 
wielkie znaczenie, jak dla pokolenia ich rodziców, czy nauczycieli (Ostrowska 
1998; Olbrycht 2002). Można się o tym przekonać również analizując np. zaintere-
sowania i pasje młodych ludzi, obserwując ich zachowania, reakcje w konkretnych 
sytuacjach, zwłaszcza niecodziennych, trudnych, gdy zagrożone jest jakieś dobro, 
a zwłaszcza czyjeś dobro. Wyrazistym, choć spektakularnym przykładem była po-
stawa młodych ludzi, zwłaszcza młodych mężczyzn z tzw. marginesu społecznego, 
w czasie powodzi na Dolnym Śląsku w 1997 roku, czy podobny przykład dziewcząt 
ratujących księgozbiór biblioteki uniwersyteckiej we Wrocławiu. Jednakże daje się 
też zauważyć wyraźny dysonans między stylem bycia części uczących się a części 
nauczających i postulowanym w instytucji edukacyjnej systemem wartości zawar-
tym w regulaminach. 

Wymienione sposoby opisu działania członków organizacji mogą znaleźć zasto-
sowanie w badaniu uczestników procesu kształcenia, a szczególnie mogą być przydat-
ne w ocenie jakości ewaluacji. Wymagają jedynie uwzględnienia specyfiki funkcjo-
nowania procesu kształcenia z uwagi na typ szkoły, rodzaj dyscypliny, formę 
kształcenia itp. 

Podsumowując przedstawione w tym punkcie rozważania należy stwierdzić, że 
niektóre stosowane w teorii organizacji rozwiązania teoretyczne i metodologiczne 
mogą być wykorzystywane do badania jakości procesu kształcenia. Mamy na myśli 
szczególną wagę, jaką przykłada się w tej teorii do określonych wartości charaktery-
zujących funkcjonowanie organizacji, wynikające z nich normy, zasady, czy procedu-
ry. One to bowiem zapewniają specyficzny klimat organizacyjny dający jej członkom 
możliwość skutecznego realizowania funkcji i zadań, poczucie godności i bezpieczeń-
stwa (dzięki m.in. podmiotowemu traktowaniu się, kulturze osobistej), poczucie więzi 
z organizacją, czy poczucie sprawiedliwości w ocenie wyników pracy. 

W instytucjach dbających o kulturę organizacyjną, do których przede wszystkim 
powinno się zaliczać uczelnie wyższe, wymagane jest stosowanie zasad etycznego 
zarządzania zasobami ludzkimi. Kultura organizacyjna tworzy właściwy klimat dla 
okresowo przeprowadzanej ewaluacji, w trakcie której oceniana jest jakość pracy. Za-



 Funkcje ewaluacji w zapewnianiu jakości kształcenia w uczelniach wyższych 149

kłada się przy tym, że wyniki ewaluacji wykorzystywane są przez członków organiza-
cji w doskonaleniu sposobów wykonywania swoich funkcji i zadań. Oprócz profesjo-
nalnie realizowanych procedur ewaluacji zalecana jest ocena koleżeńska. 

Dlatego też w wypracowywaniu obowiązujących reguł funkcjonowania danej 
uczelni istotne jest uwzględnienie tych parametrów jakości procesu kształcenia reali-
zowanego w ramach katedry, wydziału, uczelni, w których obok tradycyjnie branych 
pod uwagę wyznaczników jakości kształcenia (np. poziom naukowy kadry, zasoby 
biblioteczne, wyniki studiów, opinie absolwentów o przydatności zdobytej wiedzy 
i umiejętności), bierze się pod uwagę również wyniki badania atmosfery w organiza-
cji, poziom satysfakcji uczestników, opinie uczestników procesu kształcenia, szcze-
gólnie studentów, o atmosferze towarzyszącej przebiegowi procesu kształcenia, po-
czucie satysfakcji z zajęć itp. 

Osobnym problemem związanym z zapewnieniem jakości kształcenia i optyma-
lizację procesu ewaluacji w aspekcie kultury organizacyjnej są konsekwentnie wy-
pracowywane zasady, regulaminy określające prawa i obowiązki nauczycieli oraz 
studentów. 

Czynności nauczania-uczenia się przebiegające w sposób systematyczny i zamie-
rzony, określające role głównych uczestników procesu kształcenia, nauczycieli i stu-
dentów, są przedmiotem badań dydaktyki. Z założeń dydaktyki wynikają przesłanki 
określające na przykład reguły rządzące projektowaniem i realizacją programów 
kształcenia, zasady dydaktyki, czy procedury związanych z ewaluacją. Poświęcamy 
tym zagadnieniom ostatni punkt tego podrozdziału. 

3.5. Aspekt dydaktyczny ewaluacji 

W tym punkcie będziemy zastanawiać się, w jaki sposób szeroko rozumiany pro-
ces ewaluacji projektowany i realizowany zgodnie z przesłankami teorii nauczania-
uczenia się, może najskuteczniej przyczyniać się do właściwego przebiegu procesu 
kształcenia, a tym samym wpłynąć korzystnie na jego wyniki. Chodzi nam przede 
wszystkim o spełnienie warunków wynikających z założeń współczesnej dydaktyki, 
dzięki którym ewaluacja i jej kontekst funkcjonują prawidłowo, to znaczy podtrzymują 
motywację studentów do osiągania celów kształcenia, przygotowują ich do samo-
kształcenia, a nauczycieli stymulują do doskonalenia swego warsztatu dydaktycznego 
(por. np. Kupisiewicz 2000). 

Podstawowym założeniem, które przyjmujemy, jest traktowanie uczenia się i naucza-
nia jako nierozłącznych części tego samego procesu, wynikających z systemowego 
podejścia w dydaktyce. Prawidłowo przebiegający proces kształcenia w szkole wyż-
szej wymaga wspólnej pracy studentów i nauczycieli. Każdy wykładowca pozostaje 
studentem, a każdy student uczy się, jak stać się swoim nauczycielem w późniejszym 
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życiu. Zatem studenta powinny cechować zdolność i chęć uczenia się, natomiast wy-
kładowcę winny charakteryzować cechy inspirującego kierowania, chęć uczenia, zna-
jomość przedmiotu i jego związków z dziedzinami i dyscyplinami pokrewnymi (…). 
Jednak za główne zadanie nauczyciela akademickiego należałoby uznać umiejętności 
stymulowania myślenia naukowego studentów (Duraj-Nowakowa 1996, s. 81–82). 

Ponieważ to właśnie jakość pracy nauczycieli jest kluczem do jakości uczelni, nie 
ustaje zainteresowanie badaczy czynnikami wyznaczającymi odpowiednią pracę na-
uczycieli. Realizacja roli nauczającego wymaga, obok typowych, tradycyjnych zadań 
polegających na kierowaniu procesem kształcenia studiujących (umożliwienie im re-
alizacji, w możliwie pełnym zakresie, celów kształcenia), holistycznego podejścia do 
podmiotów kształcenia – przygotowania ich do uczenia się przez całe życie, stymulo-
wania do kreatywności, do podejmowania trafnych decyzji, rozwijania poczucia od-
powiedzialności za własne wybory, umiejętności dokonywania adekwatnej do osią-
gnięć samooceny, rozwijania umiejętności współpracy i współdziałania, przygotowania 
do życia w demokratycznym społeczeństwie – żeby wymienić ważniejsze z tych ce-
lów. Te nowe wyzwania stojące przed uczelniami wymagają odpowiednich standar-
dów pracy zatrudnionych nauczycieli. 

Nie jest to problem jedynie rodzimy. W roku 1987 powstała w Stanach Zjedno-
czonych National Board for Professional Teaching Standards, która zainicjowała dys-
kusję nad standardami oceny pracy nauczycieli. Wyniki tej dyskusji można sprowa-
dzić do następujących twierdzeń ukierunkowujących badanie pracy nauczycieli pod 
kątem: 

– zaangażowania w problemy swoich uczniów oraz problemy związane z ich nauką; 
– dobrego merytorycznego przygotowania w zakresie realizowanych przedmiotów 

oraz doświadczeń metodycznych związanych z projektowaniem i realizacją progra-
mów kształcenia; 

– odpowiedzialności za „zarządzanie” i nadzorowanie uczenia się swoich uczniów; 
– refleksyjnego podejścia do własnej praktyki nauczycielskiej; 
– poczucia przynależności do społeczności uczących się (podkreślenie K.C.) 

(Weiss i Weiss 2002). 
Przytoczony przykład dobitnie potwierdza tezę, iż w dynamicznie zmieniających 

się warunkach zewnętrznych, ambitny nauczyciel nigdy nie może czuć się w pełni 
przygotowany do czekających go zadań zawodowych, jeśli stale nie pracuje nad sobą 
i swoim warsztatem dydaktycznym. Dlatego w ewaluacji nauczycieli należy się kie-
rować dwoma nadrzędnymi celami – oceną kompetencji stricte nauczycielskich oraz 
oceną działań związanych z własnym rozwojem i doskonaleniem zawodowym (Boyd 
1989). W ocenie pierwszego z wymienionych wymiarów, obok samego zainteresowa-
nego, powinni uczestniczyć studenci, w drugim – przełożeni, koledzy. 

Koncentrować się będziemy na problemach oceniania wyników działania drugiej 
osoby, co jest szczególnym wyzwaniem z perspektywy określonych kompetencji na-
uczycieli. Oprócz wiedzy i umiejętności projektowania procesu ewaluacji ważne jest, 
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by nauczyciele przestrzegali zasady i normy wyznaczające warunki towarzyszące 
czynnościom związanym z ewaluacją.  

Pomijamy rozważania związane z metrologią dydaktyczną, gdyż, jak zaznaczyliśmy 
wcześniej, mają one bogatą literaturę przedmiotu, a ponadto w konstruowaniu na-
rzędzi wykorzystywanych w ewaluacji wyników kształcenia nie sposób pominąć 
specyfiki danej uczelni, dyscypliny i formy dydaktycznej zajęć. Skoncentrujemy się 
zatem na tych dydaktycznych aspektach procedur ewaluacyjnych, które mają charakter 
ogólny. 

Prace nad doskonaleniem ewaluacji są prowadzone nieustannie, jednak błędy są 
popełniane i niektóre z nich „stygmatyzują” na długo osoby, które doświadczają 
niezasłużonych ocen, silnych negatywnych emocji. Dlatego warto szukać przyczyn 
tych trudności, koncentrując się nie tylko na nauczycielach, jako osobach odpowiedzial-
nych za dydaktykę, ale także na podmiotach kształcenia – studentach. Przyczyny 
niezadowalającego tempa przeobrażeń leżą głębiej, w każdym z nas. Aby je prze-
zwyciężyć, potrzebne są zmiany indywidualnych i grupowych postaw, wymagane 
jest ograniczenie stereotypów myślenia i wyobraźni, racjonalnych czy irracjonal-
nych oporów wobec zmian, stymulowanie przedsiębiorczości i motywacji do walki 
z przeciwieństwami, wiary we własne siły i optymizmu itp. (Witkowski 1994, s. 7). 

Niewątpliwie wpływ na sposób dokonywania ewaluacji oraz towarzyszący jej kon-
tekst, szczególnie społeczny, wywiera przyjęta przez nauczających filozofia kształce-
nia, na co zwracaliśmy uwagę wcześniej. Z niej wynikają przesłanki, głównie aksjolo-
giczne, etyczne, psychologiczne, pedagogiczne decydujące o wyborze określonych 
procedur ewaluacji. One też przesądzają o rodzaju relacji między nauczycielem 
a studentem. Od przyjętego i respektowanego w praktyce edukacyjnej systemu warto-
ści zależą też sposoby wykorzystania przez wszystkich uczestników procesu kształce-
nia – wyników ewaluacji. 

Ustalenia warunków, jakie powinny być spełnione, by proces ewaluacji realizowa-
no zgodnie z wiedzą dydaktyczną, rozpoczniemy od przeglądu zasad określonych 
w dydaktyce. 

3.5.1. Zasady dydaktyki a ewaluacja 

Będziemy korzystać z dwóch podejść do zasad – propagowanych w rodzimej li-
teraturze dydaktycznej oraz opracowanych przez twórców systemowego podejścia 
do procesu kształcenia. Zakładamy, że stosowanie zasad ułatwia rozwiązywanie 
problemów dydaktycznych, w tym problemów związanych z projektowaniem i re-
alizacją ewaluacji. 

Prezentację zasad rozpoczniemy od ogólnych zasad uczenia się i motywacji, po-
nieważ wyprowadzono je z badań i danych psychologicznych, odnoszą się do każdego 
systemu kształcenia, niezależnie od wieku osoby uczącej się, przedmiotu nauczania 
i rodzaju uczenia się (Davies i inni 1983, s. 271–292). Drugą cechą wyróżniającą te 
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zasady uczenia spośród innych zasad dydaktyki jest propagowane przez ich twórców 
podejście „probabilistyczne” – w sformułowaniach zasad pojawiają się zwroty „jest 
prawdopodobne…”, „uczący się prawdopodobnie …” itp., co wydaje się bliższe rze-
czywistości, materii zjawiska. W naszym przypadku ograniczymy się do wybranych 
pięciu ogólnych zasad uczenia się i motywacji (spośród dziewięciu), traktując je jako 
przesłanki doskonalenia ewaluacji. 

Omawiając poszczególne zasady przytoczymy ich oryginalne sformułowania. 
Zasada doniosłości – należy oczekiwać, że uczeń będzie miał motywację do ucze-

nia się tego, co ma dla niego doniosłe znaczenie (Davies i inni 1983, s. 272). Uwa-
żamy, że zasada ta powinna obowiązywać nie tylko w trakcie realizacji treści pro-
gramowych, ale również w trakcie ewaluacji. Chodzi nam o konieczność 
uzasadniania nie tylko celów kształcenia, jakie studenci mają osiągnąć i wynikają-
cych z nich treści kształcenia obowiązujących w trakcie zaliczeń i egzaminów, ale 
także obowiązujących kryteriów i standardów w trakcie oceniania. Im lepiej są one 
uzasadnione opisami tzw. sytuacji odniesienia, odwoływaniem się do doświadczeń, 
wiązania z zainteresowaniami i wartościami studentów, tym większe jest prawdopodo-
bieństwo zaakceptowania ich przez zdających. Wrócimy do tych zaleceń raz jeszcze 
w punkcie 3.5.2. 

Zasada niezbędnych warunków wstępnych – jest bardziej prawdopodobne, że 
uczeń nauczy się czegoś nowego, jeśli spełnia wszystkie niezbędne warunki wstępne 
(Davies i inni 1983, s. 276). Wymaga ona bezwzględnie realizacji ewaluacji wstępnej 
uczniów rozpoczynających dany cykl kształcenia, ale także rozpoczynających nowy 
kurs, w trakcie której określany jest zakres i poziom tzw. wiedzy oraz umiejętności 
wstępnych studentów. Ta wiedza jest bardzo potrzebna nauczycielowi, który może 
dokonywać pewnych korekt w programie, a zwłaszcza studentowi, który mając wyniki 
tej ewaluacji jest świadomy posiadanych atutów czy braków już na początku kursu. 

Zasadą aktywnego wiązania teorii z praktyką jest, że uczeń osiągnie cele kształcenia, 
jeżeli będzie aktywnie uczestniczył w zajęciach praktycznych (Davies i inni 1983, 
s. 282). Warto podkreślić, że występuje ona we wszystkich teoriach dydaktycznych 
(por. np. Kupisiewicz 2000). Jeżeli zasada ta jest respektowana w trakcie realizacji 
programu kształcenia, to konsekwentnie powinna być przestrzegana w ewaluacji, 
w trakcie której poddawane są ocenie umiejętności studentów. Ten rodzaj ewaluacji 
jest trudniejszy w realizacji, zwłaszcza w warunkach masowego kształcenia. Nie 
wszystkie umiejętności można badać metodą kartka papieru i coś do pisania czy kre-
ślenia (oczywiście doceniamy znaczenie np. projektowania). Wymagane są czasem 
urządzenia (komputery, symulatory, narzędzia pomiarowe w pracowniach i laboratoriach). 
W kształceniu akademickim zawodowym ten typ ewaluacji pojawia się najczęściej na 
wyższych semestrach studiów. Byłoby znacznie lepiej, gdyby praktyczne zajęcia, 
a zarazem ewaluacja umiejętności praktycznych studenta, towarzyszyły od początku 
procesu kształcenia w uczelni. W przeciwnym razie eliminowani są studenci słabiej 
przygotowani teoretycznie, ale posiadający wybitne uzdolnienia kierunkowe. Mając 
osiągnięcia w tego rodzaju ewaluacji, prawdopodobnie znajdowaliby motywację do 
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uzupełnienia brakującej wiedzy teoretycznej. To jeszcze jeden przyczynek na rzecz 
podnoszenia jakości społecznej uczelni wyższych. 

Szczególnym sposobem egzemplifikacji zasady wiązania teorii z praktyką jest do-
brze zaprojektowana ewaluacja w procesie kształcenia Niezależnie bowiem od kierun-
ku studiów, znakomita część studentów będzie w przyszłości pełniła różne funkcje 
kierownicze, a zatem również oceniała określone efekty pracy innych, a także efekty 
własnej pracy pod kątem jakości i najprawdopodobniej podlegała ocenie swoich pod-
władnych, zgodnie z przyjętymi standardami organizacyjnymi. Idea działań ewalu-
acyjnych związanych z jakością funkcjonowania organizacji dotycząca wielu aspek-
tów jej funkcjonowania, powinna zaszczepiana być zatem również poprzez ten rodzaj 
ewaluacji dokonywany w procesie kształcenia. 

Zasada rozkładania ćwiczeń w czasie – uczenie się będzie bardziej skuteczne, jeże-
li ćwiczenia praktyczne zostaną podzielone na krótkie okresy i rozłożone w czasie 
(Davies i inni 1983, s. 284), i w ślad za taką organizacją procesu kształcenia powinna 
iść organizacja procesu ewaluacji. Oczywiście obowiązujące są standardy akademic-
kie, wyznaczające czas na czynności związane z ewaluacją bieżącą podsumowującą 
(sesja), ale pozostaje ewaluacja w trakcie trwania zajęć semestralnych, i tu warto nasi-
lić zabiegi ewaluacyjne na początku cyklu kształcenia, aby pozwolić studentom do-
brze zrozumieć stawiane wymagania i stopniowo zwiększać interwały między kolej-
nymi sprawdzianami, by realizować założenie przygotowania do samokształcenia, 
a także dawać im okazję do dokonywania samooceny. 

Zasada wygaszania – jest bardziej prawdopodobne, że uczeń nauczy się, jeżeli sto-
sowane ułatwienia będą stopniowo wycofywane (Davies i inni 1983, s. 284). Dotyczy 
to zarówno treści zadań teoretycznych, jak i wymagań stawianych w trakcie wykona-
niu zadań praktycznych – jakie wykonują studenci w laboratoriach i pracowniach 
w trakcie prac projektowych poddawanych ocenie. W polskiej literaturze sens tej za-
sady interpretowany jest jako stopniowanie trudności. 

Przejdźmy do zasad określanych w literaturze polskiej. Występują one pod nazwą 
zasady nauczania i rozumie się je jako normy postępowania dydaktycznego, których 
przestrzeganie pozwala nauczycielowi zaznajamiać uczniów (w naszym przypadku 
studentów) z podstawami usystematyzowanej wiedzy, rozwijać ich zainteresowania 
i zdolności poznawcze, wpajać im określone poglądy i przekonania oraz wdrażać do 
samokształcenia (Kupisiewicz 2000, s. 115). 

W rozważanym kontekście interesująca jest zasada trwałości wiedzy uczniów, 
wyznaczana m.in. stosunkiem podmiotu kształcenia do treści kształcenia (Kupisie-
wicz 2000, s. 126). Spełnienie tej zasady w praktyce dydaktycznej może zaowoco-
wać zaakceptowaniem przez studentów stawianych im wymagań w trakcie czynno-
ści związanych z ewaluacją. W procesie kształcenia, który ma mieć odpowiednią 
jakość, trwała wiedza powinna być składową wyników kształcenia. Implikuje to po-
trzebę „powracania” do wcześniej zrealizowanego materiału w trakcie sprawdzia-
nów, kolokwiów i egzaminów. 
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W bliskim związku pozostaje następna zasada – operatywności wiedzy uczniów. 
Realizuje się ją w warunkach, gdy od podmiotów kształcenia wymaga się możliwie 
pełnej samodzielności myślenia i działania (Kupisiewicz 2000, s. 129). Egzemplifikacją 
tej zasady w trakcie ewaluacji są zadania wymagające od studentów syntetyzowania 
wcześniej zdobytej wiedzy oraz umiejętności i aplikowania w rozwiązywaniu proble-
mów, np. w trakcie wykonywania projektów lub pisania prac dyplomowych. 

Na koniec odwołamy się także do bardzo ważnej zasady indywidualizacji kształ-
cenia (Lewowicki 1977). Należy bowiem pamiętać, że studiujący mogą reagować 
bardzo indywidualnie na określone sposoby oceniania ich postępów w nauce. Nie 
można też pominąć indywidualności wśród nauczycieli realizujących proces kształce-
nia. Jak stwierdza J. Szczepański Indywidualność ta, to całość cech charakterystycz-
nych jednej i tylko jednej osoby, która nadaje jej walor jedyności i niepowtarzalności 
(Szczepański 1988, s. 23; 48). W warunkach masowego kształcenia często nie docenia 
się potrzeby realizacji w praktyce zasady indywidualizacji. 

Prezentacja zasad dydaktyki w kontekście ewaluacji ma na celu przede wszyst-
kim szukanie sposobów stymulowania pracy własnej studentów. Jest to koniecz-
ne, jeśli się przyjmie tezę, iż jakość kształcenia charakteryzuje m.in. ukształtowaną 
w podmiotach kształcenia postawą otwartości na zmiany i potrzebą uzupełniania 
wiedzy i umiejętności w ciągu całego życia. Zasadne zatem jest postawienie pytania: 

Co (…) uczynić , by nam, ludziom chciało się „chcieć” być aktywnymi nie tylko 
w sferze wzajemnych relacji, nie dla kogoś innego, nie dlatego, że inni od nas tego 
oczekują, nie dlatego, że bieg zdarzeń, w których uczestniczymy, wymusza na nas by-
cie aktywnymi, tylko dlatego, że mamy świadomość i potrzebę wywierania wpływu na 
otaczającą nas rzeczywistość, potrzebę wywoływania w niej zmian, a tym samym 
zmian w sobie (Kubiak-Szymborska 2005b, s. 190). Szukając na nie odpowiedzi bę-
dziemy się koncentrowali na sytuacjach związanych z ewaluacją, one bowiem są sty-
mulatorami bądź destymulatorami motywacji do dalszego działania. 

Pierwszym zadaniem stojącym przed władzami uczelni, ale także przed nauczycie-
lami akademickimi, jest minimalizacja skutków masowości kształcenia, które powo-
duje dominację zbiorowych form organizacji procesów dydaktycznych, tendencję do 
eksponowania grupy, i – co za tym idzie – zatracanie w intencjonalnych wpływach 
uczelni indywidualności studiujących (Jaskot 2002, s. 18). Chodzi przede wszystkim 
o zróżnicowane potrzeby indywidualne studiujących wynikające z różnic ich potencja-
łu intelektualnego, zainteresowań, postaw, zdolności, motywacji, w tym tzw. we-
wnętrznej motywacji intelektualnej (por. Savage i inni 1979). W kształceniu masowym 
pojawia się trudność w wyłowieniu owej jednostkowości i niepowtarzalności osób 
uczestniczących w procesie kształcenia. W tych warunkach można łatwo zgubić in-
dywidualność podmiotów kształcenia, wiadomo, że indywidualne cechy mogą być 
czynnikiem wspomagającym własny rozwój jednostki i osiąganie sukcesu życiowego, 
a we wspólnotach – być wykorzystywane do realizowania wspólnego dobra (Grzegor-
czyk 1984, s. 41). 
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Wyłowienie indywidualności w trakcie ewaluacji jest jeszcze trudniejsze, choćby 
ze względu na często zunifikowane procedury, identyczne kryteria obowiązujące wszyst-
kich uczestników procesu kształcenia – częste stosowanie testów dydaktycznych, ograni-
czenia czasowe itp. Pozostaje zatem poszukiwanie zróżnicowanych form, metod i na-
rzędzi ewaluacji, w tym docenienie znaczenia ewaluacji umiejętności, stosowanie 
ewaluacji wstępnej umożliwiającej odniesienie aktualnych wyników do wyników 
otrzymanych na początku procesu kształcenia, a także indywidualizowanie sposobów 
przekazywania wyników ewaluacji. Chodzi tu głównie o to, by dać uczącym się 
możliwości optymalnego rozwoju. Sprzyjać temu może tworzenie sytuacji, w których 
studenci będą mogli: 

– samodzielnie wyznaczać sobie cele i linie postępowania w dążeniu do swoich 
wartości i potrzeb, spostrzegać siebie jako czynnik sprawczy własnej sytuacji; 

– bronić własnej moralnej pozycji, własnego znaczenia dla innych ludzi, intelektualnej 
wolności, prawa do niezależności i własnego zdania, zabiegać o poszanowanie warto-
ści własnej i godności osobistej; 

– dokonywać moralnych wyborów w sytuacjach konfliktowych, znosić niepowo-
dzenia i porażki, krytycznie oceniać siebie i być zdolnym do innowacyjnej refleksji; 

– ponosić odpowiedzialność za wyniki działań i moralnych wyborów, uzasadniać 
wybory wobec innych i wewnątrz własnego „Ja” (Jaskot 2002, s. 19). 

Prezentowane podejście wzmacnia pozycję postulowanej już od dawna przez pe-
dagogów wiedzy proceduralnej i kontekstowej w stosunku do wiedzy deklaratywnej 
(Walter i Soltis 2000, s. 42–43). Dlatego w procesie ewaluacji powinno się zadbać, by 
pytań: „dlaczego”, czy „uzasadnij”, „rozważ” było znacznie więcej w stosunku do py-
tań typu: „co”, czy „jak”. Te pierwsze bowiem spełniają wymagania omawianych za-
sad dydaktyki. 

Respektowanie indywidualności studentów wymaga nie tylko zróżnicowanej ofer-
ty programowej, ale zróżnicowanego podejścia w procesie kształcenia do sposobów 
realizacji programu kształcenia, w tym do ewaluacji (np. stosowanie zróżnicowanych 
form, metod, narzędzi ewaluacji, a zwłaszcza zróżnicowanych sposobów przekazywa-
nia wyników ewaluacji zainteresowanym). Wyniki badań (por. Savage 1979) dowo-
dzą, że sytuacja wyboru w edukacji powoduje u studiujących większą chęć uczenia 
się, większą wytrzymałość w pokonywaniu oporu czy trudności wtedy, gdy student 
ma wiedzę o problematyce zajęć, warunkach zaliczenia przedmiotu czy kursu. Ważny 
jest sam akt dokonania osobistego wyboru. Dobrym przykładem na poparcie powyż-
szej tezy są wyniki kompleksowych badań nad przyczynami powodzenia i niepowo-
dzeń w studiach na uniwersytecie w Birmingham, które potwierdzają znaczenie indy-
widualnych czynników psychologicznych jako uwarunkowań powodzenia. Badacze 
zaliczyli do nich następujące: 

– wiarę w siebie i uczucie kompetencji w uczeniu się; 
– pełną nadziei, ale realistyczną projekcję ról zawodowych i społecznych; 
– stabilizację emocjonalną; 
– faktyczną akceptacją wymagań programu;  
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– względną niezależność od nauczających (Raaheim i Wankowski 1981, s. 26). 
Porażka natomiast może być związana z: 
– brakiem wiary w siebie albo z nadkompetencją; 
– pełną obaw i nierealistyczną projekcją przyszłości, włączając w to role społeczne 

i zawodowe, albo nadkompetencje – plany oparte na fantazjowaniu, lub też odrzucenie 
planowania przyszłości; 

– niestabilnością emocjonalną; 
– tendencją do ekstrawersji (szybkość zamiast dokładności, słaba koncentracja, 

skupianie się na osobach nie na treści); 
– zależnością od nauczycieli czy innych ważnych postaci; 
– uczuciem rozczarowania – odrzucenie wymagań programowych, tendencje do 

zbyt surowego postrzegania wymagań, niezdolność do szybkiej adaptacji do zmienia-
jących się wymagań (Raaheim i Wankowski 1981, s. 27–28). 

Wobec powyższego, kluczowe znaczenie dla wyników kształcenia, oprócz poprawnie 
realizowanych procedur ewaluacji, mają relacje jednostka – grupa, student – nauczy-
ciel, a także stosunek jednostki do samej siebie. Zarówno badania psychologów, jak 
i codzienna praktyka dydaktyczna wykazują, że dla osób ocenianych ma znaczenie po-
czucie sprawiedliwości bądź niesprawiedliwości otrzymanych ocen, a także odczucia 
wynikające z tego, jak są traktowani przez oceniających. Te skutki subiektywnego 
traktowania ocen oraz relacji są istotne zarówno dla stymulowania aktywności studen-
tów w opanowaniu celów programowych, jak i, co jest jeszcze ważniejsze, budowania 
obrazu własnej osoby (Bandura i Schunk 1981). Przy czym warto dodać, że na „we-
wnętrzny”, subiektywny obraz własnej osoby mają wpływ oceny dokonane przez in-
nych, zwłaszcza przez osoby znaczące dla podmiotu kształcenia. Teza jednego 
z wybitnych psychologów społecznych głosi, iż ludzie stają się takimi, za jakich uwa-
ża ich otoczenie (Aronson 1995). Osobami znaczącymi dla studentów są niewątpliwie 
osoby będące dla nich autorytetem, wśród nich znajdują się często nauczyciele. Tej 
ostatniej tezy nie należy generalizować, wobec dającego się zauważyć spadku autory-
tetu niektórych instytucji edukacyjnych oraz niektórych nauczających. W każdym ra-
zie, gdy oceny są obiektywne i sprawiedliwe w odczuciu ocenianych, pomagają bu-
dować im własną obiektywną ocenę poszczególnych dyspozycji oraz siebie jako 
osoby, innymi słowy są pomocne w tworzeniu się wizerunku własnego „ja”, czyli 
w budowaniu pozytywnej samooceny. 

Warto też przypomnieć, że w trakcie oceniania należy wyraźnie oddzielić stosunek 
do osoby od stosunku do jej zachowania, pracy, wytworu itp. Wykonane zadanie mo-
że i powinno być poddane przez oceniającego analizie, niekiedy nawet drobiazgowej, 
i jeżeli nie odpowiada przyjętym założeniom czy kryteriom – krytyce. Przy czym 
krytyka, jeśli jest kompetentna i zarazem życzliwa, czyli wyrażona w odpowiedniej 
formie, może być paradoksalnie również przejawem szacunku dla autora pracy, 
rozwiązania zadania. Student powinien zdawać sobie sprawę, że nauczyciel ciężko 
pracuje starannie analizując, poprawiając prace, komentując je i oceniając. Warto 
uzmysłowić ten fakt uczniom, ale najlepiej przekonać ich m.in. poprzez wyczerpują-
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ce analizy, komentarze, recenzje, uwagi dotyczące wyników ich pracy. Te same za-
łożenia powinny obowiązywać studentów w sytuacjach, kiedy oceniają wyniki pracy 
swoich nauczycieli. 

Problem ewentualnego błędu w pomiarze dydaktycznym ma jeszcze dodatkowo 
ten aspekt, iż w większości przypadków ocena określonej dyspozycji czy zespołu dys-
pozycji jest utożsamiana z oceną osoby uczącego się. Świadczą o tym obiegowe zwro-
ty, bardzo popularne w naszych szkołach czy uczelniach – jesteś dobrym uczniem, on jest 
wzorowym studentem, twoje wyniki są beznadziejne itp., co często przyjmowane jest 
przez uczącego się jako ocena globalna jego osoby, przekładająca się na odczucie je-
stem jako osoba dobra (dobry) – zła (zły). W pierwszym przypadku, jeśli błąd przece-
nienia jest niewielki, świadomość dobrej oceny może ułatwiać pokonywanie jednostce 
trudności w sytuacji zadaniowej, w drugim przypadku, gdy ocena jest zaniżona – skutecz-
nie je utrudnić (Wosińska 2004, s. 67). Istnienie subiektywizmu w ocenie, jeżeli nie jest 
zbyt rażące i tendencyjne, jak wykazaliśmy wcześniej, jest możliwe, a czasem ko-
nieczne do zaakceptowania, choćby z uwagi na nieuchronność istnienia pewnego 
marginesu błędu w ludzkiej ocenie; specyfika wielu wyników kształcenia, trudno pod-
daje się jednoznacznym kryteriom. Problem oczywiście stanowi rozstrzygnięcie, co ozna-
cza ów margines, owo dopuszczalne odchylenie od „obiektywnego” pomiaru. Można za-
ryzykować twierdzenie, oparte na rozmowach ze studentami, iż granice te wyznacza 
przekonanie zarówno oceniających, jak i ocenianych, że oceny są – w potocznym po-
dejściu – sprawiedliwe, to znaczy, że nie budzą oczywistego sprzeciwu. Sprawiedliwość 
jest jedną z ważnych cech nauczyciela oceniającego wyniki kształcenia. Oczekują jej 
uczący się, niezależnie od poziomu edukacji. Sprawiedliwość jako cecha jest często 
synonimem dobrego, lubianego nauczyciela. Powinno być zatem oczywiste, że spra-
wiedliwość w ocenianiu to nie zaleta, ale wręcz obowiązek nauczyciela (podkreśle-
nie K. C.) (Murzynowska-Rogala 2004, s. 51). Ewentualne skutki pozytywne lub ne-
gatywne błędu w ocenie warunkowane są ponadto poziomem wrażliwości ocenianych, 
ich ambicjami, aspiracjami, samooceną, a także wieloma innymi uwarunkowaniami, 
m.in. prestiżem oceniającego, traktowaniem go jako eksperta w danej dziedzinie, ro-
dzajem ewaluowanych umiejętności, poprzednimi doświadczeniami ocenianego, kontek-
stem, zwłaszcza społecznym, w którym odbywa się ewaluacja. Również w tym przy-
padku zachodzić mogą różnice w kryteriach, jakimi posługują się oceniający 
i oceniani. 

Jeżeli ewaluacja akademicka i jej kontekst mają wpływać na rozwijanie, podtrzy-
mywanie motywacji studentów do osiągania założonych celów na takim poziomie, na 
jaki pozwalają ich dyspozycje, to od nauczycieli akademickich należy wymagać pro-
fesjonalizmu wyrażającego się m.in. w skutecznym projektowaniu (doborze) odpo-
wiednich do celów kształcenia metod i narzędzi ewaluacji oraz takiego ich stosowa-
nia, by motywowały studentów do pokonywania trudności (rozwijały tzw. motywację 
wewnętrzną), zachęcała do dokonywania samooceny i oceny koleżeńskiej wyników 
pracy (zwłaszcza w trakcie zadań wykonywanych zespołowo. 
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3.5.2. Znaczenie ewaluacji pracy nauczycieli  
w podnoszeniu jakości kształcenia 

Skupimy się obecnie na jednym z wewnętrznych mechanizmów zapewnienia jako-
ści kształcenia, jakim jest ewaluacja pracy nauczycieli dokonywana przez studentów. 
Jest to (czy powinna być) stała składowa ewaluacji końcowej. Ocenianie pracy na-
uczycieli akademickich przez studentów jest niezbędne w badaniu jakości kształcenia 
i stanowi pierwszy poziom dokonywanych ocen jakości danej uczelni (Brzeziński 
2003, s. 21). Warto dodać, iż badanie opinii studiujących o procesie kształcenia jest 
standardowym elementem dbałości o jakość uczelni, które ubiegają się o akredytację 
(por. np. Wójcicka 2001). Jest również wyznacznikiem ich kultury organizacyjnej. 

Zgodnie z wcześniej przyjętymi założeniami ewaluację pracy nauczycieli traktuje-
my jako integralną składową funkcjonującej w uczelni ewaluacji końcowej, 
a zatem podlegającą ogólnym zasadom ewaluacji. Można założyć, że ewaluacja ta 
spełni pokładane w niej nadzieje, jeżeli zgodnie z współczesnymi systemami ocenia-
nia przyjętymi w teorii organizacji spełni kilka zasadniczych funkcji: 

– wartościującą – ocenie poddane są dotychczasowe i obecne osiągnięcia dydak-
tyczne nauczyciela, wywiązywanie się z powierzonych mu obowiązków (np. z konsul-
tacji, oprócz zajęć dydaktycznych); 

– korekcyjną – polega na poprawie tego, co obecnie jest niewłaściwe;  
– stabilizującą – służy zachęceniu ocenianego do kontynuowania tego, co robi 

dobrze; 
– rozwojową – ocenia się nauczyciela pod kątem jego potencjału rozwojowego, 

umiejętności i możliwości, daje przesłanki do doskonalenia dydaktyki (Gajos 2001, 
s. 310–311). 

W realizacji pierwszej i ostatniej funkcji powinny uczestniczyć specjalnie powoła-
ne gremia (zwierzchnicy i koledzy ocenianych nauczycieli), które mogą stosować tzw. 
peer evaluation, czyli wydawać koleżeński opinie (Urbanikowa i Wójcicka 2001, 
s. 92–93). W realizacji pozostałych powinni uczestniczyć również studenci. Ewaluacja 
programu kształcenia i jego realizatorów powinna zatem być tak zaprojektowana i tak 
funkcjonować, by stała się czynnikiem permanentnego doskonalenia i modyfikowania 
procesu kształcenia, a przy tym doskonalenia nauczających. Ich kompetencje zawo-
dowe, zarówno merytoryczne, jak i pedagogiczne, wymagają stałej pracy nad własną 
osobą, między innymi pokonywania wewnętrznych oporów przed oceną, doskonalenia 
samooceny i refleksji nad jej wynikami. Realizacja tych funkcji jest potwierdzeniem 
słuszności stwierdzenia, że Problem oceny pracy nauczyciela akademickiego jest jed-
nym z zagadnień stojących na pograniczu pedeutologii i teorii organizacji zarządzania 
oświatą. Na ocenę pracy nauczyciela można spojrzeć z punktu widzenia teorii organi-
zacji kierowania oświatą, analizując system oceniania, procedurę oceniania, kryteria 
ocen, skalę, dokumentacje ocen, uzasadnianie ocen, opinie i charakterystyki nauczy-
cielskie (Goriszowski i Kowolik 1999, s. 407). Omawiany rodzaj ewaluacji końcowej, 
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jeżeli realizowany jest prawidłowo, może być znaczącym czynnikiem przyczyniają-
cym się do wzrostu jakości instytucji edukacyjnej. 

Jeśli chodzi o ewaluację pracy realizatorów programów kształcenia, czyli na-
uczycieli, to bardzo trudno jest wyznaczyć wyraźną granicę między jakością pro-
gramu a jakością jego realizacji, wobec powszechnie stosowanych w praktyce edu-
kacyjnej autorskich wersji programów kształcenia lub programów autorskich. 
Wolność akademicka wypływająca z tradycji wymaga, by nauczający był odpowiedzialny 
nie tylko za realizację programu, ale i za sam program kształcenia. Ewaluacja meryto-
rycznej zawartości programu to głównie zadanie recenzentów, opiniodawców tych 
programów, a zatem specjalistów. Powinna być ona wykonana przed wdrożeniem pro-
gramu. Natomiast ewaluacja dokonywana przez studentów następuje po wdrożeniu 
programu. W badaniach najczęściej chodzi o opinię studentów na temat zawartych 
w programie treści, ich dobór i układ, przyjęte rozwiązania organizacyjne, np. czas po-
trzebny na realizację określonych treści, stosowane metody i środki realizacji. Ewa-
luacja sposobu realizacji programu dotyczy głównie przyjętych przez nauczyciela roz-
wiązań stricte metodycznych. Jak wykazaliśmy w poprzednich punktach niniejszego 
rozdziału, niebagatelną rolę odgrywają tu aspekty kultury organizacyjnej – ujawniana 
w toku zajęć kultura osobista nauczycieli oraz ich umiejętności związane z komunikowa-
niem się, i to zarówno werbalnym, jak i niewerbalnym (por. Waszkiewicz 1995). Niewer-
balny sposób komunikowania się, niosący ładunek uczuć i emocji jest przez większość 
nauczających realizowany intuicyjnie (nota bene ta kompetencja nauczyciela jest 
badana dość rzadko). Od przyjętego sposobu komunikowania się w trakcie procesu 
dydaktycznego zależy emocjonalny klimat towarzyszący procesowi kształcenia 
(Kremer-Hayon 1993b, s. 223). Zdobycie wiedzy na temat atmosfery towarzyszącej 
procesowi kształcenia, a także o relacjach między nauczającymi i studentami jest 
niezbędne ze względu na jakość kształcenia. Ważne przy tym jest zachowanie norm 
etycznych wynikających z aksjologicznych założeń procesu kształcenia. Jeżeli te wa-
runki są spełnione, to można założyć, że ewaluacja realizatorów programu kształce-
nia stanowi jeden z czynników doskonalenia procesu kształcenia, a tym   za potrzebą 
badania opinii studiujących o pracy ich nauczycieli i towarzyszącym kontekście jest 
fakt, iż w wielu systemach kształcenia przywiązuje się szczególną wagę do tego 
źródła informacji. 

Konieczne przy tym staje się kształtowanie odpowiedniego stosunku nauczających 
do oceniania ich pracy przez studentów – jest to, jak pamiętamy, element kultury 
organizacyjnej panującej w uczelni (Boyd 1989). W dalszym ciągu bowiem niektórzy 
nauczyciele odbierają oceny studentów jako formę kontroli ich pracy, nie traktując jej 
wyników przede wszystkim jako formy sprzężenia zwrotnego umożliwiającego wła-
sne doskonalenie zawodowe (Macioł 2003, s. 37). Okazuje się, że jest to problem nie 
tylko nauczycieli pracujących w polskich uczelniach. Nawet w warunkach uczelni 
amerykańskich, mających za sobą długą drogę demokratyzacji stosunków wewnątrz 
organizacji, ocena studencka czasem jest uważana za atak na prawa nauczycieli, nie 
mówiąc już o tym, że może ona jako efekt niezamierzony preferować źle pojęte ko-



 Rozdział 1 160 

rzyści studentów (wymagający nauczyciele często padają ofiarą słabych studentów) 
i tym samym dezawuować znaczenie tej formy ewaluacji. Poza tym Macioł stwierdza, 
że wolność akademicka broni nie zawsze większości, w niektórych przypadkach może 
bronić mniejszości i może to się obrócić przeciwko niej – np. faworyzowanie naucza-
jących, którzy nie wymagają zbyt wiele (por. Glass 1997). 

Jeden ze znanych badaczy jakości, M. Scriven, zwraca uwagę, że wyniki badań 
opinii studentów nie zawsze są miarodajne, czego powodem mogą być niewłaściwie 
przygotowane kwestionariusze ankiet, zawierające często niejednoznaczne pytania. 
Inne przyczyny mogą tkwić w złej organizacji badań, a nawet – paradoksalnie – w sza-
cunku respondentów dla nauczających, który może im utrudniać obiektywną ich ocenę 
(Scriven 1995). Jest to również w badaniach polskich. Od lat prowadzimy ewaluację 
pracy nauczycieli związanych z kształceniem pedagogicznym w Politechnice Wrocław-
skiej i bardzo rzadko zdarzają się ostre uwagi krytyczne. Inną przyczyną krytycznego 
stosunku nauczycieli do tych badań są zastrzeżenia do używanych procedur ewalu-
acyjnych. Szczególnie chodzi o sposób wykorzystania uzyskanych wyników, tak by 
rzeczywiście wpływały na poprawę dydaktyki. W polskich uczelniach państwowych 
na razie trudno jest wykorzystywać wyniki tych badań do polityki kadrowej wobec 
obowiązujących przepisów prawnych. W grę wchodzą też zróżnicowane potrzeby 
i standardy oceniającej młodzieży. 

Warto może zwrócić uwagę, że ambitni i zaangażowani zawodowo nauczyciele 
akademiccy podejmują pracę nad doskonaleniem swojego warsztatu niezależnie od 
faktu czy są oceniani przez swoich studentów, czy też nie. Ponadto konieczność po-
prawy umiejętności zawodowych nie jest jedynym powodem do przeprowadzania 
ewaluacji nauczycieli. Dobre nauczanie nie wynika z jednego i obiektywnego pojęcia 
dobrej praktyki nauczycielskiej. Praca nauczyciela, zwłaszcza nauczyciela akademic-
kiego, nie daje się w pełni standaryzować, jest w rzeczywistości znacznie bardziej 
skomplikowana, wymaga twórczej postawy, i zależy od kontekstu, w jakim jest wy-
konywana. Stąd kłopoty ze standaryzacją używanych narzędzi w tego rodzaju ewalu-
acji, jak i z wypracowywaniem uniwersalnych procedur.  

Należałoby zatem – wzorując się np. na amerykańskiej inicjatywie – propagować 
takie podejście, w którym wyniki oceny pracy nauczycieli dokonane przez studiują-
cych mogły by być: 

– swoistym drogowskazem dla nauczycieli, ponieważ to oni projektują i realizują 
programy kształcenia; 

– przewodnikiem w samoocenie nauczycieli, którzy powinni sami rozpoznawać 
swoje potrzeby rozwoju zawodowego; 

– konceptualizacją szerszego niż obecnie systemu ewaluacji (por. National Educa-
tion Association 1990; Boyd 1989).  

Wychodzimy z założenia, że funkcjonowanie ewaluacji pracy nauczycieli ma (po-
winno mieć) znacznie więcej pozytywów niż negatywów i może być pomocne w po-
prawianiu jakości ich pracy, a także w budowaniu właściwych relacji nauczyciel – 
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student, a tym samym może przyczyniać się do wzrostu jakości kształcenia (Macioł 
2003, s. 37; Hornowska 2004, s. 129). 

Aby tak rzeczywiście było, pierwszym zadaniem uczelni jest stworzenie atmosfery 
sprzyjającej funkcjonowaniu tego rodzaju ewaluacji w praktyce. W przedsięwzięciu 
tym obok specjalistów – badaczy powinni brać udział nauczający, jako np. wyraziciele 
opinii użytkowników określonych narzędzi badawczych. Nieobojętne jest też zaanga-
żowanie studentów w ten proces, wynikający ze świadomości pozytywnych skutków 
tej ewaluacji. Warto też wykorzystywać określone zajęcia w procesie kształcenia na-
uczycieli do ćwiczeń w opanowaniu zasad projektowania oraz analizy tego rodzaju 
ewaluacji. Funkcjonowanie tego typu ewaluacji powinno być postrzegane jako eg-
zemplifikacja zasady wiązania teorii z praktyką, na co zwracaliśmy uwagę w punkcie 
3.5.1. 

Narzędzia użyte w omawianym badaniu powinny być konstruowane profesjonalnie, 
weryfikowane w trakcie badań pilotażowych (standaryzowane), a same procedury ba-
dawcze tak organizowane, by przez społeczność akademicką postrzegane były jako 
przynoszące pozytywne wyniki. 

Najistotniejszy efekt ewaluacji pracy nauczycieli tkwi w możliwości wykorzysta-
nia uzyskanych wyników do działań doskonalących proces kształcenia. Inną sprawą 
jest potrzeba gratyfikowania tych nauczycieli, którzy wnoszą wiele pozytywnych ele-
mentów w doskonalenie procesu kształcenia w zakresie treści, metod, środków, ewa-
luacji, właściwej atmosfery itp. 

Podsumowując przedstawione w tym punkcie rozważania, znajdujemy kolejne prze-
słanki do badania jakości ewaluacji z perspektywy dydaktyki realizowanej w uczelni wyż-
szej. Kluczowe znaczenie dla prawidłowego funkcjonowania ewaluacji w procesie kształ-
cenia mają użyte procedury, a zwłaszcza metody i narzędzia, dzięki którym wyniki 
pomiaru stopnia realizacji celów kształcenia (w przypadku studentów) charakteryzują się 
trafnością i rzetelnością. Interesować nas będzie opinia oceniających i ocenianych na te-
mat sprawiedliwości wystawianych (otrzymywanych) ocen. Zakładamy przy tym, że pra-
widłowo zaprojektowana i realizowana ewaluacja spełniająca założenia dydaktyczne po-
winna odpowiadać również przyjętym wcześniej założeniom mającym uzasadnienie 
aksjologiczne, psychologiczne, kulturowe i komunikacyjne. A zatem w poczuciu uczestni-
ków procesu kształcenia wyniki ewaluacji powinny być sprawiedliwe, a tym samym za-
chęcające obie strony do intensywnej pracy. 

Jest również oczywiste, że w trakcie czynności związanych z ewaluacją powinny 
być przestrzegane zarówno przez nauczycieli, jak i studentów zasady etyczne, m.in. 
uczciwość, poszanowanie drugiego człowieka. Wyraża się to m.in. w sposobie prze-
kazywania przez nauczycieli studentom wyników ewaluacji, komentowaniu tych wy-
ników, udzielaniu rad. Ponadto, nauczyciel, któremu zależy na jakości dydaktyki po-
winien chętnie poddawać się ewaluacji swojej pracy, a wyniki tej ewaluacji 
wykorzystywać do doskonalenia swojego warsztatu dydaktycznego, a dzięki temu – 
do doskonalenia proces kształcenia. 



ROZDZIAŁ 2. METODOLOGICZNE 
PRZESŁANKI EMPIRYCZNYCH 
BADAŃ WŁASNYCH  
NAD EWALUACJĄ I JEJ ROLĄ  
W ZAPEWNIANIU JAKOŚCI 
KSZTAŁCENIA 

Stawiamy tezę, że dla wyników kształcenia decydujące znaczenie mają procedury 
ewaluacyjne, w tym czynności związane z pomiarem dydaktycznym oraz analizą wy-
ników tego pomiaru i wnioskowaniem, jak również towarzyszące im różnorodne kontek-
sty. O ile procedury związane z pomiarem dydaktycznym, zwłaszcza dotyczące konstru-
owania testów dydaktycznych (spełniających profesjonalne standardy), są od lat 
propagowane w polskiej literaturze pedagogicznej i pedeutologicznej (np. Guilbert 
1983; Niemierko 1990; Niemierko 1999a; Niemierko 1999b; Niemierko i Machowska 
1999; Niemierko i Małecki 2001), a także w codziennej praktyce edukacyjnej, o tyle ko-
nieczność stosowania różnorodnych sposobów ewaluacji adekwatnych do istoty celów 
edukacyjnych oraz dokonywania właściwej analizy wyników, wysnuwania wniosków dla 
ukierunkowania pracy studentów czy korekty własnego warsztatu dydaktycznego zo-
staje często w sferze postulatów. Podobnie nie docenia się znaczenia kontekstu towa-
rzyszącego ewaluacji i jego wpływu na wyniki kształcenia. 

2.1. Zastosowane podejścia metodologiczne 

W prezentowanych badaniach, odnosząc się do metodologii pedagogiki mamy na 
uwadze przede wszystkim te podejścia, które umożliwiają rozwiązywanie problemów 
pedagogiki szkoły wyższej, traktowanej jako szczegółowa nauka pedagogiczna. Zakładamy 
przy tym, że jej model można wyprowadzić z modelu pedagogiki ogólnej (Palka 2006, 
s. 12). Pedagogika szkoły wyższej jest nauką, której głównym przedmiotem poznania 
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jest problematyka kształtowania dojrzałości osobowej człowieka (Duraj-Nowakowa 
2005, s. 37; Palka 2006, s. 13), a także jego wiedzy i umiejętności. Interesuje nas ten 
etap w życiu człowieka, który przypada na studia wyższe. Opierając się na koncepcjach 
czerpanych z pedagogiki ogólnej, uwzględniać zatem będziemy fazę rozwojową, 
w jakiej znajduje się studiująca młodzież, jak i specyfikę kierunkowych studiów, a także 
specyfikę relacji między nauczycielami akademickimi a studentami, w których znacze-
nie ma autorytet nauczyciela (mistrza), partnerstwo, dialog osób dojrzałych (Palka 
2006, s. 17). 

W badaniach pedagogicznych wykorzystywane są założenia metodologiczne nauk 
przyrodniczych i nauk humanistycznych. Od czasu wprowadzenia przez Diltheya po-
działu nauk na przyrodnicze i „o duchu”, czyli o kulturze i jej wytworach, zwanych 
inaczej humanistycznymi, pojawiło się źródło różnic metodologicznych między tymi 
naukami. Według W. Diltheya nauki przyrodnicze wyjaśniają, a nauki humanistyczne 
rozumieją (por. Globler 2006, s. 222) O ile wobec przyrody zajmujemy stanowisko 
zewnętrznego, niezaangażowanego obserwatora, to gdy idzie o kulturę, jesteśmy jej 
zaangażowanymi uczestnikami, przeżywamy ją. Ponadto w poznaniu przyrody dążymy 
do wyjaśniania zjawisk, natomiast w poznawaniu kultury, dzięki przeżywaniu mamy 
możliwość zrozumienia jej zjawisk jako wytworów ludzkiego ducha (por. Globler 
2006, s. 222–223). 

Zwykle w pierwszym podejściu uprawianie badań jest realizowane z zastosowa-
niem wzorów nauk przyrodniczych, potem dopiero nauk społecznych i psycholo-
gicznych (Duraj-Nowakowa 2005). Argumentem przemawiającym za takim porząd-
kiem jest to, że fakty, zjawiska i procesy wchodzące w skład dziedziny jej poznania 
są obserwowalne, powtarzalne, zgodnie z określonymi prawidłowościami i regułami 
(Palka 2006, s. 17). 

Zgodnie z naturalizmem zasadniczym rysem nauki jest odkrywanie praw spraw-
dzalnych empirycznie, umożliwiających przewidywanie i wyjaśnianie zjawisk. Natu-
ralizm traktuje wzory metodologiczne pierwotnie zbudowane dla nauk przyrodniczych 
jako uniwersalne, możliwe zatem do zastosowania w naukach społecznych, chociaż 
prawom społecznym brakuje uniwersalności, którą charakteryzują się prawa przyrody 
(Grobler 2006, s. 223 i 230). W podejściu tym w pedagogice ważne są opis i rozpo-
znanie (diagnozowanie) faktów, zjawisk i procesów pedagogicznych. Są one istotny-
mi celami zarówno poznania naukowego, jak i działalności praktycznej (Palka 2004, 
s. 88). Cytowany autor zwraca uwagę, że badania eksplanacyjne, weryfikacyjne mają 
główne znaczenie naukowe, bowiem służą gromadzeniu danych niezbędnych do udzie-
lania odpowiedzi na pytanie „Dlaczego?”, do odkrywania prawidłowości pedago-
gicznych jednoznacznych i statystycznych, deterministycznych i korelacyjnych.(…) 
Znajdowanie odpowiedzi ma duże znaczenie praktyczne (Palka 2004 s. 88). Określenie 
przyczyn, uwarunkowań zjawisk związanych z kształceniem, jest punktem wyjścia do 
podejmowania trafnych decyzji służących wzrostowi efektów pracy dydaktycznej, or-
ganizowaniu praktyki, a także decyzji służących przeciwdziałaniu niepożądanym 
czynnikom (Palka 2004 s. 88). 
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W badaniach pedagogicznych, w tym w pedagogice szkoły wyższej, stosuje się 
model badań przyrodniczych i społecznych w tych sytuacjach, w których badaczowi 
zależy na cennych poznawczo badaniach opisowych, diagnostycznych, wyjaśniających, 
weryfikacyjnych, czy generalizujących (Palka 2006, s. 18). Jednakże nie wszystkie pro-
blemy pedagogiki wymagają wykorzystania jedynie takiego modelu. 

Podejście naturalizmu znacznie wzbogaciła teoria trzech światów K. Poppera, 
w której – świat 1, 2, 3 to, odpowiednio: świat przyrody, subiektywny świat doznań 
i procesów psychicznych oraz świat zobiektywizowanych wytworów psychiki, to jest 
wytworów kultury, a przede wszystkim problemów, argumentów i rozwiązań proble-
mów. Mimo zależności genetycznej między światami są one względnie autonomiczne 
(Grobler 2006, s. 230).  

Nauki humanistyczne specjalizują się w badaniu „drugiego” i „trzeciego świata”. 
W paradygmacie tych nauk realizowane są badania pedagogiczne, wymagające od ba-
dacza podejścia pozwalającego na rozumienie i interpretowanie badanych złożonych 
zjawisk, często wymagających wieloaspektowego podejścia. K. Duraj-Nowakowa 
zwraca uwagę, że podstawy teoretyczne koncepcji humanistycznej tworzą wielce róż-
norodne teorie psychologiczno-pedagogiczne, ale szczególnie znaczącymi dla procesu 
edukacji okazały się następujące: 

– psychologia humanistyczna koncentrująca się na relacji nadawca – komunikat – 
odbiorca; istotę człowieka stanowi jego ludzki kontekst i humanistyczna, kontytuacja; 

– podstawy antropologiczne psychologii humanistycznej stwarza koncepcja czło-
wieka autentycznego; 

– założenia epistemologiczne tego kierunku określa przedmiotowy charakter po-
znania; 

– człowiek stanowi jedność strukturalną i funkcjonalną, ale nie daje się tej celowo-
ści sprowadzić do samych takich jej elementów, jak: wartości i potrzeby, myśli i za-
chowania; 

– podstawową własnością natury ludzkiej jest jej rozwój, a jego czynnikiem spraw-
czym – siły wewnętrzne procesu stawania się; zatem zgodnie z tą opcją – siłą powodu-
jącą rozwój są nie potrzeby, popędy czy zadania stawiane człowiekowi, lecz we-
wnętrzne dążenie do samorealizacji (Duraj-Nowakowa 1996, s. 16–17). 

Z tej perspektywy realizowane w niniejszej pracy badania znajdują swoje założenia 
w hermeneutyce (w której podstawową kategorią jest „rozumienie” i w której wiąza-
ne jest przeżywanie z rozumieniem) i fenomenologii, które odnoszą się do tak ważnej 
pedagogicznie dziedziny życia człowieka, jego konkretnych zachowań i interakcji spo-
łecznych (…) stoi w opozycji do uprawiania pedagogiki jako nauki empirycznej (wzo-
rowanej na naukach przyrodniczych), przyjmuje się bowiem założenie, iż natura zja-
wisk pedagogicznych jest inna niż zjawisk przyrodniczych. Podstawowymi kategoriami 
badawczymi w tak formowanej pedagogice są „zrozumienie” i „interpretacja”, a do-
minującym sposobem – badania jakościowe (Palka 1995, s. 19). 

Stawianie pytań o przyczyny ludzkich zachowań, a takie pojawiają się w badaniach 
pedagogicznych, i znajdowanie odpowiedzi wymaga interpretowania. Podkreślić należy 
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znaczenie interpretowania jako drogi dochodzenia do prawdy w badaniach humanistycz-
nych: Czynność interpretowania (…) bynajmniej jednak nie wypiera z nich drugiej 
ważnej procedury metodologicznej, mianowicie wyjaśniania, opartego na teorii, 
a zatem i na prawach, lub twierdzeniach prawdopodobnych. Interpretując, stosuje-
my empatię i zachowujemy się w sposób emocjonalny, dążąc do zrozumienia przed-
miotu interpretowanego. Wyjaśnianie nie polega wprawdzie na stosowaniu empatii 
ani nie jest intencjonalne, trzeba jednak pamiętać, że to samo zachowanie, lub dzia-
łanie, które w jednym ujęciu jawi się jako intencjonalne, w innym traci ten charak-
ter. Dlatego pod tym względem granica między rozumieniem a wyjaśnianiem nie jest 
ostra (Pelc 1995, s. 130). 

Takie podejście jest uzasadnione choćby częstym przywoływaniem implikacji psy-
chologii humanistycznej w literaturze poświęconej metodologii badań pedagogicznych. 
Są one istotne ze względu na tezy-postulaty psychologii humanistycznej, które 
w uproszczeniu można ująć następująco: 

• Człowiek jest czymś więcej niż tylko prostą sumą elementów składowych – za-
tem raczej osobą, a nie organizmem; człowiek jest bytem unikatowym. 

• Istotą człowieka jest ludzki kontekst innych osób. Unikatowość natury człowieka 
wyraża się przez jego bycie w związku z innymi. 

• Samoświadomość człowieka jest podstawowym faktem ludzkiego doświadczenia. 
• Możliwości wyboru dane są człowiekowi w doświadczeniu. Jeśli człowiek jest 

świadomy tego zjawiska, wpływa to zwrotnie na charakter jego świadomości. 
• Człowiek jest bytem intencjonalnym, co przejawia się w posiadaniu celów, 

a uwidocznia się w wartościowaniu i odbieraniu znaczenia. Intencjonalność jest pod-
stawą, na której człowiek buduje swoją identyczność, czyli tożsamość i odróżnia się 
od innych osób i gatunków (Duraj-Nowakowa 2005, s. 207–208). 

Podejście hermeneutyczne umożliwia dotarcie do indywidualnych stanowisk ba-
danych osób, ich subiektywnych ocen i sądów (Straś-Romanowska 1997, s. 97). Ba-
dacz niejako z góry godzi się na subiektywizm zawarty w wypowiedzi badanych 
i właśnie to, jak różne osoby mogą różnie reagować na tę samą rzeczywistość jest 
dla niego interesujące. Ta sama specjalistka stoi na stanowisku, że Hermeneutyka 
pozwala uczynić przedmiotem badania subiektywistyczną problematykę przeżyć 
człowieka, ale problematyka ta – co ważne – istnieje niezależnie od tego, czy badacz 
ją zdefiniuje, czy nie, w przeciwieństwie do problematyki psychologii eksperymentalnej, 
której racje bytu określa właśnie badacz. Świat przeżyć jest bowiem rzeczywistością 
pierwotną: o jego realności i oczywistości świadczy sam podmiot (Straś-
Romanowska 1994, s. 112). 

Trudno, żeby prezentowanego w tym względzie stanowiska psychologa nie podzielał 
pedagog. Optować należy za możliwie częstym postrzeganiem procesu kształcenia 
jako spotkania osób, a to spotkanie może się realizować w refleksyjnym dialogu lub 
wspólnym działaniu pobudzającym obie strony spotkania do myślenia. Myślenie to 
swobodna odpowiedź ducha na to, co daje do myślenia, i na to, co umożliwia i kieruje 
poszukiwaniem. Nic jednak tak nie daje do myślenia, jak spotkanie z drugim (Tischner 
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2002, s. 491). Spotkanie, o którym mowa, w interesującym nas kontekście dotyczy 
nauczyciela i studenta, zwłaszcza w trakcie oceniania osiągnięć uczących się. Jeszcze 
raz warto podkreślić zaletę proponowanego podejścia w badaniu ewaluacji, jako skła-
dowej procesu kształcenia, której wyniki często „naznaczone” są subiektywizmem. Psy-
cholog w tej kwestii stwierdza, że Hermeneutyka może stanowić ważne źródło inspi-
racji dla tych wszystkich ujęć, które poszukują przesłanek indywidualności człowieka 
w świecie jego osobistych znaczeń, kształtujących się w toku doświadczeń całego ży-
cia, w niepowtarzalnych przeżyciach, a więc po prostu w subiektywności (Straś-
Romanowska 1997, s. 115). 

Oczywiście tam, gdzie jest to uzasadnione merytorycznie i możliwe ze względu na 
użyte metody, techniki, czy narzędzia badawcze należy stosować procedury minimali-
zujące brak obiektywizmu. Nie da się jednak wyeliminować go całkowicie zarówno 
w nauczaniu, jak i w wielu innych sytuacjach zawodowych. Zgadzamy się jednak, iż 
w badaniach, przynajmniej intencjonalnie, powinniśmy się starać stosować do apelu 
nawołującego za E. Huserlem o powrót do rzeczy samej i przyjmując jego wyjaśnie-
nie, że polega to na budzeniu wrażliwości na nowo na to, czego doświadcza się bezpo-
średnio, co się widzi naocznie oraz na uświadomieniu sobie tego, co i w jaki sposób 
jest dane (por. Ingarden1963, s. 296). 

Jedną z ważnych dla hermeneutyków kategorii jest rozumienie, które oznacza in-
telektualny proces „rozumiejącego wewnętrznego wglądu”, dzięki któremu ma być 
pojęty sens czegoś. Według zasady hermeneutyków bowiem wszystko co ludzkie musi 
(powinno być) przez człowieka rozumiane. (…) ma ono charakter refleksyjno-
krytyczny, jako że przewiduje możliwość uzasadnionej akceptacji bądź dezaprobaty 
kogoś/czegoś (Ostrowska 1998, s. 16). Kategoria ta jest niezbędna zwłaszcza w bada-
niach pedagogicznych, o wartości których świadczy nie tylko ich walor poznawczy, 
ale także łatwość w aplikowaniu na język praktyki, przy czym to rozumienie, mające 
charakter refleksyjno-krytyczny, wyrażając się w akceptacji lub dezaprobacie, doty-
czyć powinno i nauczających, i studentów, jeżeli konsekwentnie traktujemy ich jako 
podmioty w procesie kształcenia. 

W metodologii pedagogiki oprócz badań teoretycznych i praktycznych wyróżnia 
się badania teoretyczno-praktyczne traktowane komplementarnie. Jest to bardzo 
ceniony rodzaj badań, argumentowany przez J. Palkę następująco: uprawianie peda-
gogiki ma sens, gdy skierowane jest zarówno na budowę teoretycznej wiedzy peda-
gogicznej, jak i na problemy praktyki pedagogicznej, szczególny walor w uprawia-
niu pedagogiki ma jej więź z praktyką wychowywania, kształcenia i samokształcenia 
człowieka, owo zakorzenienie w praktyce nie jest oznaką słabości pedagogiki, lecz 
oznaką jej siły, czego podstawą jest przydatność społeczna zarówno w wymiarze 
większych grup społecznych, jak i w wymiarze indywidualnej egzystencji człowieka 
(Palka 2004, s. 87). 

Cytowany autor badania pedagogiczne dzieli według problemów badawczych 
tworzących kontinuum na osi: „teoretyczność” – „praktyczność”, wyróżniając: pro-
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blemy metateoretyczne i metametodologiczne, problemy teoretyczne, problemy teo-
retyczno-praktyczne oraz problemy ściśle praktyczne. 

Zwraca też uwagę na dodatkowy walor tych badań, którym jest ich podwójnie za-
korzenienie w praktyce 

– badacze na podstawie doświadczeń z praktyki formułują problemy badawcze 
o znacznym stopniu ogólności; efektem ich rozwiązywania jest odkrywanie prawi-
dłowości pedagogicznych i formułowanie praw; 

– badacze konstrukty teoretyczne, hipotezy badawcze weryfikują lub falsyfikują 
w konkretnej praktyce dydaktycznej, dając tym samym impulsy do zmian praktyki. 
Pedagodzy przyjmują w tych badaniach postawę skierowaną zarówno na pedagogikę 
teoretycznie zorientowaną, jak i na pedagogikę praktycznie zorientowaną (Palka 2004, 
s. 86–87). 

Zwróćmy jednak uwagę, że rozwiązywaniu pedagogicznych problemów teoretycz-
no-praktycznych służą wszystkie podstawowe rodzaje badań pedagogicznych: badania 
diagnostyczne, opisowe, wyjaśniające (tzn. eksplanacyjne, weryfikacyjne) i inne (Pal-
ka 2004, s. 88). 

Na osobne omówienie zasługuje paradygmat systemologiczny, wywiedziony z dzieł 
J. A. Komeńskiego. Próby zastosowania tego paradygmatu w pedagogice wynikają z po-
dejścia przez badacza do nauki, która poszukuje ładu w dynamicznym chaosie, chodzi 
o myślenie dyskursywne, refleksyjne, które za J. Deweyem charakteryzuje jako proces 
zmian w zakresie pewności przekonań (Duraj-Nowakowa 2005, s. 48). W ujęciu sys-
temowym uczenie się i nauczanie są częściami tego samego procesu. Dobrze takie za-
łożenie charakteryzuje zatem proces kształcenia w uczelni wyższej, który powinien 
polegać na wspólnej pracy studentów i nauczycieli. Współpraca nauczyciela z uczniem 
jest typowa dla kształcenia na niższych poziomach edukacji, ale w szkole wyższej 
wymaga się większej aktywności i samodzielności od studentów. Ponadto nauczyciel 
akademicki nie tylko przekazuje wiedzę, ale także ją tworzy. Każdy wykładowca po-
zostaje studentem, a każdy student uczy się, jak stać się swoim nauczycielem w póź-
niejszym życiu. Zatem studenta powinny cechować zdolność i chęć uczenia się, nato-
miast wykładowcę winny charakteryzować cechy inspirującego kierowania, chęć 
uczenia, znajomość przedmiotu i jego związków z dziedzinami i dyscyplinami pokrew-
nymi (…). Jednak za główne zadanie nauczyciela akademickiego należałoby uznać 
umiejętności stymulowania myślenia naukowego studentów (Duraj-Nowakowa 1996, 
s. 81–82). 

Badając wyniki kształcenia, „widzimy” w nich nie tylko efekty pracy studentów, 
ale także efekty pracy ich nauczycieli oraz towarzyszącego im kontekstu, rozumianego 
jako naturalne otoczenie, w którym jest usytuowane badane zjawisko (Łobocki 2001, 
s. 87). Wszystkie te elementy wpływają na siebie wzajemnie – jak poucza systemologia 
– tworząc system charakterystyczny dla danej uczelni. Podobnie w poznawaniu jako-
ści kształcenia nie sposób badać oddzielnie udziału pojedynczych składowych (stu-
dentów, nauczycieli akademickich, czy różnych ich kontekstów) i konsytuacji (por. 
Duraj-Nowakowa (red.) 2006). 
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Na zakończenie lapidarnej prezentacji wybranych głównych podejść stosowanych 
współcześnie w badaniach pedagogicznych trzeba dodać, że obecnie obserwuje się 
wielość strategii badawczych, które przez badaczy są wykorzystywane z zastosowa-
niem całości ich założeń, lub wykorzystywane są równocześnie elementy kilku z nich. 
Takie podejście uzasadniane jest stwierdzeniem, że nie istnieje doskonała metoda ba-
dania naukowego, a odejścia od zasad bywają często korzystne dla postępu w nauce 
(Duraj-Nowakowa 1997, s. 12). 

Drugim spostrzeżeniem jest fakt, iż szczególnie cennym poznawczo i praktycznie 
jest realizowanie badań z pogranicza pedagogiki i nauk pomocniczych, czy innych 
dyscyplin (Palka 2004, s. 89). 

Podjęcie badań nad problematyką ewaluacji w procesie kształcenia uczelni wyż-
szej, której funkcją jest wspomaganie jakości kształcenia, zainspirowane zostało moż-
liwością zastosowania metodologii stosowanej w naukach społecznych oraz humani-
stycznych, dzięki którym możliwy jest wielostronny ogląd przedmiotu poznania, 
ponieważ w możliwe staje się jednoczesne zastosowanie różnych orientacji metodolo-
gicznych i wynikających z nich strategii oraz procedur badawczych.  

2.1.1. Metody ilościowe i jakościowe w badaniach empirycznych  

Krótką charakterystykę tych metod zaczniemy od badań ilościowych. Mają one 
długą tradycję w scjentystycznych badaniach naukowych, począwszy od połowy XIX 
wieku. 

Stosowanie badań ilościowych w pedagogice, podobnie jak w innych naukach, 
uzasadnia przestrzeganie założeń wypracowanych w modelu o pochodzeniu z w nauk 
przyrodniczych (por. np. Palka 2006, s. 48). Celem tych badań jest opis i wyjaśnianie 
interesujących badacza zjawisk i procesów, weryfikacja hipotez o związkach między 
badanymi elementami (zmiennymi), prowadzących do odkrywania prawidłowości 
przyczynowo-skutkowych oraz korelacyjnych (Palka 2006, s. 48–49). Realizacja ba-
dań ilościowych wymaga nie tylko rygoru badawczego, ale także doboru odpowied-
nich metod i technik. 

Metodami najczęściej stosowanymi są: obserwacja, wywiad skategoryzowany, an-
kieta, test, analiza dokumentów, obok najcenniejszej, którą jest eksperyment (Palka 
2006, s. 49–50). 

Badania ilościowe oprócz zalet – m.in. możliwości dokonywania agregacji danych, 
porównań – mają też ograniczenia. Każdy jednoznaczny ilościowy pomiar jest uboższy 
w znaczenie niż odpowiadający mu opis jakościowy (Babbie 2003, s. 49). Dlatego też 
empiryczne badania w pedagogice realizowane są często z wykorzystaniem badań ja-
kościowych według modelu badawczego stosowanego w naukach humanistycznych. 
W badaniach społecznych, w których dokonywana jest obserwacja, jak zwraca uwagę 
tamże autor, ma ona na początku charakter jakościowy, natura bowiem badanych 
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obiektów (np. doświadczenie czyjejś inteligencji, odpowiedź zaznaczona w kwestionariu-
szu) nie jest liczbowa czy ilościowa (Babbie 2003, s. 48). 

Fachowcy twierdzą, że Bez pomiarów ilościowych nie bylibyśmy w stanie dokonywać 
porównań statystycznych, stracilibyśmy precyzję, którą oferuje statystyka. Ale zwraca-
ją też uwagę na możliwość nadużywania tych badań, przestrzegając przed ich przece-
nianiem, wynikającym z powierzchownego traktowania wyników ilościowych, czy 
wręcz ich nadużywania. Kwantyfikacja sprawia, że nasze badania wyglądają bardziej 
„naukowo”. Liczby wyglądają pewniej, w związku z tym czytelnik będzie im wierzył 
(Emmert i Barker 1989, s. 93). Warto przywołać ważkie dla nas stwierdzenie, iż mie-
rzenie ilościowe ma trzy funkcje: – jest to narzędzie standaryzacji, poprzez które 
upewnimy się o ekwiwalencji przedmiotów różnego pochodzenia; – pomiar umożliwia 
bardziej subtelne wyróżnienia i w związku z tym jest bardziej dokładny; można zasto-
sować do pomiaru dostępne techniki matematyczne czy to w celu weryfikacji, przewi-
dywania czy wyjaśniania (Kaplan 1964, cyt. za: Emmert i Barker 1989, s. 91–92). 

Kwantyfikacja często sprawia, że obserwacje stają się bardziej wyraziste. Może też 
ułatwić agregację, porównywanie i podsumowywanie danych. Poza tym otwiera moż-
liwość zastosowania analiz statystycznych, począwszy od prostych średnich, aż do zło-
żonych wzorów i modeli matematycznych (Babbie 2003, s. 48). Dodajmy do tego moż-
liwość wykorzystania bardzo dużej liczby informacji, możliwość przetworzenia ich – 
analizy, wnioskowania, a więc przekształcenia informacji w wiedzę.  

Inspiracje metodologiczne badań jakościowych czerpane są z nauk filozoficznych, 
zwłaszcza z hermeneutyki i fenomenologii, psychologii humanistycznej i pedagogiki 
kultury (Palka 2006, s. 53–54). I tu również jak w badaniach ilościowych, obowiązuje 
badacza przestrzeganie określonych zasad (tamże s. 54–55). To, co charakteryzuje ba-
dania jakościowe, to według cytowanego autora stosowanie przez badacza niematema-
tycznych sposobów analizy badanych faktów, zjawisk i procesów. Bada rzeczywiste 
procesy i zjawiska w toku ich przebiegu, stosuje otwarte sposoby gromadzenia danych 
(…) nie stawia hipotez, nie narzuca z góry przyjętych schematów, przyjmuje punkt wi-
dzenia badanych osób (tamże, s. 55). 

Badanie efektów ludzkiej działalności wymaga refleksji humanistycznej pozwalają-
cej ujmować zarówno materialne efekty tej działalności, jak i towarzyszące im róż-
norodne uwarunkowania psychologiczne, które powodują, że w tych samych warun-
kach reakcje ludzkie nie muszą być takie same. Dlatego też wielu badaczy stosuje 
badania jakościowe, umożliwiające ujmowanie złożoności ludzkich zachowań i wy-
jaśnianie ich przyczyn. Ludzkie zachowanie, czy działanie osadzone jest w określo-
nym kontekście i nie może być adekwatnie rozumiane, jeżeli będzie izolowane od 
tego kontekstu. Kontekst, do którego tak dużą wagę przywiązują badania hu-
manistyczne (podkreślenie K.C.) nie jest czymś wymyślonym lub konstruowanym 
zależnie od potrzeb czy celów badania. Jest natomiast naturalnym otoczeniem, w któ-
rym jest usytuowane badane zjawisko (Łobocki 1998, s. 87). Jakościowa interpreta-
cja zjawisk jawi się jako podejście badawcze zawierające głębsze możliwości poznania 
zjawisk związanych z wpływem na człowieka czynników procesów w rozwoju jego oso-
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by. Jest taka teoria osobowości – teoria interakcji – mówiąca, że zachowanie człowieka 
jest wynikiem zwrotnych relacji jego osobowości i sytuacji, przy czym nieznajo-
mość któregoś z tych czynników nie pozwala określić zachowania (por. Hall i Lin-
dley 1990). 

Dodać należy, że Analiza jakościowa jest indukcyjna. Oceniający szukają informa-
cji, które można zidentyfikować poprzez różnorodność źródeł danych i metod. Dane 
jakościowe dostępne są głównie poprzez formy narracyjne – rozpoznanie kategorii lub 
problemów wśród danych i próba ustalenia związków pomiędzy tymi kategoriam 
(Wilde i Sockey 1995). 

Powody popularności metod jakościowych w badaniach empirycznych pedagogika 
wyjaśnia następująco: narastający przełom antypozytywistyczny doprowadził między 
innymi do wykrystalizowania się – obok neopozywistycznego paradygmatu scjentystyczne-
go – paradygmatu interpretatywnego badań, nie tyle „surowo” opisującego i wyja-
śniającego, co prowadzącego do (…) zrozumienia i interpretacji badanej rzeczywisto-
ści. Ogniwem początkowym przeto nie jest w badaniach jakościowych teoria czy 
hipoteza, lecz określony wycinek rzeczywistości społecznej w takiej postaci, jaką nada-
ją jej ludzie, a podstawowym warunkiem rozumienia i interpretacji tej rzeczywistości 
jest zrozumienie celów i dążeń ludzi w ich kontekście społecznym, a nie przyczynowe 
wyjaśnianie, bądź też dowodzenie (Ostrowska 1998, s. 14–15). 

K. Konecki (2000, s. 12) przytacza argument, którym jest błyskotliwe stwierdzenie 
G. Batesona: Ilość nie wyznacza wzorca. 

W badaniach jakościowych badacz nie stwarza sytuacji (jak np. w eksperymencie), 
wystarczy bowiem, że przyjrzy się uważnie wytworom symbolicznej działalności 
ludzkiej, ponieważ znaki są częścią kultury i mogą wiele mówić o ludziach i o świecie, 
w którym ci ludzie żyją (Bauman 1995, s. 71). Zwróćmy uwagę na sytuacje, w których 
badania jakościowe są szczególnie przydatne: 

a) chcemy przyjrzeć się zjawiskom i ich uwarunkowaniom, gdy chcemy poznać je 
takimi, jakie są, a nie stwierdzić czy zgadzają się z naszym o nich mniemaniem; 

b) badane zjawisko jest „drażliwe”, dotyczy problemów uznawanych przez bada-
nych za intymne, prywatne (Bauman 1995, s. 56). 

W piśmiennictwie metodologicznym często formułowane są wyraźne postulaty, 
dotyczące potrzeby łączenia badań jakościowych i ilościowych, a towarzyszą im kon-
kretne konkluzje, wskazujące na imperatyw opracowania metodologii badań „her-
meneutyczno-empirycznych” (np. Duraj-Nowakowa 1995, s. 101; Łobocki 1998, 
s. 59; Palka 1989, s. 3–11). Pojawia się też takie stanowisko, w którym formy ocen 
jakościowych powinny być stosowane jako uzupełnienie lub wsparcie dla badań ilo-
ściowych (Wilde i Sockey 1995). 

Dodatkową inspiracją do podjęcia badań wykorzystujących oba modele jest 
stwierdzenie: Wszelako przyznać trzeba, że – jak dotąd – pedagogiczne badania ja-
kościowe w Polsce niezbyt często absorbują uwagę badaczy (Bauman 1995, s. 63). 
Mimo że słowa te były pisane przeszło dziesięć lat temu, w dalszym ciągu badania 
jakościowe nie są stosowane zbyt często, chociaż ostatnio zauważa się coraz więk-
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sze zainteresowanie nimi badaczy, uznających ich komplementarny charakter 
w stosunku do badań ilościowych (por. np. Kubiak-Szymborska 2003 i 2005b; Ko-
paczyńska 2004). 

Łączenie obu metod w badaniach pedagogicznych umożliwia kompleksowe podej-
ście do badanego zjawiska, a także ujawnianie różnorodności sprzężeń i relacji we-
wnętrznych rozpatrywanych zjawisk (Duraj-Nowakowa, 1997, s. 31). 

W socjologii zwraca się uwagę na to, że Podejście jakościowe wydaje się bardziej 
związane z wyjaśnianiem idiograficznym, natomiast wyjaśnienie nomotetyczne jest 
łatwiej osiągalne poprzez kwantyfikację (Babbie 2003, s. 49). Konieczne jest zatem na 
zakończenie jeszcze skrótowe przedstawienie charakterystyki podejść metodologicz-
nych mających zastosowanie w prezentowanych badaniach – idiograficznego i nomo-
tetycznego. Ponieważ w naszych badaniach odwołujemy się również do tych modeli. 

2.1.2. Nomotetyczne i idiograficzne modele wyjaśniania 

Rozróżnienie idiograficznych i nomotetycznych modeli wyjaśniania w badaniach 
naukowych ma długą historię. Wywodzi się z dyskusji dziewiętnastowiecznej filozofii, 
w których argumentowano, że istnieje zasadnicza odmienność treści twierdzeń, do ja-
kich prowadzą snute w ramach badań społecznych i nauk przyrodniczych, i że oba ro-
dzaje dyscyplin muszą stosować odmienne metody badań (Malim i in. 1996, s. 46). 

Model nomotetyczny (z gr. nomos – prawo; thetos – ustanowiony) stosowany jest 
w naukach przyrodniczych (Czarnecki 1987, s. 212). Model nomotetyczny ma na celu do-
starczenie jak najdokładniejszego wyjaśnienia przy jak najmniejszej liczbie zmiennych 
przyczynowych tak, by odkryć ogólne wzorce przyczynowo-skutkowe. Model nomotetyczny 
w swym podejściu do związków przyczynowych jest nieuchronnie probabilistyczny (Babbie 
2003, s. 89). Zwolennicy tego modelu uważają, że to podejście jest bardziej użyteczne 
w badaniu zjawisk powtarzających się. Przydatny jest w badaniu grup, w których, jak się 
zakłada, jednostki mają wiele wspólnych cech, co umożliwia odkrycie praw ogólnych 
i stosujących się do wszystkich (Malim i inni 1995, s. 78). Model ten ma zastosowanie 
w badaniach ilościowych (Babbie 2003, s. 91). Wykorzystanie go w badaniach pedago-
gicznych uzasadnione jest potrzebą znajdowania odpowiedzi na pytania dotyczące ogól-
nych praw i prawidłowości w procesie nauczania–uczenia się. 

Celem modelu idiograficznego (z gr. idiom – szczególny, swoisty; graphien – pi-
sać) jest wyjaśnianie za pomocą zestawienia rozlicznych powodów, które stoją za kon-
kretnym działaniem lub wydarzeniem (Babbie 2003, s. 88). Często jest stosowany 
w życiu codziennym i badaniach społecznych, metodologii humanistyki (Babbie 2003, 
s. 89). Na rozwój badań idiograficznych miały wpływ poglądy zwolenników psycho-
logii humanistycznej, którzy podkreślają wyjątkowość człowieka i jego wolność w wy-
borze własnej drogi życiowej. Dlatego też dla badaczy nie mogą być obojętne subiek-
tywne i świadome doświadczenia jednostki (Malim i inni 1996, s. 46). 
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Zwolennicy badań idiograficznych sądzą, że należy analizować ludzkie zachowa-
nia w pogłębionych studiach jednostkowych (zakładających niepowtarzalność ludzkiej 
osoby) prowadzących do odkrycia przyczyn odnoszących się tylko do danego kon-
kretnego przypadku. Stosuje się go w badaniach jakościowych (Babbie 2003, s. 91) 
także w naukach pedagogicznych, w których pod wpływem psychologii humanistycz-
nej dostrzega się potrzebę indywidualnego podejścia do podmiotu kształcenia. Za wy-
korzystaniem omawianego modelu przemawia dodatkowo to, że przedstawiciele psy-
chologii humanistycznej charakteryzują się optymizmem. Widzą oni ludzi jako 
walczących o wykorzystanie swoich możliwości – starających się oto, by pomimo 
ograniczeń indywidualnych osiągnąć maksimum osobistego rozwoju (Malim 1996, 
s. 46). Takie podejście może być przydatne szczególnie w badaniach dotyczących 
ewaluacji i jej wpływu na zachowanie osoby ocenianej, a także z uwagi na różnice 
w podejściu do roli i funkcji ewaluacji wśród nauczycieli. 

Jeśli chodzi o badania pedagogiczne, za każdym z tych modeli wyjaśniania prze-
mawia wiele argumentów. Projektując i realizując proces kształcenia lub jego elemen-
ty składowe (w naszym przypadku ewaluację), chodzi o takie działania, które wyko-
rzystują prawa ogólne, stosujące się do wszystkich – oczywiście z uwzględnieniem 
specyfiki badanych grup, zmieniającej się rzeczywistości. 

Z drugiej jednak strony, optymalnie zaprojektowany i realizowany proces kształ-
cenia wymaga indywidualnego podejścia do tych studentów, którzy tego potrzebują. 
Oba podejścia są przydatne, gdy chodzi o badanie, m.in. wartościowania, oceniania 
działania człowieka, w trakcie którego należy opierać się na określonych procedurach, 
kryteriach i standardach, ale także należy liczyć się z tym, iż reakcja podmiotów 
kształcenia na nie może być zróżnicowana. 

Będziemy się zatem stosować do modelu nomotetycznego w tych sytuacjach, 
w których omawiamy wyniki badań etyki, psychologii społecznej, chcąc odwołać się 
do tego, co wspólne w reakcjach ludzkich, co wyznacza typowe sposoby zachowania 
się jednostek w określonych sytuacjach. Wartość tych wyników polega głównie na 
tym, że umożliwiają one przewidywanie reakcji zachowań ludzi w danych warunkach. 
Ustalenie tego, co wyznacza sposoby zachowania zespołów (grup) jest niezwykle 
ważne w działaniach pedagogicznych, głównie z uwagi na praktyczny aspekt – kiero-
wanie procesem kształcenia mniejszych lub większych grup studentów. 

Tam natomiast, gdzie przede wszystkim chodzi o indywidualne, jednostkowe re-
akcje, choćby związane z oceną zadania, pracy, czy reakcją na ocenę – konieczne jest 
odniesienie do modelu idiograficznego, z uwagi na niepowtarzalność, wyjątkowość osoby 
ludzkiej i jej osobistych reakcji. Otrzymane w ten sposób wyniki badań mogą wyja-
śniać przyczyny indywidualnych różnic w zbiorowości uczących się i optować za ko-
niecznością przewidywania w trakcie projektowania procesu kształcenia, a w nim 
ewaluacji takich rozwiązań, które pozwolą na ujawnienie się różnic między studenta-
mi, a w konsekwencji ułatwią poszukiwanie procedur wzbogacających standardowe 
metody ewaluacji o rozwiązania pozwalające uchwycić te różnice. 
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2.2. Problemy badania jakości ewaluacji  

Poszukując odpowiednich metod w prezentowanych badaniach, przydatna okazała 
się następująca wskazówka: dla badacza metoda naukowa nie jest zbiorem przepisów 
określających przed badaniem sposób jego wykonania. Jest ona raczej filozoficznym 
mandatem umożliwiającym empiryczne przedstawienie relacji pomiędzy obserwato-
rem a obserwowanym zdarzeniem. Metoda naukowa jest częścią kontekstu, wewnątrz 
którego badanie jest wykonywane (Konecki 2000, s. 36). Proponowane podejście ma 
dla nas jeszcze dodatkową zaletę z uwagi na wielowątkowość badanych zjawisk oraz 
ich rozłożenie, a nawet nakładanie w czasie. 

Niniejsze badania zaliczają się do teoretyczno-praktycznych, ponieważ według 
wcześniej zaprezentowanej charakterystyki badań w punkcie 3.1, ich realizacja może 
być przyczynkiem zarówno do budowania systemu teoretycznej wiedzy pedagogicznej 
o ewaluacji i jej roli, znaczeniu jej kontekstu w zapewnianiu jakości kształcenia 
w uczelniach wyższych, jak i do rozwiązywania niektórych problemów praktycznych 
w procesie kształcenia.  

Problematyka badania jakości kształcenia i ewaluacji nie należy do jednorodnych; 
istnieje bowiem zarówno w świecie obiektywnym (rozporządzenie, regulaminy, na-
rzędzia ewaluacji, itp.), w świecie przeżyć i doznań psychicznych (reakcje emocjonal-
ne, wolicjonalne, motywacyjne związane z ocenianiem/wartościowaniem efektów 
ludzkiego działania), jak i w świecie aspektów duchowych (teorie jakości kształcenia, 
teorie ewaluacji, normy związane z procedurami, aksjologiczne i etyczne aspekty oce-
niania) (Kopaczyńska 2004, s. 117). 

Badanie jakości kształcenia i ewaluacji nie może więc polegać tylko na opisie 
i wyjaśnianiu świata zewnętrznego (regulaminy, dokumentacja czy też przyjęte przez 
obie strony reguły postępowania wyznaczane uwewnętrznionym systemem wartości 
i norm), ponieważ istotny jest również kontekst towarzyszący czynnościom związa-
nym z ewaluacją, w którym występują różnorodne relacje między oceniającymi i oce-
nianymi, z towarzyszącymi im przeżyciami i reakcjami. 

Jak zwracaliśmy uwagę we wstępie do niniejszej pracy, dynamicznie zachodzące 
zmiany w otoczeniu instytucji edukacyjnych w sensie przemian gospodarczych 
i społecznych (m.in. masowe zainteresowanie wykształceniem wyższym), globalizacja 
i technicyzacja wielu aspektów życia, wszystko to wymaga odpowiedniego funkcjonowa-
nia tych instytucji, podnoszenia standardów wymaganej jakości kształcenia. 
W przypadku uczelni wyższych wyrazem tej jakości są osiągnięcia naukowe, do-
świadczenie zawodowe i dydaktyczne zatrudnionej w nich kadry, przekładające się na 
możliwie najlepsze przygotowanie studiującej młodzieży do czekających ją zadań 
i funkcji zawodowych oraz do życia w społeczeństwie. Zmienia się główny cel eduka-
cji – już nie wystarcza samo wyposażenie uczących się w określoną wiedzę, umiejęt-
ności, czy postawy umożliwiające dobry start zawodowy. Wśród celów kształcenia 
akcentuje się przygotowanie do dalszego kształcenia się, dokształcania, rozwoju i do-
skonalenia osobistego. Jeżeli przyjmujemy takie założenie za słuszne, to jego implika-
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cją jest stworzenie odpowiednich warunków do jego realizacji, i tu jawi się następny 
wyraz jakości uczelni – odpowiednie jej funkcjonowanie. 

W niniejszym opracowaniu nieuchronnie przewijają się różne aspekty uwarun-
kowań zarówno jakości kształcenia, wyników kształcenia, jak i ich funkcjonowania 
w sytuacjach uczelnianych i – szerzej – społecznych. Trudno rozpatrywać aspekt 
psychologiczny działania ludzkiego, jego zachowań, podejmowania decyzji (wyra-
żających się m.in. w samoocenie, poczuciu wartości), bez uwzględnienia uwarun-
kowań etycznych, wartości moralnych, opisywać kulturę organizacyjną uczelni bez 
uwzględnienia problematyki związanej z aksjologią, wartościami moralnymi, komu-
nikowaniem się. 

W prezentowanym podejściu badawczym podejmujemy próbę włączenia się w ten 
nurt myślenia pedagogicznego, w którym podkreśla się niezbywalną rolę aksjologicz-
nej strony procesu kształcenia, znaczenie przyjętych, respektowanych wartości moral-
nych i etycznych uczestników tego procesu, traktowanych jako wyznaczniki jakości 
kształcenia. Aksjologia edukacji jest ujęciem istoty i sposobu istnienia człowieka 
w kategoriach systemu wartości nadających sens ludzkiemu życiu w przestrzeni edu-
kacyjnej i edukowanej. Przestrzeń edukacyjną wypełniają wartości samoistne Prawda, 
Dobro, Piękno. Człowiek poprzez swoje osobowe Ja może je rozpoznawać, rozumieć, 
akceptować i respektować w życiu – ale nie może ich tworzyć. Z kolei przestrzeń edu-
kowaną wypełniają wartości niesamoistne, tworzone przez człowieka (Gnitecki 1993, 
s. 44). Dlatego podejmiemy próbę analizy wpływu obu rodzajów tych wartości na ja-
kość kształcenia. Zakładamy, że uznawane przez nauczających i uczących się wartości 
„przekładają się” na ich działania, wybory, zachowania, reakcje, myślenie oraz emocje 
i motywacje.  

Są trudności z określeniem wprost systemu wartości (najczęściej z ich werbalizacją) 
przyjętych przez uczestników tego procesu, chcemy przeto badać te wartości pośred-
nio, zwracając szczególną uwagę zarówno na te, które dotyczą ewaluacji, jak i wybra-
nych jej uwarunkowań. Interesować nas będzie to, co badani przeżywają w trakcie 
egzaminów, kolokwiów, czy innych form ewaluacji, zazwyczaj bowiem zostawia to 
trwały ślad w ich psychice. Chodzi przede wszystkim o zachowania nauczycieli uła-
twiające lub utrudniające wykonywanie zadań w trakcie zabiegów ewaluacyjnych, 
innymi słowy – o rodzaj interakcji między nauczającym a uczącym się. 

Badania interakcji, to rozważania dotyczące zjawisk społecznych utrzymanych 
w paradygmacie interpersonalnym (Kubiak-Szymborska 2005, s. 20). W modelu tym, 
w centrum zainteresowań badawczych pozostaje sama interakcja, a jej analiza (rozpo-
znanie działania obu stron) dokonuje się w czasie i przy uwzględnieniu perspektywy 
postrzegania jej przez uczestników interakcji (Kubiak 1996, s. 15). Interesujące jest, 
na ile perspektywa przyjęta przez obie strony interakcji występujących w procesie 
kształcenia nauczających i uczących się jest podobna, a na ile się różni i pod jakim 
względem. 

Biorąc pod uwagę wielość wątków występujących w niniejszym badaniu, niezbędne 
jest wyjście poza klasyczne metody badań pedagogicznych. Korzystanie z dorobku 
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innych nauk jest konieczne w rozważanym przypadku z uwagi na wybrane elementy 
kontekstu ewaluacji. W kontekście ewaluacji wyróżniamy: relacje między studentami, 
studentami a nauczycielem (nauczycielami), towarzyszącą tym relacjom atmosferę 
oraz procesy komunikowania się. Ostatnie wymienione traktujemy jako elementy kul-
tury organizacyjnej instytucji edukacyjnej (szkoły, uczelni). Kładzenie akcentu na re-
lacje (interakcje) między uczestnikami procesu kształcenia odpowiada podejściu pre-
zentowanemu przez Górniewicza, który zwraca uwagę, iż Pedagogikę zalicza się do 
grupy nauk społecznych zajmujących się relacjami, w jakie wchodzi człowiek z innymi 
ludźmi, z naturą i kulturą (Górniewicz 2001, s. 5). Pedagogika należąca do nauk spo-
łecznych opisuje w głównej mierze zachowania ludzkie w procesie kształcenia i wytwo-
ry tych zachowań wynikające z przyjętych wartości. Znaczenie kontekstu relacyjnego 
w edukacji podkreślał już dawno także Z. Zaborowski, zwracając uwagę, iż w jego 
obrębie rozważa się m.in. formy i treść interakcji, kontekst społeczny towarzyszący 
procesom komunikacji między ludźmi, problemy zależności partnerów interakcji w za-
kresie zachowań, postaw, emocji, planów (Zaborowski 1978). Interakcje pomiędzy 
uczestnikami procesu kształcenia, zwłaszcza między nauczycielem a studentami, 
wpływają kształtująco na oba podmioty procesu kształcenia, szczególnie gdy mają 
dynamiczny, procesualny charakter. 

W socjologii definiuje się interakcje jako dynamiczną, ciągłą sekwencję nawzajem ku 
sobie zwróconych działań społecznych, której wyróżnikami są: jedność osób (ci sami 
partnerzy), jedność akcji (o to samo im chodzi), miejsce (partnerzy są współobecni) 
(podkreślenie K.C.), czas (akcja toczy się bez przerwy) (Sztompka 2002, s. 69). Intere-
sujące jest zatem, na ile ten model funkcjonuje w badanej przez nas rzeczywistości. Czy 
rzeczywiście partnerom interakcji (nauczającemu i uczącym się), zwłaszcza w trakcie 
zabiegów ewaluacyjnych, chodzi o to samo i są oni w pełnym tego słowa znaczeniu 
współobecni. W tym miejscu nie określamy wartości tego wpływu, jakości interakcji, 
a jak wiadomo, nie zawsze cele działania obu stron, czy sposób komunikowania się od-
powiada przywoływanym w danej szkole, uczelni wartościom. Dowiemy się o tym 
dopiero pytając partnerów interakcji o ich stosunek m.in. do rodzaju prezentowanych 
przez nauczających zachowań, do kwestii obiektywizmu i sprawiedliwości w ocenia-
niu, do pewnych zachowań studentów i ich nauczycieli mających wyraźny związek 
z przyjętym systemem wartości – np. do podpowiadania, ściągania w trakcie zabiegów 
ewaluacyjnych itp. Przyjmujemy, że występujące w procesie kształcenia, a zwłaszcza 
w toku ewaluacji, relacje nauczyciel – student wynikają z przyjętego systemu wartości 
przez obie strony interakcji (nie zawsze w pełni uświadomionego), wyznaczającego 
stosunek do partnera, badanie zatem aksjologicznego aspektu ewaluacji, zarówno gdy 
chodzi o zabiegi wspomagające trafność i rzetelność oceniania wytworu pracy drugiej 
osoby, jak i kontekst relacyjny towarzyszący tym zabiegom jest również nieodzowny. 

Badania, które prezentujemy w pracy osadzone są więc równocześnie częściowo 
w paradygmacie pedagogiki empirycznej i częściowo pedagogiki humanistycznej. 
Traktujemy zabiegi związane z ewaluacją wraz z jej kontekstem jako czynniki mające 
bezpośredni wpływ na jakość kształcenia, ponieważ są one istotne ze względu na 
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osiągane wyniki edukacji studentów, a także ważne dla funkcjonowania instytucji 
edukacyjnych, w tym dla skutecznego i dającego im satysfakcję działania nauczycieli. 

Ocenianie wyników kształcenia studentów pociąga za sobą często silne emocjo-
nalnie reakcje, ma wpływ na kształtowanie ich osobowości, zwłaszcza wtedy, gdy sa-
me zabiegi ewaluacyjne i towarzyszący im kontekst jest powtarzalnym elementem 
występującym w procesie kształcenia. Może prowadzić do wytworzenia się specyficz-
nego indywidualnego sposobu reagowania podmiotów kształcenia na wyniki jakiej-
kolwiek oceny, przyjęte sposoby wartościowania zachowania (np. w sytuacjach spo-
łecznych), wyników pracy itp. Ocena – nazwijmy ją szkolną – ma także wpływ na 
motywację do uczenia się na samoocenę. Dotyczy to w pewnym stopniu także innych 
uczestników procesu kształcenia – nauczających. Według J. Gniteckiego metodologia 
edukacji jest teorią naukowego badania zjawisk edukacyjnych w trzech typach do-
świadczenia: 

– doświadczenia empirycznego ludzkiego trwania jako istoty; 
– doświadczenia prakseologicznego ludzkiego stawania się; 
– doświadczenia hermeneutycznego interpretacji i rozumieniu sensu owego trwa-

nia i stawania się w przestrzeni edukacyjnej (Gnitecki 1993, s. 46). 
Nas będzie interesować, jak zapowiedzieliśmy, przede wszystkim doświadczenie 

„stawania się”, rozwoju podmiotu kształcenia pod wpływem „aplikowanych” mu róż-
nych zabiegów ewaluacyjnych oraz doświadczenie hermeneutyczne wyrażające się 
w indywidualnych sposobach interpretacji tych zjawisk. Interesuje nas stosunek stu-
diujących i nauczających zarówno do samej ewaluacji, jak i, co szczególnie ważne 
w tych badaniach, do wybranych elementów towarzyszącego jej kontekstu, co impli-
kuje stosowanie podejścia ilościowego i jakościowego. 

Warto z całą mocą zwrócić uwagę na to, że fenomen jakości jest złożony. Ko-
nieczna, naszym zdaniem, jest ostrożność w interpretacji otrzymanych wyników ba-
dań ze względu na złożoność przedmiotu badań. Mają one zawsze odniesienie do jed-
nostki ludzkiej, jej indywidualności, wyjątkowości, ona jest depozytariuszem owej 
jakości, co mogłoby „zacierać się” w badaniach ilościowych. 

Tak więc paradygmat rozwijanych w naszej pracy badań jest w pewnym sensie in-
terdyscyplinowy – stara się łączyć bowiem problematykę różnych dyscyplin – obok 
pedagogiki m.in. psychologii, socjologii, teorii organizacji. Wynika to z własności pe-
dagogiki, reprezentuje ona m.in. te nauki humanistyczne w działaniu. 

2.3. Cele i tezy własnych badań empirycznych  

Przyjmując założenie, że ewaluacja jest integralną częścią procesu kształcenia, 
chcemy odpowiedzieć na pytanie, co wpływa na jej jakość, a tym samym określić spo-
sób, w jaki odpowiednio zaprojektowana i realizowana ewaluacja może przyczyniać się 
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do podnoszenia jakości procesu kształcenia. Nasze badania dotyczą zarówno stosowa-
nych w procesie kształcenia procedur związanych z ewaluacją, jak i towarzyszących im 
kontekstom. 

Zajmujemy się głównie sposobami realizacji przez nauczycieli akademickich za-
dań związanych z ewaluacją, czyli pomiarem, analizą, wnioskowaniem, przebiegającymi 
w określonym kontekście. Wyznaczają ten kontekst postawy etyczne uczestników proce-
su kształcenia, ich kultura osobista, umiejętności komunikowania się, a dodatkowo, 
w przypadku nauczycieli, ich warsztat dydaktyczny uwzględniający w przygotowaniu 
pedagogicznym wiedzę filozoficzną, psychologiczną, wiedzę dotyczącą komunikowania 
się, który pozwala skutecznie realizować wszystkie rodzaje ewaluacji i jej funkcji. 
Chodzi przede wszystkim o indywidualizację kształcenia, stymulowanie samokształ-
cenia i trafnej samooceny studentów. 

W konsekwencji poszukujemy odpowiedzi na pytania dotyczące sposobów opty-
malizowania procedur projektowania i realizowania ewaluacji w procesie kształcenia 
uczelni wyższej, tak by ewaluacja ta wspomagała jakość kształcenia. 

Podstawowy cel badań to określenie sposobów funkcjonowania ewaluacji w rze-
czywistości uczelnianej, a także określenie warunków, jakie powinny być spełnio-
ne, by ewaluacja zapewniała jakość kształcenia. Tym samym chcemy określić wy-
magania stawiane nauczycielom akademickim w trakcie projektowania i realizowania 
ewaluacji powodującej wzrost efektywności społecznej kształcenia, pomagającej stu-
dentom osiągać założone cele kształcenia, stymulującej ich motywację do pracy, a także 
zapewniającej nauczycielom informację zwrotną, aby wiedzieli, jak studenci oceniają 
ich pracę i mogli to ewentualnie uwzględnić w projekcie modyfikacji realizowanych 
przez nich programów kształcenia. Egzemplifikacja tych postulatów zostanie dokona-
na także za pomocą własnych badań empirycznych. 

Przyjęliśmy następujące tezy: 
• Wewnętrzne procedury badania jakości kształcenia, czyli procedury związane 

z ewaluacją pracy studentów oraz nauczycieli akademickich są najlepszym instrumen-
tem doskonalenia procesu kształcenia w uczelniach wyższych. 

• Jakość ewaluacji zależy od właściwie dobranych i realizowanych procedur oraz 
od właściwego kontekstu, w jakim jest realizowana. Ewaluacja realizowana z uwzględ-
nieniem odpowiedniego jej kontekstu może wspomagać jakość kształcenia; 

– kontekst i uwarunkowania jakości ewaluacji są równie ważne dla wszystkich 
czynności związanych z ewaluacją: dla trafności i rzetelności wyników pomiaru, wła-
ściwej ich analizy oraz wnioskowania; 

– na kontekst ewaluacji składają się w pierwszym rzędzie jej aspekt aksjologiczny 
i etyczny, wynikający m.in. z uwewnętrznionych wartości, którymi kierują się na-
uczyciele i studenci; 

– na kontekst ewaluacji składa się również aspekt komunikacyjny – rodzaj relacji 
nauczyciel – student, tworzenie właściwej atmosfery sprzyjającej ujawnianiu moż-
liwie w pełni osiągnięć studentów, indywidualizowanie komunikatów związanych 
z ewaluacją; 
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– uwarunkowania psychologiczne ewaluacji to indywidualizowanie podejść do 
studentów z uwzględnieniem ich różnic osobowości, doświadczeń edukacyjnych wy-
rażających się przede wszystkim w samoocenie i związanej z nią motywacji do dzia-
łania, pokonywania trudności; 

– właściwy kontekst kultury organizacyjnej uczelni towarzyszący ewaluacji to na-
stawienie wszystkich uczestników procesu kształcenia na możliwie najlepsze wyniki, 
przestrzeganie regulaminów i zasad, dobry klimat emocjonalny dający wszystkim po-
czucie godności i bezpieczeństwa, właściwa organizacja czynności związanych z ewalu-
acją, a w przypadku nauczycieli – przyzwolenie na ocenę ich własnej pracy; 

– kontekst dydaktyczny ewaluacji to przestrzeganie zasad dydaktyki w trakcie projek-
towania i realizacji procedur związanych z ewaluacją, docenianie znaczenia informacji 
zwrotnej, poczucie sprawiedliwości otrzymanych (wystawianych) ocen. 

Chcieliśmy też w badaniach empirycznych znaleźć odpowiedź na pytania dotyczące: 
– przygotowania nauczycieli akademickich do wykonywania zadań związanych 

z ewaluacją, 
– stosowanych w praktyce akademickiej i preferowanych przez studentów i na-

uczycieli rodzajów ewaluacji, 
– przyczyn trudności w trakcie ewaluacji, 
– stosunku studentów do oceniania przez nich pracy nauczycieli, 
– etycznych i nieetycznych zachowań nauczycieli w trakcie ewaluacji, 
– kultury osobistej nauczycieli, 
– poziomu samooceny studentów oraz nauczycieli, 
– częstości inicjowania samooceny studentów w procesie kształcenia, 
– częstości inicjowania w procesie kształcenia oceny koleżeńskiej studentów, 
– stanu faktycznego i stanu idealnego niektórych umiejętności związanych z komuni-

kowaniem się nauczycieli ze studentami. 
Przytoczony zestaw pytań wskazuje, że mniej uwagi poświęcimy zagadnieniom 

związanym z samym pomiarem dydaktycznym, mimo iż jest on podstawowy dla jakości 
ewaluacji. Jest bowiem wyraźna niewspółmierność liczby badań związanych z samym 
pomiarem, metodami i narzędziami (w tym z testami dydaktycznymi), w porównaniu 
do badań nad kontekstem towarzyszącym ewaluacji. Zakładamy, że szczególnie sze-
roko pojęty aspekt aksjologiczny, dydaktyczny, komunikacyjny, uwarunkowania psy-
chologiczne, czy kultura organizacyjna towarzyszące ewaluacji, ma co najmniej rów-
nie ważne znaczenie dla jej jakości, jak użyte metody i narzędzia pomiaru dydaktycznego 
dla wyników kształcenia, a zatem jakości kształcenia w uczelni wyższej. Kontekst, 
o którym mowa, wpływa bowiem nie tylko na trafność i rzetelność samego pomiaru, 
ale wyznacza sposoby analizy wyników pomiaru oraz sposoby ich wykorzystywania 
zarówno przez nauczycieli, jak i studentów. 
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2.4. Procedury, metody i narzędzia stosowane w badaniach  

1. Metody badań 

Przyjęte założenia metodologiczne, cel podstawowy badań, a także przedstawione 
cząstkowe cele badań wymagają korzystania z różnych metod, narzędzi i procedur 
badawczych. Zależy nam bowiem na opisie nie tylko obiektywnych aspektów bada-
nych zjawisk, ale także na zrozumieniu indywidualnych sądów, przekonań badanych 
dotyczących czynników wspomagających jakość ewaluacji lub wpływających na tę 
jakość niekorzystnie.  

Stosowaliśmy klasyczne procedury w badaniach ilościowych oraz w badaniach ja-
kościowych. Posługiwać się będziemy kategorią „metody badań pedagogicznych” bez 
rozróżnienia „metod” i „technik badawczych”, zaliczając do tej kategorii zarówno ba-
dania ankietowe, jak i analizę dokumentów (Duraj-Nowakowa i Gnitecki (red.) 1996; 
Gnitecki 2004; Konarzewski 2000; Palka 2006; Zaczyński 1995). 

Stosowane metody badań ilościowych: 

• Badania ankietowe. 
• Analiza dokumentów – w naszym przypadku analiza zadań wykonanych przez 

badanych. 
Mówiąc o metodach badawczych, mamy na myśli także stosowane w pracy meto-

dy statystyki. Analiza danych uzyskanych z badań empirycznych kwestionariuszem an-
kiety umożliwia opisanie stanu faktycznego. Interesujące jest natężenie wartości uzy-
skanych zmiennych, czyli rozkład odpowiedzi. 

Przez pomiar rozumiemy przyporządkowanie cechom obiektów pewnej struktury 
(w sensie zbioru z relacją między elementami tego zbioru) zgodnie z określonymi re-
gułami w taki sposób, aby relacje w strukturze odzwierciedlały relacje zachodzące 
między obiektami (Grobler 2006, s. 152). W zależności od sposobu, w jaki podczas 
obserwacji statystycznej będziemy określać stan cechy, wykorzystujemy w pracy na-
stępujące skale pomiarowe, rozpoczynając od najsłabszej: 

• Skala nominalna – to takie określenie kategorii, które umożliwia zupełną i roz-
łączną klasyfikację obiektów badanej populacji. Podstawową operacją pomiarową jest 
identyfikacja kategorii, do której należy zaliczyć dany obiekt. Najczęściej za kryte-
rium klasyfikacji przyjmujemy: płeć, rok studiów, wydział, typ uczelni. Dla tej skali 
miarą tendencji centralnej jest modalna. 

• Skala porządkowa – występuje, gdy jest możliwe uporządkowanie obiektów 
ze względu na stopień, w jakim mają one pewną cechę, chociaż nie jest możliwe do-
kładne określenie natężenia cechy. Wyróżnić można dwa rodzaje postępowania: 1) 
badacz (ekspert) porządkuje obiekty, kierując się własną ich znajomością (np. na-
uczyciel porządkuje studentów według ich zdolności do matematyki); 2) badacz 
wskazuje kategorie i bądź robi to sam, bądź prosi ekspertów o przypisanie każdego 
obiektu do jednej z kategorii. Ten sposób stosuje się często w badaniach ankietowych, 
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np. wprowadzamy w odpowiedziach częstość występowania zjawiska, poziomy sa-
tysfakcji itp. 

Podstawową operacją pomiarową na tej skali jest wskazanie, który obiekt jest „nie 
gorszy” od innego, nie jest jednak możliwe podanie wielkości różnicy między obiek-
tami. W tym przypadku tendencję centralną określa się przez medianę. 

• Skala przedziałowa – jest określona przez wskazanie stałej jednostki miary i rela-
cji przyporządkowującej każdemu wynikowi obserwacji liczbę; stan cechy jest okre-
ślony liczbą – wartością cechy. Wartości cechy pochodzą ze zbioru liczb rzeczywi-
stych; możliwa jest identyfikacja różnic między obiektami (np. „wczoraj temperatura 
była wyższa niż dzisiaj o 2 °C). Dla tej skali wartością centralną jest średnia arytme-
tyczna, miarą rozproszenia jest odchylenie standardowe. 

• Skala ilorazowa – jest określana przez wybór stałej jednostki miary, wskazanie 
zera absolutnego (jednostronnego ograniczenia zakresu skali) i relacji przyporząd-
kowującej każdemu wynikowi pomiaru liczbę określoną z dokładnością do stałości 
ilorazu. Stan cechy jest wyrażony liczbą spełniającą wymienione warunki; liczba ta 
należy do zbioru liczb rzeczywistych dodatnich. Podstawową operacją pomiarową 
jest identyfikacja ilorazów par elementów zbioru wyników pomiaru (patrz np. Gat-
nar i Walesiak 2004). 

Dodajmy, że skala nominalna jest najsłabszą skalą pomiarową oraz że istnieje moż-
liwość przechodzenia od skal silniejszych do słabszych, ale nie odwrotnie. W analizach 
zebranych danych ilościowych będziemy korzystać z trzech pierwszych skal. 
W monografii będziemy używać terminów „cechy jakościowe” i „cechy ilościowe” 
(także „kryteria jakościowe” i „kryteria ilościowe”), gdy w kontekście prowadzonych 
rozważań nie występuje potrzeba wskazania konkretnej skali pomiarowej. 

Techniki statystyczne służące do ustalania parametrycznych i nieparametrycznych 
cech rozkładów, sprawdzania hipotez statystycznych, badania związków i zależności, 
jakie mogą być stosowane do opracowywania wyników, zależą od rodzaju skali po-
miarowej i są tym bogatsze, im silniejsza jest skala. 

Zwróćmy uwagę, że popularna klasyfikacja cech, ich dychotomiczny podział na 
cechy jakościowe i ilościowe, jest znacznie uboższa niż wyżej podana, łączy bowiem 
w jedną kategorię cechy o skali nominalnej i porządkowej oraz cechy o skali przedzia-
łowej. Siła pomiaru nie jest taka sama dla cech o skali nominalnej i porządkowej, czyli 
cech jakościowych oraz cech o skali przedziałowej – czyli ilościowych. Rozróżnienie 
tych skal wzbogaca zatem możliwości analizy – por. (Blalock 1975; Góralski 1976; 
Ostasiewicz 2003). 

Stosowane metody badań jakościowych 

Istotny jest nie tylko opis funkcjonujących w rzeczywistości uczelnianej sposobów 
ewaluacji studentów czy nauczycieli, ale również wyjaśnienie wybranych własności 
ewaluacji i jej kontekstów oraz ich związków z jakością kształcenia. Podjęliśmy prze-
to próbę rozumienia przyczyn (różnorodnych uwarunkowań wybranych aspektów 
ewaluacji) i na tej podstawie próbowaliśmy interpretować uzyskane wyniki badań. 
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Wyniki badań jakościowych posłużą do pogłębionego opisania wyników badań ilo-
ściowych. 

Istotne są także opinie i komentarze, jakie uzyskaliśmy w formie wypowiedzi pi-
semnych studentów i nauczycieli na temat wybranych aspektów funkcjonowania 
„świata”, którym jest uczelnia wyższa, proces kształcenia i realizowane w nim proce-
dury ewaluacji. Interpretacja symbolicznych wytworów tekstowych, a także ich jako-
ściowa analiza jest techniką opracowania zebranych materiałów. Przytaczamy charak-
terystyczne wypowiedzi, opinie, komentarze badanych (typowe, ale także skrajnie 
różniące się od reszty) i poddajemy je próbie rozumienia.  

Metodami stosowanymi w badaniach jakościowych są: 
• analiza wytworów osobistych,  
• jakościowa analiza treści pisemnych wypowiedzi badanych (za: Wyka 1993, 

s. 13–20). 
W pierwszym wypadku interesować nas będą zadania pisemne wykonane przez 

badanych, w drugim – pisemne wypowiedzi na pytania otwarte, szczegółowe uwagi, 
komentarze lub uwagi ogólne badanych dotyczące analizowanych aspektów ewaluacji 
i jej kontekstów. Zastosowaliśmy pewną odmianę metody projekcyjnej (por. Rem-
bowski 1986).  

W metodzie tej stosuje się analogie do zjawisk optycznych Wszystko co rzutujemy 
nosi piętno naszych własnych uczuć (Rembowski 1986, s. 17). Cytowany autor przyta-
cza wśród znaczeń projekcji i takie: uzewnętrznianie i obiektywizowanie tego, co 
pierwotnie jest subiektywne (tamże, s. 17). 

Metoda projekcyjna to ogół technik, posiadających wspólne, charakterystyczne cechy: 
– poddanie osoby badanej działaniu bodźców o znacznym stopniu niejednoznacz-

ności; 
– oczekiwanie na skutek działania tych bodźców (tzn. oczekiwanie reakcji zgodnych 

z motywacją, percepcją, postawą, ideami emocjami badanego) (Tarczyńska 2000). Ko-
rzystaliśmy z tej techniki, ponieważ chodziło nam o poznanie autentycznego stosunku 
badanych do zapamiętanych faktów dotyczących sytuacji związanych z ewaluacją i jej 
kontekstami oraz emocji, jakie te fakty budziły w badanych. Zakładamy, że analiza tak 
uzyskanych wypowiedzi może pozwolić na ujawnienie autentycznego stosunku badane-
go do interesujących nas faktów i zjawisk. 

Wykorzystujemy techniki uzupełniające polegające na dokończeniu przez bada-
nych treści zdania, odpowiedzi na pytania ogólne. Mają one tę przewagę nad innymi 
sposobami badań, że uzyskany materiał pochodzi z „wnętrza” badanych (Rembow-
ski 1986, s. 38). 

W opracowaniu tak otrzymanego materiału zastosowano metody interpretacji ma-
teriału semantycznego wyrażonego pisemnie. Korzystamy z jakościowej analizy treści 
wypowiedzi pisemnych nauczycieli i studentów, potraktowanych jako symboliczne 
wytwory ludzkiej działalności (por. Wyka 1993, s.13–20). W badaniu poglądów, uza-
sadnień dokonanych wyborów czy ocen określonych zachowań respondentów starano 
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się dotrzeć do ich uwewnętrznionych wartości, potrzeb, które ujawniły się w ich od-
powiedziach (opiniach, komentarzach, uzasadnieniach). 

Interpretacja zebranego w ten sposób materiału ma na celu przede wszystkim roz-
poznawanie znaczenia poprawnie realizowanych procedur związanych z ewaluacją 
oraz znaczenia kontekstów towarzyszących czynnościom związanym z ewaluacją dla 
uzyskiwanych przez studentów wyników kształcenia, a tym samym dla efektywności 
kształcenia.  

Niektóre badania tak zaplanowano, aby dawały możliwość wykorzystania idei 
procedury poznawczej określanej jako badanie w działaniu (action research). Znaj-
dują one coraz szersze zastosowanie nie tylko w badaniach pedagogicznych, ale i we 
współczesnej ekonomii, studiach kulturowych, socjologii i psychologii społecznej. 
Wymagają odmiennego podejścia zarówno w wymiarze filozoficznym, metodologicz-
nym, jak i społecznym. Korzenie tej idei tkwią w „przewrocie kartezjańskim”, odwra-
cającym porządek kontemplacji i działania w procesie tworzenia wiedzy (Czerepa-
niak-Walczak 2001, s. 71). Podobne stanowisko można znaleźć w przestrodze, że 
problemy edukacyjne nie powinny (nie mogą) być efektywnie badane, rozumiane i rozwią-
zywane bez uwzględnienia perspektywy osób, których edukacja (badana) dotyczy, któ-
rej są uczestnikami, współkreatorami i podmiotami (Ostrowska 1998, s. 13). Uwzględnia-
nie w badaniach punktu widzenia uczestników procesu kształcenia, ich ocen i odczuć 
dotyczących z konkretnych sytuacji związanych z ewaluacją, mogą znacząco wzboga-
cić zarówno uzyskany obraz samego procesu ewaluacji, jak i jej kontekstu. 

Procedura, o której mowa, wykorzystana w badaniach edukacyjnych może być 
pomocna w rozstrzyganiu problemów, które związane są z doskonaleniem praktyki. 
Jej zaletą jest to, że umożliwia angażowanie badanych w procedurę badawczą, przy 
tym może być dobrą okazją do zdobywania czy pogłębiania wiedzy i doświadczenia 
metodologicznego. Nota bene przygotowanie absolwentów, a zwłaszcza kandydatów 
na nauczycieli, w zakresie metodologii jest często niewystarczające, Nie zajmuje ono 
dość dużo miejsca w akademickim postępowaniu badawczym i w kształceniu metodo-
logicznym, i stosowanie jej powinno odnosić się do ściśle ustalonych celów poznania 
(Czerepaniak-Walczak 2001, s. 70). 

Spełnienie wymienionych warunków w praktyce wymagało odpowiedniego przygoto-
wania badanych. Musieli mieć pełną świadomość stosowanej procedury i celu badań 
– przede wszystkim chodziło o ich opinie (zarówno studentów, jak i nauczycieli) 
o procesie ewaluacji, a ponadto brali udział w analizie uzyskanych wyników. Jesz-
cze raz przywołać należy stanowisko cytowanej autorki, zgodnie z którym Wyróżni-
kiem odstępstwa od scjentyzmu w naukach o edukacji jest emancypacyjna funkcja ba-
dań; jednym z założeń badawczych jest zmiana sytuacji osób badanych; wyraża się to 
w trzech wymiarach, a mianowicie: 1) przestają one być li tylko poznawanymi 
(a następnie przekształcanymi) przedmiotami i stają się świadomymi uczestnikami 
sytuacji badawczych poprzez wyrażanie własnych opinii i konfrontowanie ich ze spo-
strzeżeniami; 2) poprzez udział w procesie badania wzrasta ich świadomość i potencjał 
samorozwoju; istnieje więc możliwość rozumienia własnej sytuacji, odrzucania 



 Metodologiczne przesłanki empirycznych badań własnych ... 183

uświadamianych ograniczeń i samodzielnego osiągania dojrzałości oraz samodzielnego 
przekształcania świata życia; 3) nabywają możliwość„ mówienia swoim głosem”, to 
znaczy mają możliwość samodzielnego wyrażania opinii w ważnych dla nich spra-
wach (Czerepaniak-Walczak 2001, s. 70). Według cytowanej autorki Teza o związ-
kach między poznaniem a przekształcaniem rzeczywistości pozostaje wciąż postula-
tem (Czerepaniak-Walczak 2001,s. 69). Wydawało się nam zatem, że każda podjęta 
próba poprawy tej sytuacji może być przyczynkiem zmniejszającym wskazaną róż-
nicę. Trudność, jaką należało pokonać w tym przypadku, wynikała z konieczności 
„wpisania” badań w aktualnie realizowaną problematykę zajęć. Procedura, o jakiej 
piszemy, stosowania była nie tylko w trakcie badania studentów, ale także doktoran-
tów oraz nauczycieli uczestników studiów podyplomowych. 

Jak założyliśmy, wyjaśnić chcemy rodzaj związków i zależności między ewaluacją 
a jakością kształcenia, a także podejmiemy próbę interpretacji tych związków i zależności. 
Ponadto chcemy zanalizować przyczyny zarówno pozytywnych, jak i negatywnych 
ocen, opinii, komentarzy badanych dotyczących wybranych aspektów ewaluacji. Ba-
dając wiele różnych aspektów ewaluacji, a zwłaszcza towarzyszący jej kontekst, nie 
unikniemy przeto pewnego „eklektyzmu” w stosowanych metodach. 

Stoimy na stanowisku, że optymalizowanie ewaluacji leży w interesie nauczają-
cych i studentów, zapewniając obu stronom poczucie skuteczności własnego działania 
i satysfakcji. 

2. Zastosowane narzędzia badawcze 

W badaniach empirycznych, jak przedstawiliśmy wyżej, korzystaliśmy z metod 
ilościowych oraz jakościowych. Warto jednak zwrócić uwagę, że w konstrukcji narzędzi, 
których wyniki przeznaczono do opracowania metodami ilościowymi, zawarto pytania 
otwarte, prośby– polecenia dające badanym możliwość udzielania bardzo osobistych 
wypowiedzi. Te odpowiedzi opracowywano metodami jakościowymi. Omawiając na-
rzędzia badawcze, „łamiemy” zatem klasyczny podział na narzędzia związane z bada-
niami ilościowymi i jakościowymi. 

Opracowane zostały trzy rodzaje kwestionariuszy ankiet oraz dwa specjalne zadania. 
Pierwszy kwestionariusz dotyczy ewaluacji oraz jej uwarunkowań, głównie dy-

daktycznych, psychologicznych i kulturowych. Opracowano dwie wersje tego kwe-
stionariusza: 

• Kwestionariusz ankiety dla studentów „Opinie studiujących o procesie ewaluacji 
(procesie oceniania)” (Załącznik 1) oraz 

• Kwestionariusz ankiety dla nauczycieli „Opinie nauczycieli o procesie ewaluacji 
(procesie oceniania)” (Załącznik 2). 

Pojęcie ewaluacja występujące w tytułach tych kwestionariuszy, jakkolwiek za-
domowione w praktyce edukacyjnej, nie dla wszystkich badanych jest czytelne i dla-
tego w nawiasie dodano termin ocenianie – jako powszechnie używany w języku po-
tocznym. 
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Kwestionariusz ankiety (w obu wersjach) składa się z dwóch części: 
Część pierwsza zawiera dane charakteryzujące badanych w wersji dla studentów 

(płeć, rok studiów, wydział oraz średnia ocen z ostatniego (zakończonego semestru 
studiów) i w wersji dla nauczycieli (płeć, nauczany przedmiot (przedmioty) oraz staż 
pracy nauczycielskiej). 

Część druga zawiera: 
– pytania zamknięte, w których przewidziane są możliwe odpowiedzi (np. wybór 

miejsca na skali, wybór określonej kategorii spośród podanych – od trzech do pięciu) 
(Sawiński i inni 2000, s. 52), 

– pytania otwarte, w których respondenci mają całkowitą swobodę, jeśli chodzi 
o treść wypowiedzi – np. uzasadnienie wybranej opcji z proponowanych możliwych 
odpowiedzi. 

W obu wersjach omawianego kwestionariusza ankiety znajdowała się prośba o dodat-
kowe ogólne uwagi respondentów dotyczące ewaluacji – uwagi szczegółowe i ogólne, 
komentarze. Będziemy do nich nawiązywać, omawiając badania jakościowe. 

Drugim kwestionariuszem ankiety zatytułowanym „Postawy studentów wobec wy-
branych zachowań w trakcie ewaluacji” (Załącznik 3) badaliśmy postawy studentów 
dotyczące wybranych nieetycznych zachowań studentów w trakcie czynności związa-
nych z ewaluacją. Kwestionariusz zawiera trzy pytania zamknięte. Dwa pierwsze, do-
tyczące prób podpowiadania i ściągania w trakcie zajęć, wymagały wyboru odpowie-
dzi charakteryzującej częstotliwość występowania tych zachowań, z wykorzystaniem 
pięciostopniowej skali oraz możliwością wskazania na odpowiedź – nie mam zdania. 
Inspiracją dla pytania trzeciego były badania ogólnopolskie B. Wilskiej-Duszyńskiej 
poświęcone wybranym elementom studenckiej etyki (Wilska-Duszyńska 1992). Pyta-
nie to jest czteroczłonowe – wymagało wyrażenia opinii dotyczącej takich zachowań, 
jak: ściąganie, przystąpienie do egzaminu bez przygotowania, wyłudzenie zaliczenia 
oraz przedstawienie do zaliczenia w kategorii: dopuszczalne (odpowiedź A), niedo-
puszczalne (odpowiedź B), wybór odpowiedzi A lub B zależy od okoliczności, nie mam 
zdania. Respondenci proszeni też byli o osobiste uwagi dotyczące ocenianych zacho-
wań. Tu również identyfikowaliśmy respondentów biorąc pod uwagę ich płeć oraz rok 
studiów. 

Trzecie narzędzie wykorzystywane w badaniu nazwane w skrócie ZADANIE I 
zatytułowane zostało „Sposoby wykorzystania interpersonalnej przestrzeni oraz rodza-
jów interakcji między nauczycielem a studentami w trakcie zajęć dydaktycznych” (Za-
łącznik 4). Badano nim wybrane aspekty komunikowania się nauczycieli ze studenta-
mi w sytuacjach dydaktycznych. Jest to wariant tzw. kwestionariusza złożonego 
Gagné – por. np. (Guilbert 1983, s. 4.17). Umożliwia on dokonanie diagnozy dzięki 
wynikom zebranym w rubryce zatytułowanej Jak jest i porównanie tych wyników ze 
stanem oczekiwanym przez badanych – zebranym w rubryce zatytułowanej Jak być 
powinno. Im bardziej różnią się odpowiedzi z tych dwóch rubryk, tym bardziej rze-
czywistość (w naszym przypadku dydaktyczna) odbiega od oczekiwań badanych. 
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W konstrukcji narzędzia wykorzystano modele zaproponowane przez A. Steinberga, 
opisujące sposoby wykorzystania przez nauczycieli interpersonalnej przestrzeni i od-
ległości między nimi a studentami w trakcie zajęć dydaktycznych. Cytowany autor 
wyróżnia pięć sfer: 

1. Sfera publiczna – nauczyciel siedzi za biurkiem; 
2. Sfera społeczna – nauczyciel podchodzi do pierwszych ławek; 
3. Sfera osobista – nauczyciel chodzi po całej klasie; 
4. Sfera intymna – nauczyciel podchodzi do każdego ucznia; 
5. Subsfera – nauczyciel nawiązuje kontakt dotykowy z uczniem (Steinberg 

2002, s. 101). 

W części drugiej zadania przedstawiono sześć modeli tegoż autora, opisujące inte-
rakcje nauczyciel (N) – uczeń (U). Są one następujące: 

1. Model „ześrodkowany na nauczycielu” 
nauczyciel mówi, uczniowie słuchają, nie występuje interakcja między uczniami. 

2. Model „wykład – dyskusja” 
interakcja werbalna N – U, nauczyciel sprawuje funkcję kierującą (stawia pytania, słu-
cha odpowiedzi, udziela odpowiedzi na pytania uczniów). 

3. Model „nauka aktywna” 
interakcja między N a U w trakcie zajęć praktycznych; dyskusja i współpraca, infor-
macje zwrotne w obu kierunkach N – U oraz między uczącymi się; nauczyciel może 
pełnić funkcję eksperta. 

4. Model „nauka aktywna – niezależne planowanie” 
praca w małych grupach, komunikacja między wszystkimi; nauczyciel pełni funkcję 
eksperta. 

5. Model „grupa ześrodkowana na zadaniu” 
brak struktury hierarchicznej, działalność oparta na współpracy. 

6. Model zakładający brak interakcji – „praca niezależna” 
każdy z uczniów pracuje niezależnie, brak interakcji (Steinberg 2002, s. 104–105). 

W każdej z tych części zadania badani byli proszeni o szacunkową ocenę (wyrażoną 
w procentach) proporcji każdego z pięciu modeli wykorzystania interpersonalnej prze-
strzeni między nauczycielem a studentami w perspektywie: jak jest i jak być powinno. Tak 
samo postępowali badani, wykonując drugą część zadania wymagającą szacunkowej oce-
ny sześciu modeli interakcji między nauczycielem a studentami w trakcie zajęć. 

Po wypełnieniu tabeli w obu częściach zadania badani byli proszeni o skomento-
wanie przynajmniej trzech modeli opisujących sposoby wykorzystywania przez na-
uczycieli interpersonalnej przestrzeni i odległości oraz przynajmniej trzech modeli 
interakcji nauczyciel – student w trakcie zajęć. Założyliśmy hipotetycznie, że komen-
towane będą te z nich, które wywołują emocje pozytywne lub negatywne badanych. 

W prezentowanych wcześniej kwestionariuszach respondenci proszeni byli o dokoń-
czenie zdań, np. co najbardziej Ci przeszkadza lub pomaga w sytuacjach związanych 
z ocenianiem, dokonanie opisu zachowań nauczycieli towarzyszących czynnościom 
związanym z ewaluacją traktowanych jako pomocne i przeszkadzające (utrudniające) 
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wykonanie zadania, komentowanie trzech wybranych opcji z podanej listy – wykorzystu-
jąc, jak pisaliśmy wcześniej, zalety metody projekcyjnej. Zakładamy, że zapamiętaniu 
przytoczonych faktów towarzyszyły emocje respondentów pozytywne lub negatywne, 
a zatem, że opisywane zdarzenia były znaczące dla badanych. 

Z własności metody projekcyjnej korzystaliśmy również przygotowując zadanie 
domowego określone skrótowo ZADANIE II. Jest to formularz sporządzony na pod-
stawie Rad dla Nauczycieli opracowanych przez prof. H. Niedzielskiego (z Uniwersytetu 
Baptystycznego w Hongkongu) (Załącznik 5). Interesowały nas częstości wyborów 
poszczególnych Rad, związanych z sytuacjami dydaktycznymi, ważnymi dla opisu 
rangi czynności nauczyciela związanych z ewaluacją – ten aspekt wykorzystaliśmy 
w badaniach ilościowych, ale wykonanie tego zadania wymagało skomentowania 
przez badanych trzech wybranych przez nich Rad. Komentarze te wykorzystaliśmy 
w badaniach jakościowych. 

W konwencji procedury badanie w działaniu, przez studentów wykonywane były 
dwa opisane wyżej zadania: ZADANIE I studenci realizowali w trakcie zajęć kursu 
z komunikowania się, a ZADANIE II wykonywane było w ramach zajęć poświęco-
nych opanowaniu umiejętności metodycznych przez studentów realizujących równo-
legle ze studiami kurs pedagogiczny. 

W tym miejscu dokonujemy jedynie ogólnej charakterystyki użytych w pracy me-
tod i narzędzi. Szczegółowy ich opis przedstawimy w rozdziale 3, w trakcie prezento-
wania wyników badań empirycznych.  

Zebrane za pomocą opisanych narzędzi dane podlegały analizie ilościowej. Wyko-
rzystaliśmy następujące metody statystyki: 

– modalną, medianę, średnią – jako miary tendencji centralnej; 
– badanie struktur; 
– badanie istotności różnic struktur; 
– badanie rozrzutu, rozproszenia wartości cech; 
– badanie siły związku cech. 
Analiza ilościowa pozwala na dokonanie charakterystyki występujących tendencji, 

umożliwia też porównywanie wyników własnych badań z wynikami z innych badań 
mających podobny cel. Dzięki otrzymanym wynikom analiz można mówić np. o skali 
zjawiska, o stałości badanego zjawiska lub o dynamice zmian (jeżeli badania dzieli 
dystans czasowy), czy o zależności cech. Wyniki użytych metod statystycznych dają 
podstawy do uogólniania uzyskanych wniosków. 

Badaniom ilościowym, jak zaznaczaliśmy wcześniej, towarzyszyły badania jako-
ściowe. W badaniach jakościowych szczególnie zajmowaliśmy się:  

– opiniami studentów i nauczycieli dotyczącymi określonych zachowań studentów 
i (lub) nauczycieli, 

– uzasadnieniami i komentarzami badanych dotyczącymi preferowanych zachowań np. 
nauczycieli w trakcie oceniania, studentów w trakcie wykonywania zadań na zaliczenie, 

– uzasadnieniami i komentarzami dotyczącymi wybranych opcji odpowiedzi na 
pytania zamknięte w kwestionariuszu ankiety lub w zadaniu. 
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Wyniki tych badań traktujemy jako ważne dopełnienie uzyskanych wyników ilościo-
wych, umożliwiające pogłębioną ich interpretację, potwierdzenie, czy uzasadnienie wy-
krytych tendencji, a czasem wskazanie na bardzo indywidualne potrzeby badanych. 

2.5. Charakterystyka badanych osób oraz teren i organizacja badań  

W tym podrozdziale przedstawimy tylko ogólny opis badanych osób, teren badań 
oraz ich organizację, ponieważ do diagnozy wyróżnionych kontekstów ewaluacji sto-
sowane były różne narzędzia badawcze, a także zmieniała się czasem liczebność prób. 
Przeto szczegółowy opis zarówno próby, jak i narzędzi przedstawiamy w każdym 
podrozdziale rozdziału 3. 

Charakterystyka badanych osób 

Podstawową grupę badanych stanowili studenci Politechniki Wrocławskiej – 
uczestnicy kursów z bloku przedmiotów humanistyczno-menedżerskich realizowanych 
fakultatywnie, dlatego badani reprezentują wszystkie wydziały i lata studiów. Liczeb-
ność tych studentów zmieniała się w zależności od rodzaju badań i wynosiła maksy-
malnie 547 osób, najmniej zaś – 498. 

Wykorzystano także wyniki tych samych badań, wykonanych za pomocą iden-
tycznych narzędzi, studentów Dolnośląskiej Szkoły Wyższej Edukacji TWP 
(DSWE) z Wydziału Pedagogicznego we Wrocławiu (N = 160 osób) oraz Akademii 
Świętokrzyskiej z Wydziału Zarządzania i Administracji (N = 125 osób), traktując je 
jako grupy kontrolne, w stosunku do badań, których terenem była uczelnia technicz-
na. Chodziło nam o znalezienie odpowiedzi, czy badane zagadnienia związane 
z ewaluacją oraz jej kontekstem są typowe tylko dla uczelni technicznej, czy też ma-
ją ogólniejszy zasięg. 

Oprócz studentów badaniami objęto doktorantów Politechniki Wrocławskiej, również 
słuchaczy kursów humanistycznych realizowanych fakultatywnie w trakcie studiów dokto-
ranckich. Prowadzą oni zajęcia dydaktyczne, grupę tę zatem można traktować jako przed-
stawicieli nauczycieli akademickich. Doktoranci mają co prawda mały staż dydaktyczny, 
jednak z rozmów z nimi w trakcie zajęć oraz z rozmów nieformalnych wynika, że ich styl 
pracy ze studentami jest po części odbiciem pracy nauczycieli akademickich, z którymi się 
zetknęli w trakcie realizacji programu studiów, a po części wynika z zaleceń dawanych 
przez ich opiekunów – nauczycieli akademickich z dużym stażem dydaktycznym. 

Badani byli też nauczyciele szkół gimnazjalnych, liceów i szkół pomaturalnych – 
słuchacze kursów pedagogicznych, organizowanych w kilku ośrodkach kształcenia 
i doskonalenia nauczycieli Dolnego Śląska (we Wrocławiu, Kłodzku, Wałbrzychu, 
Jeleniej Górze) oraz studiów podyplomowych organizowanych w Politechnice Wrocław-
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skiej (Podyplomowe Studium Pedagogiczne, Podyplomowe Studium Organizacji i Zarzą-
dzania w Oświacie). Grupa ta liczy łącznie 142 osoby. 

Uwzględnienie w badaniach nauczycieli ma pomóc w sprawdzeniu czy i w jaki spo-
sób wiedza pedagogiczna i doświadczenie dydaktyczne znajdują odbicie w ich poglą-
dach, opiniach, ocenach różnych aspektów ewaluacji, czy styl oceniania, którego do-
świadczali studenci, chodząc do szkół niższych szczebli, pozostawia ślad w ich 
preferencjach sposobów oceniania ich pracy w trakcie studiów. 

Badanie trzech wymienionych grup – studentów, doktorantów, nauczycieli – jest 
podyktowane także próbą uzyskania odpowiedzi na pytanie, czy wiedza pedagogiczna 
i psychologiczna zawarta w programie uczelni pedagogicznej oraz pewne doświadczenie 
dydaktyczne doktorantów ma wpływ na różnice w sposobie oceny omawianych aspek-
tów pracy nauczycieli akademickich. 

Teren badań, organizacja i przebieg badań 

Badania dotyczą ewaluacji i jej kontekstów – dydaktycznego, aksjologicznego 
etycznego, psychologicznego (samooceny studentów i nauczycieli), komunikacyjnego 
oraz kultury organizacyjnej obejmujące studentów Politechniki Wrocławskiej oraz 
grupę nauczycieli z Dolnego Śląska trwały cztery lata. Pierwsze wykonano w roku 
akademickim 2002/2003, a ostatnie w roku akademickim 2005/2006. Celem zreduko-
wania wpływu czasu na wyniki, wpływu zewnętrznych uwarunkowań, wybrany został 
niezbyt duży przedział czasu. Badania te realizowano w trakcie zajęć dydaktycznych, 
wplatając je w omawianą problematykę wynikającą z realizowanego programu. 

Wykorzystaliśmy również specjalnie opracowane dwa zadania domowe, których 
wyniki posłużyły do opisu kontekstu dydaktycznego oraz kulturowego ewaluacji. 
Charakteryzowały się one tym, że umożliwiały indywidualne tempo pracy, a także, na 
czym bardzo nam zależało, dawały możliwość głębszej refleksji badanych dotyczącą 
zawartej w zadaniu problematyki. 

Grupy z DSWE oraz z Akademii Świętokrzyskiej badane były w ciągu dwóch lat 
akademickich: 2003/2004 i 2004/2005. W tych też latach badani byli doktoranci Poli-
techniki Wrocławskiej. 

Dokładne daty rozpoczęcia i zakończenia poszczególnych badań podawać będziemy, 
prezentując ich wyniki. 

Rozłożenie badań w czasie wynikało z faktu, iż były one prowadzone w trakcie 
zajęć dydaktycznych. Z jednej strony była to konieczność wynikająca z braku moż-
liwości zaangażowania zespołu badawczego i prowadzenia badań niezależnie od za-
jęć dydaktycznych, z drugiej strony taka organizacja badań dawała możliwość wy-
korzystania idei procedury poznawczej – badanie w działaniu (action research). 
Badanie w działaniu umożliwia studentom wgląd w stosowane procedury, metody 
i narzędzia, wspólne omawianie wyników otrzymanych badań. Tym samym stanowi 
dobrą egzemplifikację wielu problemów omawianych na zajęciach. 

Badania te realizowaliśmy w trakcie zajęć z kursu komunikowania się, dotyczyły 
bowiem kontekstu komunikacyjnego ewaluacji. Objęci nią zostali studenci Politechniki 
Wrocławskiej oraz studenci DSWE. 



ROZDZIAŁ 3. PREZENTACJE, ANALIZY  
I INTERPRETACJE WYNIKÓW 
BADAŃ EMPIRYCZNYCH 
EWALUACJI I JEJ KONTEKSTÓW  

Rozdział ten poświęcamy określeniu stanu faktycznego procesu ewaluacji, jaki ma 
miejsce w procesie kształcenia w uczelniach wyższych. Interesują nas sytuacje zwią-
zane z ewaluacją, na które nauczyciele akademiccy mają wpływ, czyli to, co charakte-
ryzuje skutki stosowanych w praktyce edukacyjnej procedur, metod i narzędzi ewalu-
acji oraz to, co można rozumieć jako jej kontekst aksjologiczny i etyczny, psychologiczny, 
komunikacyjny, kulturowy i dydaktyczny. Te uwarunkowania wpływają na atmosferę 
towarzyszącą czynnościom związanym z ewaluacją, są nieobojętnym czynnikiem dla 
trafności i rzetelności pomiaru, niezależnie od użytych narzędzi w trakcie ewaluacji. 

Zanalizujemy opisy zachowań oraz opinie, uwagi i komentarze uczestników ewa-
luacji – nauczycieli oraz studentów – dotyczące przekazywanych wzorców zachowań, 
typy relacji, czy sposoby komunikowania się między nauczającymi a studentami 
w trakcie czynności związanych z ewaluacją. Interesować nas będą także opinie dotyczące 
ewaluacji pracy nauczycieli i studentów. Zdajemy sobie sprawę, że są one naznaczone 
subiektywizmem, jednak ich powtarzalność oraz dające się ustalić tendencje pozwalają 
lepiej zrozumieć przedstawione prawidłowości i poznać jednostkowe, indywidualne po-
trzeby uczestników procesu kształcenia. Są one wszystkie odbiciem złożonej i niejed-
norodnej rzeczywistości charakteryzującej uczelnie wyższe, w jakich pracują studenci 
i ich nauczyciele. Wyznaczają zachowania innych uczestników procesu kształcenia, są 
znaczące dla ich reakcji w trakcie ewaluacji oraz dla wyników kształcenia. 

Wybrane aspekty ewaluacji z uwzględnieniem towarzyszących jej kontekstów bę-
dziemy rozpatrywać w pięciu podrozdziałach zawierających prezentowany materiał 
empiryczny, analizy danych oraz interpretacje. 

W pierwszym podrozdziale, poświeconym kontekstowi dydaktycznemu, prezentujemy 
wyniki badań dotyczące znaczenia pracy własnej studentów, zachowań nauczycieli 
wspomagających pracę studentów, częstotliwości występowania ściągania i podpo-
wiadania w trakcie ewaluacji, preferowanych rodzajów oceniania, które w opinii ba-
danych zarówno studentów, jak i nauczycieli stymulują do aktywnej pracy. 
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Drugi podrozdział poświęcony jest aksjologicznym i etycznym aspektom ewalu-
acji. Zaprezentujemy w nim wyniki badań dotyczące oceny w kategoriach etycznych 
zachowań studentów w trakcie oceniania, poczucia sprawiedliwości ocen otrzyma-
nych przez studentów i wystawionych przez nauczycieli. Opinie te są subiektywne, 
ale ze względu na związane z nimi przeżycia podmiotów są znaczące dla ich dalszej 
pracy. 

Trzeci podrozdział zawiera wyniki badań dotyczące problemów związanych z sa-
mooceną, i częstotliwością inicjowania jej przez nauczycieli w procesie kształcenia, 
wyniki pomiaru poziomu samooceny uczestników procesu kształcenia (studentów 
i nauczycieli) i jej związków z wynikami kształcenia. 

W czwartym zajmujemy się komunikacyjnymi aspektami ewaluacji, analizując je 
z perspektywy rodzajów interakcji nauczyciel – student występujących w procesie 
kształcenia oraz sposobów wykorzystania interpersonalnej przestrzeni i odległości 
między nauczycielem i studentem. Interesuje nas również stosunek badanych do tych 
aspektów. 

W ostatnim, piątym podrozdziale analizujemy funkcjonowania ewaluacji w kontekście 
kultury organizacyjnej panującej w uczelni, traktując ją jako swoistą syntezę elemen-
tów wszystkich pozostałych kontekstów. Kultura ta wyraża się w organizacji procesu 
ewaluacji, stosunku do ewaluacji pracy studentów oraz nauczycieli, częstotliwości ini-
cjowania oceny koleżeńskiej studentów w trakcie zajęć dydaktycznych, skuteczności 
tej ewaluacji oraz kulturze osobistej nauczycieli. Jest ona nie tylko ważna ze względu 
na jakość ewaluacji, ale przede wszystkim ze względu na kulturotwórczą rolę uczelni 
wyższych. 

Prezentując wyniki badań empirycznych z podziałem na pięć wiodących kontekstów 
ewaluacji omawiać będziemy każdorazowo stosowane metody i narzędzia, z konieczności 
również różnorodne. Mamy jednak świadomość, iż podział ten nie jest rozłączny, bo-
wiem de facto między wyróżnionymi kontekstami istnieją wzajemne związki 
i zależności. Przyjęty podział daje jednak możliwość wykonania badań z użyciem 
właściwego podejścia metodologicznego, a w konsekwencji opisu interesujących nas 
problemów, chociaż nieuniknione są powtórzenia. 

Jeśli chodzi o reprezentatywność prób, to zdajemy sobie sprawę, że przedstawione 
w tym rozdziale wyniki nie są reprezentatywne dla populacji studentów czy nauczycieli 
w Polsce. Jednakże zbieżność niektórych uzyskanych w tych badaniach wyników 
z wynikami innych badań oraz silne kulturowe uwarunkowania funkcjonowania instytucji 
edukacyjnych pozwala przypuszczać, iż obraz, jaki jawi się z analizy zebranego mate-
riału, nie dotyczy wyłącznie badanych zbiorowości i można go w pewnym stopniu 
uogólnić. 

Przyjmujemy ponadto, że w badaniach pedagogicznych, podobnie jak w medycynie, 
dobra diagnoza nie jest oparta wyłącznie na wynikach dokładnych, obiektywnych 
analiz. Ponieważ szczególne znaczenie ma tzw. czynnik ludzki, którego nie da się do 
końca zobiektywizować, więc wyniki badań ilościowych są traktowane przez nas 
jako pokazujące ogólne prawidłowości. Wzbogacono je wynikami badań jakościo-
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wych, które dają możliwość głębszego rozumienia ukazanych prawidłowości, złożo-
nej i niejednorodnej rzeczywistości, w jakiej pracują studenci i ich nauczyciele. Po-
zwalają uwzględnić też w opisie badanej rzeczywistości uczelni wyższych zjawiska 
incydentalne (opinie, komentarze), które przytaczamy i poddajemy refleksji, ponie-
waż stanowią one o różnorodności potrzeb, czy reakcji uczestników procesu kształ-
cenia. 

Prezentację wyników badań rozpoczynamy od dydaktycznego kontekstu ewaluacji. 

3.1. Aspekty dydaktyczne ewaluacji  

Z badań nad jakością kształcenia uczelni wyższych, niezależnie od przyjętych 
podejść metodologicznych, zawsze w opisie jakości uwzględnia się wyniki kształcenia 
studiujących. Czyli jednym z aspektów jakości kształcenia jest wynik badania osią-
gnięć dydaktycznych jej studentów. Jawi się pytanie czy nauczyciele akademiccy 
dbają o rzetelność wyników pomiaru, czy rozumieją jakie znaczenie dla dalszej pra-
cy studentów ma sposób ich oceniania w sensie wystawionych ocen, ale także towa-
rzyszących im komentarzy, uwag. Kluczowe znaczenie ma zatem odpowiedź na py-
tanie czy oceniane prace są wykonywane przez studentów samodzielnie. Interesują 
nas wypowiedzi studentów oraz nauczycieli dotyczące preferowanych rodzajów 
oceniania, czyli rzetelności wyników pomiaru związanego z ewaluacją. Zajmiemy 
się teraz odpowiedzią na pytanie o przestrzeganie zasad dydaktyki w trakcie czynno-
ści związanych z ewaluacją, w jaki sposób ewaluacja jest dokonywana i w jakich 
warunkach. 

Należy pamiętać o znaczeniu prawidłowo realizowanej ewaluacji w procesie 
kształcenia, jeżeli chcemy mobilizować studentów do aktywności w osiąganiu celów 
kształcenia, a także przygotować do kontynuowania kształcenia po zakończeniu stu-
diów. 

Analizy dotyczą danych zebranych za pomocą: 
– kwestionariusza ankiety dla studentów „Opinie studiujących o procesie ewaluacji 

(procesie oceniania)” (Załącznik 1), którym badanych było 547 studentów Politechniki 
Wrocławskiej, 

– kwestionariusza ankiety dla nauczycieli „Opinie nauczycieli o procesie ewalu-
acji (procesie oceniania)” (Załącznik 2), którym badani byli nauczyciele (142 oso-
by). Na dwa pytania z kwestionariusza ankiety dla nauczycieli odpowiadali też dok-
toranci (N = 52) w roku akademickim 2003/2004. Pytania te dotyczyły częstotliwości 
występowania ściągania i podpowiadania w trakcie ewaluacji oraz preferencji w ro-
dzaju oceniania. 

– ZADANIA II – formularza sporządzonego na podstawie Rad dla Nauczycieli 
(Załącznik 5). Zadanie to wykonywali studenci Politechniki Wrocławskiej, uczestnicy 
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kursu pedagogicznego (396 osób), oraz nauczyciele (132 osoby) w latach 2002/2003–
2004/2005. 

3.1.1. Znaczenie pracy własnej studentów w ich opinii oraz opinii nauczycieli 

Analizy zebranego materiału rozpoczniemy od prezentacji odpowiedzi na pytanie 
– czy uczący się pracują samodzielnie: czy też korzystają z różnych form pomocy – 
podpowiadanie, ściąganie i jak często. 

Biorący udział w badaniach ankietowych studenci oraz nauczyciele proszeni byli 
o oszacowanie częstotliwości występowania ściągania oraz podpowiadania w trakcie 
zajęć dydaktycznych. Wyniki ilustrują dane zawarte w tabeli 4. 

Tabela 4. Częstotliwość występowania ściągania i podpowiadania  
w ocenie studentów oraz nauczycieli (%) 

Badani Bardzo często Często Rzadko Sporadycznie Nigdy Nie mam zdania 
Ściąganie 

Studenci N = 547 13,9 48,1* 19,4 10,8 4,6 3,1 
Nauczyciele N = 142 – 17,0 45,9* 8,1 30,0 – 
Doktoranci N = 52 14,0 42,0* 26,0 9,0 7,0 2,0 

Podpowiadanie 
Studenci N = 547 3,1 30,2 24,8* 36,4 1,6 3,9 
Nauczyciele N = 142 – 29,9 41,1* 12,3 16,7 – 
Doktoranci N = 52 – 21,0 34,0* 40,0 3,0 2,0 

Źródło: badania i obliczenia własne. 
* – mediana. 

Jak widać, studenci w ocenie obu zjawisk wykorzystują całą skalę. Żaden nato-
miast z badanych nauczycieli nie określa zarówno ściągania, jak i podpowiadania jako 
zjawiska bardzo częstego. Odpowiedzi doktorantów bardziej zbliżone są do odpowie-
dzi studentów niż do odpowiedzi nauczycieli, i jeśli chodzi o realia dydaktyki akade-
mickiej, należy sądzić, że odzwierciedlają stan faktyczny. Tak więc rozproszenie wy-
ników studentów jest znacznie większe. Dotyczy to również odpowiedzi doktorantów 
dotyczących ściągania. Nauczyciele są wyraźnie łagodniejsi w ocenie natężenia tych 
zachowań niż studenci. O ile najczęściej wybieranym przez nauczycieli określeniem 
intensywności ściągania jest kategoria rzadko, o tyle w ocenie studentów i doktorantów 
– często. Podpowiadanie również przez największą grupę nauczycieli określane jest 
jako zjawisko rzadkie, a w ocenie studentów i doktorantów jako sporadyczne, przy 
czym niemal 1/3 studentów biorących udział w badaniu określa podpowiadanie jako 
zjawisko częste, natomiast doktoranci jako sporadyczne. 

Stosunek studentów i nauczycieli do ściągania i podpowiadania, mający silny 
etyczny aspekt, różnicuje ich ogląd sytuacji. W świetle uzyskanych wyników widać, 
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że nauczyciele raczej minimalizują rozmiar tego zjawiska, studenci natomiast oce-
niają zarówno ściąganie, jak i podpowiadanie jako zjawisko występujące często 
w trakcie sprawdzianów. Jest wiele przesłanek za przyjęciem wyników badań studentów 
jako pewnej normy w trakcie sprawdzianów, to bowiem oni mają świadomość czy 
pracują samodzielnie, czy też nie. Przyczyny różnic opinii studentów oraz doktorantów, 
a zwłaszcza nauczycieli wynikają z różnicy ich punktu widzenia na omawiane zja-
wiska. Dla studentów jest to tylko (ewentualnie) brzydkie zachowanie, utrwalone 
w trakcie nauki w szkołach niższych szczebli. Nauczyciele mają obraz korzystniejszy, 
co jest prawdopodobnie skutkiem profesjonalizmu uczących się w ściąganiu 
i podpowiadaniu, a może też braku chęci do przyznania się, że nie radzą sobie z tym 
zjawiskiem. 

Poszukując odpowiedzi na pytanie, co sprzyja z jednej strony trafności i rzetelności 
ewaluacji, a z drugiej czyni z niej narzędzie motywujące do efektywnej pracy studiu-
jących, wykorzystaliśmy wyniki zadania zatytułowanego Rady dla nauczycieli. Było 
ono wykonywane jako zadanie domowe w końcowej fazie kursu zatytułowanego „Pro-
jektowanie autorskiej wersji programu kształcenia”, wchodzącego w skład programu 
kształcenia nauczycieli (Załącznik 5). Intencją tych nazywanych w skrócie Rad, wyni-
kających z długiej praktyki dydaktycznej ich autora, jest zwrócenie uwagi na czynno-
ści nauczycieli zapewniające skuteczność nauczania, czyli zapewniające jakość kształ-
cenia w klasie (grupie). Wiele z nich dotyczy form wspomagania procesu komunikowania 
się nauczyciel – uczący się, co również jest dla nas ważne. 

W zadaniu tym wykorzystano opisy autentycznych sytuacji dydaktycznych – przywo-
łano obraz problemów najbardziej „żywych” z punktu widzenia naszych słuchaczy, 
którzy mieli po dokładnej analizie wszystkich Rad ustosunkować się do trzech dowol-
nie wybranych. Wykonanie tego zadania miało spełnić dwa cele: 

Cel dydaktyczny – sprawdzenie umiejętności wykorzystania wiedzy z innych kur-
sów (psychologicznych, pedagogicznych, dydaktyki, metodyki, czy komunikacji spo-
łecznej) do interpretacji wybranych Rad. I ten cel był przedstawiany uczestnikom kursu. 

Drugi cel, o którym nie mówiono badanym, to uzyskanie odpowiedzi na pytanie, które 
z elementów pracy nauczyciela opisane w Radach należą do najczęściej komentowa-
nych, które zaś do komentowanych najrzadziej. Założyliśmy przy tym, że samo ilo-
ściowe podejście do częstości wyborów określonych Rad może wskazywać z jednej 
strony na te aspekty pracy nauczyciela, które budzą żywe emocje studentów, z drugiej 
strony mogą wskazywać te obszary pracy nauczyciela, które najłatwiej jest badanym 
zinterpretować. Natomiast w przypadku Rad relatywnie najrzadziej wybieranych, za-
łożyliśmy, że nie budzą one w słuchaczach silnych emocji lub (i) są trudne w interpre-
tacji. Dalsza analiza pozwala zweryfikować te hipotezy. W Załączniku 6 przedsta-
wiamy pełną treść wszystkich Rad oraz częstość ich wybierania przez obie badane 
grupy – nauczycieli i studentów. 

Badanie to objęło nauczycieli uczestniczących w kursach i studiach podyplomowych 
(N = 132) oraz tylko tych studentów Politechniki Wrocławskiej, którzy są kształceni 
pedagogicznie (N = 396). 



 Rozdział 3 194 

W analizie zebranego materiału obok punktów procentowych ilustrujących czę-
stotliwość wyborów danej Rady podaliśmy rangi dla sześciu najczęściej wybiera-
nych Rad w obu próbach. 

W tym podrozdziale przedstawimy jedynie częstości wyboru Rad dotyczących 
czynności nauczyciela związanych z ewaluacją postępów uczących się, czyli Rady 
nr 2 i Rady nr 3 (tab. 5). 

Tabela 5. Częstość wybierania niektórych Rad dla nauczyciela przez studentów i nauczycieli % 

Rada Częstość wyboru studentów 
N = 396 

Częstość wyboru nauczycieli 
N = 132 

2 15,3 9,5 
3 23,0 17,0 

Źródło: badania i obliczenia własne 

Istotność różnic: różnice między częstościami wyboru studentów i nauczycieli są 
nieistotne, przy współczynniku istotności p = 0,05. 

Rada nr 3 w oryginale brzmi następująco: Oddawać poprawione prace tak szybko, 
jak to możliwe, uwagi udzielać w formie osobistej, unikać złośliwości, zalecać popra-
wianie błędów i ponowne przedstawienie pracy. W Radzie tej zaleca się nauczycielom 
możliwie szybkie oddawanie poprawionych prac, omawianie ich, i co ważne – umoż-
liwienie uczącym się ponownego wykonania pracy. Była ona najczęściej omawiana 
przez studentów. W grupie nauczycieli Rada ta zajęła drugie miejsce pod względem 
częstości wyborów. 

Nieco rzadziej w porównaniu z poprzednią wybierana była Rada nr 2 i Już na 
pierwszej lekcji zadać pracę domową i poprawić ją możliwie najszybciej. W rangowa-
nie częstości dokonywanych wyborów przez studentów znalazła się na czwartym 
miejscu, a przez nauczycieli na miejscu szóstym. Obie przywołane Rady dotyczą ewa-
luacji bieżącej, czyli tej, z którą uczący się mają najczęściej do czynienia. Może wła-
śnie to jest powodem różnicy między podejściem nauczycieli i studentów. Przedsta-
wimy komentarze badanych dotyczące tych Rad z podziałem na nauczycieli (N) oraz 
studentów (S), zaznaczając jedynie płeć autora wypowiedzi (m, k). Rozpoczniemy od 
rady najczęściej komentowanej. 

Komentarze dotyczące Rady nr 3 

W wielu odpowiedziach nauczyciele skupili się jedynie na pierwszej części treści 
tej Rady, podkreślając znaczenie szybkości udzielania informacji zwrotnej. 

Możliwie szybkie oddawanie prac jest konieczne, ponieważ uczeń jeszcze będzie 
pamiętał materiał, będzie wiedział jak rozwiązał zadanie i rozumiał, za co dostał oce-
nę. N/k 

Nauczyciel powinien robić sprawdziany i klasówki tylko wtedy, jeśli wie, że zdąży 
je sprawdzić szybko. Według kontraktu nauczycieli z uczniami, który został w tym roku 
podpisany w naszej szkole, nauczyciele mają maksimum dwa tygodnie na poprawę 
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prac. Jeśli uczynią to później oceny nie zostają wpisane do dziennika. Ocena wysta-
wiona po długim czasie nie spełnia swojej funkcji dydaktycznej, nie stanowi ani na-
grody, ani kary. N/m 

Oprócz wymienionych argumentów niektórzy nauczyciele zwracają uwagę na 
możliwości pozytywnego modelowania ucznia własnym zachowaniem.  

Dzięki realizacji tej rady uczniowie mogą szybko poznać swoje błędy i poprawić je. 
Uczą się przy tym od nauczyciela sumienności, terminowości. S/k 

Nauczyciel, który bardzo szybko oddaje prace uczniom, jest bardziej szanowany. 
Pokazuje własną systematyczność i staje się wzorem. N/k 

W innych komentarzach badani odnieśli się do tej części Rady, w której zwraca 
się uwagę na potrzebę podmiotowego, a zatem indywidualnego podejścia do uczą-
cych się. 

Uważam, że należy oddawać prace najszybciej, jak tylko można głównie dlatego, 
żeby uczniowie utrwalali nowy materiał. Uwagi oczywiście powinny być przekazywane 
w formie osobistej, ponieważ nikt nie lubi być traktowany jako część „masy”, czy tłu-
mu. Każdy chce, by dostrzegano w nim indywidualność, zauważano cechy odróżniają-
ce go od innych. Ponadto indywidualne podejście jest konieczne, ponieważ niektóre 
błędy uczniowie mogą popełniać z różnych powodów. N/k 

Nauczyciel powinien stosować się do tej rady, ponieważ szybkie oddawanie prac 
skraca okres niepewności ucznia. Uwagi na temat pracy nie powinny być omawiane 
przy całej klasie, zwłaszcza gdy chodzi o uwagi negatywne. Wytykanie błędów przy gru-
pie może spowodować, że uczeń poczuje się upokorzony, zamknie się w sobie i nie bę-
dzie chciał współpracować. Ważna jest pochwała szczególnie w stosunku do uczniów 
mniej zdolnych, którzy aby osiągnąć efekt musieli poświęcić więcej wysiłku. S/k 

Bardzo ciekawa jest następna wypowiedź nauczyciela, w której zwraca uwagę na 
psychologiczne aspekty niewłaściwego przekazywania informacji zwrotnej uczącym 
się, oraz, co szczególnie wymaga podkreślenia, akceptowania możliwości popełniania 
przez uczących się błędów. 

Poprawione prace należy oddawać jak najszybciej, natomiast wszelkie uwagi, 
zwłaszcza dotyczące błędów, powinny być omawiane w trakcie osobistej rozmowy, 
aby uniknąć ośmieszenia ucznia przed klasą. Stosując złośliwe uwagi niszczymy więź 
między nauczycielem a uczniem, uruchamiamy mechanizm stresowy, lęk, niepokój, 
brak zaufania, niszczymy wewnętrzną motywację. U ucznia pojawiają się kompleksy 
niższości, zaniżona samoocena, poczucie bezradności. Ocena pracy powinna zawie-
rać elementy opisowe i wyjaśniające, a więc informacje czy jego postępy są lepsze, 
czy gorsze, w czym się to wyraża i jakie są tego przyczyny oraz co powinien uczynić, 
by mieć lepsze wyniki. Ocena jawna, wystawiona możliwie szybko wraz ze wskazów-
kami do dalszej pracy może ukierunkować postępowanie ucznia. Ważne jest, żeby 
nauczyciel uzmysłowił uczniom, że nawet on nie jest nieomylny i że każdy ma możli-
wość ponownego przedstawienia swojej pracy. N/m 
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W następnym komentarzu, zarówno studenci, jak i nauczyciele mają podobne podej-
ście do sposobu oceniania prac oraz sposobu przekazywania wyników uczącym się. 

Oddawanie poprawionych prac tak szybko, jak to jest możliwe ma duże znaczenie, 
ale jeszcze ważniejszy jest sposób, w jaki nauczyciel ocenia prace i jak informuje 
o wynikach swoich uczniów. Uwagi napisane na poprawionej pracy, w formie osobistej, 
jasno i konkretnie omawiające błędy oraz krótkie uzasadnienie oceny. To jest prawidłowy 
tok postępowania. Niedopuszczalne jest przedstawienie wyników sprawdzianów kolej-
nych uczniów przy całej klasie (co często ma miejsce), przy jednoczesnym szyderczym 
wyśmiewaniu słabych uczniów. Często dochodzi do sformułowania typu „ty się już do 
niczego nie nadajesz”, „co z ciebie wyrośnie” itp. Z psychologicznego punktu widze-
nia, delikatnie mówiąc jest to wysoce niewłaściwe. S/k 

Ważne jest, aby nauczyciel nie przetrzymywał nie poprawionych prac. Po pierwsze 
utrzymywanie ucznia w niepewności, co do oceny jego pracy powoduje niepokój, zde-
nerwowanie, stres. Po drugie, jeśli mija zbyt dużo czasu, uczeń zapomina, co w niej 
wykonał i trudniej zrozumieć błędy i poprawić je. Nauczyciel powinien stosować uwa-
gi w formie osobistej, gdyż w ten sposób okazuje swoje zaangażowanie, zainteresowanie 
osobą ucznia. Pokazuje, że zależy mu na uczniu, traktuje ucznia podmiotowo, 
z szacunkiem. Nie powinien być złośliwy w swoich uwagach, gdyż to demotywuje 
ucznia – wystarczająco bolesny dla ucznia jest sam fakt popełnienia błędu. Złośliwe 
uwagi mogą wywołać agresję lub efekt wycofania się. Odczuwa on wtedy brak życzli-
wości ze strony nauczyciela do swojej osoby i traci motywację do nauki danego 
przedmiotu. Zalecanie poprawienia błędów i ponownego przedstawienia pracy daje 
uczniom szansę uzupełnienia braków, pokazuje, że owszem mylić się można, ale zaw-
sze można się nauczyć wykonywać daną rzecz dokładnie. Jest to ogromnie motywujące 
i wychowawcze. N/m 

Przy okazji komentowania tej Rady powraca raz jeszcze znaczenie obiektywnej 
i uzasadnionej oceny. Ponadto komentujący przypominają, iż ocena pracy uczącego 
się jest w pewnym stopniu również oceną pracy jego nauczyciela. 

Nauczyciel wyrażając słabemu uczniowi swoje uznanie, nawet za drobne osiągnię-
cia, może zmienić jego motywację do nauki. Z poprawianiem i sprawdzaniem prac 
uczniów wiąże się ich ocena. Jeśli jest to ocena sprawiedliwa i w odpowiedni sposób 
umotywowana – to nadaje ona pracy klasowej, czy domowej większą rangę. Może być 
też bodźcem i zachęcać do dobrego przygotowania się do lekcji. Nauczyciel powinien 
zwrócić uwagę przy złym wykonaniu pracy jaka jest przyczyna. Ocena powinna do-
starczyć uczniowi informacji niezbędnych do dokonania poprawek, uzupełnień, tak 
aby dokonując poprawek nie popełniał błędów. Nauczyciel powinien zdawać sobie 
sprawę, jakie znaczenia ma sprawiedliwa ocena. Czasami zwykła ocena dociera głę-
biej niż nauczycielowi się wydaje, zwłaszcza w okresie dzieciństwa i dorastania – 
okresie ważnym ze względu na formowanie obrazu samego siebie. Skutki niewłaściwe-
go oceniania mogą „zablokować” uczącego się w danej dziedzinie, czasami na całe 
życie. Dla ucznia ma znaczenie trafna informacja zwrotna. Tylko uczeń sprawiedliwie 
oceniony będzie skłonny do dalszego wysiłku. Źródła braków i sposoby ich likwidacji. 
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Ocena powinna być konstruktywna, czyli zachęcać do dalszych prób. Każda ocena 
ucznia to też ocena samego nauczyciela. Zadaniem dobrego nauczyciela jest tak 
uczyć, aby uczeń sam zaczął się uczyć. S/k 

W kolejnych wypowiedziach autorzy zwracają uwagę na możliwość wychowawczego 
oddziaływania dobrym przykładem na uczących się. Odwołują się do idei wspólnoty, 
w której zasady obowiązują wszystkich uczestników procesu kształcenia. 

Szybkie oddawanie poprawionych prac daje uczniowi możliwość zdobycia infor-
macji o stanie swoich kompetencji z danego zagadnienia. Mobilizuje też ucznia do 
wywiązywania się z prac w terminie. Zachowanie nauczyciela może działać jako mo-
delowanie – skoro nauczyciel terminowo wywiązuje się ze swego obowiązku – to ja też 
powinnam/powinienem. S/k 

Szybkie oddawanie poprawionych prac skraca czas występowania u uczniów 
stresu związanego z oczekiwaniem na wyniki. Jeżeli nauczyciel zbyt długo przytrzy-
muje prace nie oddając ich, uczniowie mogą poczuć się zlekceważeni, gdyż zwykle 
wyniki są dla nich ważne. Długotrwałe zwlekanie z oddaniem prac może sprawiać 
wrażenie jakby nauczyciel nie był ciekaw wyników. Uczniowie będą na każdej na-
stępnej lekcji z niecierpliwością oczekiwać wyników. Może to w rezultacie doprowa-
dzić do utraty zainteresowania przedmiotem i zaowocować niechęcią do nauczycie-
la. Najgorszym scenariuszem jest obiecanie sprawdzenia prac na dany dzień 
i niedotrzymanie słowa. Taki nauczyciel będzie postrzegany jako niesłowny i nie bę-
dzie darzony szacunkiem. Niezbyt dobrym wyjściem wydaje mi się także oddawanie 
prac pod koniec lekcji, po zrealizowaniu tematu, gdyż nauczyciel sądzi, że oddając 
prace uczniowie nie będą chcieli zajmować się lekcją. Nie bierze pod uwagę faktu, 
że niektórzy nie będą w stanie skoncentrować się nad nowym tematem czekając na 
wynik. S/k 

To swoisty dowód szacunku, zarówno w stosunku do siebie – wobec swojej pracy 
dzięki szacunkowi dla pracy uczniów. Uwagi odpowiednio sformułowane świadczą, że 
praca została faktycznie przeczytana i przeanalizowana, a nie tylko powierzchownie, 
szybko przejrzana. S/k 

Oddawanie prac w jak najszybszym terminie jest niezwykle istotne. Uczniowie na 
bieżąco znają stan swoich osiągnięć i ocen, pozwala im to odpowiednio zaplanować 
naukę, jeśli zaistnieje konieczność poprawy. Szybkie poprawianie przeprowadzonego 
sprawdzianu to niezwykle cenna informacja także dla nauczyciela, który na bieżąco 
może śledzić stan wiedzy i umiejętności uczniów. W przypadku nagromadzenia się zbyt 
dużych zaległości, o czym świadczyć będą słabe wyniki ze sprawdzianu, nauczyciel ma 
podstawę i sygnał tego, że coś z danym uczniem (uczniami) dzieje się nie tak. Słabe 
wyniki u znacznej części uczniów to znak, że być może wiedza nie została przekazana 
w sposób zrozumiały i należałoby wrócić do ponownego omówienia danego tematu. 
Tylko szybkie sprawdzenie pozwala na szybka reakcję, zanim nagromadzą się inne 
zaległości. N/k 

Druga często wybierana rada wiążąca się z ewaluacją to Rada nr 2. Pod wzglę-
dem częstości interpretacji Rada ta znalazła się na czwartym miejscu, jeśli idzie 
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o studentów, a na szóstym u nauczycieli (tab. 5). Jednak ci, którzy się na niej skon-
centrowali, mają wiele argumentów potwierdzających jej dydaktyczne walory. Przy-
taczamy wybrane przykłady komentarzy. Są one również poprzedzone informacją 
dotyczącą przynależności jej autora do grupy nauczycieli (N) lub studentów (S) oraz 
płci. 

W wypowiedziach komentujących zwraca się uwagę na istotę pracy domowej jako 
samodzielnej próby osiągnięcia celu przez uczących się oraz na konsekwencje ocenia-
nia prac domowych w krótkim terminie. Niektórzy respondenci omawiają też standar-
dy, jakim powinny odpowiadać zadania domowe. Podają sposoby postępowania wo-
bec uczniów, którzy nie wykonali tego zadania. 

Praca domowa ma wiele zalet, ponieważ uczeń sam szuka rozwiązania. W ten spo-
sób uczy się samodzielności. Terminowe sprawdzanie prac domowych mobilizuje 
uczniów do systematycznej pracy. (…) Jeżeli nauczyciel nie sprawdza pracy domowej 
– uczniowie po jakimś czasie przestają widzieć sens w wykonywaniu jej. S/m 

Już na pierwszej lekcji zadaję pracę domową i sprawdzam ją przed następną lek-
cją, aby przyzwyczaić uczniów do systematycznej pracy. Zadania domowe są istotnym, 
ważnym elementem w pracy dydaktycznej, nie tylko utrwalają wiedzę i umiejętności, 
ale uczą także samodzielnego uczenia się i systematycznej pracy. Ważne jest, aby za-
danie dotyczyło treści omawianych na zajęciach, aby źródła, z których uczeń powinien 
korzystać były dostępne, aby mógł samodzielnie wykonać zadane. Zadanie musi być 
interesujące dla ucznia, mieć jasno sformułowaną treść, a jego wykonanie nie powin-
no zajmować wiele czasu, tak aby uczeń mógł przygotować się do innych zajęć. Zada-
nie domowe powinno dać uczniowi satysfakcję z pokonania trudności. Jeżeli uczeń 
opuści lekcję lub nie przygotuje się, staram się dowiedzieć o powody i zaoferować 
pomoc. Sprawdzanie zadań na bieżąco daje nauczycielowi orientację czy temat został 
opanowany przez klasę, czy należy go powtórzyć. N/k 

Nauczyciel, który nie zna jeszcze swoich uczniów, powinien postarać się uzyskać 
jak najwięcej i jak najszybciej informacje na ich temat. Zadanie domowe jest dobrą 
okazją. Sprawdzenie wykonania tej pracy pozwala bowiem nie tylko ocenić stopień 
przyswojenia określonego materiału, ale też pozwala dowiedzieć się kto jest sumienny, 
staranny, dokładny, a kto zapominalski, niechlujny itp. S/m 

Uważam, że dzięki zadawaniu prac domowych i systematycznym ich sprawdzaniu, 
można wyrobić u uczących się tę bardzo ważną cechę, jaką jest respektowanie umowy. 
Takie prace można i trzeba oceniać. Jeśli uczeń jest zobligowany do tego, by zawsze 
odrabiał prace domowe, chcąc nie chcąc musi zaglądać do zeszytu, podręcznika, dzięki 
czemu utrwala materiał. Jest też możliwość, że praca domowa rozbudzi zainteresowa-
nie ucznia danym zagadnieniem. S/k 

Autorzy ostatnich dwóch wypowiedzi widzą w zadawaniu pracy domowej na 
pierwszych zajęciach swoisty instrument mobilizacji uczących się, a nawet trakto-
wania tego zabiegu jako sposób wpływania na prestiż przedmiotu. 

Uważam, że ta rada jest bardzo potrzebna. Zadanie pracy domowej na pierwszej 
lekcji pozwoli uzmysłowić uczniom, że przedmiot jest ważny i nie można go lekcewa-
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żyć. Uczy go także systematycznej pracy, co jest bardzo pomocne w dalszej nauce. 
Uczeń w ten sposób zmuszony jest do przeglądania przerobionego materiału po każdej 
lekcji, a co za tym idzie przyswaja sobie wiedzę i nie robi zaległości. Brak zaległości 
pozwala rozumieć dalsze części materiału. Jeśli uczeń opuści lekcję, nauczyciel powi-
nien znać powód jego nieobecności. W takim przypadku nauczyciel powinien zaofero-
wać mu pomoc w nadrobieniu materiału. N/k 

Uczniowie traktują pierwsze lekcje jako swoisty sondaż nauczyciela i stylu jego 
pracy. Oczekują „luzu” i nic nie robienia. Czasami nauczyciel ulega tym oczekiwaniom. 
Lekcja jest wtedy stracona. Dla ucznia praca domowa z pierwszej lekcji jest sygnałem, 
że nie ma lekcji nieważnych, że wszystkie wnoszą coś przydatnego, że zadanie do-
mowe jest normalnym wymogiem i że należy pracować także w domu. Sprawdzając 
zadania, nauczyciel pokazuje uczniom, że jest konsekwentny w działaniu i mobilizuje 
ich do systematycznej pracy. Co ważne, sprawdzenie i ocena pracy przekazuje także 
informacje, na ile uczniowie opanowali objętą zadaniami partię materiału i nad 
czym jeszcze powinni ewentualnie popracować. Zadawanie prac i niesprawdzanie 
ich zwykle powoduje, że uczniowie z czasem przestają odrabiać lekcje i nie utrwala-
ją nowej wiedzy. Nauczyciela oceniają jako niekonsekwentnego, naiwnego, czy na-
wet leniwego. N/k 

Jak widać ocenianie prac domowych jest w świadomości badanych ważnym ele-
mentem nie tylko ewaluacji bieżącej. Zwracają uwagę na dodatkową funkcję zadania 
domowego – jako składową ewaluacji wstępnej, jeżeli pojawia się ono na pierwszej 
lekcji. Można polemizować z tezą, iż zadawanie prac domowych na pierwszej lekcji 
może mieć również wpływ na pierwsze wrażenie dotyczące nauczyciela, czy też, że 
jest sposobem na zyskanie prestiżu przedmiotu. 

Wykonanie zadania dotyczącego Rad dawało możliwość sformułowania (nieobli-
gatoryjnie) własnej rady. Niektórzy z badanych podjęli to wyzwanie, starając się ująć 
w nich to, co z własnej perspektywy wydawało się im ważne. 

Przytoczymy kilka własnych Rad sformułowanych przez badanych, gdyż zawarte 
w nich wskazania są istotne dla ewaluacji wspomagającej jakość kształcenia. 

Pamiętać, żeby oceniać starania i wysiłek, a nie tylko wyniki. Oceniając postępy 
uczniów, ich starania zachęcamy do większego wysiłku. Nauczyciel przede wszystkim 
powinien zauważyć i nagrodzić postępy, a nie trzymać się sztywno postawionych wy-
magań. S/k 

Po napisanym sprawdzianie i poprawieniu przez nauczyciela prac korzystne będzie 
przeznaczenie jednej godziny na analizę wyników sprawdzianu. Do każdego zadania 
zgłasza się uczeń, który prawidłowo rozwiązał zadanie na sprawdzianie i przedstawia 
rozwiązanie na tablicy. Uczniowie śledzą prawidłowy tok postępowania przy rozwią-
zaniu danego zadania, co pomaga w opanowaniu danej umiejętności i w ewentualnej 
poprawie oceny. Analiza zadań na tablicy stanowi też kolejne powtórzenie wiadomo-
ści wchodzących w zakres „przerobionego” materiału (praktyka czyni mistrza). S/m 

Wykorzystuj całą skalę ocen. Jednym z podstawowych błędów nauczycieli (zwłaszcza 
rozpoczynających pracę) jest niepełne wykorzystywanie skali ocen. Oznacza to, że 
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tacy nauczyciele unikają wystawiania ocen bardzo dobrych, celujących, wykorzystując 
najczęściej oceny dopuszczające, dostateczne i dobre. Tłumaczy się to pewną 
ostrożnością nauczającego, który w obawie przed nietrafną oceną uczniów ograni-
cza skalę ocen. N/m 

Pomyśl, zanim coś powiesz. Bądź konsekwentny, zwłaszcza gdy chodzi o ocenianie. 
Jeśli coś mówisz, że zrobisz, to tak zrób. Nie rzucaj słów na wiatr. S/m 

Badani jeszcze raz dają dowód, iż przestrzeganie zasad dydaktyki, zwłaszcza 
w procesie oceniania wyników uczących się, jest podstawową umiejętnością ocenia-
jących. 

Przedstawione w tej części podrozdziału wyniki badań są dobrym potwierdzeniem 
założenia, że na jakość ewaluacji ma wpływ również towarzyszący jej kontekst, 
przede wszystkim mamy na myśli kontekst dydaktyczny, ale także związany z nim 
kontekst psychologiczny, czy etyczny. W procedurach związanych z ewaluacją, oprócz 
doboru właściwych metod i narzędzi pomiaru wyników kształcenia, spełniających po-
stulat indywidualizacji (tam, gdzie jest to zasadne), należy zadbać o atmosferę sprzy-
jającą możliwie pełnemu wykorzystaniu potencjału tkwiącego w studentach. Kluczo-
wą rolę odgrywa w tym profesjonalizm nauczających, ale także ich takt pedagogiczny 
i kultura osobista. 

3.1.2. Rodzaje oceniania preferowane przez studentów oraz nauczycieli  

Wykorzystaliśmy wyniki badań zebranych za pomocą opracowanego kwestiona-
riusza ankiety w dwóch wariantach dla studentów (Załącznik 1) oraz dla nauczycieli 
(Załącznik 2). Próby składają się z 547 studentów oraz 142 nauczycieli i 52 dokto-
rantów. Jedno z pytań zawartych w kwestionariuszu dotyczy preferowanego przez 
respondentów sposobu oceniania. Chodzi nam o to, by uchwycić zależność między 
sposobem oceny aktualnych wyników studiujących a mobilizacją do dalszej nauki. 
Chodzi nam również o ustalenie ewentualnych przyczyn preferencji studentów. Wy-
różniliśmy trzy takie sposoby oceniania: łagodne, obiektywne, surowe. Biorąc pod 
uwagę przesłanki psychologiczne motywacji do działania, trzeba się liczyć z wystę-
pującymi różnicami indywidualnymi, jest zatem oczywiste, że nie otrzymamy jedno-
litych odpowiedzi. 

Studenci odpowiadali na pytanie – Na satysfakcjonujące mnie wyniki kształcenia 
najbardziej mobilizująco wpływa ocenianie: 

– łagodne (z lekką tendencją do przeceniania Twoich aktualnych wyników); 
– obiektywne (w Twoim odczuciu odpowiadające aktualnym wynikom); 
– surowe (z lekką tendencją do niedoceniania Twoich aktualnych wyników) (Za-

łącznik 1). 
Nauczyciele oraz doktoranci odpowiadali na pytanie – Z moich doświadczeń wyni-

ka, że najbardziej mobilizująco na wyniki kształcenia wpływa ocenianie: 
– łagodne (z lekką tendencją do przeceniania aktualnych wyników uczących się); 
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– obiektywne (odpowiadające aktualnym wynikom uczących się); 
– surowe (z lekką tendencją do zawyżania stawianych uczącym się wymagań) (Za-

łącznik 2). 
Zadaniem respondentów było – oprócz podkreślenia wybranej odpowiedzi – krót-

kie jej uzasadnienie. Strukturę badanych pod względem preferencji rodzajów ocenia-
nia zawierają dane w tabeli 6. 

Tabela 6. Preferencje rodzaju oceniania, % 

Wpływ rodzaju oceniania na mobilizację do nauki Studenci 
N = 547 

Nauczyciele  
N = 41 

Doktoranci 
N = 52 

Łagodne (z lekką tendencją do przeceniania wyników) 19,2 19,5 17,0 
Obiektywne (odpowiadające aktualnym wynikom) 74,7* 75,6* 78,0* 
Surowe (z lekką tendencją do stawiania zawyżonych wymagań) 6,1 4,9 5,0 

Źródło: dane i obliczenia z badań własnych. 
* – modalna. 

Z rozkładu odpowiedzi wynika, że stosunek wszystkich badanych grup do wyróż-
nionych rodzajów oceniania jest nieistotnie statystycznie (p = 0,05) różny, przy czym 
statystycznie istotnie przeważa wybór oceniania obiektywnego. Reprezentuje je nie-
mal ¾ badanych studentów i ponad ¾ badanych nauczycieli oraz doktorantów. Co 
piąty badany student, nauczyciel i 17% doktorantów optują jednak za ocenianiem 
określonym jako łagodne. Statystycznie istotne są natomiast różnice między zwolen-
nikami oceniania łagodnego a zwolennikami oceniania surowego, z przewagą pierw-
szych. Najmniej, we wszystkich grupach, jest zwolenników oceniania surowego. Ta 
zbieżność ocen badanych grup może prowadzić do hipotetycznego założenia, że 
w preferencjach studentów oraz doktorantów dotyczących wyróżnionych sposobów oce-
niania jest odbicie stylów oceniania, do jakich przyzwyczaili się w procesie kształcenia 
na niższych etapach edukacji. Te trzy style również są obecne w kształceniu akade-
mickim. 

Warto jednak zwrócić uwagę, że w praktyce dydaktycznej tendencje studentów 
i nauczycieli akademickich nie zawsze się spotykają, optując bowiem za jedną z wymie-
nionych kategorii oceniania, doktoranci (podobnie jak i nauczyciele) mówią jako 
o stałej tendencji. W praktyce zatem największe szanse bycia dobrze motywowanym mają 
studenci, którzy preferują ocenianie obiektywne. Jest to również najczęściej występu-
jąca deklaracja oceniających. Gorzej jest, jeżeli student preferujący łagodne ocenianie 
trafia na nauczyciela optującego za ocenianiem surowym, czy też jeżeli zdarzy się 
odwrotna preferencja. 

W dalszych rozważaniach zajmiemy się komentarzami studentów dotyczącymi 
wybranej opcji oceniania. Przytaczamy najczęściej pojawiające się komentarze lub 
takie, w których w charakterystyczny sposób respondenci zwracają uwagę na kompe-
tencje dydaktyczne nauczycieli akademickich lub ich ewidentne braki w tym zakresie. 
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Prześledźmy w pierwszej kolejności argumenty respondentów optujących za obiek-
tywnym sposobem oceniania. Wypowiedzi studentów opatrzone są informacją o płci 
(M – mężczyzna, K – kobieta), roku studiów (1, 2, 3, 4, 5) oraz o wydziale określo-
nym liczbą (spis wydziałów i skróty – patrz Załącznik 7). 

Studenci cenią sobie informację zwrotną zawartą w obiektywnej ocenie. 
Jest się świadomym zarówno postępów, jak i braków. Pomaga to ocenić, jaki na-

kład pracy potrzebny jest do opanowania materiału M/2/W 4. Daje mi faktyczny obraz 
wiedzy. Czasami może jest to gorzkie, ale lepsza jest prawda M/3/W 12. Oceny są od 
tego, aby wyrażały aktualny stan wiedzy, oceny zawsze powinny być obiektywne 
M/2/W 10. Prawda jest najważniejsza. M/2/W 11 

Wybór obiektywnego oceniania idzie czasem w parze z odpowiedzialnością, z jaką 
studenci podchodzą do studiowania. 

Uważam, że sama potrafię ocenić swój stan wiedzy i wiem, jakie są moje możliwo-
ści. Od oceniającego oczekuję obiektywności, gdyż potrzebuję potwierdzenia K/5/W 1. 
Wtedy czuję się studentem i jak mam złe oceny mogę mieć pretensje tylko do siebie, 
a nie do nauczyciela. M/5/W 10 

Do tej grupy należą też studenci, którzy co prawda wybrali opcję ocenianie obiek-
tywne, ale ich wypowiedzi ujawniają silną potrzebę akceptacji. 

Najlepiej poznać prawdę, a nie oszukiwać się. Chociaż czasami lepiej ocenić kogoś 
łagodniej, niż skrzywdzić K/2/W 11. Obiektywne, oczywiście z małą nutą oceniania 
łagodnego. W wielu przypadkach pomaga mi to otworzyć się, pokonać stres i lęk. Po-
maga swobodnemu przepływowi myśli w trakcie odpowiedzi K/5/W 3. Obiektywne, 
ponieważ wiem, co naprawdę umiem. Ale ocenianie to nie powinno być surowe, raczej 
zachęcające do dalszej pracy. W innym przypadku zniechęcam się. K/4/W 3 

Niemal co piąty z respondentów wprost opowiada się za ocenianiem łagodnym, 
czyli lekko przeceniającym aktualne wyniki kształcenia. Mają świadomość, że otrzy-
mane oceny są wtedy trochę wystawione „na wyrost”. Argumentując swój wybór, re-
spondenci zwracają uwagę na wiele różnych ważnych dla nich aspektów łagodnego 
oceniania. Dla niektórych ocena taka jest zobowiązaniem do solidnej pracy. 

Zachęca do douczenia się. Skoro dostałam dobrą ocenę, to muszę się wykazać i nie 
dać plamy K/3/W 3. Ocenianie łagodne sprawia, że student czuje, że jest coś wart, 
wtedy docenia własne możliwości i z większym zapałem bierze się do nauki M/2/W 4. 
Ponieważ lepiej się czuję, gdy dostaję lepszą ocenę, niż wynika to z moich aktualnych 
możliwości M/3/W 8. Mimo że nie jest ono najzupełniej dokładne i sprawiedliwe, to 
niesamowicie pomaga i mobilizuje do dalszego wysiłku intelektualnego M/5/W 7. 
Ocenianie łagodne mobilizuje mnie do większej pracy, aby „dorównać” ocenie, którą 
dostałam „na wyrost”. K/5/W 3 

Niektórzy respondenci podkreślają znaczenie łagodnego sposobu oceniania jako 
warunku ujawnienia własnych możliwości intelektualnych, ponieważ ich stres tylko 
w takich warunkach nie jest zbyt duży. 

Bo się nie stresuję i daję z siebie wszystko K/5/W 2. Minimalizuje stres i pozwala 
czuć się pewnie, co pomaga w skupieniu się nad zadaniem. M/1/W 7 



 Prezentacje, analizy i interpretacje wyników badań ... 203

Zwróćmy uwagę, iż niemal identyczne argumenty przytoczyli studenci rozpoczynają-
cy i kończący studia. Można założyć, że ich konstrukcja psychiczna i mniejsza odpor-
ność na stres wymaga pewnej (może większej niż dla innych) dozy zaufania ze strony 
nauczyciela, a także poczucia bezpieczeństwa, by ujawnić rzeczywiste wyniki kształ-
cenia. 

Ocenianie łagodne może też według respondentów być powodem większej satys-
fakcji ze studiowania. 

W przypadku nauk ścisłych łagodne ocenianie może sprawić, że studenci polubią 
przedmioty, których muszą się uczyć. Po pewnym czasie mogą zacząć się ich uczyć 
„na własną rękę”. M/2/W 11 

Podejście nauczającego charakteryzujące się pewną dozą zaufania do studenta, 
stwarzające pewien komfort, jest dla niektórych szczególnie ważne w przypadku reali-
zacji treści programowych nowych i do tego trudnych. Świadczy o tym następna wy-
powiedź: 

Szczególnie na pierwszym roku, ponieważ dla studenta szkoła, ludzie i całe otocze-
nie jest czymś nowym i to wszystko wpływa stresująco. K/1/W 11 

Obowiązująca praktyka dydaktyczna jednak dowodzi, iż na pierwszym roku stu-
diów ocenia się studentów bardziej restrykcyjnie, ponieważ ten okres ma spełnić 
funkcję selekcyjną (promującą), zastępując egzamin wstępny jako formę ewaluacji 
wstępnej.  

W badanej próbie są też jawni zwolennicy surowego oceniania, czyli takiego, 
w którym jest tendencja do stawiania uczącym się (studiującym) rygorystycznych 
wymagań. Za takim rodzajem oceniania optuje mała grupa respondentów (ponad 6%), 
ale nie sposób pominąć ich argumentów, gdyż wyjaśniają w nich powody swego na-
stawienia. 

W szkole średniej miałem nauczycielkę, która bardzo dużo wymagała i z perspektywy 
czasu widzę, że było to dla mnie dobre rozwiązanie M/2/W 4. Ten typ oceniania spra-
wia, że wymagamy od siebie więcej (i zdajemy sobie sprawę, że nas na to stać). Odro-
bina restrykcji z przewagą obiektywizmu jest najlepszym rozwiązaniem, nigdy nie po-
błażliwość. K/3/W 7 

Wśród omawianej grupy są też osoby ujawniające, iż do osiągnięcia dobrych wyników 
końcowych potrzebna jest im motywacja zewnętrzna w trakcie zajęć semestralnych. 

Restrykcyjne, ale tylko w trakcie sprawdzianów bieżących, to mobilizuje do lepszej 
pracy i lepszych wyników na kolokwiach, a potem na egzaminach. M/1/W 11 

Reasumując przedstawione stanowiska studentów wobec rozpatrywanych sposo-
bów oceniania, należy stwierdzić, iż zdecydowana większość badanych optuje za 
obiektywizmem w ocenie. Z dużym prawdopodobieństwem można do tej grupy zali-
czyć osoby traktujące studiowanie odpowiedzialnie. Poparciem tej tezy mogą być 
przytoczone wypowiedzi respondentów. Jak zwykle w dużej grupie pojawiają się 
osoby, które bardziej mobilizuje ocena łagodna. Optuje za nią co piąty badany stu-
dent. Przekonują oni, że dzięki takiemu sposobowi oceniania są niejako obligowani 
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do sprostania wymaganiom nauczyciela, uzyskują większe poczucie bezpieczeństwa, 
czasem wsparcie i mogą wykonywać zadania bez nadmiernego stresu. Dla niektó-
rych z tej grupy ocenianie łagodne, „na wyrost”, jest pewnym rodzajem zobowiąza-
nia i silnym bodźcem do pracy. Mając dobre oceny, nie chcą zawieść oczekiwań 
prowadzącego zajęcia lub (i) samemu sobie dowieść, że zasługują na takie oceny. Nie-
wielka grupa badanych wybiera jednak ocenianie surowe. Należą do niej najprawdo-
podobniej osoby, które są zewnątrz sterowne, bądź przyzwyczaiły się do takiego spo-
sobu stymulowania ich aktywności na niższych etapach kształcenia, a może nawet 
potrzebują sytuacji pewnego zagrożenia, aby zmobilizować się do pracy. 

3.1.3. Wspomagające i stresujące sposoby oceniania  
przez nauczycieli wyników kształcenia w opinii studentów 

Przejdźmy obecnie do analizy przyjętego kryterium jakości pomiaru dydaktycz-
nego – trafności i rzetelności. Wyznaczają je przede wszystkim użyte narzędzia po-
miaru dydaktycznego. Trafność, o której szerzej pisaliśmy w rozdziale 1, można la-
pidarnie określić jako zbieżność sposobu mierzenia wyników kształcenia z założonymi 
celami kształcenia. Dodatkowo zakładamy, że oprócz stosowanych metod i narzędzi 
pomiaru dydaktycznego, na trafność mają wpływ warunki towarzyszące pomiarowi. 
Zgodzić się należy, iż w niemal każdej sytuacji dydaktycznej, w której dokonywana 
jest ocena, pojawiają się emocje i stres, ale powinny być one związane tylko ze 
„zmaganiem się” studenta z zadaniem (zadaniami), a nie z warunkami, w jakie towa-
rzyszą „pomiarowi”. 

Dokonaliśmy próby analizy sytuacji towarzyszącej ocenianiu studiujących, traktu-
jąc ją jako swoisty probierz umiejętności dydaktycznych nauczycieli akademickich. Cho-
dziło nam o uchwycenie czynników wspomagających albo utrudniających (zakłócających) 
przebieg ewaluacji. W omawianych wcześniej kwestionariuszu ankiety studenci uzu-
pełniali następujące zdanie: Najbardziej pomagają mi sposoby oceniania polegają-
ce na ... (Załącznik 1). Pytanie to odwoływało się do skojarzeń respondenta pochodzą-
cych, jak założyliśmy, z osobistych doświadczeń, przeżyć związanych z sytuacjami 
dydaktycznymi, w trakcie których byli oceniani. Odpowiedzi na to pytanie i następne 
traktujemy jako komplementarne do prezentowanych wcześniej wyborów i komenta-
rzy dotyczących rodzaju oceniania. 

Wybraliśmy najczęściej powtarzające się i zarazem charakterystyczne odpowiedzi 
studentów. Wiele z nich dotyczy jasnego określenia przez nauczyciela zasad i kryte-
riów wykonania zadania, pracy, najlepiej na pierwszych zajęciach i konsekwencji 
w ocenianiu według podanych założeń. Oto przykłady: 

– dotrzymywaniu umowy kontraktu K/4/W 7;  
– ustaleniu kryteriów zaraz na pierwszych zajęciach M/3/W 4; 
– gdy wcześniej konkretnie ustalone są zasady, m.in. liczba punktów potrzebna do 

zaliczenia K/4/W 3; 
– dokładnym omówieniu kryteriów oceny na początku zajęć K/4/W 2. 
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W innych wypowiedziach koncentrowano się na sposobie sprawdzania pracy, in-
dywidualnym podejściu do studenta w trakcie oceniania, a także uzasadnianiu wy-
stawionej oceny, możliwości analizy pracy z prowadzącym, czy zwracano uwagę na 
sytuacje, w których prowadzący podkreśla silne i słabe strony pracy: 

– rzetelnym sprawdzeniu całości pracy i gdy sprawdzający nie kieruje się sympatią 
czy antypatią do studenta K/4/W 11; 

– indywidualnym ocenianiu pracy bez porównań K/4/W 11; 
– pełnym uzasadnieniu oceny, zwróceniu uwagi na rzeczy ważne i nieistotne 

M/2/W 10; 
– na dokładnym omówieniu błędów i braków M/2/W 12; 
– gdy możliwy jest wgląd w pracę oraz omówienie z prowadzącym popełnionych 

błędów K/3/W 3. 

Niektórzy z respondentów podkreślali jak ważne jest dla nich rzetelne sprawdzanie 
ich wiedzy, czyli optowali za większą niż w praktyce liczbą sprawdzianów. Może 
w ten sposób nie wprost zwracali uwagę, iż samo wykonanie prac na ocenę, zwłaszcza 
gdy wiąże się z nią informacja zwrotna, pomaga im mobilizować się do systematycznej 
pracy. Podkreślali znaczenie faktu, iż oceniający dostrzega ich wkład pracy, a także 
zwracali uwagę na możliwości poprawienia złej pracy. W tej grupie, może nie przez 
przypadek, znalazły się wypowiedzi studentów z początkowego etapu studiów: 

– wystawianiu dużej liczby ocen, braniu pod uwagę w ocenie końcowej aktywności 
na zajęciach, dawaniu możliwości poprawy M/2/W 5; 

– tym, że nauczyciel potrafi docenić rzetelność, sumienność i pracowitość uczące-
go się M/2/W 9. 

W przytoczonych wypowiedziach respondentów znajdują odbicie elementarne za-
sady dydaktyki i wynikające z nich zasady oceniania. Jeżeli ta lista wypowiedzi nie 
jest długa, to głównie dlatego, że komentarze respondentów uzasadniające to, co im 
pomaga w trakcie oceniania, bardzo często się powtarzają. Ponadto dobra dydaktyka 
nie wywołuje tylu emocji, co zła, a to z kolei odbija się na mniejszej różnorodności 
odpowiedzi. 

Przedstawimy wypowiedzi respondentów na kolejne pytanie zawarte w kwestionariu-
szu ankiety: Najbardziej stresuje mnie (przeszkadza mi) ocenianie, w trakcie którego 
… (Załącznik 1). Pytanie to wymagało również od respondentów uzupełnienia zdania. 
Warto podkreślić, iż jedynie 12% ogółu respondentów nie odpowiedziało na to pyta-
nie. Poniżej przytaczamy wybrane, najbardziej charakterystyczne odpowiedzi, zwraca-
jące uwagę na ewidentne braki dydaktyczne i metodyczne osób prowadzących zajęcia 
oraz, niekiedy, ich specyficzne, kolidujące z etyką podejście do studentów: 

– nie ma jasnych kryteriów M/3/W 11; 
– niejasne jest określenie kryteriów, zasad oceniania K/4/W 3; 
– jest nieprzewidywalne (nie ma jasnych kryteriów) M/2/W 11; 
– nie bardzo wiadomo co będzie oceniane, nie jest do końca określone, wynik zale-

ży od dobrej woli prowadzącego K/2/W 4; 
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– wynik nie jest adekwatny do wiedzy, tylko oceniający kieruje się „nazwiskiem” 
M/2/W 4. 

Niekiedy studenci zwracają uwagę na nieuzasadnione merytorycznie zasady oceniania. 
Oto kilka przykładów: 

– nie bierze się pod uwagę metody rozwiązania, tylko wynik K/1/W 7; 
– ustala się próg zaliczenia dopiero po odbytym egzaminie (progi są ustalane na 

podstawie wyników zdobytych przez całą grupę) K/4/W 3; 
– narzucany jest przez nauczyciela sposób rozwiązania zadania, czy sposób myśle-

nia K/1/W 7;  
– wymaga się tylko wyklepanych regułek i schematów M/4/W 10; 
– ocenia mnie według swoich kryteriów, swoich doświadczeń; nie interesuje go co 

myślę, dlaczego tak myślę, tylko gani za to, że myślę źle K/4/W 3; 
– nie sprawdza faktycznego stanu wiedzy, zrozumienia tematu, tylko wymaga „wy-

klepania definicji” K/5/W 3. 
W przedstawionych wypowiedziach uderza brak (w odczuciu respondentów) jasno 

sprecyzowanych kryteriów, zasad odnoszących się do sposobu oceniania wykonanych 
zadań, prac. W wypowiedzi, której autor zwraca uwagę na to, że na ocenę ma wpływ 
jedynie wynik, a nie sposób rozwiązania zadania, trudno orzekać, czy jest to błąd oce-
niającego, czy też nie. Jaśniejsza dla interpretacji, choć nie w pełni, jest sytuacja opi-
sana przez następnego z respondentów, w której mówi on wprost o narzucanym przez 
sprawdzającego sposobie rozwiązania zadania. I znowu nie wiemy do końca, jak po-
winno być. Jeżeli można mieć pretensję do oceniającego, to tylko w tym sensie, że 
student nie został przekonany o konieczności wykazania się opanowaniem określonego 
sposobu podejścia do problemu. O ile można uznać za słuszne, że student ma opanować 
określony algorytm niezbędny w rozwiązywaniu określonych zadań, o tyle narzucanie 
własnego sposobu myślenia – jak to wynika z jednej z wypowiedzi – trudno racjonal-
nie uzasadnić. Podobnie jak konieczność „wyklepania definicji”. 

W następnych przytoczonych wypowiedziach respondenci zwracają uwagę, iż ma-
ją poczucie, że w trakcie wystawiania ocen nie bierze się pod uwagę ich wiedzy czy 
umiejętności. Innym problemem jest nieuwzględnianie włożonej przez studenta pracy 
w wykonanie zadania. W tym przypadku można się zgodzić, iż trudno oceniającemu 
ten fakt oszacować, i czy jest to zasadne. To samo może dotyczyć założenia, iż na 
ocenę końcową ma wpływ uczęszczanie na zajęcia.  

– w małym stopniu ocenia się mój intelekt, wiedzę; ocenianie odbywa się wg „wi-
dzi mi się” oceniającego K/2/W 11; 

– nie bierze się pod uwagę pracy studenta włożonej w oceniany materiał K/3/W 1; 
– na ocenę ma wpływ „chodzenie” na zajęcia M/3/W 4.  
– daje mi się tylko 5 minut na odpowiedź, w ciągu tak krótkiego czasu nie jestem 

w stanie wyjaśnić wszystkiego, co powinnam K/3/W 3; 
Kolejne wypowiedzi pokazują, iż studenci mają przeświadczenia, że ich prace są 

nie zawsze sumiennie sprawdzane lub że końcowa ocena obejmuje wszystkie realizo-
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wane cele kursu w semestrze, jest bowiem wystawiana na podstawie wyrywkowych 
sprawdzianów lub za pomocą jednego tylko rodzaju sprawdzianu: 

– gdy jest bardzo powierzchowne M/2/ W 12; 
– dotyczy tylko wycinka materiału, nie całości, a ocena jest za całość M/3/W 7; 
– na zasadzie jednego colloqium, według rozkładu ocen M/3/W 4; 
– obowiązuje tylko jedna forma egzaminu, np. ustny K/3/W 11; 
Z wypowiedzi tych wynika też, że czasem w trakcie ewaluacji brakuje, tak ważne-

go jej elementu, jak analizy wyników, a co równie istotne, brak jest wniosków 
z dokonanej analizy i podania sposobów wyeliminowania błędów w przyszłości: 

– gdy nie mogę zrozumieć przyczyn pomyłek, błędów M/2/W 4; 
– nie daje szans poprawy K/3/W 3; 
– nie ma możliwości wglądu w swoją pracę; nie jest podawany termin oddania 

prac M/2/W 12; 
– wymienia się jedynie błędy, wytyka je, bez dodania jakichkolwiek rad jak te błędy 

wyeliminować K/2/W 4. 

Przytoczone wypowiedzi „dotykają” też kultury pedagogicznej, postaw etycznych, 
filozofii kształcenia prowadzących zajęcia. Uświadamiają, że jeszcze są nauczyciele kie-
rujący się zasadą, że nauczyciel jest jedynie po to, by wykazać brak wiedzy studenta: 

– krytykuje się moje błędy i odbywa się to w obecności osób trzecich; K/4/W 3; 
– gdy prowadzący widzi ściągających i nie reaguje, a potem wszystkich ocenia 

jednakowo K/5/W 11; 
– uwzględnia się płeć zdającego K/4/W 10; 
– zamiast sprawdzania prac odbywa się tzw. losowanie zaliczeń M/3/W 10. 

Ostatnia z wypowiedzi brzmi niezwykle tajemniczo. Jeśli brać pod uwagę komentarze 
studentów, z którymi autorka omawiała prezentowane wyniki, to metoda ta rzeczywi-
ście polega na losowaniu ocen, czyli nie uwzględnia rzeczywistych wyników. Trudno 
określić skalę tego zjawiska, jednakże nawet incydentalne, przynosi szkody studentom 
i uczelni. Najdobitniej świadczyć może o mającym miejsce zjawisku wyuczania bez-
radności wraz z jego bardzo groźnymi konsekwencjami. 

Otrzymany obraz dydaktycznego kontekstu ewaluacji na podstawie analizy wypowie-
dzi respondentów nie jest optymistyczny, nawet jeżeli założymy, że niekompetentne 
sprawdzanie wiedzy oraz umiejętności studentów dotyczy tylko jednostkowych sytu-
acji. Ponieważ jednak tylko 12% respondentów nie podawało żadnego powodu stresu 
przeżytego w trakcie czynności związanych z ewaluacją, omawianego problemu nie 
można lekceważyć. Jeszcze raz nasuwa się przypuszczenie, że jednym z powodów 
występowania błędów i nieetycznych zachowań niektórych oceniających jest, oprócz 
braku kultury osobistej, brak podstawowej wiedzy dydaktycznej. 

W świetle przedstawionych w tej części pracy wyników badań nad dydaktycznymi 
uwarunkowaniami jakości ewaluacji należy stwierdzić, że nie wszyscy nauczyciele 
dbają o trafność i rzetelność wyników pomiaru, dopuszczając do sytuacji, w których 
nie są wynikiem własnej pracy oceniane prace studentów. 
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Zunifikowane kryteria oceniania nie zawsze są korzystne, gdy chodzi o mobilizowanie 
do wytężonej pracy. Pod tym względem wyraźnie zaznaczają się indywidualne preferen-
cje studentów. Zdecydowana ich większość woli ocenianie obiektywne z uwagi na 
jego motywującą funkcję. Jest jednak grupa, stanowiąca około 1/5 badanych, dla któ-
rej ocenianie optymalne to ocenianie łagodne i mała grupa osób, które potrzebują do 
mobilizacji oceniania surowego. Skuteczny zatem i zarazem satysfakcjonujący sposób 
oceniania powinien uwzględniać zróżnicowane potrzeby studentów. Jest to w praktyce 
trudne, wobec preferowania przez nauczycieli jednego sposobu oceniania (obiektyw-
nego, łagodnego lub surowego) oraz konieczności rozpoznania indywidualnych po-
trzeb studentów. Optymalnym rozwiązaniem w tych warunkach jest ocenianie obiek-
tywne oraz stosowanie różnych form i metod pomiaru. Preferencje studentów co do 
oceniania łagodnego lub surowego należałoby respektować w trakcie analizy wykona-
nych prac – jednym dodając otuchy, drugim wykazując błędy – oraz w zaleceniach, co 
powinni zrobić w przyszłości. Przy czym nauczyciele powinni mieć świadomość, że 
ocenianie surowe jest związane z motywacją zewnętrzną i stopniowo je eliminować. 

Trafność i rzetelność stosowanego pomiaru, zależy w dużej mierze od spełniania 
przez nauczających wszystkich uwarunkowań prawidłowo realizowanych procedur 
ewaluacji, czyli jasne, jednoznaczne określanie kryteriów wykonania zadania (pracy), 
warunków wykonania, konsekwencja w ich stosowaniu.  

Znaleźliśmy potwierdzenie wagi szybkiego sprzężenia zwrotnego jako czynnika 
stymulującego pracę studentów w postaci oddawania poprawionych prac z komentarzami 
dotyczącymi wystawionych ocen tak szybko, jak to jest możliwe. Okazuje się jednak, 
że dla niektórych studentów ważne jest także indywidualne podejście prowadzącego, 
dodatkowe komentarze, uwagi, czasem też docenienie wkładu pracy, niezależnie od 
jej efektu. W tym względzie wyniki badań wskazują na wiele niedociągnięć występu-
jących w praktyce akademickiej. 

Obok aspektu dydaktycznego znaczenie na przebieg procesu ewaluacji i wyniki 
kształcenia ma uwewnętrzniony system wartości nauczycieli, przestrzeganie etycznych 
norm postępowania wyznaczające ich podejście m.in. do zadań dydaktycznych stu-
dentów, o czym będzie mowa w następnym punkcie. 

3.2. Aksjologiczne i etyczne aspekty ewaluacji 

Od poszukiwania czynników należących do kontekstu czynności związanych z ewalu-
acją, wyznaczających jej jakość, przejdźmy od analizy aksjologicznych aspektów etycz-
nych aspektów ewaluacji, kładąc szczególny nacisk na ich obecność w ewaluacji wy-
ników pracy studentów. Założyliśmy, że otrzymana ocena, niezależnie czy jest wyrażona 
stopniem czy opisowo, nie jest obojętna dla budowania przez jednostkę poczucia wła-
snej wartości, stymulowania lub wygaszania motywacji do dalszej nauki. Oczywiście 
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wpływ oceny na obraz siebie jako jednostki powinien słabnąć wraz z dojrzewaniem 
uczącego się. Można tego oczekiwać, zwłaszcza na poziomie szkoły wyższej. Jednak 
i tu znane są (autorce także) przypadki dorosłych, doświadczonych osób (np. dokto-
rantów, nauczycieli) reagujących niezwykle silnie emocjonalnie na niezasłużoną w ich 
opinii ocenę, niższą od spodziewanej, mimo jasno określonych kryteriów wykonania 
zadania czy pracy. Widać stąd wyraźnie, iż sposób uzasadniania kryteriów ocen oraz 
sposób przekazywania wyników studentom jest ważną umiejętnością nauczycieli, tym 
bardziej że prezentowane dalej wyniki badań dowodzą, że w jednostkowych przypad-
kach oceny te, a zwłaszcza towarzyszące im komentarze oceniających, są subiektyw-
nie interpretowane i często bardzo silnie przeżywane emocjonalnie. Sposób dokony-
wania ewaluacji w procesie kształcenia ma wpływ także na budowanie przez 
ocenianych własnych postaw wobec oceny innych, zwłaszcza podwładnych. 

Badanymi byli, podobnie jak w przypadku kontekstu dydaktycznego ewaluacji, 
studenci Politechniki Wrocławskiej (N = 547), nauczyciele (N = 142) i doktoranci Po-
litechniki Wrocławskiej (N = 52). Analizy dotyczą danych zebranych za pomocą: 

– kwestionariusza ankiety dla studentów Opinie studiujących o procesie ewaluacji 
(procesie oceniania) (Załącznik 1), którym badani byli studenci,  

– kwestionariusza ankiety dla nauczycieli Opinie nauczycieli o procesie ewaluacji 
(procesie oceniania) (Załącznik 2). Badani byli nauczyciele oraz doktoranci. 

Badania studentów i nauczycieli odbyło się w latach 2002/2003 do 2004/2005, na-
tomiast doktorantów w roku akademickim 2003/2004. 

3.2.1. Sprawiedliwość otrzymanych (wystawionych) ocen  
w opinii studentów oraz nauczycieli 

Zakładamy, że w procesie prawidłowo przebiegającej ewaluacji jej wyniki, z punktu 
widzenia ocenianych, powinny być sprawiedliwe. Określenie sprawiedliwe traktu-
jemy jako synonim trafnych i rzetelnych wyników ewaluacji. Podstawową kategorią, 
którą należy przywołać w omawianym kontekście jest odpowiedzialność nauczycie-
la. Z. Kwieciński stwierdza, że wyraża się ona przede wszystkim w życzliwości, 
czyli nieczynieniu krzywdy, działaniu na korzyść studentów, poszanowaniu ich au-
tonomii, szczerości, ufności w stosunkach międzyludzkich (Kwieciński 1998, s. 82–
83). Za M. de Tchorzewskim dodajmy, że obiektywizm nauczyciela w trakcie oce-
niania wyników pracy studentów powinien się wyrażać w jego bezstronności, neu-
tralności, a także w rzeczowości i niezawisłości w opiniowaniu ich moralno-
etycznych zachowań (Tchorzewski 1998, s. 93). 

Postaramy się odpowiedzieć na pytanie, jak oceniana jest owa rzetelność wystawia-
nych ocen, czyli ich obiektywność, sprawiedliwość, z perspektywy oceniających (na-
uczycieli) i ocenianych (studentów). Pamiętamy też, iż określone przez nauczyciela 
kryteria i warunki oceniania określonych efektów pracy studentów, w założeniu jed-
noznaczne i jasne mogą być takie dla większości, ale jeśli chodzi o niektóre jednostki, 
mogą nie spełniać tych warunków. 
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Stosunek studentów i nauczycieli do rzetelności wyników ewaluacji badaliśmy 
prosząc obie grupy o oszacowanie odsetka ocen wystawionych lub otrzymanych 
w poprzednim semestrze, które uznają za sprawiedliwe. W kwestionariuszu ankiety 
dla studentów (Załącznik 1) należało dokończyć zdanie: Uważam za sprawiedliwe 
...% ocen otrzymanych w ostatnim semestrze, a w kwestionariuszu ankiety dla nauczy-
cieli (Załącznik 2) Uważam za w pełni sprawiedliwe ...% ocen wystawionych przeze 
mnie w ostatnim semestrze. Badanie wykonano na ostatnich zajęciach w danym seme-
strze. Próby składają się z 547 studentów oraz 142 nauczycieli. 

Rozkład otrzymanych odpowiedzi przedstawiono w tab. 7. 

Tabela 7. Sprawiedliwość ocen w opinii studentów i nauczycieli, % 

Sprawiedliwość oceniania, 

przedziały zmienności (%) 

Studenci 

N = 547 

Nauczyciele 

N = 142 

Doktoranci 

N = 52 
≤10 1,4 – – 

10–20 2,2 – – 
20–30 2,0 – – 
30–40 2,5 – – 
40–50 8,4 – 3,0 
50–60 7,8 – 9,0 
60–70 18,2 5,1 15,0 
70–80 27,7* 10,3 63,0* 
80–90 18,2 23,1 7,0 

90–100 11,5 53,8* 3,0 
Brak zdania – 7,7 – 

Źródło: badania i obliczenia własne. 
* – mediana. 

Charakterystyczne jest, iż zdecydowana większość respondentów, niezależnie od 
przynależności do grupy studentów, doktorantów czy nauczycieli, stwierdza, iż duży 
odsetek ocen jest w ich odczuciu sprawiedliwy, z tym że o ile najwięcej odpowiedzi 
studentów i doktorantów przypada na przedział od 70% do 80% (mediana), o tyle 
dla nauczycieli na najwyższy przedział – między 90% a 100% ocen sprawiedliwych. 
Również wyższy odsetek nauczycieli niż studentów, a zwłaszcza doktorantów, wy-
biera przedział 80%–90%. Czyli badani nauczyciele mają wyraźnie bardzo dobre 
wyobrażenie o tym, że wystawiane przez nich oceny są sprawiedliwe. Doktoranci są 
ostrożniejsi w tej ocenie, nieliczni bowiem uważają, że zdecydowana większość ich 
ocen jest sprawiedliwa. Co prawda 7,7% badanych nauczycieli nie umiało, czy nie 
chciało, określić jak szacują odsetek sprawiedliwych ocen, które wystawili w ubie-
głym semestrze. W grupie studentów nikt nie skorzystał z tej kategorii odpowiedzi. 
Charakterystyczne jest też, że skala, z której korzystali odpowiadając na to pytanie 
nauczyciele, zaczyna się od przedziału 60%–70%, natomiast doktoranci wykorzystu-
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ją tę skalę od przedziału 40%–50%. Czyli i w tym różnią się od nauczycieli – są 
bardziej krytyczni. 

Studenci korzystają z pełnej skali i zaczyna się ona już od najniższego przedziału: 
0%–10%, jednak ten przedział reprezentuje tylko 1,4% badanych studentów. Trudno 
orzekać, co jest przyczyną tak niskiej oceny sprawiedliwości otrzymanych ocen, poza 
domniemaniem o wysokim poziomie frustracji respondentów wybierających najniższe 
przedziały skali. Warto natomiast zwrócić uwagę, że około 16% studentów stwierdza, 
że odsetek rzetelnych ocen jest bardzo mały, nie przekracza bowiem 50% ogółu wy-
stawionych ocen. Sądzimy, że i w tym zbiorze znajduje się wiele osób, które w ten 
sposób wyrażają raczej swoją frustrację z powodu doznanych niepowodzeń dydaktycz-
nych, czy też rozczarowanie studiami, niż dokonują rzeczywistego wartościowania. 
Jeżeli jednak do tej grupy dodamy jeszcze studentów stwierdzających, że sprawiedliwe 
oceny mieszczą się w przedziale 50%–60% otrzymanych ocen w ostatnim semestrze, 
to niemal co piąty student znajduje się w grupie mającej niskie wyobrażenie 
o rzetelności otrzymanych ocen. Ten fakt jest zastanawiający i wymaga głębszych 
analiz. Jedną z hipotez może być „rozminięcie się” preferencji w ocenianiu, na którą 
zwracaliśmy uwagę w punkcie 3.1. 

W dalszych badaniach zajmiemy się tylko odpowiedziami studentów, badając związki 
i zależności między poczuciem sprawiedliwości otrzymanych ocen w poprzednim se-
mestrze a rokiem studiów. Interesujące jest czy zdobyte doświadczenie w toku stu-
diów ma wpływ na odczucia studentów dotyczące sprawiedliwości otrzymanych ocen. 
Związek między tymi zmiennymi ilustrują dane przedstawione w tab. 8. 

Tabela 8. Sprawiedliwość oceniania w opinii studentów  
w zależności od roku studiów (N = 544) 

Lata studiów Średnia sprawiedliwych ocen 
% 

I 70,0 
III 70,6 
V 70,4 

Źródło: badania i obliczenia własne. 

Z zamieszczonych w tabeli 8 danych wynika, że poczucie sprawiedliwości oce-
niania nie zmienia się w toku studiów. Hipotetycznie można założyć, że na wyższych 
latach zmienia się podejście do oceniania zarówno studentów, jak i nauczycieli. Na-
uczający mają coraz mniej i coraz lepszych studentów, a studenci są coraz bardziej 
ambitni. 

Kolejną zmienną mogącą mieć wpływ na ocenę sprawiedliwości otrzymanych 
ocen jest poziom satysfakcji badanych z wybranego kierunku studiów. W tabeli 9 
zamieściliśmy rozkład odpowiedzi respondentów dotyczących poziomu tej satys-
fakcji. 
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Tabela 9. Satysfakcja ze studiowania  
a kierunek studiów (N = 544) 

Poziom satysfakcji % odpowiedzi 
Bardzo duży 7,0 
Duży 38,1 
Średni 45,2 
Mały 9,7 
Brak satysfakcji – 

Źródło: badania i obliczenia własne. 

Z danych zamieszczonych w tabeli 9 wynika, że najwięcej badanych stwierdza, że 
ich satysfakcja ze studiów jest średnia. Na drugim miejscu jest grupa wybierająca 
określenie duży. Charakterystyczne jest, że nikt z badanych nie stwierdził braku satys-
fakcji, co jest pewnym sygnałem o jakości wybranych składowych w programach stu-
diów, natomiast 45% studentów deklarujących bardzo duży i duży poziom satysfakcji mo-
że być pewnym probierzem jakości kształcenia w Politechnice Wrocławskiej. W analizach 
tych nie uwzględniano jednak wyników kształcenia badanych. 

Interesuje nas, czy istnieje związek między poziomem satysfakcji a ogólną średnią 
otrzymanych ocen przez badanych. W tym celu podzieliśmy średnie otrzymanych 
ocen również na cztery kategorie: niska, średnia, wysoka i bardzo wysoka. Otrzymana 
zgodność równa się 54,1%, co świadczy o braku zgodności między poziomem satys-
fakcji a średnią ocen, czyli o braku zależności między poczuciem sprawiedliwości otrzy-
manych ocen a średnią tych ocen. Poczucie sprawiedliwości ocen jest zatem bardzo 
indywidualną cechą badanych.  

Otrzymany obraz rzetelności (w odczuciu badanych – sprawiedliwości) wyników 
pomiarów związanych z ewaluacją skłania do poszukiwania odpowiedzi, od jakiego 
pułapu najwyższego odsetka sprawiedliwych ocen należy je określić jako rzeczywiście 
rzetelne. Oczywiście nie byłoby zasadne orzekać, gdzie należy postawić linię, w sensie 
odsetka odpowiedzi stwierdzających, że wyniki są sprawiedliwe, żeby uznać ten stan 
za zadowalający. Trudno bowiem przyjąć, że powinien to być np. przedział 90%–
100%. Nawet w idealnych warunkach może być miejsce na niezrozumienie przez 
uczących się kryteriów oceniania, niezamierzone pomyłki sprawdzających prace itp. 
Chodzi jednak o to, by wyjaśnić przyczyny, i o ile to możliwe zredukować sytuacje, 
które są powodem poczucia niesprawiedliwości otrzymanych ocen niemal 16% bada-
nych studentów, którzy określili odsetek sprawiedliwych ocen wśród wszystkich 
otrzymanych w poprzednim semestrze – poniżej 50%. Wniosek z tego jest taki, że za-
równo nauczyciele sprawdzający wyniki kształcenia, jak i ich uczniowie powinni kie-
rować się zasadami etyki i być odpowiedzialni za to, co robią. Właśnie odpowiedzialność, 
i to taka, która jest nie tylko oparta na racjonalnych przesłankach, ale „przefiltrowana” 
przez emocjonalny stosunek do drugiego człowieka, powinna naznaczać zwłaszcza 
działania nauczycielskie. Zasada primum non nocere obowiązuje i w tym zawodzie. 
Nie wystarczą opracowane kodeksy, czy regulaminy, chociaż powinny one wyznaczać 
ramy możliwych decyzji czy poczynań nauczających wobec uczących się. Życie zwy-
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kle przynosi zaskakujące sytuacje, a repertuar reakcji ludzkich jest tak bogaty, że rę-
kojmię dobrej dydaktyki, obok kompetencji zawodowych nauczycieli, stanowią przede 
wszystkim postawy etyczne uczestników procesu kształcenia. Nie ma zatem mowy o go-
towych receptach. Wydaje się, że najlepszym jednak sposobem na niesprawiedliwość jest 
… sprawiedliwość. Poza tym, w cytowanym rozumieniu odpowiedzialności mieści się to, 
co wyznacza dobrą ewaluację: sprawiedliwość, rzetelność ocen, szczerość, ufność w sto-
sunkach międzyludzkich towarzyszących zlecaniu zadań, prac do wykonania, uzasadnia-
niu kryteriów oceniania, wyczerpujące omawianie wyników, szukanie sposobów 
i środków poprawiających niezadowalające wyniki. 

Właśnie takiego podejścia łączącego profesjonalizm z powołaniem, czyli mądrością, 
zrozumieniem potrzeb psychicznych uczących się (empatią), powinno oczekiwać się 
od nauczających dobrze przygotowanych do oceniania postępów uczących się. Taka 
postawa otwiera przestrzeń dla, jak określa to Z. Kwieciński, krytycznego wzbogaca-
nia ról nauczycielskich, w których, od urabiania i przekazywania, można przechodzić 
do ułatwienia studiowania, modelowania procesu uczenia się, czy konsultowania pro-
cesów samodzielnego uczenia się (Kwieciński 1998, s. 86). Odpowiedzialność po 
stronie uczących się to również samodzielna praca, a także krytycyzm w stosunku do 
własnych wyników kształcenia. 

3.2.2. Opinie studentów oraz nauczycieli  
o nieetycznych zachowaniach w trakcie ewaluacji  

Jeżeli przyjmujemy, że podstawowym miernikiem jakości narzędzi użytych w trakcie 
ewaluacji jest ich rzetelność, to automatycznie przyjmujemy też założenie, że zadania, czy 
prace studentów podlegające ocenie muszą być wykonane samodzielnie. Innymi słowy, 
procedura ewaluacyjna powinna uniemożliwiać ściąganie, podpowiadanie, wyłudzanie 
zaliczenia, czy też oddawanie prac wykonywanych przez inne osoby (np. ściągnięte z In-
ternetu, wykonane przez osoby piszące na zamówienie). W warunkach masowego kształ-
cenia spełnienie tego wymogu staje się bardzo trudne. Powołując się na badania K. Jaskota 
na próbach z różnych typów uczelni, można sądzić, że osoby stanowią około 1/3 analizo-
wanych zbiorowości (por. Jaskot 2002, s. 20). Można zatem stwierdzić, iż osoby należące 
do tej grupy są nastawione na samodzielne zdobywanie kompetencji w toku studiów i w 
związku z tym zależy im na samodzielnej pracy w trakcie różnego rodzaju czynności 
związanych z ewaluacją (prac domowych, sprawdzianów, kolokwiów, egzaminów). 

Problem postaw moralnych młodzieży w trakcie uczenia się jest niezwykle ważny 
nie tylko ze względu na rzetelność wyników kształcenia. Proces kształcenia, w którym 
nagminnie łamane są zasady etyczne, takie jak: nie kłam, nie oszukuj, nie wprowadzaj 
w błąd, może procentować utrwalaniem się takich postaw w trakcie procesu kształcenia na 
wyższych etapach edukacji czy w przyszłości w różnych okolicznościach związanych 
z oceną w sytuacjach zawodowych i społecznych. W analizie uwarunkowań jakości 
szeroko pojętej ewaluacji istotny jest stosunek uczących się do podstawowych norm 
etycznych, które decydują o sposobie ich uczestniczenia w procesie kształcenia. 
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Problem nieetycznych zachowań studentów zilustrujemy, korzystając z wyników 
B. Wilskiej-Duszyńskiej uczestniczącej w badaniach ankietowych Student 1987 wy-
konanych przez Zakład Badań Socjologicznych Instytutu Polityki Naukowej 
i Szkolnictwa Wyższego w Warszawie (Wilska-Duszyńska 1992). Badania, o któ-
rych mowa, zostały wykonane na dużej, ogólnopolskiej próbie (4188 prawidłowo 
wypełnionych ankiet) i pogłębione wywiadami (Wilska-Duszyńska 1992, s. 8). 
W ankietach proszono respondentów o ustosunkowanie się do takich zachowań, jak: 
ściąganie, przystąpienie do egzaminu bez przygotowania, wyłudzanie zaliczenia, czy 
też przedstawienie do zaliczenia pracy nie przez siebie wykonanej. Zadaniem re-
spondentów było określenie tych zachowań jako dopuszczalne lub niedopuszczalne. Dla 
badaczy istotna była też kategoria – zależy od okoliczności. Założono, iż ocena jako 
dopuszczalne czy niedopuszczalne wszystkich zachowań wiąże się z tą kategorią, 
czyli z okolicznościami towarzyszącymi określonemu zachowaniu. W tabeli 10 pre-
zentujemy wyniki tych badań. 

Tabela 10. Zachowania studentów w trakcie oceniania uważane przez nich  
za dopuszczalne albo niedopuszczalne (%) N = 4188 

Zachowanie Dopuszczalne Niedopuszczalne Zależy od 
okoliczności 

Brak 
odpowiedzi 

Ściąganie na egzaminie 
Przystąpienie do egzaminu 
bez przygotowania 
Wyłudzanie zaliczenia 
Przedstawienie do zaliczenia pra-
cy nie przez siebie wykonanej 

49,1 
 

46,4 
14,1 

 
13,9 

4,6 
 

9,9 
46,2 

 
47,6 

45,1 
 

42,8 
38,2 

 
37,3 

1,2 
 

1,1 
1,5 

 
1,2 

Źródło: B. Wilska-Duszyńska, Wybrane elementy studenckiej etyki, Warszawa 1992, PWN, s. 10. 

Z analizy danych zawartych w tabeli 10. wynika, iż znaczny odsetek badanych 
studentów w ogólnopolskiej próbie za dopuszczalne uznaje takie nieetyczne zachowa-
nia, jak: ściąganie i przystąpienie do egzaminu bez przygotowania. Natomiast zdecy-
dowanie mniejszy odsetek uważa za dopuszczalne wyłudzenie zaliczenia, czy przed-
stawienie do oceny nie swojej pracy. Relatywnie duży odsetek badanych wskazuje na 
kategorię zależy od okoliczności, jako znaczącą dla kwalifikacji czynu. Warunki towa-
rzyszące ewaluacji są dla respondentów znaczącą zmienną, gdy chodzi o klasyfikację ba-
danych zachowań. Co prawda minęło wiele czasu od terminu wykonania tych badań, 
ale za ich aktualnością przemawia fakt, iż pewne stereotypy wyznaczające role uczą-
cych się trudno ulegają zmianom, gdyż są silnie warunkowane kulturowo. Chcieliśmy 
sprawdzić, o ile prezentowane wyniki badań na grupie ogólnopolskiej znajdą potwier-
dzenie w wynikach badań własnych. W naszych badaniach zadaliśmy studentom iden-
tyczne pytania. Respondentów proszono ponadto o komentarz do oceny wybranych 
zachowań. Dane zawarto w tabeli 11. 
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Tabela 11. Zachowania studentów w trakcie oceniania uważane przez nich  
za dopuszczalne albo niedopuszczalne (badania własne) (%) N = 547 

Zachowanie Dopuszczalne Niedopuszczalne Zależy od  
okoliczności 

Brak 
 odpowiedzi 

1. Ściąganie na egzaminie 
 
2. Przystąpienie do egzaminu 
bez przygotowania 
 
3. Wyłudzanie zaliczenia 
 
4. Przedstawienie do zaliczenia pracy 
nie przez siebie wykonanej 

38,7 
 

53,5 
 
 

24,3 
 

19,6 

20,8 
 

17,4 
 
 

49,3 
 

49,7 

38,9 
 

24,5 
 
 

23,7 
 

27,4 

1,6 
 

4,5 
 
 

2,6 
 

3,3 

Źródło: B. Wilska-Duszyńska, Wybrane elementy studenckiej etyki, Warszawa 1992, PWN, s. 10 
– dane i obliczenia z badań własnych. 

Analiza danych zawartych w tabeli 11 wskazuje, iż najmniej obiekcji badani wykazu-
ją, gdy chodzi o kwalifikację przystąpienia do egzaminu bez przygotowania. Ponad co 
drugi z badanych określa takie zachowanie jako dopuszczalne. Tylko co piąty tak samo 
ustosunkowuje się do przedstawienia do zaliczenia pracy nie przez siebie wykonanej, a co 
czwarty do wyłudzania zaliczenia. W klasyfikacji zachowania polegającego na wyłudzaniu 
zaliczenia oraz przedstawieniu do zaliczenia pracy nie przez siebie wykonanej – niemal 
połowa odpowiadających określa je jako zachowanie niedopuszczalne. Jak widać badani 
wyraźnie różnicują ocenę tych czterech nieetycznych zachowań. Korzystają też w ich oce-
nie z kategorii zależy od okoliczności, zwłaszcza gdy chodzi o ściąganie, co daje podstawy 
do szukania powodów takiego stanowiska w uwarunkowaniach dydaktycznych, a przede 
wszystkim w postawie nauczycieli wobec tego zjawiska. 

Porównajmy wyniki naszych badań z wynikami badań próby ogólnopolskiej. Próba 
„wrocławska” charakteryzuje się mniejszą akceptacją ściągania, za to nieco większą ak-
ceptacją przystąpienia do egzaminu bez przygotowania i wyłudzania zaliczeń. Niewiele co 
prawda różni się stosunek obu grup do czwartego zachowania – przedstawienia do zali-
czenia pracy nie przez siebie wykonanej, jednak zauważalna jest w grupie wrocławskiej lek-
ka tendencja wzrostu negatywnego stosunku do przedstawienia do zaliczenia pracy nie 
przez siebie wykonanej, wobec znacznej łatwości zdobycia takiej pracy w porównaniu 
z końcem lat osiemdziesiątych (Internet). Może to świadczyć o zwiększaniu się odsetka 
studentów odpowiedzialnie traktujących swoje studia. Wrocławscy studenci zdecydowa-
nie częściej niż ich koledzy z próby ogólnopolskiej kwalifikują nieetyczne zachowania 
jako niedopuszczalne (niemal 5-krotnie), za niedopuszczalne oceniają ściąganie i (2-
krotnie) przystąpienie do egzaminu bez przygotowania. Dwa pozostałe zachowania (3. 
I 4.) określa podobny odsetek badanych w obu próbach. Jeśli chodzi o kategorię zależy od 
okoliczności, wrocławska próba wskazuje tylko w przypadku ściągania podobny odsetek 
odpowiedzi do próby ogólnopolskiej, natomiast w przypadku pozostałych zachowań wy-
biera tę kategorię rzadziej. 
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Jak zaznaczaliśmy, omawiane badania dzieli kilkunastoletni odstęp czasu. Można 
zatem domniemywać, iż zmieniło się nastawienie młodzieży do studiów. Wzrasta od-
setek młodych ludzi odpowiedzialnie podchodzących do stawianych im wymagań, 
zadań w procesie kształcenia. Nie można jednak idealizować tego wyniku. Wszak niemal 
40% obecnie badanych twierdzi, że ściąganie jest dopuszczalne, ale równocześnie po-
równywalny odsetek, jak w próbie ogólnopolskiej, wybiera w tym przypadku katego-
rię zależy od okoliczności. Widocznie w wielu sytuacjach studentom opłacało się daw-
niej i opłaca się obecnie ryzykować ściąganie. Za tym, że ta hipoteza jest wysoce 
prawdopodobna, przemawiają komentarze badanych studentów dotyczące omawia-
nych zachowań oraz wypowiedzi na temat kryteriów i warunków, w jakich odbywa 
się ewaluacja (piszemy o tym w następnym punkcie niniejszego rozdziału). Tę katego-
rię wybiera spory odsetek badanych (od 23,7% do 38,9%). Być może jedną z okolicz-
ności tłumaczących to zjawisko jest masowość kształcenia, której wynikiem jest m.in. 
anonimowość studiujących, skracanie czasu na czynności związane z ewaluacją – zwłasz-
cza na dokładną analizę wyników oraz omówienie wyników każdego studenta. 

Przedstawiamy obecnie wybrane charakterystyczne komentarze studentów doty-
czące ocenianych zachowań. Przy wypowiedzi podajemy płeć, rok studiów oraz wy-
dział respondenta. Spis wydziałów i skróty zamieszczono w Załączniku 7. 

Stosunek studentów do ściągania 

W prezentowaniu wypowiedzi badanych zaczniemy od tych, w których komentu-
jący zwracają uwagę na błędy dydaktyczne nauczających jako przyczyny ściągania. 
Wymieniane są: niejasne kryteria, nieadekwatność wymagań w trakcie sprawdzianów 
w stosunku do materiału przerobionego w trakcie zajęć, brak materiałów do samo-
dzielnego przygotowania, wymaganie pamięciowego opanowania materiału oraz na co 
zwraca uwagę ostatnia z przytoczonych wypowiedzi, możliwość korzystania ze ściąg. 

Generalnie nie popieram, ale gdy np. wykładowca celowo na kolokwiach wykracza 
znacznie poza materiał, albo daje taką liczbę zadań, których nie można wykonać 
w założonym czasie, to ściąganie traktuję jako „obronę konieczną”. M/1/W 10; 

System oceniania jest niemiarodajny, dlatego bardzo często ściąganie może być 
wyrazem instynktu samozachowawczego K/2/W 7; 

Zdarzają się sytuacje, gdy prowadzący nie wymaga wiedzy, umiejętności, czy własnej 
inwencji, a przepisania własnej książki czy też własnych wykładów „kropka w krop-
kę”. Odwrócenie schematu o 90 stopni jest już błędem. W takiej sytuacji uważam ścią-
ganie za konieczność, choć takie sytuacje oceniam w sposób negatywny M/3/W 12; 

Są przedmioty, do których ciężko się przygotować ze względu na niedostępność 
materiałów (skryptów). Ściąganie jest wtedy koniecznością K/4/W 3; 

Ściąganie moim zdaniem jest niedopuszczalne, lecz udało mi się ściągać nieraz 
M/3/W 5. 

Niestety z przytoczonych wypowiedzi wynika wyraźnie, iż prawdopodobnie na-
uczający nie starają się pokazać studentom wartości określonej wiedzy, uzasadnić 
stawiane wymagania, powiązać je z tzw. sytuacją odniesienia, czyli z miejscami, wa-
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runkami, okolicznościami, w których w przyszłości będą musieli wykazać się wyma-
ganą wiedzą czy umiejętnościami. 

Jeśli mnie coś nie interesuje, to uważam, że można robić ściągę, tym bardziej gdy 
są jakieś kosmiczne wzory, a nasz wykładowca nie pozwala korzystać z tablic (a wia-
domo, że w innej grupie można korzystać), to jak najbardziej powinno robić się ścią-
gę. M/1/W 3; 

Niektóre kursy są kompletnie bez sensu i w dodatku nudne, wtedy dopuszczam 
ściąganie i oddawanie nie swojej pracy. M/4/W 10; 

Ściąganie z własnych przygotowanych ściąg i z materiału zupełnie niepotrzebnego 
później uważam za dopuszczalne. M/1/W 4. 

Są jednak wśród studiującej młodzieży i tacy, którzy nie poddają się doraźnej chę-
ci otrzymania dobrych ocen, nie chcą iść na łatwiznę, i – co istotne – próbują przeko-
nać do etycznych zachowań swoich kolegów. 

Niestety żyjemy w świecie, w którym często standardy moralne są bardzo niskie. W in-
nych kulturach ściąganie traktowane jest jak przestępstwo. Zatem ściągać, czy nie 
ściągać? Myślę, że jeżeli człowiek ma do zdania jakiś egzamin z przedmiotu, który 
przyda mu się w pracy zawodowej, powinien podejść do niego w 100% poważnie. 
M/1/W 4; 

Jestem strasznym przeciwnikiem ściągania i osobiście jak widzę ściągających to 
ich ganię (oczywiście są to uwagi osobiste). M/1/W 4. 

W prezentowanych wypowiedziach widzimy całe spektrum postaw wobec ściąga-
nia od niemal pełnej akceptacji do potępienia tego zachowania. W opinii badanych 
nieuzasadnione wymagania, brak konsekwencji prowadzących zajęcia i inne prze-
szkody traktowane są jako usprawiedliwienie ściągania. 

Stosunek studentów do przystąpienia do egzaminu bez przygotowania 

Jak pamiętamy, klasyfikacja tego zachowania jako nieetycznego w świetle zebra-
nych danych jest znacznie łagodniejsza w porównaniu ze ściąganiem. Wypowiedzi 
respondentów wyjaśniają przyczyny takiego podejścia. 

Przystąpić do egzaminu można z przygotowaniem lub nie, to kwestia indywidual-
na, czasami przysłowiowy łut szczęścia wystarczy, a jeżeli nie, to można mieć preten-
sje tylko do siebie, ale to co innego niż oszukiwanie. K/2/W 7; 

Bez przygotowania nie znaczy, że bez wiedzy. M/2/W 2; 
Przystąpienie do egzaminu bez dodatkowej pracy, ale z ogólną wiedzą o przedmio-

cie uważam za dopuszczalne. K/4/W 3; 
Jak się w miarę systematycznie pracuje, zawsze pozostają jakieś wiadomości, więc 

na egzaminie można sobie je przypomnieć. M/2/W 4. 

Niektórzy badani widzą w przystąpieniu do egzaminu bez przygotowania pewną 
strategię prowadzącą w konsekwencji do pomyślnego wyniku.  

Przystąpienie do egzaminu bez przygotowania można traktować jako strategię, 
choćby dlatego, że można poznać sposób pytania profesora. K/3/W 3; 
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Przystąpienie do egzaminu bez przygotowania uważam za dopuszczalne, jeżeli ma-
teriał był bardzo łatwy, co mi się raczej nie zdarza. M/1/W 4. 

Z wypowiedzi tych wynika, że bardzo złożone mogą być sposoby interpretacji te-
go zachowania oraz równie złożone przyczyny. 

Stosunek studentów do wyłudzania zaliczenia 

Studenci akceptujący takie zachowanie widzą w tym sposób radzenia sobie 
w trudnych sytuacjach, zwłaszcza gdy chodzi o poprawienie otrzymanej oceny. Nie-
którzy traktują wyłudzenie jako rodzaj negocjacji z oceniającym. Wyraźnie na to 
wskazuje wypowiedź studentki, w której aż się prosi, by termin „wykłócić” zastąpić 
terminem „wynegocjować”. Zdarzają się jednak i tacy studenci, którzy chcą „siłowo” 
wymusić zaliczenie lub lepszą ocenę. I tu znowu pojawia się problem kompetencji 
nauczających, a zatem odporności na tego typu postawy studentów oraz umiejętności 
prowadzenia dialogu i perswadowania. 

Wyłudzanie, jeśli się rzeczywiście tego nie umie, ani nie jest się w stanie tego na-
uczyć jest niedopuszczalne. Ale próba poprawienia oceny lub wykazanie, że lepiej się 
umie dany materiał to już coś innego i to jest dopuszczalne. M/2/W 2; 

Wyłudzanie – już samo to wyrażenie jest pejoratywne. Czasami można się wykłócić 
i zdobyć zaliczenie, bo oceniający czasem nie zdaje sobie sprawy z przyczyn niezależ-
nych od uczącego się, a mających wpływ na niską ocenę. K/2/W 2. 

Niektórzy w kwalifikacji tego zachowania zwracają uwagę na dobro innych. Cho-
dzi tu przede wszystkim o stawanie do konkursów czy otrzymanie stypendium w za-
leżności od wysokości średniej ocen. 

Uważam to za niedopuszczalne, bo krzywdzące innych. M/3/W 10; 
Jest nie fair względem innych, ale każdy chce przeżyć, jeśli wykładowca dopuszcza 

takie zachowanie to, czemu nie? M/1/W 8. 

I jeszcze raz w kontekście omawianego zachowania pojawia się przyczyna stricte 
dydaktyczna – brak jasnych, jednoznacznych kryteriów. 

Jeśli chodzi o wyłudzenie zaliczenia, to zależy, czy na owe zaliczenie zasługujemy 
(według własnej oceny), czy też nie. Istnieje wiele zajęć, na których mam wrażenie, że 
wiedza studenta ma niewielki związek z ocenami. Oceny są bardziej wynikiem kaprysu 
prowadzącego niż wynikają z umiejętności studentów. Z tego powodu moja ocena za-
leży bardziej od okoliczności, niż samego zachowania. M/5/W 1. 

Odpowiedzi badanych również w przypadku tego zachowania pokazują jak różnie 
może być ono interpretowane i jak złożone mogą być powody, dla których studenci 
dopuszczają się wyłudzania zaliczenia. 

Stosunek studentów do przedstawienia do zaliczenia pracy nie przez siebie 
wykonanej 

Niemal 50% badanych studentów jednoznacznie kwalifikuje to zachowanie jako 
niedopuszczalne. W komentarzach można znaleźć następujące argumenty: 
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To zwykle oszustwo i nic więcej. K/1/W 7; 
Podkładanie nie przez siebie wykonanych prac, to po prostu oszustwo. M/5/W 11. 
Czasami komentujący zwracają uwagę na psychologiczny i dydaktyczny aspekt 

tego zachowania. I w tym przypadku pojawia się aspekt społeczny jako dodatkowy 
argument. 

Przedstawienie cudzych prac jako swoich na etapie kształcenia jest niedo-
puszczalne, gdyż niweczy uzyskane osiągnięcia i zmniejsza wartość samego studiowa-
nia. K/2/W 2; 

Oddawanie pracy do zaliczenia nie swojej jest nieetyczne i jest to zachowanie 
nie w porządku nie tylko wobec prowadzącego, ale także kolegów, którzy przecież za-
danie wykonali samodzielnie. M/2/W 4. 

Z wielu wypowiedzi wynika, iż jednoznaczna ocena tego zachowania może być 
dla studentów trudna wobec, jak utrzymują respondenci, braku przekonania o ko-
nieczności opanowania określonych składowych programu studiów. Studenci nie ro-
zumieją dlaczego stawia się im określone wymagania.  

To już zależy od tego, czy dany przedmiot jest dla mnie ważny i potrzebny. Czy nie 
muszę go zaliczyć bo tak mi został narzucony. Co prawda w tym momencie teoretyzu-
ję, bo nigdy mi się to nie zdarzyło. M/2/W 10. 

Są też sytuacje złożone, jak w przypadkach relacjonowanych poniżej. 
To zależy, jeżeli praca polega tylko na ściągnięciu z netu potrzebnych informacji – 

to czemu nie? Ale jak to ma być zrobiony program, to chyba jest to pomyłka, bo studia 
są po to żeby się nauczyć jak się to robi. M/3/W 7; 

Można by od razu powiedzieć – niedopuszczalne, ale miałem w życiu kilka przy-
padków, gdy razem z kolegą wymienialiśmy się pracą nad częścią zadań. Ja wykony-
wałem zadania obliczeniowe, których on nie potrafił zrobić, a w zamian on sklejał 
model mojego domu. On oddał w swojej pracy moje obliczenia, ja jego model. Czy to 
złe i niedopuszczalne? Myślę, że takie sytuacje wzajemnej pomocy, zwłaszcza wspo-
magane wzajemnym wytłumaczeniem tego, co się zrobiło drugiej osobie, są dopusz-
czalne. M/2/W 2. 

Warto też na zakończenie zwrócić uwagę na fakt istnienia grupy, niestety niewiel-
kiej, której członkowie jednoznacznie określają wszystkie oceniane zachowania jako 
nieetyczne. 

Mam proste i jasne zasady oraz swój system wartości i zgodnie z nim postępuję. 
Zatem wszystkie zachowania oceniam jako niedopuszczalne. M/3/W 12. 

Zwrócenie uwagi na tę grupę jest istotne, ponieważ ogólny wynik badania stosun-
ku studiujących do nieetycznych zachowań nie świadczy jednak dobrze o ich posta-
wach etycznych. Szukając przyczyn tego stanu trzeba przypomnieć, że stosunkowo duży 
odsetek odpowiedzi (23,7%–38,9%) uzasadniających określoną kwalifikację czynu od 
towarzyszących im okoliczności świadczy o złożoności tej kwestii. Wcześniej, na pod-
stawie badań K. Jaskota, hipotetycznie przyjęliśmy, iż około 1/3 studentów nie naru-
sza norm etycznych. W świetle omawianych badań frakcja ta jest większa. Niemal 
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50% badanych z grupy wrocławskiej wyraźnie przeciwstawia się wyłudzaniu zaliczeń 
czy przedstawianiu do oceny nie swojej pracy, klasyfikując je jako zachowania niedo-
puszczalne. Na korzyść obecnie studiujących może przemawiać też wysoki odsetek 
odpowiedzi (niemal 40%) wskazujących na okoliczności towarzyszące ściąganiu jako 
na zmienną, która ma wpływ na kwalifikację tego czynu. Tu wyraźnie otwiera się pole 
dla prowadzących zajęcia, których postawa może pomóc studentom w rezygnacji 
z nieetycznego sposobu zdobywania dobrych ocen. 

B. Wilska-Duszyńska, omawiając przyczyny pewnego relatywizmu w odpowiedziach 
swoich respondentów, tak je komentuje: każdą z wypowiedzi można odczytać jako wy-
raz pewnych wartości cenionych przez respondenta, pewnych norm moralnych, które 
uważa on za ważne. Niekiedy w wypowiedziach studentów zawarte są stwierdzenia wyraź-
nie sprzeczne (Wilska-Duszyńska 1992, s. 25). Ta sprzeczność może wynikać z hierarchii 
wartości pojawiającej się w sytuacji, w której może dochodzić do kolizji między 
uznawaną normą a doraźną korzyścią. Analiza komentarzy respondentów wskazuje, że 
w wielu przypadkach te doraźne korzyści były większe niż straty (ryzyko, że zostanie 
się przyłapanym na oszustwie, wyrzuty sumienia itp.). Szczególnie sprzyjające są sytu-
acje, w których omawiane zachowania są tolerowane przez nauczających. Na to zjawi-
sko zwracali też uwagę wrocławscy studenci. Czyli tolerowania ściągania przez nie-
których nauczycieli nie jest zjawiskiem nowym. 

Warto też zwrócić uwagę na fakt, że problem nieetycznych postaw uczących się 
dotyczy nie tylko studentów, ale także instytucji edukacyjnych, które przygotowują do 
studiów. Niektórzy uczniowie przychodzą na studia z utrwalonymi nieetycznymi spo-
sobami zdobywania nienależnych im gratyfikacji. Nie znaczy to, że uczelnia powinna 
to tolerować lub zaniechać czynności „naprawczych”. Jednakże pozytywne wyniki są 
na tym etapie trudniejsze do uzyskania niż w liceach, gimnazjach, czy szkołach podsta-
wowych. Działania profilaktyczne wobec niepożądanych postaw uczących się powin-
ny rozpoczynać się już na najniższym poziomie edukacji. Można poza tym zaryzyko-
wać tezę, że owe nieetyczne zachowania, o których mowa, są w niektórych 
przypadkach skutkiem ich tolerowania wcześniej, czyli niejako są efektem złej dydak-
tyki i nieetycznych postaw nauczających w różnych typach szkół.  

Błędy dydaktyczne oraz inne nieetyczne postawy nauczycieli akademickich to tak-
że przyczyny niektórych nieetycznych zachowań studentów. Potwierdzają to wypo-
wiedzi badanych studentów w próbie ogólnopolskiej, którzy jako przyczynę własnych 
nieetycznych zachowań wymieniają: dominację celu nad środkami (ważny jest cel, do 
którego dążę, nie środki), sztywne regulaminy studiów, zawiedzenie zaufania ze stro-
ny nauczających, brak lub niejasne uzasadnienie stawianych wymagań, niesprawie-
dliwość ocen, czy wprost nierzetelność i niesumienność niektórych nauczycieli. Skła-
niać do etycznego postępowania może odwoływanie się do następujących norm: potrzeby 
zaufania, uczciwości, sprawiedliwości i równości, normy solidarności i koleżeństwa, 
zasady nieczynienia krzywdy oraz obrony godności, szacunku dla siebie i (chyba rza-
dziej) dla innych (Wilska-Duszyńska 1992, s. 25–39). 
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Te wartości cenione przez młodzież przywoływane były również w wypowiedziach 
wrocławskich studentów. Mają one charakter uniwersalny i mogą być znakomitym 
punktem odniesienia do działań mających na celu minimalizację negatywnych, a czasem 
patologicznych zachowań poszczególnych nauczycieli, czy złego wpływu grupy. Mó-
wienie o patologii w omawianym kontekście ma uzasadnienie. Nieetyczne zachowania 
są charakterystyczne dla niektórych uczących się, cechują także niektórych nauczycie-
li. Argumentów dostarczają wypowiedzi badanych, które, co prawda nie wprost, wskazu-
ją na stosunkowo małą rzetelność niektórych nauczających w realizacji swoich zadań 
dydaktycznych, a zwłaszcza w trakcie sprawdzania prac studentów. Ponadto stwier-
dziliśmy, że niektórzy nauczyciele biorący udział w kursach czy studiach podyplo-
mowych, i w związku z tym występujący w charakterze studentów, też dopuszczają 
się ściągania i wykorzystania do zaliczeń materiałów uzyskanych z Internetu. Trudno 
oszacować odsetek nauczycieli nieetycznie podchodzących do własnych studiów, mo-
żemy bowiem określić tylko liczbę osób przyłapanych na tym procederze – zazwyczaj 
jest to jedna lub kilka osób w grupie ćwiczeniowej (20–25-osobowej). 

Na marginesie warto zwrócić uwagę na wagę tego problemu, tolerowanie bowiem 
nawet niewielkiej liczby nieetycznych nauczycieli może w przyszłości procentować 
tolerancją dla takich samych postaw ich uczniów. Błędem byłoby zakładać, że własne 
doświadczenie bycia nieetycznym uczyni tych nauczycieli w przyszłości bardziej 
uczulonymi na te problemy. To tak, jakby do szkół policyjnych przyjmować złodziei, 
wiedzą bowiem oni dużo o kradzieży. Rzadko też się słyszy o stosowaniu sankcji wo-
bec słuchaczy naruszających zasady etyki. 

Doskonalenie ewaluacji z rozpatrywanej perspektywy to przede wszystkim za-
pewnienie pomiarowi z nią związanemu trafności i rzetelności, co staje się trudne, 
a często niemożliwe bez uwzględnienia kontekstu aksjologicznego i etycznego. 

Zagadnieniem interesującym nas w tym kontekście doskonalenia ewaluacji jest 
opinia badanych na temat sprawiedliwości ocen. Z punktu widzenia studentów – 
otrzymanych ocen, z punktu widzenia doktorantów oraz nauczycieli – wystawianych 
ocen. Wyniki wskazują, że dość duża grupa badanych osób, zwłaszcza nauczycieli, 
uznaje oceny (wystawione, otrzymane) za sprawiedliwe. Około 16% studentów twier-
dzi, że mniej niż co druga ocena jest wystawiona sprawiedliwie. Być może wśród po-
wodów tego zjawiska jest wskazana wcześniej rozbieżność między sposobem ocenia-
nia nauczycieli a preferowanym przez studentów sposobem oceniania, a także, co jest 
bardziej prawdopodobne, błędy w formułowaniu zadań, niejasne kryteria, pośpiech 
w sprawdzaniu prac itp. 

Ustalono również, że poczucie sprawiedliwości jest cechą bardzo indywidualną i nie 
zawsze idzie w parze z prawdą o posiadanej wiedzy wyrażoną oceną. 

Optymistyczne jest, że porównanie wyników badań własnych studentów z wynikami 
próby ogólnopolskiej dotyczących ich stosunku do nieetycznych zachowań związa-
nych z ewaluacją wskazuje na nieznaczny wzrost odsetka badanych wyrażających sprze-
ciw wobec takich zachowań w porównaniu do wyników badań sprzed piętnastu lat. 
Znamienne jest, że dotyczy to także oddawania do oceny pracy cudzej, co przy obec-
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nej technice jest łatwiejsze do osiągnięcia przez studentów. W dalszym ciągu jednak 
spory odsetek badanych wybiera opcję, w której wybór między kategorią ocenioną 
jako zachowanie dopuszczalne lub niedopuszczalne zależy od okoliczności. Jest to 
bardzo ważna wskazówka dla projektantów, a zwłaszcza dla realizatorów procesu 
kształcenia. Doskonalenie ewaluacji może odbywać się dzięki dbałości o różne aspek-
ty czynności związanych z ocenianiem wyników kształcenia. Do podstawowych nale-
ży postawa nauczycieli wobec nieetycznych zachowań studentów, brak przyzwolenia 
na nie, a także większe kompetencje i zaangażowanie w sam proces kształcenia, a w 
nim w ewaluację. 

Zapewnienie uczciwości w warunkach edukacji masowej jest zadaniem niezmier-
nie trudnym. Jest wyzwaniem dla studiujących i nauczających, zwłaszcza że coraz 
częściej o jakości instytucji edukacyjnej świadczą jej wyniki. Aby były one rzeczywi-
stym wyznacznikiem jakości pracy, powinny być weryfikowane. Taką weryfikacją są 
opisane wcześniej procedury związane z zewnętrznymi działaniami zapewniania jako-
ści kształcenia (rozdz. 1). Skutkiem braku zdecydowanych działań uczelni wobec nie-
etycznych zachowań studentów jest dysonans między otrzymanymi przez nich oce-
nami a rzeczywistym poziomem ich wiedzy, co jak wiadomo jest szkodliwe 
społecznie. 

W następnym punkcie zaprezentujemy wyniki badań odnoszące się do psycholo-
gicznego aspektu ewaluacji. Czynności związane z ewaluacją wykonują i są jej pod-
miotem ludzie o zróżnicowanych cechach psychicznych. 

3.3. Samoocena studentów oraz nauczycieli  
i jej związek z jakością kształcenia 

Psychologiczny aspekt przebiegu ewaluacji będziemy rozpatrywać, badając samooce-
nę uczestników procesu kształcenia, która jest bardzo mocno związana z wieloma innymi 
uwarunkowaniami psychicznymi jednostki oraz jej doświadczeniami, stanowiąc swo-
istą syntezę wielu z nich. Interesować nas będzie obecność samooceny w sytuacjach 
związanych z ewaluacją oraz poziom wybranych jej aspektów w próbie badanych stu-
dentów oraz nauczycieli. 

Wyniki badań dotyczących samooceny (w rozdziale 1) prowadzą do wniosku, że 
tylko adekwatna do osiągnięć samoocena sprzyja poczuciu własnej wartości, a to 
z kolei ułatwia podejmowanie nowych wyzwań, w tym edukacyjnych, sprzyja na-
wiązywaniu prawidłowych kontaktów z innymi, w tym z nauczycielami. Chodzi 
nam też o potrzebę i umiejętność zadawania pytań, wyjaśnianie przyczyn uzyskanych 
ocen. Dyspozycji tej należy się uczyć, a najlepsze warunki daje właściwie realizowany 
proces kształcenia. 
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Umiejętności oceniania wiążą się z umiejętnością dokonywania samooceny 
opartej na obiektywnych przesłankach i związanym z nią poziomem poczucia warto-
ści jednostki, który ma wpływ na osiągane przez nią wyniki oraz na dalszy jej roz-
wój. Ta funkcja ewaluacji jest szczególnie warta podkreślenia wobec z jednej strony 
masowości kształcenia na etapie szkoły wyższej, a z drugiej – konieczności „od-
świeżania” wiedzy przez absolwentów w toku działalności zawodowej. Już w tej 
chwili w krajach rozwiniętych gospodarczo ludzie kilkakrotnie zmieniają swoje za-
wody. Przewiduje się, że w najbliższej przyszłości tak zwany „okres rozpadu” wie-
dzy i umiejętności będzie równy czasowi jej nabywania, a w niektórych dziedzinach 
– nawet krótszy, dlatego w ciągu całego okresu aktywności zawodowej jednostka 
wielokrotnie powinna uzupełniać swoją wiedzę i umiejętności. J.T. Tetenbaum 
i Th.A. Mulkeen w „The Journal of Higher Education” piszą, że uczelnie i wykła-
dowcy powinni dać absolwentom podstawy do nauki trwającej całe życie, umożli-
wić im odnawianie wiedzy (Tetenbaum i Mulkeen 1986). 

Prezentując wyniki badań, korzystamy z próby, która składa się ze studentów (N = 
534) oraz nauczycieli podnoszących swoje kwalifikacje (N = 140). Badania realizowano 
w latach 2002/2003–2004/2005. W roku akademickim 2003/2004 zbadano również 
doktorantów (N = 107) Politechniki Wrocławskiej. 

3.3.1. Inicjowanie samooceny studentów przez nauczycieli  

Jak wykazaliśmy w części teoretycznej pracy, samoocena ma ścisły związek z wyni-
kami pomiaru związanego z ewaluacją, interesuje nas przeto czy w procesie kształce-
nia występują sytuacje, w których studenci są zachęcani, czy obligowani do dokony-
wania samooceny własnych wyników kształcenia. W kwestionariuszu ankiety – 
wersja dla studentów (Załącznik 1) jest pytanie: W trakcie zajęć w tym semestrze były 
sytuacje, w których mogłem/mogłam sam oceniać własne wyniki, osiągnięcia (wyko-
nanie zadań, prac, itp.). Respondenci mieli podkreślić jedną z następujących katego-
rii: bardzo często, często, rzadko, bardzo rzadko, nigdy, nie wiem. Wynik ilustrują da-
ne w tabeli 12. 

Tabela 12. Inicjowanie przez nauczycieli samooceny studentów (%) (N = 534) 

 Bardzo często Często Rzadko Bardzo rzadko Nigdy Nie wiem 
Częstotliwość 
odpowiedzi  

– – 20,2 49,7* 20,3 9,8 

Źródło: badania i obliczenia własne. 
* – mediana. 

Z danych zamieszczonych w tabeli 12 wynika, że tendencją centralną dla tego roz-
kładu jest odpowiedź „bardzo rzadko” – studenci na ogół bardzo rzadko byli zachęca-
ni do samooceny. 
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Otrzymany wynik nie jest optymistyczny: około 20% badanych studentów okre-
śliło te sytuacje jako rzadkie, niemal połowa badanych zadeklarowała, że sytuacje 
takie pojawiały się bardzo rzadko, natomiast pozostali – około 30% badanych twier-
dzi, że nigdy nie mieli takiej okazji lub nie przypominali sobie żadnej sytuacji, 
w której prowadzący zajęcia wymagaliby samooceny wykonanego zadania czy pra-
cy. Nikt z badanych nie korzystał z kategorii – często i bardzo często. 

W świetle przytoczonych danych należy zatem stwierdzić, że studenci mają mało 
okazji w procesie kształcenia do dokonywania samooceny i rzadko inspirowani są 
do takich działań przez nauczycieli. Jak pamiętamy, tylko adekwatna do aktualnych 
osiągnięć samoocena sprzyja poczuciu własnej wartości. Sytuacje edukacyjne są do-
skonałą sposobnością, aby się tego uczyć. W świetle powyższych wyników szanse te 
są zbyt często marnowane. 

3.3.2. Pomiar samooceny studentów  
oraz samooceny doktorantów i nauczycieli  

Interesował nas także pomiar samooceny badanych. Chcieliśmy określić poziom 
samooceny w trzech grupach – studentów, doktorantów i nauczycieli, w dwóch wy-
miarach – jako osoby oraz jako studenta lub nauczyciela (por. Załącznik 1 i Załącz-
nik 2). W kwestionariuszu ankiety w wersji dla studentów było polecenie: Dokonaj 
samooceny na 10. punktowej skali (traktując 10 punktów jako ocenę najwyższą): 

– siebie – jako osoby z punktu widzenia Twego ideału osobowego (wymiar I), 
– siebie – jako studenta, z punktu widzenia Twoich osiągnięć (wymiar II). 
Natomiast w wersji dla nauczycieli: Dokonaj samooceny na 10. punktowej skali 

(traktując 10 punktów jako ocenę najwyższą): 
– siebie – jako osoby z punktu widzenia Twego ideału osobowego (wymiar I), 
– siebie – jako nauczyciela, z punktu widzenia stawianych sobie wymagań (wy-

miar II). 
Rozkład ocen wystawionych przez studentów oraz nauczycieli w wymiarze I za-

wiera tabela 13. 

Jak widać z danych zamieszczonych w tabeli 13 skala, z której korzystają studenci 
jest ośmiostopniowa, zaczyna się od oceny trzy, skala doktorantów zaczyna się od 
oceny 5, a nauczyciele korzystają ze skali pięciostopniowej – zaczynającej się od oce-
ny sześć. Modalna dla wszystkich nadanych przypada na ocenę osiem, ale niewiele 
mniej studentów wystawiło sobie ocenę siedem. Z tej oceny skorzystał więcej niż co 
czwarty doktorant. 

Z zestawienia tych danych wynika, że studenci są znacznie bardziej samokrytyczni 
od nauczycieli w ocenie własnej osoby. Trudno powiedzieć co może być przyczyną 
tych różnic – czy większe wymagania stawiane sobie, większy samokrytycyzm, czy 
też szczytniejsze ideały i aspiracje młodych ludzi, czy też większa dojrzałość, a zatem 
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lepsze samopoczucie nauczycieli. Za tą hipotezą mogą przemawiać wyniki doktorantów, 
które są niejako „pośrodku” między tendencją rozkładu studentów i nauczycieli. 

Tabela 13. Samoocena studentów, doktorantów i nauczycieli – wymiar I (%) 

Skala ocen 
Samoocena  

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Studenci 
N = 534 – – 1,8 3,3 9,4 16,5 28,8 29,6* 8,4 2,2 

Doktoranci 
N = 107 – – – – 2.0 5,0 30,0 40,0* 18,0 5,0 

Nauczyciele 
N = 140 – – – – – 14,3 20,0 37,1* 20,0 8,6 

Źródło: badania i obliczenia własne. 
* – modalna. 

Przypatrzmy się jak wygląda rozkład ocen wystawionych przez studentów, dokto-
rantów oraz nauczycieli w wymiarze II. Dotyczy on oceny realizacji roli studenta 
z punktu widzenia jego własnych aspiracji, a dla nauczycieli – jako oceny roli zawo-
dowej z punktu widzenia stawianych sobie wymagań. Dane zawiera tabela 14. 

Tabela 14. Samoocena studentów, doktorantów i nauczycieli – wymiar II % 

Skala ocen 
Samoocena  

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Studenci  
N = 534 – 1,3 5,5 7,2 16,9 18,4 24,1* 19,3 5,9 1,5 

Doktoranci  
N = 107 – – 2,0 7,0 19,0 23,0 26,0* 13,0 – – 

Nauczyciele  
N = 140 

 
– – – – 2,8 8,6 28,6 54,3* 14,3 5,7 

Źródło: badania i obliczenia własne. 
* – mediana. 

Samoocena w wymiarze II również się różni w badanych grupach. Skala, z której 
korzystali studenci jest jeszcze szersza niż w wymiarze I i zaczyna się od oceny 
dwa. Doktoranci, rozpoczynają od oceny trzy – jako najniższej, natomiast najniższe 
oceny nauczycieli zaczynają się od oceny pięć. Mediana dla studentów i doktoran-
tów przypada na ocenę siedem, a dla nauczycieli na ocenę osiem, za którą optuje 
ponad połowa badanych w tej grupie. Mniej niż co piąty student i co piąty doktorant 
wybiera ocenę sześć. W tym wymiarze samooceny znów znajdujemy dużą różnice 
między studentami a doktorantami i nauczycielami. Hipotetycznie można założyć, 
że i w tym wymiarze samooceny studenci oraz doktoranci są bardziej samokrytyczni 
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od nauczycieli, albo też, że ich obraz idealny jest dalszy od obrazu rzeczywistego 
niż u nauczycieli. 

Dalsze rozważania poświęcimy pogłębionym analizom samooceny studentów. In-
teresował nas związek między samooceną studentów a średnimi ich ocen. Wynik tego 
badania w procentach zgodności jest równy 67,9, czyli jest on umiarkowany. Otrzy-
mane oceny mają zatem umiarkowany wpływ na samoocenę w wymiarze II, czyli sa-
moocenę siebie jako studenta, jeżeli za punkt odniesienia przyjmujmy ich osobiste 
aspiracje. 

Chcieliśmy też zbadać, czy zależność między samooceną studentów w obu wy-
miarach, czyli samoocena I i II, ulega zmianie w toku studiów. Innymi słowy chcie-
liśmy znaleźć odpowiedź na pytanie – czy studia mają wpływ na poziom samooceny 
studentów i czy dotyczy to obu jej wymiarów. Badaliśmy przeto rozkłady samooce-
ny – jako osoby (wymiar I) oraz – jako studenta (wymiar II) studentów I, III i V ro-
ku studiów (tab. 15). 

Tabela 15. Samoocena studentów – wymiar I i II a rok atudiów 

Skala ocen Rodzaj  
samooceny 

Rok  
studiów 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

I 1 0 4 8 15 25 43* 52 12 7 
III 0 0 1 3 12 21 35* 12 3 3 Jako osoba 
V 0 0 2 4 4 9 17* 14 3 0 
I 1 3 13 11 42 25* 25 26 10 2 

III 0 0 4 6 8 17 16* 30 6 3 Jako student 
V 0 0 1 4 4 9 17* 14 3 0 

Źródło: badania i obliczenia własne. 
* – mediana. 

O ile samoocena badanych w wymiarze I jest stabilna i zasadniczo nie zmienia 
się w toku studiów, o tyle samoocena w wymiarze II od trzeciego roku studiów 
przesuwa się z oceny sześć na siedem. Można zatem sądzić, że badani od trzeciego 
roku studiów lepiej się oceniają w swojej roli jako studenci. Innymi słowy można 
domniemywać, iż ci, którzy studiują na wyższych latach studiów lepiej identyfikują 
się w roli studentów. Trudno orzec natomiast jaki jest w tym udział procesu kształ-
cenia, a w nim ewaluacji.  

Jak pamiętamy, podobny rozkład punktów w samoocenie wymiaru II mieli dok-
toranci. 

Samoocena, jak wykazaliśmy, jest składową osobowości człowieka, niezbędnym 
czynnikiem osiągnięcia samorealizacji, doświadczania poczucia własnej wartości, indywi-
dualności, w tym także warunkiem osiągania określonych kompetencji. Adekwatna do 
możliwości jednostki wysoka samoocena sprzyja postawie twórczej, jest też warun-
kiem dobrych, satysfakcjonujących relacji z innymi ludźmi. Taka samoocena ułatwia 
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jednostce realizację funkcji i zadań społecznych. Daje wiarę w sukces, sprzyja akcep-
tacji siebie, ale też i innych, koreluje z brakiem nastawienia obronnego. Jednakże wypra-
cowanie przez jednostkę właściwej samooceny jest długim procesem, który powinien 
być stymulowany w procesie kształcenia, szczególnie w toku studiów, dzięki czemu stu-
denci mogą doświadczać satysfakcji z rosnącego poczucia kompetencji. Można do-
mniemywać, że tak się dzieje w przypadku wielu badanych studentów oceniających 
siebie jako studenta wysoko i mających ku temu podstawę. 

Uczenie się właściwej samooceny w procesie kształcenia może się odbywać też po-
przez instruktaż (modelowanie) nauczającego czy kolegów, zwłaszcza tych, którzy mają 
osiągnięcia i sami dokonują trafnej samooceny siebie jako osoby oraz potrafią trafnie 
ocenić swoje wyniki kształcenia. Niezbędna przy tym jest odpowiednia kultura naucza-
jących oraz kultura organizacyjna instytucji edukacyjnej – wytwarzająca klimat sprzyja-
jący osobistym kontaktom student – student, student – nauczyciel akademicki, umożli-
wiająca zaspokojenie potrzeby afiliacji, a tym samym stworzenie możliwości pracy 
samodzielnej czy grupowej, w trakcie której rozwiązuje się indywidualne problemy. 

Jeśli pomoc w rozwijaniu umiejętności dokonywania właściwej samooceny podmio-
tów kształcenia traktowana jest przez instytucję edukacyjną jako jedno z ważnych jej za-
dań, niezbędna jest właściwa diagnoza poziomu i zakresu wiedzy oraz umiejętności wej-
ściowych (np. w trakcie rozpoczynania studiów lub danego etapu procesu kształcenia, 
danego kursu), by właściwie oceniać dynamikę zachodzących zmian. Wskazane jest także 
ujawnianie bieżących potrzeb i oczekiwań studiujących. Spełnienie tego warunku niestety 
jest w praktyce trudne, zwłaszcza gdy zrezygnowano z egzaminów wstępnych. 

W konkluzji należy stwierdzić, że w uczelniach ceniących sobie jakość kształcenia 
należałoby planować sytuacje, w których studenci mieliby okazję do dokonywania 
trafnej, z uwagi na osiągane wyniki kształcenia, samooceny. 

Jak wykazaliśmy, poziom samooceny nieobojętny jest dla uzyskiwanych przez 
uczących się wyników kształcenia, gdyż wpływa na sposób podejścia uczącego się do 
rozwiązywanego zadania, ale też różnicuje podejście do otrzymanej oceny. Z drugiej 
strony, otrzymane informacje zwrotne, w tym oceny od nauczyciela, mogą „przekła-
dać się” na poziom samooceny podmiotu kształcenia. Właściwie określony poziom samo-
oceny, co prawda trudny w realizacji w kształceniu masowym, zawiera ważne infor-
macje dla studentów i ich nauczycieli, stanowiąc istotną składową osobowości 
umożliwiającą jednostce pożądany rozwój. 

Pozytywna samoocena i idąca za nią wiara we własne możliwości stanowi czynnik 
mobilizujący jednostkę do osiągania określonych celów oraz czynnik zabezpieczający 
przed zniechęceniem i załamaniem w przypadku niepowodzenia. Jej waga jest szcze-
gólna, gdy myślimy o przygotowaniu studentów do dalszego kształcenia się, podno-
szenia kwalifikacji, a także do samokształcenia. 

Psychologiczne cechy nauczycieli i studentów, a zwłaszcza poczucie własnej wartości, 
mają duży wpływ na sposoby komunikowania się w sytuacjach dydaktycznych. Ja-
kość komunikowania się między nauczycielem i studentem to kolejny wyznacznik 
jakości kształcenia, o którym będzie mowa w następnym punkcie. 
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3.4. Aspekty komunikacyjne ewaluacji 

Na wyniki kształcenia, jak dowodziliśmy w części teoretycznej, ma wpływ ro-
dzaj relacji między uczestnikami procesu kształcenia tworzący specyficzną atmosfe-
rę emocjonalną, sprzyjającą lub osłabiającą prace intelektualna studentów. W tym 
kontekście nie sposób pominąć problematyki komunikowania się w procesie 
kształcenia i oczywiście w trakcie wszystkich czynności związanych z ewaluacją. 
Wybraliśmy dwa aspekty komunikowania się nauczycieli i studentów w trakcie za-
jęć dydaktycznych – wynikające z preferowanej przez nauczyciela formy kształ-
cenia wyznaczającej specyficzne sposoby komunikowania się uczestników procesu 
kształcenia oraz sposoby wykorzystania interpersonalnej przestrzeni i odległości 
między nauczycielem a studentami. Badając wybrane aspekty komunikowania się 
w trakcie zajęć dydaktycznych, założyliśmy, że można na ich podstawie orzekać 
o stosunku nauczycieli do studentów, a także o niektórych aspektach ich przygoto-
wania do roli dydaktyka. 

Badaniami objęto studentów (498 osób) oraz doktorantów Politechniki Wrocławskiej 
(107 osób). Trzecią grupę stanowili studenci Dolnośląskiej Szkoły Wyższej Edukacji 
TWP (DSWE) we Wrocławiu (189 osób). Badania realizowano w latach akademickich 
2003/2004 i 2004/2005. 

Narzędzie wykorzystywane w badaniu nazwane zostało w skrócie ZADANIE I 
i między nauczycielem a studentami w trakcie zajęć dydaktycznych (Załącznik 4).  

Narzędzie to – wariant tzw. kwestionariusza złożonego Gagné (por. np. Guilbert 
1983, s. 4.17) – umożliwia dokonanie diagnozy dzięki wynikom zebranym w rubryce 
zatytułowanej Jak jest i porównanie tych wyników ze stanem oczekiwanym przez ba-
danych w rubryce zatytułowanej Jak być powinno. Im bardziej różnią się odpowiedzi 
z tych dwóch rubryk, tym bardziej rzeczywistość (w naszym przypadku dydaktyczna) 
odbiega od oczekiwań badanych. 

Do konstrukcji narzędzia użyto modeli zaproponowanych przez A. Steinberga, 
opisujących sposoby wykorzystania przez nauczycieli interpersonalnej przestrzeni 
i odległości oraz interakcje nauczyciel–student (Steinberg 2002, s. 101 i 104–105).  

W obu częściach tego zadania badani byli proszeni o szacunkową ocenę (wyra-
żoną w procentach) proporcji każdego z pięciu modeli wykorzystania interpersonal-
nej przestrzeni między nauczycielem a studentami w perspektywie: jak jest i jak być 
powinno. Tak samo postępowali badani, wykonując drugą część zadania wymagającą 
szacunkowej oceny sześciu modeli interakcji między nauczycielem a studentami 
w trakcie zajęć. 

Po wypełnieniu tabeli w obu częściach zadania badani byli proszeni o skomento-
wanie przynajmniej trzech z tych modeli. I tu znowu odwołaliśmy się do walorów me-
tody projekcyjnej. Założyliśmy hipotetycznie, że komentowane będą te sytuacje, które 
znane są badanym z autopsji i wiążą się z ich emocjami. 
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3.4.1. Rodzaje interakcji nauczyciel – student  

Przedstawimy wybrane aspekty komunikowania się nauczycieli akademickich 
w trakcie zajęć dydaktycznych, przypisane tradycyjnie do formy zajęć akademickich 
(np. w trakcie wykładu), ale wynikające też z preferowanego przez nauczyciela stylu 
pracy ze studentami. Wykład akademicki nie musi być jedynie monologiem nauczyciela. 
Niektórzy nauczyciele i w trakcie wykładu dopuszczają do wymiany myśli – zadają 
słuchaczom pytania, zachęcają ich do zadawania pytań. Charakterystyczne też jest 
preferowane przez nauczycieli zajmowanie miejsca w sali, niezależnie od formy zajęć. 

Do badań wykorzystaliśmy ZADANIE I (Załącznik 4). Zadanie to wykonywane było 
przez słuchaczy w trakcie zajęć z komunikowania się (oczywiście przed omówieniem 
problemów dotyczących proksemiki). W badaniu sposobów komunikowania się na-
uczycieli ze studentami (w tym również w trakcie ewaluacji) interesował nas, jako je-
den z aspektów rodzaj interakcji nauczyciel–student oraz sposób wykorzystania przez 
nauczających przestrzeni i odległości między nim a uczącymi się w trakcie zajęć dy-
daktycznych. Preferowany rodzaj interakcji, zgodnie z naszym założeniem, jest odbi-
ciem kompetencji dydaktycznych nauczycieli, w tym uznawanej filozofii kształcenia, 
postaw nauczycieli wobec studentów. Ten aspekt pracy nauczyciela ze studentami uła-
twia albo utrudnia sprzężenie zwrotne. Jako kategorie określające rodzaj interakcji 
przyjęliśmy modele zaproponowane przez A. Sztejnberga, gdyż z założenia dają one 
możliwości realizacji pełnego repertuaru zarówno form dydaktycznych, jak i celów 
kształcenia. Oto one: 

1. Model „ześrodkowany na nauczycielu” 
nauczyciel mówi, studenci słuchają, nie występuje interakcja między studentami. 

2. Model „wykład – dyskusja” 
interakcja werbalna N – S, nauczyciel sprawuje funkcję kierującą (stawia pytania, słu-
cha odpowiedzi, udziela odpowiedzi na pytania studentów). 

3. Model „nauka aktywna” 
interakcja między N a S w trakcie zajęć praktycznych; dyskusja i współpraca, infor-
macje zwrotne w obu kierunkach N–S oraz między studentami; nauczyciel może peł-
nić funkcję eksperta. 

4. Model „nauka aktywna – niezależne planowanie” 
praca w małych grupach, komunikacja między wszystkimi; nauczyciel pełni funkcję 
eksperta. 

5. Model „grupa ześrodkowana na zadaniu” 
brak struktury hierarchicznej, działalność oparta na współpracy 

6. Model zakładający brak interakcji – „praca niezależna” 
każdy ze studentów pracuje niezależnie, brak interakcji (por. Sztejnberg 2002, 
s. 104–105). 

Badani mieli określić procentowy udział przedstawionych w zadaniu modeli inte-
rakcji nauczyciel–student, z jakimi mają do czynienia w trakcie studiów – czyli jak 
jest (kolumna 1) oraz określenie pożądanego udziału procentowego tych modeli – czy-
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li jak powinno być (kolumna 2). Proporcje, o jakich mowa, to tylko szacunkowe okre-
ślenie częstości występowania tych modeli w praktyce edukacyjnej oraz w sytuacji pożą-
danej (idealnej), z założeniem, iż ich suma w każdym przypadku daje 100%. Nie 
uwzględniamy specyfiki form dydaktycznych, które niejako z założenia wymagają 
wybranego modelu interakcji nauczyciel–student, bądź go ograniczają, czy wręcz wy-
kluczają. Praktyka pokazuje, że styl prowadzenia zajęć, prezentowane rodzaje interak-
cji, bardziej jest związany z podejściem nauczyciela do dydaktyki, niż ze specyfiką danej 
formy kształcenia. Chodzi nam o zidentyfikowanie różnic między rzeczywistością 
a obrazem pożądanego stanu zjawiska przedstawionego za pomocą modeli interakcji. 

Tabela 16. Rodzaj interakcji nauczyciel–student w opinii badanych (%) 

Studenci PWr. 
N = 498 

Doktoranci 
PWr. N = 107 

Studenci 
DSWE  
N = 189 Lp. Rodzaj interreakcji 

Nauczyciel – Student 
1 2 1 2 1 2 

1 Model „ześrodkowany na nauczycielu” 43,3* 13,6* 41,6* 16,4* 25,6* 12,3* 
2 Model „wykład – dyskusja” 18,7* 25,6* 23,0 29,3 32,3 33,7 
3 Model „nauka aktywna” 15,6* 23,4* 13,8* 25,8* 26,5* 6,7* 
4 Model „nauka aktywna – niezależne planowanie” 10,5* 20,1* 11,0 15,6 20,3* 33,6* 
5 Model „grupa ześrodkowana na zadaniu” 5,8* 11,4* 5,2 11,1 9,9* 19,7* 
6 Model zakładający brak interakcji – „praca niezależna” 6,7 5,5 5,6 5,1 6,6 5,4 

Źródło: za: Steinberg 2002, s. 104–105; badania i obliczenia własne. 
1 = jak jest; 2 = jak powinno być; *) różnice istotne na poziomie p = 0, 05. 

Z danych zamieszczonych w tabeli 16 wynika, że mniej różnią się odpowiedzi stu-
dentów i doktorantów z politechniki od odpowiedzi studentów DWSE. W uczelni 
technicznej najpopularniejszym rodzajem interakcji N–U jest model „ześrodkowany 
na nauczycielu”, natomiast w uczelni humanistycznej model „wykład–dyskusja”. Mo-
del ten zajmuje drugie miejsce pod względem procentowego udziału w aktualnie reali-
zowanej dydaktyce w uczelni technicznej. Oba modele są w pełni uprawomocnione jedy-
nie w trakcie wykładu. W ocenie respondentów najrzadziej w praktyce występującym 
modelem jest model „grupa ześrodkowana na zadaniu”. Model szósty – „praca nieza-
leżna” również charakteryzuje się stosunkowo niewielkim odsetkiem wyborów. Obra-
zuje on pracę studentów w trakcie różnych form ewaluacji. Ponieważ czas na zabiegi 
ewaluacyjne jest niewspółmiernie mały w stosunku do czasu na realizację treści pro-
gramowych, więc nie należy się dziwić, iż ma on niewielki udział procentowy. Zna-
czenie występowania tego modelu w dydaktyce jest jednak doceniane przez studen-
tów. 

Dla uwypuklenia kontrastu między obrazem stanu faktycznego i pożądanego przez 
badanych wyraziliśmy je różnicą danych z kolumny 2 (jak być powinno) i kolumny 1 
(jak jest). Przy założeniu, że stan faktyczny odpowiada stanowi oczekiwanemu wynik 
odpowiadałby 0. Im większa jest różnica tych wartości, tym stan rzeczywisty jest dal-
szy od stanu oczekiwanego, z tym że wynik ujemny świadczy o zbyt częstym, w opi-



 Prezentacje, analizy i interpretacje wyników badań ... 231

nii badanych, wykorzystywaniu w praktyce edukacyjnej danej kategorii w stosunku do 
stanu pożądanego, wynik dodatni – o tendencji odwrotnej, czyli zbyt rzadkim wystę-
powaniu danego modelu w rzeczywistości edukacyjnej. Wyniki przedstawione zostały 
w tabeli 17. 

Tabela 17. Różnice między oczekiwaniami a rzeczywistością  
wykorzystywania rodzaju interakcji nauczyciel – student 

Lp. Rodzaj interakcji Nauczyciel – Student 
Studenci 

PWr.  
N = 498 

Doktoranci 
PWr.  

N = 107 

Studenci 
DSWE  
N = 189 

1 Model „ześrodkowany na nauczycielu” –29,7 –25,2 –13,3 
2 Model „wykład – dyskusja” 6,9 6,7 –1,3 
3 Model „nauka aktywna” 7,8 11,9 20,2 
4 Model „nauka aktywna – niezależne planowanie” –9,5 4,6 13,2 
5 Model „grupa ześrodkowana na zadaniu” 5,6 5,9 9,8 
6 Model zakładający brak interakcji – „praca niezależna” –1,1 –0,5 –1,2 

Źródło: za: Steinberg 2002, s. 104–105; badania i obliczenia własne. 

Dalsza analiza danych zamieszczonych w tabeli 17 potwierdza, że w ocenie każ-
dej z badanych grup model „ześrodkowany na nauczycielu” jest za często stosowany 
w praktyce, chociaż różnice te są najbardziej wyraźne w ocenach badanych z poli-
techniki. Niemal bliskie oczekiwaniom badanych są za to proporcje odpowiadające 
kategorii „wykład–dyskusja”, natomiast najbardziej pożądanym, a zarazem niedore-
prezentowanym w stosunku do rzeczywistości, jest model „nauka aktywna”, zwłasz-
cza przez studentów DSWE. Podobnie jest w przypadku modelu „nauka aktywna–
niezależne planowanie” – w ocenie studentów uczelni pedagogicznej. W opinii stu-
dentów uczelni technicznej model ten jest trochę za często wykorzystywany. Nato-
miast model „grupa ześrodkowana na zadaniu” jest pożądany przez relatywnie nie-
wielki odsetek uczestniczących w badaniach. Może to dziwić, zwłaszcza gdy chodzi 
o zajęcia w uczelni technicznej, w której rozwiązywanie zadań należy do niemal co-
dziennych, rutynowych praktyk dydaktycznych. Z komentarzy jednak wynika, iż 
w praktyce taki model występuje bardzo rzadko, ponieważ zakłada on brak struktury 
hierarchicznej w grupie rozwiązującej zadanie oraz wymaga współpracy. W rzeczy-
wistości uczelnianej studenci rozwiązują zadania pod kierunkiem prowadzącego 
i zazwyczaj samodzielnie. 

Studenci są realistami – mają świadomość trudności w organizowaniu form zajęć 
opisywanych w pozostałych modelach ze względu na dużą liczebność grup. Co wię-
cej, w świetle komentarzy respondentów wynika, że nie tak ważna jest sama forma 
zajęć, jak postawa prowadzącego zajęcia. Liczy się przede wszystkim zaangażowanie 
nauczyciela akademickiego w to, co aktualnie robi oraz stosunek do słuchaczy. Studenci 
zazwyczaj bezbłędnie rozpoznają, czy są ważnymi partnerami dla prowadzącego zaję-
cia, czy też anonimową „masą”, z którą tylko z konieczności prowadzący spędza okre-
ślony czas. 
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ZADANIE I wymagało też od słuchaczy skomentowania przynajmniej trzech 
modeli. Interesowało nas, które z nich były komentowane najczęściej. Założyliśmy 
bowiem, że są to modele budzące największe emocje u badanych. Otrzymane wyniki 
przedstawimy syntetycznie na wykresie, pokazując tendencję w częstości komenta-
rzy dotyczących wybranych modeli, z zachowaniem podziału na grupy badanych. 
Dane charakteryzujące wybory badanych z uwzględnieniem trzech interesujących 
nas grup przedstawiają rysunki 1, 2 i 3. 
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Rys. 1. Częstość komentowania modeli opisujących rodzaje  

interakcji nauczyciel – uczeń przez studentów 

Niezależnie od próby trzy pierwsze modele, a zwłaszcza trzeci i drugi, były ko-
mentowane przez badanych najczęściej. Czyli komentarze dotyczyły relatywnie czę-
ściej modelu „nauka aktywna” oraz modelu „wykład dyskusja” oraz modelu „ześrod-
kowanego na nauczycielu”. Najrzadziej komentowano model „grupa ześrodkowana na 
zadaniu”. 

Przedstawione na rysunkach 1–3 dane dotyczą jedynie częstości komentowania 
wyróżnionych modeli interakcji nauczyciel–uczący się w trakcie zajęć dydaktycz-
nych. Prześledźmy treść zawartą w komentarzach badanych dotyczącą poszczegól-
nych modeli. Cytując wypowiedzi badanych, podajemy ich płeć (K; M), uczelnię 
(Politechnika Wrocławska – PWr., Dolnośląska Szkoła Wyższa Edukacji – (DSWE) 
oraz status (student – S, doktorant – D). 
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Rys. 2. Częstość komentowania modeli opisujących rodzaje  

interakcji nauczyciel – uczeń przez doktorantów 
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Rys. 3. Częstość komentowania modeli opisujących rodzaje  

interakcji nauczyciel – uczeń przez studentów DSWE 
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1. Model „ześrodkowany na nauczycielu”. W komentarzach pojawia się zdecy-
dowana krytyka tego stylu pracy nauczyciela, są jednak argumenty za pozostawieniem 
tej tradycyjnej formy prowadzenia zajęć akademickich. Respondenci zazwyczaj poda-
ją powody, dla których wykład, jako egzemplifikacja tego rodzaju interakcji, jest for-
mą mało skuteczną.  

Pierwszy model interakcji, kiedy to nie ma interakcji między nauczającym a uczą-
cymi się nie powinien istnieć. Podczas takich zajęć studenci się zazwyczaj nudzą. Bar-
dzo rzadko takie zajęcia są interesujące od początku do końca. Trzeba naprawdę być 
bardzo dobrym nauczycielem, który potrafi opowiadać w fascynujący sposób. 
K/DSWE 

Należałoby walczyć ze schematem, gdzie nauczyciel tylko mówi i nie odpowiada na 
pytania. Prowadzi to bowiem do złej atmosfery, niesprzyjającej nauce. Po pewnym 
czasie nauczyciel czuje się lekceważony, co odbija się negatywnie na studentach. 
M/PWr/S 

Model ześrodkowany na nauczycielu jest najczęściej praktykowany na moim wy-
dziale. Są to najczęściej zajęcia, na których trzeba tylko notować, bądź w ogóle nie 
uczęszczać, bo notatki są na xero (rozdawane do kolejnych wykładów) M/PWr/S 

Nauczyciel nie jest w stanie stwierdzić, na ile uczący się angażują się w słuchanie 
wykładu, na ile rozumieją przekazywane treści, czy mają wątpliwości. K/PWr/S/ 

Model ześrodkowany na nauczycielu jest w zasadzie „sztuką dla sztuki”. M/PWr/S 

Skomentuję bardzo radykalnie, ale sądzę, że wykład, który jest tylko „recytacją” i ko-
piowaniem notatek prowadzącego z poprzednich lat nie jest dobrą metodą nauczania. 
Skoro pomagają interakcje …trzeba reformować. K/PWr/S 

2. Model „wykład – dyskusja”. Ten rodzaj pracy ma wielu zwolenników. Przyto-
czone wypowiedzi wskazują, iż możliwość aktywnego udziału w zajęciach jest pożąda-
na przez niektórych studentów. Można wywnioskować, że oceniając ten model pozy-
tywnie, studenci widzą w nim szansę dla aktywnej pracy własnej, dającej dobre efekty. 
Wskazują też na dodatkowy walor pracy w tym modelu – natychmiastowe sprzężenie 
zwrotne i w jego efekcie możliwość korekty pracy własnej, ale i nauczycieli. 

Wykład – dyskusja to bardzo lubiany przez studentów rodzaj prowadzonych zajęć. 
Mogą się oni poczuć jak współtwórcy efektu końcowego, jakimi są np. wspólnie for-
mułowane wnioski. Chodzi o to, że nauczyciel naprowadza odpowiednio zadawanymi 
pytaniami dyskusję na taki tor, aby uzyskać właściwe odpowiedzi od słuchaczy. 
K/PWr 

Model wykład – dyskusja daje możliwość wypowiedzenia się, a często też skorygo-
wania swoich błędów w myśleniu lub też podzielenia się swoją wiedzą (najczęściej 
z zakresu własnych zainteresowań). W dyskusji możliwe jest odniesienie teorii do wła-
snych doświadczeń. M/PWr 

Wykład – dyskusja ma wiele zalet. Często nawet mało ciekawy temat potrafi zain-
teresować, gdy w dyskusji zabierają głos różni ludzie i przedstawiają jego różne 
aspekty. K/PWr 
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Nauczyciel może na bieżąco kontrolować stopień zaangażowania uczących się. Ma 
szansę ocenić jasność swojego wykładu, wyjaśnić niezrozumiałe treści, ale i dowiedzieć 
się być może czegoś nowego od uczących się. K/PWr 

3. Model „nauka aktywna” najczęściej zyskuje bardzo pochlebne „recenzje” re-
spondentów, w których wyczuwa się też żal, że nie jest to model powszechnie stoso-
wany w praktyce akademickiej. Charakterystyczne jest, iż w tych wypowiedziach daje 
się wyczuć autentyczną potrzebę samodzielnej pracy, potrzebę osiągania dobrych wy-
ników opartych na zdobytej wiedzy i umiejętnościach. Studenci zwracają też uwagę 
na bariery, jakie napotykają w sytuacji dużych grup, gdzie jest się kimś anonimowym, 
tworzących barierę dla osób nieśmiałych. Co ciekawe, wskazują na obustronne korzy-
ści płynące ze stanowiska tego modelu – zadowoleni są i studenci, i nauczyciele. 

Moim zdaniem nauka aktywna daje najlepsze efekty – istnieje przepływ informacji 
w obu kierunkach. Uczeń zdobywa wiedzę od eksperta, często bywa tak, że i nauczy-
ciel nauczy się czegoś od ucznia. K/PWr 

Model nauka aktywna – niezależne planowanie często przynosi efekty, gdyż czło-
wiek w mniejszej grupie czuje się bezpieczniej i łatwiej mu się otworzyć, chętniej po-
wie o swoich pomysłach. M/PWr 

Nauka aktywna – bardzo dobry model, wzbudza zaufanie do nauczyciela, dodaje 
odwagi w zadawaniu pytań, takie zajęcia są ciekawe, mobilizują do pracy. K/PWr  

Taka forma bardzo pomaga, jeśli chodzi o zajęcia typu laboratorium, projekt, ćwi-
czenia, seminaria. Nauka staje się przyjemniejsza. K/PWr 

Z nauką aktywną spotykam się jedynie na zajęciach humanistycznych oraz w większym 
stopniu na nauce języka obcego. Jedynie tam jest nawiązywana pewna współpraca 
pomiędzy prowadzącym zajęcia a studentem. M/PWr 

Ta forma powinna pojawiać się najczęściej, gdyż jest najlepsza dla nauki. 
K/DSWE 

Najwartościowszym modelem wydaje mi się nauka aktywna, również z planowaniem 
niezależnym, ponieważ obie strony nauczyciel i uczeń dostają informację zwrotną. Uczący 
się dzięki praktyce łatwiej przyswaja materiał i go trwale zapamiętuje. M/PWr 

Nauka aktywna – taka forma nauki jest najlepsza, ponieważ wtedy można nauczyć 
się najwięcej, zarówno jeśli chodzi o przedmiot, którego się uczymy, jak i form współ-
pracy z innymi, działania w grupie, a może nawet to jest ważniejsze. Niestety na pol-
skich uczelniach ta forma jest rzadkością. K/DSWE 

4. Model „nauka aktywna – niezależne planowanie”. Właściwie interpretacja ta 
jest komentowana podobnie jak poprzednia. 

Bardzo ciekawy model prowadzenia zajęć dobrze przygotowuje do pracy w zespołach, 
do życia zawodowego (struktura podobna do struktury firmy). Niestety bardzo rzadko 
spotykany. K/PWr 

Bardzo ważny sposób pracy, ale rzadko spotykany. K/PWr 
Podczas zajęć bardzo ważna jest praca w małych grupach, dzięki czemu lepiej można 

poznać druga osobę, grupa staje się bardziej zintegrowana, łatwiej można wychwycić 
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problemy w zrozumieniu jakiegoś tematu. Bardzo ważna jest także współpraca, dyskusja 
w trakcie zajęć, co wzbudza zainteresowanie uczących się. K/PWr 

Myślę, że dobrym rozwiązaniem jest praca w grupie, pod nadzorem nauczyciela, 
lecz nie wywyższającego się, nie okazującego uczącym się, że ich zasób informacji jest 
minimalny. K/DSWE 

Podczas pracy w grupie osoba nieśmiała zmuszona jest do komunikowania się 
z pozostałymi, toteż dzięki temu może przełamywać swoją nieśmiałość. M/PWr 

5. Model „grupa ześrodkowana na zadaniu”. W przypadku tego modelu w ko-
mentarzach pojawiają się diametralnie różne opinie badanych. Dla jednych jest to do-
bry sposób uczenia samodzielności w sposobie rozwiązywania zadań, w opinii innych 
model ten nie znajduje akceptacji. 

To dobry sposób pracy, ale wyłącznie w trakcie kolokwiów. M/PWr 
Oceniam ten model jako zły, bo bez udziału nauczyciela. K/PWr  
Bardzo dobry model, ponieważ uczy samodzielności. K/DSWE 
Ten model często występuje w trakcie zajęć laboratoryjnych, ale ja się mało wtedy 

uczę. M/PWr 

6. Model „praca niezależna”. Podobnie jak w przypadku poprzedniego modelu, 
model ten był rzadko komentowany. W nielicznych wypowiedziach podkreślano, że 
stosować go można tylko w wyjątkowych sytuacjach. 

Praca niezależna jest dobra w trakcie zajęć komputerowych. Uważam jednak, że 
praca w grupie, wymienianie się zdobytą wiedzą są najbardziej efektywne. M/PWr.  

Z przedstawionych komentarzy studentów i doktorantów wyłania się optymistyczny 
obraz. Młodzi ludzie, przynajmniej w świetle własnych komentarzy, jawią się jako 
osoby zaangażowane w studia, traktujące naukę jako ważne zadanie. Umieją określić 
optymalne warunki, jakie powinny spełniać zajęcia dydaktyczne. 

3.4.2. Wykorzystanie interpersonalnej przestrzeni  
i odległości między nauczycielem a studentem na zajęciach  

W badaniach przyjęliśmy, że kluczowe znaczenie dla rodzaju i jakości komuniko-
wania się w trakcie zajęć dydaktycznych ma też charakterystyczny dla nauczających 
sposób wykorzystania przestrzeni i odległości między nim a uczącymi się w trakcie 
zajęć. 

E. Hall w latach 60. XX wieku wprowadził do literatury pojęcie proksemika – ro-
zumiejąc je jako sposób wykorzystanie przez ludzi otaczającej ich przestrzeni fizycz-
nej. Przedstawił cztery sfery proksemiczne: 

1) odległość intymna 0–45 cm, 
2) odległość osobista 45–120 cm, 
3) odległość społeczna 120–3 m, 
4) odległość publiczna – więcej niż 3 m (por. Fiske 1999, s. 93–94). 
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Założyliśmy, że preferowany przez nauczycieli rodzaj interpersonalnej przestrzeni 
i odległości, jaką zachowują wobec studentów w trakcie zajęć, w tym także w trakcie 
różnorodnych czynności ewaluacyjnych, wpływa na atmosferę oraz rodzaj kontaktów 
interpersonalnych. W określeniu interpersonalnej przestrzeni i odległości wykorzysta-
no również kategorie przedstawione przez A. Sztejnberga:  

1. sfera publiczna – nauczyciel siedzi za biurkiem, 
2. sfera społeczna – nauczyciel podchodzi do pierwszych ławek, 
3. sfera osobista – nauczyciel chodzi po całej sali, 
4. sfera intymna – nauczyciel podchodzi do każdego studenta, 
5. subsfera – nauczyciel nawiązuje kontakt dotykowy ze studentem (Sztejnberg 

2002, s. 101). 
Respondenci, podobnie jak poprzednio, mieli za zadanie określić procentowy 

udział sposobów wykorzystania przestrzeni i odległości przez nauczycieli w trakcie 
zajęć dydaktycznych (kolumna 1 = jak jest) oraz określić procentowy udział najbar-
dziej pożądanych sposobów wykorzystania przestrzeni i odległości (kolumna 2 = jak 
być powinno). Proporcje, o jakich mowa to tylko szacunkowe określenie częstości wystę-
powania tych kategorii w praktyce edukacyjnej oraz w sytuacji pożądanej (idealnej), 
z założeniem, iż ich suma w każdym przypadku daje 100%. W obrazie tym nie można 
uwzględnić specyfiki form dydaktycznych, które niejako z założenia ograniczają sposób 
wykorzystania interpersonalnej przestrzeni i odległości przez nauczających. I tu znowu 
jako usprawiedliwienie przywołamy obraz wyniesiony z hospitowanych zajęć, potwier-
dzający, iż niezależnie od prowadzonej formy niektórzy z nauczających mają określone 
preferencje wynikające, jak zakładamy z jednej strony z filozofii kształcenia, z jaką się 
identyfikują jako osoba, z drugiej z wiedzy i nawyków związanych ze sposobem uprawia-
nia dydaktyki. Wyniki, z wyodrębnieniem czterech grup badanych, zawiera tabela 18. 

Tabela 18. Wykorzystanie interpersonalnej przestrzeni i odległości w trakcie zajęć dydaktycznych, % 

Lp. Rodzaj sfery Studenci PWr  
N = 498 

Doktoranci PWr  
N = 107 

Studenci DSWE  
N = 189 

  1 2 1 2 1 2 
1 Sfera publiczna –  43,1* 18,6* 32,8* 16,7* 35,9 26,5 
2 Sfera społeczna –  29,7 27,2 25,3 24,9 36,2 35,0 
3 Sfera osobista  17,4* 31,5* 24,4 34,9 19,1* 28,5* 
4 Sfera intymna  7,1* 20,3* 13,3 22,0 8,6* 18,9* 
5 Subsfera  1,4 1,5 3,5 3,2 0,9 1,6 

Źródło badania i obliczenia własne za: A. Sztejnberg (2002), s. 101). 
1 – jak jest; 2 – jak być powinno, *) różnice istotne na poziomie p = 0, 05. 

Jak widać z przedstawionych danych, najwyższe odsetki odpowiedzi studentów 
i doktorantów uczelni technicznej, odzwierciedlających rzeczywistość (kolumna 1 = jak 
jest) przypadły na kategorię: sfera publiczna – nauczyciel siedzi za biurkiem. Nawiązanie 
jakiegokolwiek bezpośredniego kontaktu ze słuchaczami w tej sytuacji jest niezwykle 
trudne. Równie często, z minimalną przewagą punktów procentowych w stosunku do tej 
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sfery, studenci DSWE wskazują na sferę społeczną – nauczyciel podchodzi do pierwszych 
ławek. Prowadzenie zajęć ex catedra na pewno należy do tradycji akademickiej i w nie-
których przypadkach jest usprawiedliwione merytorycznie, jednak prawdopodobnie naj-
częściej wynika z braku przygotowania pedagogicznego nauczających lub też z ich osobi-
stej wygody, przyzwyczajeń, czy złych wzorów. Można zaryzykować twierdzenie, że 
nauczyciel w tej sytuacji pozostawia swoich studentów samym sobie. 

Zdecydowanie rzadziej badani wskazują na sferę osobistą i jeszcze rzadziej na sferę 
intymną, a one to umożliwiają nawiązywanie wzajemnych kontaktów (zadawanie pytań 
i odpowiedzi na nie, osobiste komentarze itp.). Najrzadziej wykorzystywaną zarówno 
w praktyce, jak i pożądaną najbardziej jest subsfera, co jest racjonalnie uzasadnione. 

I w tym przypadku interesowały nas różnice między stanem faktycznym a oczekiwa-
niami studentów. Wyraziliśmy je jako różnicę procentów z kolumny 2 (jak być powinno) 
i procentów z kolumny 1 (jak jest). Wyniki przedstawione zostały w tabeli 19. Grubą 
czcionką zanaczono te wyniki, które wskazują na duże różnice między stanem faktycznym 
a oczekiwaniami badanych. Dotyczą one sfery 1, zwłaszcza w przypadku studentów PWr., 
i nieco mniejsze w przypadku doktorantów. Różnica ta w przypadku studentów DSWE 
jest zdecydowanie mniejsza. We wszystkich próbach tendencja jest ta sama – wskazuje na 
zbyt częste w stosunku do potrzeb badanych występowanie w rzeczywistości tej sfery. 
Reprezentacja sfery społecznej w rzeczywistości niemal odpowiada zapotrzebowaniom. 
Oceniając rzeczywiste i pożądane występowanie sfery osobistej i intymnej, badani są za 
częstszym ich występowaniem w praktyce. 

Tabela 19. Różnica między oczekiwaniami a rzeczywistością  
wykorzystywania interpersonalnej przestrzeni i odległości 

Lp. Rodzaj sfery Studenci PWr. N = 498 Doktoranci PWr. N = 107 Studenci DSWE N = 189 
1 Sfera publiczna  –24,5 –16,0 –9,5 
2 Sfera społeczna  –2,5 –0,5 –1,2 
3 Sfera osobista  14,1 10,5 9,4 
4 Sfera intymna  13,2 8,7 10,3 
5 Subsfera  0,1 –0,3 0,7 

Źródło: badania i obliczenia własne za: A. Sztejnberg 2002, s. 101. 

Podobnie jak w przypadku analizy modeli interakcji między nauczycielem a uczą-
cymi się, interesowała nas częstość komentarzy badanych dotyczących poszczegól-
nych sfer. W zadaniu proszono badanych o komentarz dotyczący przynajmniej trzech 
sfer. Procentowy udział komentarzy dotyczących poszczególnych sfer ilustrują rysun-
ki 4–6, z wyróżnieniem grup badanych. 

Obie badane grupy z politechniki najczęściej komentowały sferę publiczną, nato-
miast studenci DSWE najwięcej komentarzy poświecili sferze intymnej, chociaż nie-
wiele tylko rzadziej komentowali sferę publiczną. Czyli fakt siedzenia nauczyciela za 
biurkiem w trakcie zajęć dydaktycznych wyraźnie porusza emocjonalnie badanych. 
Inne sfery uzyskiwały porównywalną liczbę komentarzy. 
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Rys. 4. Częstość komentowania sfer opisujących rodzaje interpersonalnej  

przestrzeni i odległości N–U przez studentów PWr (%) 

 

%
 o

dp
ow

ie
dz

i 

Rodzaj sfery 

Rys. 5. Częstość komentowania sfer opisujących rodzaje interpersonalnej 
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Rys. 6. Częstość komentowania sfer opisujących rodzaje interpersonalnej  

przestrzeni i odległości N–U przez studentów DSWE 

Prześledźmy komentarze na temat sposobów wykorzystywania przez prowadzą-
cych zajęcia poszczególnych kategorii sfer (przestrzeni interpersonalnej i odległo-
ści). Przy poszczególnych wypowiedziach podane zostały, jak poprzednio, informa-
cje o autorze. 

1. Sfera publiczna – respondenci zwracają uwagę na powszechność takiego spo-
sobu uprawiania dydaktyki przez prowadzących oraz na niekorzystne skutki dużego 
dystansu między prowadzącym zajęcia a słuchaczami, jaki musi pojawiać się tej sy-
tuacji: 

Najczęściej spotykanym sposobem wykorzystywania przestrzeni interpersonalnej 
jest rodzaj sfery publicznej. Z obserwacji mogę powiedzieć, że pogłębia ona dystans 
między uczniem a nauczycielem. Z entuzjazmem odbierana jest sfera osobista, dlatego 
warto ją propagować. K/PWr 

Moim zdaniem gross nauczycieli siedzi za biurkiem, czasami porusza się wzdłuż 
tablicy, korzysta z projektorów lub komputera. Nauczyciel chodzący po sali to rzad-
kość, jedynie w czasie kolokwiów zwiększają swoją aktywność. M/PWr 

Najczęściej wykładowca siedzi za biurkiem, i średnio obchodzi go, czy słuchacze 
go rozumieją. M/PWr 

Kiedy nauczyciel siedzi za biurkiem, nie ma z nim kontaktu, więc nie może poma-
gać w zrozumieniu tematu, nie można o nic zapytać. K/DSWE 

Jak siedzi za biurkiem, to nie każdy student widzi prowadzącego, a to jest ważne 
w przekazywaniu treści. K/PWr 

Często nauczyciel siedzi za biurkiem, coś mówi, albo notuje, a uczący się odrabia-
ją zadania domowe, nie są zainteresowani tematem. K/PWr 
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Większość wykładowców siedzi za biurkiem, tworząc swoista barierę między nimi 
a studentami. Nauczyciel chodzący po sali, podchodzący do każdego studenta taką 
barierę niweluje. K/DSWE 

Czasami pojawiają się bardziej krytyczne wypowiedzi, oparte niestety (jak się wy-
daje) na autentycznych faktach, jak choćby te: 

W momencie kiedy prowadzący siedzi za biurkiem i jeszcze się huśta na krześle, 
wiem, że z takich zajęć niewiele wyniosę, a najchętniej to bym się zdrzemnęła. K/PWr 

Nauczyciel siedzący za biurkiem jest jak urzędnik w pejoratywnym tego słowa zna-
czeniu – dalszy komentarz jest zbędny. M/PWr. 

W niektórych komentarzach dotyczących sfery publicznej pojawiają się odniesie-
nia do innych sfer. Wydaje się że respondenci, spontanicznie, chcą podać antidotum 
na niedoskonałości sytuacji, w której musza uczestniczyć na niektórych zajęciach:  

Na większości przedmiotów nauczyciel siedzi za biurkiem, wywołując kolejno oso-
by do tablicy. Ewentualnie zdarza się, że wstanie i pochodzi po sali. Bardzo rzadko 
(prawie w ogóle) nie zdarza się, że nauczyciel podejdzie do danej osoby i coś jej wy-
tłumaczy. Jak na razie (III rok studiów) zdarzył mi się jeden taki przedmiot, na którym 
nauczyciel na każde pytanie podejdzie i odpowie. K/DSWE 

Moim zdaniem jest zbyt duży dystans miedzy nauczającym a uczącymi się. Możli-
we, że wynika to z braku chęci nauczyciela, aby zajęcia przebiegały inaczej niż zwykle. 
Powinno być więcej kontaktu z uczącymi się, dystans powinien być zmniejszony, układ 
bardziej partnerski, wtedy łatwiej o coś zapytać. K/PWr. 

Często spotyka się nauczycieli siedzących za biurkiem przez większą część zajęć, 
ponieważ wypływać to może z ich lenistwa i wygody. Nauczyciel powinien wykazać 
inicjatywę w nawiązaniu kontaktu ze studentami poprzez podchodzenie do każdego 
studenta, udzielając pomocy, rozbudzając zainteresowanie tym co robimy. Niestety 
w większości przypadków jest to niewykonalne. K/PWr. 

2. Sfera społeczna – tu w komentarzach jest wyraźnie więcej aprobaty zachowań 
osób prowadzących zajęcia, ale i uwag dotyczących rzadkości występowania tej sfery 
w rzeczywistości uczelnianej i równocześnie zdradzania ukrytej potrzeby bliższych 
kontaktów z prowadzącymi zajęcia. 

W większości przypadków na zajęciach, na które uczęszczam nauczyciel nie tyle 
siedzi za biurkiem, co porusza się w jednej linii, nie nawiązując bezpośredniego kon-
taktu ze słuchaczami siedzącymi dalej. Rzadko zdarza się, że podejdzie do osób sie-
dzących z tyłu sali. M/PWr. 

W pierwszych rzędach zazwyczaj siedzą osoby bardzo chłonne wiedzy lub też 
chłonne pochwał, w ostatnich – osoby, które nie chcą być zauważone, a przecież od-
biorcą powinna być cała sala, więc wykładowca powinien podchodzić też do ostatnich 
ławek, okazując w ten sposób swoje zainteresowanie wszystkimi. M/PWr. 

Przyjemnie jest, gdy nauczyciel mówiąc o czymś podchodzi przynajmniej do pierw-
szych ławek. Pozytywne odczucia wywołuje także nauczyciel, kiedy podchodzi do każ-
dego z uczących się, ale nie wydaje mi się to konieczne na wszystkich przedmiotach 
(największe znaczenie ma to na kursach językowych). K/PWr. 
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3. Sfera osobista – ma wielu zwolenników podkreślających ważność osobistego 
kontaktu nauczyciela ze studentem. Pojawiają się też argumenty odwołujące się do 
egalitaryzmu w traktowaniu studentów przez prowadzących zajęcia. 

Sfera osobista jest dobra, bo pozwala na kontakt nauczyciela ze studentami, zmu-
sza ich do skupienia się na tym, co mówi prowadzący, a nie tworzenia „oddzielnego 
kółka zainteresowań” w ostatnich ławkach. Ale nie może tego chodzenia być za dużo, 
bo studentów rozprasza brak kontaktu wzrokowego z prowadzącym, który ciągle jest 
w ruchu. K/PWr. 

Wykładowcy na ogół nie chcą wychodzić zza biurek – sfera osobista – to się zdarza 
tylko na niektórych ćwiczeniach w małych grupach. K/PWr. 

Osobista – najlepsza, ponieważ kontakt z prowadzącym jest jednakowy dla każde-
go, co jest najsprawiedliwsze. K/PWr. 

4. Sfera intymna – w komentarzu pojawia się ambiwalencja w jej ocenie. Z punktu 
widzenia jednostki jest ona bardzo pożądana ze względu na osobisty kontakt nauczy-
ciel–uczący się. Niestety jej podstawową wadą jest czasochłonność. 

Nauczyciel podchodzi do każdego uczącego się, może pomóc w rozwiązaniu kon-
kretnego problemu, rozwianiu wątpliwości, ale ma w związku z tym mniej czasu na 
realizację treści kształcenia, choć kontakt jest intensywniejszy. K/PWr. 

5. Subsfera – w odpowiedziach brak jest jednoznaczności w ocenie tej sfery. Ilustrują 
pewne kontinuum reakcji, od wykluczenia, po podejście pewnego przyzwolenia na 
uzasadniony typu kontakt dotykowy nauczający–uczący się. W takich przypadkach 
pojawiają się racjonalne uzasadnienia – najczęściej przywoływane są zajęcia sporto-
we, w trakcie których są sytuacje wymagające wręcz kontaktu fizycznego (np. demon-
stracja ruchu, asekuracja itp.). 

Subsfera nie wymaga większego komentarza – w dzisiejszych czasach kontakt fi-
zyczny grozi sądem za molestowanie. K/DSWE 

Subsfera – całkowicie wykluczam, ponieważ nie chciałbym mieć kontaktu dotyko-
wego z żadnym z prowadzących. M/PWr. 

Kontakt dotykowy kojarzy mi się ze zbytnia poufałością. K/PWr. 
Subsfera – nauczyciel może naruszyć sferę intymną uczącego się, co może być 

przez niego odebrane negatywnie. K/PWr. 
Nie chciałabym, żeby nauczyciel nawiązywał kontakt dotykowy. Dobrze, że to się 

nie zdarza. M/PWr 
Subsfera – zasadniczo jestem przeciwnikiem jakiegokolwiek kontaktu dotykowego 

z prowadzącym, jedynym wyjątkiem są pewne zajęcia sportowe (osobiście ich unikam). 
MPWr. 

Kontakt dotykowy powinien istnieć moim zdaniem tylko na zajęciach sportowych. 
Podczas wykładów czy seminariów raczej nie jest mile widziany. M/PWr. 

Reasumując, warto podkreślić, iż w zdecydowanej większości komentarzy pojawia 
się potrzeba częstszego bezpośredniego kontaktu z nauczającym. Niektórzy badani 
podają uzasadnienia. Sfera osobista (nauczyciel chodzi po całej sali) i sfera określa-
na jako intymna (nauczyciel podchodzi do każdego studenta) są co prawda wyko-
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rzystywane w praktyce, ale nie tak często jak by chcieli badani. Pod tym względem 
badani należący do wyodrębnionych grup są najbardziej jednomyślni. Interesujące 
są również uwagi dotyczące sfery 5 (nawiązanie kontaktu dotykowego) – pojawia się 
ona, czy też powinna się pojawiać, tylko okazjonalnie i to w określonych warunkach, 
np. w trakcie zajęć z wychowania fizycznego. Znamienne jest, że bardzo nieliczni 
studenci dopuszczają taką możliwość również w innych okolicznościach – np. 
w trakcie rozmowy, dyskusji itp. 

Z zestawienia oszacowań badanego aspektu komunikowania się nauczycieli ze 
studentami występującego w rzeczywistych sytuacjach edukacyjnych oraz w sytuacji 
pożądanej wynika, że w tym zakresie jest wiele do zrobienia. Można dyskutować, czy 
wszystkie wyobrażenia badanych dotyczące tego „jak być powinno” są słuszne, jednakże 
pokrywanie się tendencji wyników niemal we wszystkich próbach, wskazujących na 
wysoki odsetek sytuacji, w których panuje tradycyjny sposób uprawiania dydaktyki 
przez nauczycieli, powinien budzić uzasadniony niepokój. Można przy tym założyć 
z dużym prawdopodobieństwem, że w przypadku nauczycieli akademickich wyraźnie 
dystansujących się w trakcie zajęć od swoich studentów, ten dystans utrzymuje się, 
jeśli nie zwiększa, również podczas ewaluacji, a to może mieć, jak wykazaliśmy 
wcześniej, wpływ na rzetelność pomiaru. Jak zgrzyt pojawił się komentarz, w którym 
mówi się o nauczycielu demonstrującym swoją wyższość lub opisywane jest nega-
tywne nastawienie nauczającego do studentów, zakładające z góry, że nic nie umieją. 
Prezentowany obraz zajęć dydaktycznych wynikający z wypowiedzi badanych nie jest 
odosobniony. Znajduje on potwierdzenie w nieformalnych rozmowach ze studentami, 
a także w literaturze (por. badania B. Wilskiej-Duszyńskiej z roku 1992, czy E. Ku-
biak-Szymborskiej z roku 2005). 

Tradycyjne sposoby komunikowania się części nauczających ze studentami, 
w dużej mierze wynikają, jak można założyć, z ich postaw wobec własnej roli za-
wodowej i nawyków, a nie wnikliwej analizy sytuacji i dobierania właściwego spo-
sobu komunikowania się do specyfiki realizowanych celów czy warunków. Oczywi-
ście nie wykluczamy, że obraz, jaki otrzymaliśmy na podstawie przytoczonych danych 
statystycznych oraz wypowiedzi badanych, może być obarczony subiektywizmem. 
Charakterystyczne są jednak podobieństwa i tendencje w badanych grupach, co 
uwiarygodnia przedstawione wyniki. Jeżeli po ich lekturze obraz rzeczywistej dy-
daktyki jawi się jako bardzo zróżnicowany, czasem mało optymistyczny, to trzeba 
pamiętać, że przytoczone wypowiedzi nie oddają całej złożoności tej rzeczywistości. 
Warto też zwrócić uwagę na szczerość wypowiedzi respondentów i zawarty w nich 
ładunek emocjonalny, a prezentowane wyniki traktować jako wstęp do dalszych, 
pogłębionych badań tego aspektu pracy nauczycieli. 

W konkluzji dotyczącej uzyskanych wyników badań dotyczących komunikacyjnego 
aspektu pracy nauczycieli akademickich wyrażającego się w preferowanych rodzajach 
interakcji ze studentami oraz sposobów wykorzystywania interpersonalnej przestrzeni 
i odległości w trakcie zajęć dydaktycznych sformułować można następujące wnioski: 
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Badani są wyraźnie zainteresowani dobrą dydaktyką. Deklarują chęć zdobycia wie-
dzy, a przede wszystkim kompetencji różnego rodzaju, wśród których wymieniają umie-
jętność pracy w grupie. Liczą też na to, że w trakcie zajęć dydaktycznych będą mieli 
okazję przełamywać swoją nieśmiałość, dzięki pomocy prowadzącego i kolegów. 

Zarówno wybory badanych, jak i ich komentarze wskazują, iż są oni realistycznie 
i pragmatycznie nastawieni do kształcenia realizowanego w warunkach masowych, 
dlatego godzą się na nauczanie w formie wykładów (realizowanych zazwyczaj w du-
żych grupach) i brak możliwości indywidualnego traktowania, ale tylko tam, gdzie to 
jest racjonalnie uzasadnione. 

Hipotetycznie należy założyć, że sposób uprawiania dydaktyki przez wielu na-
uczycieli akademickich wynika bardziej z uwarunkowań osobowościowych, tradycji, niż 
z autentycznych kompetencji komunikacyjnych wynikających z posiadanej wiedzy 
z tego zakresu. 

Przedstawione rozważania dotyczące problematyki związanej z komunikacją mię-
dzy nauczycielem a uczącym się w sytuacjach edukacyjnych poparte wynikami prezento-
wanych badań empirycznych prowadzą do stwierdzenia, że w świetle współczesnych 
zadań zawodowych nauczycieli, kształcenie i rozwijanie ich kompetencji komunika-
cyjnych jest koniecznością – problem polega jedynie na ustaleniu właściwej listy ce-
lów programowych oraz wynikających z tego faktu odpowiedzi na pytanie o dobór 
odpowiednich treści kształcenia, ramy czasowe przeznaczone na ich realizację, stoso-
wane metody oraz materiały i środki dydaktyczne. Oczywiście i w tym przypadku 
powinny obowiązywać podstawy programowe, ale ich realizacja powinna być w każ-
dym procesie kształcenia autorska w pełnym tego słowa znaczeniu, gdyż szczególnie 
w realizacji programu kursu komunikacji społecznej indywidualne, osobowościowe 
cechy autorów i realizatorów programu są niezwykle istotne i w końcowym efekcie 
decydują o wynikach tego kształcenia. 

Ostatni podrozdział poświęcamy badaniom kultury organizacyjnej w zespołach 
dydaktyków, będącej swoistym zwięczeniem problematyki dotyczącej kontekstów 
ewaluacji. 

3.5. Kultura organizacyjna w zespołach dydaktyków 

Wyniki badań, które przedstawimy w tym podrozdziale, wyraźnie potwierdzają 
większość charakterystyk kultury organizacyjnej, wskazują także na niedobory i uchybie-
nia związane z osiąganiem satysfakcji przez uczestników procesu kształcenia w uczel-
ni wyższej. 

Jak pamiętamy, kultura organizacyjna tworzy uczestnikom warunki do realizacji 
funkcji i zadań, przeżywania satysfakcji z dokonań wszystkich uczestników organizacji. 
Chodzi nam o sytuacje, w których zarówno studenci, jak i ich nauczyciele mogą do-
świadczyć tego rodzaju satysfakcji. Spełnienie tego aspektu funkcjonowania kultury 
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organizacyjnej charakteryzującej uczelnię traktowaną jako organizacja ucząca się, 
można określać, korzystając z następujących wskaźników – jest to: 

– stopień, w jakim wierzą, że oceny funkcjonują sprawiedliwie – określaliśmy ten 
fakt w podrozdziale 3.2, 

– stopień, w jakim zadowoleni są ze szkolenia – świadczyć o tym mogą komenta-
rze badanych zamieszczone w podrozdziałach 3.2, 3.3, i 3,4, 

– stopień poczucia, że mają wpływ na wyniki – wypowiedzi badanych prezento-
wane w podrozdziale 3.1, 

– poczucie konsekwencji w działaniu – wypowiedzi badanych zamieszczone 
w podrozdziale 3.1, 

– dostępność instruktorów, materiałów, sprzętu itp. – w interesującym nas przy-
padku dostępność nauczycieli akademickich w trakcie konsultacji – wypowiedzi ba-
danych zamieszczone w podrozdziale 3.1, 

– poziom jasności stawianych wymagań – wypowiedzi badanych zamieszczone 
w podrozdziale 3.1, 

– poparcie i wskazówki, jakie otrzymują – również podrozdział 3.1 (por. Arm-
strong 2000), 

– dodajmy jeszcze aspekt relacyjny, który powinien być satysfakcjonujący dla 
uczestników organizacji. 

Można zaryzykować twierdzenie, że kultura organizacyjna uczelni wyższej wymaga 
od nauczycieli spełniania wysokich standardów merytorycznych i metodycznych, 
a także kultury osobistej – podstawowego czynnika regulującego stosunki z innymi. 
Jest to szczególnie ważne w sytuacjach związanych z ewaluacją, w trakcie których 
dochodzi do osobistych relacji między nauczycielem a studentem. 

W kontekście prowadzonych rozważań dotyczących kultury organizacyjnej w uczel-
ni chcemy zwrócić uwagę na cząstkowy wynik badań nad wybranymi jej aspektami, 
traktowanymi jako kontekst procesu ewaluacji. 

W badaniach, które trwały przez cztery lata (2002/2003 2003/2004 20004/2005) 
brało udział 547 studentów Politechniki Wrocławskiej oraz 140 nauczycieli. 

Dodatkowo zbadano 160 studentów Dolnośląskiej Szkoły Wyższej Edukacji (Wy-
dział Pedagogiki) oraz 125 studentów z Akademii Świętokrzyskiej w Kielcach (Wy-
dział Zarządzania i Administracji) w roku akademickim 2003/2004 i 2004/2005. 

Wykorzystano trzy pytania z Kwestionariusza ankiety dla studentów Opinie stu-
diujących o procesie ewaluacji (procesie oceniania) (Załącznik 1) oraz trzy pytania 
z Kwestionariusza ankiety dla nauczycieli Opinie nauczycieli o procesie ewaluacji 
(procesie oceniania) (Załącznik 2). Przytaczamy je dalej. 

3.5.1. Kultura osobista nauczycieli akademickich jako kontekst ewaluacji 

Kultura organizacyjna, jak pamiętamy, wymaga respektowania przez uczestników 
organizacji przyjętych wartości. Mając na uwadze uczelnię wyższą, przede wszystkim 
wymaga się od nauczycieli respektowania tych wartości, do których bezdyskusyjnie 
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należą wartości uniwersalne, a wśród nich prawda, odpowiedzialność, sprawiedliwość, 
oraz – z uwagi na specyfikę zawodu nauczyciela – partnerstwo oparte na szacunku, 
które owocuje dobrymi relacjami z innymi uczestnikami procesu kształcenia. 

Oczywiście należy z góry założyć, iż w organizacjach, zwłaszcza dużych, mogą 
pojawić się odstępstwa od przyjętych norm, zasad, ale powinny być one incydentalne. 
Pojawienie się zachowań przeczących zasadom dydaktyki czy normom kulturowym, 
zwłaszcza podczas czynności związanych z ewaluacją, ma nie tylko negatywny wpływ 
na trafność i rzetelność uzyskanych wyników, ale także „psuje” klimat organizacyjny 
oraz emocjonalny w organizacji. 

W sytuacjach związanych z ewaluacją przestrzeganie zasad (w tym zasad dydak-
tyki), korzystanie z procedur doskonalących proces kształcenia (ewaluacja nauczy-
cieli, ocena koleżeńska) oraz różnorodne przejawy kultury osobistej nauczających 
uznajemy za czynniki sprzyjające jakości kształcenia. Natomiast zachowania na-
uczycieli wyraźnie odbiegające od tych norm, np. naruszające godność osobistą stu-
dentów, powodują, że otrzymany wynik ewaluacji jest bardziej pomiarem odporno-
ści studenta na stres niż jego wiedzy czy umiejętności. W kwestionariuszu ankiety 
dla studentów (Załącznik 1) jest pytanie wymagające refleksji respondentów nad 
sytuacjami ocenianymi negatywnie, towarzyszącymi ewaluacji. Proszono o krótką 
odpowiedź na otwarte pytanie: Co Ci najbardziej przeszkadza w trakcie procesu 
oceniania (ewaluacji)? I w tym wypadku korzystano z pewnej odmiany metody pro-
jekcyjnej. Założyliśmy bowiem, że udzielone odpowiedzi będą zawierać opisy sytu-
acji, które wiązały się z ich przeżyciami. 

Zacznijmy od analizy odpowiedzi na to pytanie, grupując je według następującego 
kryterium: 

– zawierają tylko powody związane z brakami szeroko pojętej kultury osobistej 
prowadzących,  

– zawierają tylko powody związane z brakami, niedociągnięciami metodycznymi 
nauczycieli,  

– zawierają oba powody łącznie. Wyniki zamieszczono w tabeli 20. 

Tabela 20. Przyczyny trudności w trakcie ewaluacji w opinii badanych, % 

Przyczyny trudności Politechnika Wrocławska
N = 547 

DSWE 
N = 160

Akademia Świętokrzyska 
N = 125 

Braki w kulturze osobistej nauczycieli 25,3 16,9 19,2 
Braki metodyczne nauczycieli 40,1* 41,9* 56,8* 
Braki w kulturze oraz braki metodyczne 22,6 33,1 9,6 
Brak odpowiedzi 12,0 8,1 14,4 

Źródło: badania i obliczenia własne. 
* – modalna. 

Z tego zestawienia wynika, że w odpowiedziach respondentów, niezależnie od ty-
pu uczelni, zdecydowanie przeważają powody dydaktyczne jako przyczyna trudności, 
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ale ponad ¼ sytuacji, które oceniają negatywnie studenci Politechniki, a w przypadku 
Akademii niemal 1/5 tkwi, w ich mniemaniu, w braku kultury prowadzących. Ze 
względu na liczebność prób oraz sposób sformułowania przez badanych odpowiedzi, 
które nie zawsze można było jednoznacznie przyporządkować do jednej z trzech kate-
gorii, podane wartości liczbowe należy traktować jako tylko szacunkowe. 

Zadając to pytanie, bardziej zależało nam na uzyskaniu konkretnego opisu tych za-
chowań, niż na ilościowym kategoryzowaniu odpowiedzi. Przedstawimy poniżej wy-
powiedzi studentów Politechniki. W nawiasie podajemy płeć respondenta (K; M), rok 
studiów oraz wydział (Załącznik 7). 

Zacznijmy od przykładów uchybień wyraźnie wskazujących na braki kultury oso-
bistej nauczycieli akademickich opisywanych przez respondentów: Prowadzący re-
aguje krzykiem K/4/W 2. Okazywanie, demonstrowanie wyższości. K/4/W 4. Zwraca-
nie uwagi na wygląd studenta. K/3/W 5. Ośmieszanie, a czasem wyśmiewanie się ze 
studenta M/5/W 4. Wyrzucanie prac do kosza, zamiast ich analizy. K/1/W 10. Oskar-
żanie studentów, nie poparte dowodami. M/1/W 12. Straszenie i grożenie studentom 
M/1/W 7. Prawienie złośliwości pod adresem pytanego. K/1/W 7. Publiczne wytyka-
nie błędów, bez możliwości obrony. K/4/W 5. 

Przytoczone opinie badanych osób dotyczą zachowań nauczycieli, które przeczą 
zasadom kultury organizacyjnej, odczuwanych jako przeszkadzające, utrudniające 
ewaluację. Wypowiedzi te nie zawierają opisu sytuacji. Być może przyczyną była 
przeżywana w danym momencie przez nauczyciela frustracja albo niska samoocena 
prowadzącego. Niezależnie jednak od owego kontekstu podane przykłady świadczą 
o naruszaniu ogólnych norm kulturowych, nie tylko akademickich. 

Analiza odpowiedzi na postawione w kwestionariuszu pytanie może być też przy-
czynkiem do opisu innych zachowań przeczących zasadom kultury organizacyjnej, 
a zarazem zakłócających przebieg czynności związanych z ewaluacją. Wynikają one 
najczęściej z braków kultury osobistej nauczycieli. Dotyczą one: 

–  problemu dyskryminacji studentów ze względu na płeć: Politechnika nie jest dla 
kobiet. K/4/W 9. Wywyższanie się, traktowanie studentów (głównie kobiet) jak głup-
ków. K/5/W 4. 

– braków w opanowaniu form grzecznościowych: Bezosobowe zwracanie się do 
studentów. M/2/W 10; Zwraca się per ty. K/4/W 2. 

– braków właściwego opanowania tzw. języka ciała: Unikanie kontaktu wzroko-
wego ze studentem w trakcie odpowiedzi. K/5/W 1. 

– inne naruszanie norm obowiązujących w organizacji: Kiedy prowadzący demonstru-
je zły humor. K/2/W 7; Brak poczucia humoru. M/3/W 4. 

Inny problem, o stosunkowo „młodym” rodowodzie, to korzystanie przez na-
uczycieli w trakcie zajęć czy egzaminów z telefonów komórkowych: Odbierają tele-
fony, czasem wychodzą z sali, żeby swobodniej porozmawiać. K/3/W 3. Trudno mó-
wić o skali tego zjawiska, ale nawet incydentalnie występujące tego typu sytuacje są 
naganne. 
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Przedstawione opisy świadczą o ewidentnych brakach w kulturze osobistej niektórych 
nauczycieli akademickich i nieumiejętności komunikowania się. Znamienne jest, że 
nikt z respondentów nie zwrócił uwagi na język prowadzących. Być może nauczyciele 
akademiccy pod tym względem przestrzegają zasad i w obecności studentów posługu-
ją się poprawną polszczyzną. Znacznie bliższa rzeczywistości może być druga hipote-
za, że co prawda zdarzają się przypadki kaleczenia języka i używania wulgaryzmów, 
ale młodzi ludzie sami tak mówią, w związku z czym nie zwracają na to uwagi. 

Przyczyn trudności, na jakie napotykają studenci w trakcie ewaluacji rezultatów 
ich pracy, upatrywać należy nie tylko w zaniedbaniach w sferze kultury osobistej nie-
których nauczycieli akademickich, ale także w sferze kultury organizacyjnej instytutu, 
katedry, zakładu, z którego się oni wywodzą. Jak zauważyliśmy, zachowania człon-
ków organizacji są uwewnętrznieniem postaw, wartości preferowanych w danej zbio-
rowości, a przyczyny trudności wskazywane przez studentów, zaklasyfikowane do 
drugiej i częściowo do trzeciej kategorii, ewidentnie wskazują na zaniedbania w wy-
kształceniu dydaktycznym nauczycieli akademickich. Można mieć w tym wypadku 
pretensję do przepisów prawa zezwalających na pracę dydaktyczną nauczycieli aka-
demickich bez uprawnień pedagogicznych oraz do bezpośrednich przełożonych tych 
nauczycieli. O ile braki dydaktyczne najwyraźniej ujawniają się w trakcie prowadze-
nia zajęć, o tyle braki kultury są łatwiejsze do zidentyfikowania w sytuacjach pozady-
daktycznych. Wydaje się, że poza sytuacjami demonstrowania braku kultury wobec 
studentów na zajęciach (takie przypadki są trudniejsze do zidentyfikowania przez kie-
rujących daną jednostką), z podobnymi zachowaniami tych nauczycieli można się 
spotkać w różnych innych sytuacjach, także w obecności ich kolegów i przełożonych. 
Jeżeli się one powtarzają, to tylko dlatego, że nie są piętnowane przez społeczność 
akademicką. 

Otrzymany obraz nie odbiega niestety od standardów panujących w innych 
uczelniach. Potwierdzają to na przykład wyniki badań B. Wilskiej-Duszyńskiej wy-
konanych techniką ankiety audytoryjnej na reprezentacyjnej próbie (4180 studen-
tów) w roku 1987 (Wilska-Duszyńska 1992), czy E. Kubiak-Szymborskiej, która 
korzystała z sondażu diagnostycznego oraz z elementów autobiografii reminiscen-
cyjnej (wykonanych na próbie z czterech uczelni publicznych Bydgoszczy) (Kubiak-
Szymborska 2005). 

Wypowiedzi badanych, wskazujące na ewidentny brak kultury osobistej niektó-
rych nauczycieli, są na szczęście incydentalne. Można domniemywać, że znacznie 
więcej negatywnych zachowań opisywanych przez respondentów wynika z braków 
w ich szeroko pojętych kompetencjach pedagogicznych, w tym komunikacyjnych. 
Braki, o których mowa, mogą być też skutkiem mało skrupulatnego badania jakości 
dydaktyki poszczególnych nauczycieli i nikłego „przełożenia” szeroko pojętych umie-
jętności dydaktycznych nauczycieli akademickich na ich prestiż w uczelni (por. np. 
Brzeziński i Eliasz 2003). Można przyjąć, że w świetle braków dydaktycznych skala tego 
problemu jest zdecydowanie mniejsza, chociaż zwraca na niego uwagę co czwarty ba-
dany student, jeżeli nie liczyć odpowiedzi zaklasyfikowanych do grupy trzeciej. Wy-
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powiedzi te należy traktować jako sygnał do podjęcia działań przez ogół uczestników 
procesu kształcenia, a zwłaszcza przez osoby odpowiedzialne za dydaktykę i samorządy 
studenckie, na rzecz przestrzegania przez wszystkich uczestników organizacji odpo-
wiednich standardów kultury osobistej. 

Rola kulturotwórcza uczelni jest nie do przecenienia, zwłaszcza w obecnej sytuacji 
masowego kształcenia. Dla pewnej części młodzieży, zwłaszcza pochodzącej ze śro-
dowisk zaniedbanych kulturowo i równocześnie ze szkół średnich charakteryzujących się 
małą dbałością o kulturę osobistą swoich uczniów – uczelnia może być jedynym 
i ostatnim miejscem uzupełnienia tego typu braków przed ich wejściem w role spo-
łeczne i zawodowe. Opisane incydenty, zwłaszcza te o wyraźnym naruszeniu dóbr 
osobistych, pozostawiają często trwały ślad w psychice uczących się i mogą mieć 
wpływ w przyszłości na ich postawy wobec podwładnych, zwłaszcza w sytuacjach 
oceniania ich. Wydaje się, że najskuteczniejsza w redukowaniu niekulturalnych zachowań 
nauczycieli jest reakcja najbliższego środowiska – opinia kolegów. Można z dużym 
prawdopodobieństwem założyć, że część nagannych zachowań ma miejsce również 
w ich obecności. Reagowanie środowiska, nawet w przypadkach tylko sporadycznie 
występujących negatywnych zachowań studentów, a zwłaszcza nauczycieli, jest ko-
nieczne z uwagi na możliwości modelowania określonych zachowań. Nauczyciele 
akademiccy przygotowują różnych specjalistów, w tym nauczycieli szkół niższych 
szczebli, dlatego ich odpowiedzialność jest tym większa. 

Skoncentrujmy się obecnie na „jasnej” stronie uzyskanych wyników badań, a do-
tyczą one odpowiedzi na kolejne pytanie: Co Ci najbardziej pomaga w trakcie proce-
su ewaluacji (oceniania)? W tym przypadku również trzeba zastosować dwa wcze-
śniej wyróżnione kryteria – stricte dydaktyczne i kulturowe. Do pierwszej grupy 
można zaliczyć następujące wypowiedzi respondentów:  

Przykłady odpowiedzi wskazują na właściwe przygotowanie nauczycieli do ewa-
luacji: 

Podaje jednoznacznie określone kryteria i są one rzeczywiście przestrzegane. 
K/1/W 11. 

Dotrzymywanie słowa, co do kryteriów oceny, zaliczeń. K/2/W 11. Wprowadza 
atmosferę spokoju w trakcie sprawdzianów. K/2/W 2. 

Respondenci cenią sobie również: Możliwość współpracy z prowadzącym w trak-
cie rozwiązywania problemu. M/2/W 2. 

Ten przykład świadczy o niekonwencjonalnym podejściu nauczyciela. 
W innych wypowiedziach studenci zwracają uwagę na aspekt kulturowy: 
Poszanowanie studenta, szczerość i otwartość ze strony prowadzącego. K/4/W 1. 
Empatia i zrozumienie. K/2/P. Okazywanie życzliwości przez oceniającego. K/2/W 2. 

Uważne słuchanie odpowiedzi. M/1/W 4. 
Uśmiech. K/1/W 10. 

Respondenci wyraźnie doceniają kulturę nauczyciela i jego kompetencje komunika-
cyjne. Ważne dla nich jest wsparcie, jakie okazują nauczający. Dokładniej o tym piszą 
następująco: 
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Okazywanie zainteresowania w trakcie rozwiązywania zadania, problemu. K/4/W 4. 
Gdy nauczyciel mówi – jeszcze nie wszystko stracone, że można ocenę poprawić, 

że może pomóc. K/4/W 3. 
Indywidualne podejście do każdego studenta. K/3/ZiA. 
Nauczyciel potrafi docenić rzetelność, sumienność studenta, powiedzieć mu o tym. 

K/2/W 3. 
Udzielanie potrzebnych wskazówek bardzo cierpliwie. K/2/W 12. 

Widać, że czasem wystarczy okazanie zainteresowania, żeby pomóc studentowi. 
To tak niewiele, a tak dużo może znaczyć dla studenta pracującego nad zadaniem, któ-
re ma być ocenione. Inne wymieniane zachowania nauczycieli posiadających kompe-
tencje dydaktyczne, to indywidualne podejście do studentów i udzielanie im potrzeb-
nych wskazówek.  

Można zapytać w trakcie rozwiązywania zadania. M/3/W 7. 
Wspólne omawianie sposobu podejścia do problemu. K/2/W 2. 

Przedstawione opisy sytuacji mogą budzić nadzieję, że wielu nauczycieli odpo-
wiedzialnie traktuje swój zawód, a nawet czerpie satysfakcję z możliwości pracy 
z młodymi ludźmi, którzy rozwijają się z ich pomocą. 

W uzupełnieniu przedstawionych przykładów charakteryzujących osobistą kultu-
rę nauczycieli akademickich lub jej brak warto dodać, że na kulturę organizacyjną 
uczelni wpływ ma również jakość pracy jej agend. Wydawać by się mogło, że do-
skonalenie kultury organizacyjnej uczelni wyższych nie powinno nastręczać więk-
szych trudności, gdyż to one mają szczególnie długą tradycję w wypracowywaniu 
specyficznych rozwiązań organizacyjnych związanych z określaniem własnej toż-
samości, w nich pracują specjaliści w zakresie organizacji i zarządzania, psychologii 
społecznej, komunikacji interpersonalnej, filozofii, etyki, pedagogiki, żeby wymie-
nić przedstawicieli tych dyscyplin, którzy mają wkład w badania dotyczące kultury 
w sensie ogólnym, i takich, którzy zajmują się bezpośrednio kulturą organizacyjną. 
Istnieją ponadto obowiązujące uregulowania prawne – mamy na myśli przede 
wszystkim statuty, regulaminy, a także uświęcone tradycją rytuały, ceremonie itp. 
Wszystko to może tworzyć klimat sprzyjający kulturze organizacyjnej uczelni. Jed-
nak najistotniejsze ze względu na jakość kształcenia jest znaczenie wpływu osobistej 
kultury nauczycieli akademickich warunkującej klimat, atmosferę towarzyszącą za-
jęciom dydaktycznym. O randze tego czynnika decyduje jego powszechność, powta-
rzalność sytuacji, w których znajdują się studenci, i w których są oceniane wyniki 
ich pracy. 

Zdajemy sobie sprawę, że wytworzenie, a zwłaszcza utrzymanie pożądanego 
klimatu organizacyjnego uczelni, tak by był on odczuwany przez niemal wszystkich 
uczestników procesu kształcenia, niezależnie od faktu czy są to nauczyciele akade-
miccy, studenci, czy różnego rodzaju służby, agendy związane z funkcjonowaniem 
uczelni, jest obecnie zadaniem szczególnie trudnym wobec faktu masowości kształce-
nia. Zarówno zbiór kształconych, jak i pracujących w uczelni jest niejednorodny. 
Można mieć nadzieję, iż zmianę na lepsze przyniosą działania związane z akredyta-
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cją (zwłaszcza cykliczne powtarzanie tych procedur), a przede wszystkim świadomość 
samego środowiska akademickiego, że kultura organizacyjna jest najlepszym sposo-
bem doskonalenia procesu edukacyjnego, warunkiem osiągania wysokich wyników 
kształcenia, co przekłada się na prestiż uczelni. Własna kultura organizacyjna uczel-
ni może być niezbywalnym czynnikiem jej tożsamości, a także tożsamości zatrud-
nionej tam kadry oraz studiujących. Może stanowić o jej konkurencyjności. Ten 
ostatni czynnik ma dodatkowy aspekt – zapewnienie stabilizacji zawodowej naucza-
jących. Mamy nadzieję, że złe uczelnie będą stopniowo znikać z mapy edukacyjnej 
w naszym kraju. 

Przedstawione w tym punkcie rozważania prowadzą do stwierdzenia, że każda 
uczelnia, której zależy na jakości, powinna charakteryzować się własną kulturą or-
ganizacyjną. Problem zaczyna się wtedy, gdy postawy, system wartości oraz normy 
niektórych członków organizacji nie odpowiadają przyjętym w niej standardom. 
O tym, że tak może być, świadczą m.in. przytoczone wyniki badań. Opisywane 
przez studentów zachowania niektórych nauczycieli akademickich w trakcie ewalu-
acji, chociaż rzadkie, a nawet incydentalne, wyraźnie odbiegają od postulowanych 
standardów akademickich. Narzuca się pytanie, co można zrobić, aby takie sytuacje 
wyeliminować lub by występowały możliwie najrzadziej? 

Najogólniejsza rada to praca nad wdrażaniem misji uczelni poprzez m.in. prowa-
dzenie właściwej polityki kadrowej, respektowanie założeń związanych z popraw-
nym projektowaniem procesu dydaktycznego i właściwą jego realizacją, uwzględ-
niającą również aspekt aksjologiczny przyjętych rozwiązań realizacyjnych. 

3.5.2. Stosunek studentów do ewaluacji pracy nauczycieli 

Z przedstawionych wcześniej argumentów należałoby wnosić, że ocenianie na-
uczycieli powinno być dla studentów zabiegiem oczywistym i zarazem pożądanym. 
W świetle uzyskanych danych empirycznych nie wydaje się to jednak aż tak jedno-
znaczne. Przedstawimy teraz odpowiedzi respondentów uczestniczących w bada-
niach dotyczących ewaluacji opisanych w punkcie pierwszym niniejszego rozdziału. 
Kwestionariusz ankiety (patrz Załącznik 1) zawiera m.in. pytania dotyczące kwestii 
– czy uczący się (studiujący) powinni oceniać swoich nauczycieli, a jeżeli tak, to od 
jakiego poziomu kształcenia. Interesowała nas też odpowiedź na pytanie, czego 
przede wszystkim ta ocena powinna dotyczyć. 

W prezentowaniu wyników zachowujemy podział na studentów i nauczycieli. 
Prześledźmy odpowiedzi udzielone na pierwsze z interesujących nas pytań – Czy 
nauczyciel powinien być oceniany przez uczących się? (tab. 21). 

Różnice między procentami osób pochodzących z trzech badanych grup są istotne 
na poziomie p > 0,05. 
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Tabela 21. Stosunek badanych do oceniania nauczycieli przez uczniów (studentów), % 

Czy nauczyciel powinien być oceniany? 
Uczelnia 

Tak Nie Nie mam zdania 
Akademia Świętokrzyska N = 121 85,7 1,5 12,8 
Dolnośląska Szkoła Wyższa Edukacji N = 162 83,8 – 16,2 
Politechnika Wrocławska N = 445 99,2 0,2 0,6 
Nauczyciele N = 140 76,0 7,0 17,0 

Źródła: badania i obliczenia własne. 

Wszyscy optują za tym, że nauczyciel powinien być oceniany przez swoich 
uczniów. Niemal wszyscy studenci Politechniki nie mają co do tego wątpliwości. Nie-
co mniej tak zorientowanych respondentów znalazło wśród badanych z dwóch pozo-
stałych uczelni. Charakterystyczne jest, że w tych dwóch zbiorach nie ma jawnych 
oponentów oceniania nauczycieli. Respondenci, którzy nie optowali za ocenianiem 
nauczycieli, wybrali kategorię nie mam zdania, czyli prawdopodobnie w tych kilkuna-
stoprocentowych grupach są osoby mające wątpliwości, czy potrafią oceniać nauczy-
cieli lub czy wolno im oceniać swoich nauczycieli. 

Tabela 22. Ocenianie nauczycieli przez uczniów (studentów) a poziom kształcenia, % 

Nauczyciel powinien być oceniany od poziomu: 
Uczelnia szkoły 

podstawowej gimnazjum szkoły 
średniej 

uczelni 
wyższej 

nie mam 
zdania 

Akademia Świętokrzyska N = 121 9,9 19,0 23,1* 46,3 1,7 
Dolnośląska Szkoła Wyższa Edukacji N = 162 45,1 8,0* 37,7 9,2 – 
Politechnika Wrocławska N = 445 16,7 10,5 49,8* 22,6 0,4 
Nauczyciele N = 140 21,0 24,0 37,8* 9,3 9,3 

Źródło: badania i obliczenia własne. 
* – mediana. 

Interesujące jest także, od jakiego poziomu nauczania według badanych uczniowie 
(studenci) mogą oceniać swoich nauczycieli. Kolejne pytanie brzmiało: Od jakiego 
poziomu kształcenia uczący się powinni oceniać nauczających: szkoła podstawowa, 
gimnazjum, szkoła średnia, studia wyższe. Wyniki przedstawiono w tabeli 22. Zawiera 
ona odpowiedzi (wyrażone w %) respondentów, z podziałem na trzy grupy (Akademia 
Świętokrzyska, Dolnośląska Szkoła Wyższa Edukacji i Politechnika Wrocławska). 
Badano również nauczycieli. 

Z analizy danych zawartych w tabeli 22 wynika, że najbardziej demokratyczni 
okazali się respondenci z Dolnośląskiej Szkoły Wyższej Edukacji TWP. W ich przy-
padku modalna oznacza gimnazjum. Wprawdzie w pozostałych grupach modalna 
wskazuje na szkołę średnią, lecz w każdej z badanych grup są osoby wskazujące na 
szkołę podstawową jako miejsce, w którym uczniowie powinni oceniać swoich na-
uczycieli. Najwięcej takich odpowiedzi dali studenci DSWE i nauczyciele, chociaż 
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w ich grupie jest dwa razy mniej zwolenników ewaluacji nauczycieli na tym pozio-
mie. Zauważone różnice należy wiązać ze specyfiką kształcenia w uczelni pedago-
gicznej. W badaniu tym chodziło nam o wyznaczenie cezury dojrzałości uczniów do 
oceny swoich nauczycieli. 

Odpowiedzi na pytanie o to, w jakiej szkole, czyli w jakim wieku uczniowie mogą 
formalnie oceniać swoich nauczycieli, wyraźnie różnicuje typ uczelni, z której pocho-
dzą respondenci. Wydaje się, że podstawowym czynnikiem wpływającym na różnice 
w postawach badanych wobec dojrzałości uczniów do oceny własnych nauczycieli jest 
przygotowanie pedagogiczne. Świadczą o tym wyniki studentów DSWE oraz czyn-
nych nauczycieli, którzy znacznie częściej niż inni respondenci dawali taką możliwość 
uczniom szkoły podstawowej, chociaż należy żałować, że nie wszyscy studenci peda-
gogiki oraz nauczyciele są przekonani o zasadności oceniania nauczycieli już od po-
ziomu szkoły podstawowej. Wpływ kształcenia pedagogicznego na udzielone odpo-
wiedzi potwierdza też najniższy odsetek wybierających szkołę podstawową – niecałe 
10% wśród respondentów z Akademii Świętokrzyskiej. 

Przedstawione w tabeli 22 wyniki mogą być również przyczynkiem do odpowiedzi 
na pytanie od jakiego etapu procesu kształcenia uczeń rzeczywiście w opinii badanych 
czuje się podmiotem w tym procesie. Świadczy o tym odpowiedź na następujące py-
tanie: Jeżeli tak (czyli, że wyrażają zgodę na ocenę nauczycieli), to czego ocena po-
winna dotyczyć przede wszystkim? Uzyskane odpowiedzi przynoszą interesujące in-
formacje o respondentach, ich stosunku do demokratyzacji życia, autentycznym 
poczuciu podmiotowości. Zebraliśmy je w następujące grupy, przedstawione w male-
jącej liczbie ich procentowego udziału: 

– umiejętność przekazania wiedzy, w tym umiejętność zainteresowania nią 
uczniów, umiejętność wyjaśniania trudnych problemów, chęć do nauczania, widoczne 
zaangażowanie w przekazywanie wiedzy, czasem entuzjazm – 56,1 %; 

– sprawiedliwość w ocenianiu pracy studenta, jasność kryteriów ocen – 20,0%; 
– stosunek do studentów, kultura osobista, atmosfera na zajęciach – 19,5%; 
– jakość przekazywanej wiedzy – 4,3%; 
– stopień przygotowania do zajęć, punktualność, dostępność w czasie konsultacji, 

nieopuszczanie zajęć – 1,1%. 
Zwróćmy uwagę, że zdecydowana większość respondentów (56,1%) zwraca uwa-

gę m.in. na umiejętności komunikacyjne nauczycieli, 20% respondentów upomina się 
o sprawiedliwość oceniania i jasne kryteria. Wynik dotyczący jakości oceniania jest 
niejako potwierdzeniem wcześniej prezentowanych wyników dotyczących poczucia 
sprawiedliwości otrzymanych ocen – niemal 17% respondentów odpowiadało, że tyl-
ko połowa bądź mniej otrzymanych ocen (tab. 6) to oceny sprawiedliwe. 

Stosunek studentów do oceniania pracy nauczycieli można również określić na 
podstawie analizy ZADANIA I, omawianego już w tym rozdziale. W zadaniu tym 
wykorzystano Rady dla Nauczycieli (Załącznik 5). W Załączniku 6 przedstawiamy 
pełną treść wszystkich Rad oraz częstość ich wyborów. 
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Przedstawimy, jak w poprzednio prezentowanych punktach, częstość wyborów 
przez badanych Rady związanej z omawianym zagadnieniem oraz przykłady jej inter-
pretowania. 

Zajmiemy się Radą nr 9: Pamiętaj, aby okresowo przeprowadzić ankietowanie, 
brać pod uwagę odpowiedzi i sugestie uczniów, stosować je w nauczaniu. W ilościo-
wym ujęciu interesującego nas zagadnienia zwrócimy uwagę na częstość wyborów tej 
Rady przez przedstawicieli dwóch wyodrębnionych grup – studentów i nauczycieli. 
Wyniki przedstawiono w tabeli 23.  

Tabela 23. Częstość wyboru Rady nr 9 przez studentów oraz nauczycieli, % 

Numer Rady Studenci PWr N = 296 Nauczyciele N = 140 
9 3,4 2,5 

                 Źródło: badania i obliczenia własne. 

W obu badanych grupach wybór Rady nr 9 wskazuje na bardzo małe zainteresowanie 
badanych tym problemem. W grupie studentów średnia częstość wyboru tej Rady wy-
niosła 3,4% przy największej częstości wyborów Rady nr 3 dotyczącej możliwie 
szybkiego oddawania poprawionych prac uczniom (16,5%), a w grupie nauczycieli 
częstość wyboru Rady nr 9 wyniosła 2,5% przy maksimum częstości wyborów Rady 
nr 1 dotyczącej pierwszego spotkania nauczyciela z grupą (17,5%). Czyli problem po-
zyskiwania przez nauczyciela informacji o własnej pracy od uczących się zawarty 
w Radzie nr 9, w porównaniu z problemami zawartymi w Radzie nr 1, czy Radzie nr 3, 
jest w opinii obu grup zdecydowanie mniej ważny. 

Mimo iż zarówno w grupie nauczycieli, jak i w grupie studentów Rada nr 9 nie na-
leżała do często wybieranych, to interesujące są komentarze z nią związane. Najpierw 
przedstawimy komentarze grupy nauczycielskiej (N), z zaznaczeniem płci odpowiada-
jącego. Następnie przedstawimy wybrane komentarze studentów (S), również zazna-
czając płeć. Respondenci wybierający tę Radę wyraźnie zdają sobie sprawę z wartości 
opinii uczących się w doskonaleniu warsztatu dydaktycznego nauczyciela. 

Ważne jest w mojej pracy korzystanie z uwag i opinii uczniów, zwłaszcza tych, 
z którymi mam rzadko kontakt, a powinnam dostosować w pewien sposób swoje zaję-
cia do ich potrzeb i zainteresowań. N/K 

Wybrałam ten punkt, ponieważ uważam, że ankieta (w szczególności anonimowa) 
jest chętnie wypełniana przez uczniów i w większości przypadków zawiera prawdziwe 
informacje. Uczniowie często w bezpośredniej rozmowie nie odpowiedzą wprost na 
zadane pytanie. Natomiast w ankiecie możemy uzyskać odpowiedź, nawet na zagad-
nienia, które są „tabu”. Umiejętnie zredagowane pytania pozwala zorientować się 
jakie zainteresowania mają uczniowie, czego chętnie uczyliby się z danego przedmio-
tu, oraz co chcieliby zmienić w nauczaniu nauczyciela. N/K 

W kilku pracach nauczyciele rozbudowali argumentację, zwracając uwagę na wa-
runki zapewniające uzyskanie wartościowych wyników prowadzenia tego typu badań 
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ankietowych, ale też przestrzegając przed skutkami traktowania tego badania jako 
swoistej „mody” wynikającej m.in. z powierzchownego podejścia do badania jakości 
pracy szkoły. 

Ankietowanie, to jeden ze sposobów badania osiągnięć pracy różnych instytucji. 
Da ono wyniki, gdy będzie solidnie przeanalizowane, a następnie zostaną na podsta-
wie tej analizy wyciągnięte wnioski, które staną się wytycznymi do dalszej pracy. Na-
uczyciele również okresowo powinni poddawać swoje działania różnego typu sonda-
żom. Wykonując pewne czynności przez lata mogą popaść w rutynę, a ona pociąga za 
sobą błędy, które mogą być zgubne dla efektów ich pracy. Aby tego uniknąć należy 
kontrolować swoje postępowanie. Sposobem kontroli może być właśnie ankieta. An-
kiety powinny mieć wieloraki charakter. Powinny sondować: program nauczania sto-
sowany przez nauczyciela, jego sposoby nauczania, jego samego, jako nauczyciela, 
czyli jego stosunek do uczniów, do ich rodziców, do zawodu, który wykonuje. Te trzy 
typy ankiet, to tylko przykłady. Dobrze przygotowane staną się narzędziem w formo-
waniu wizerunku nauczyciela jako pedagoga, specjalisty i człowieka. Przygotowując 
ankietę każdy nauczyciel musi wiedzieć, że jej wyniki nie zawsze będą miłe, może się 
zdarzyć, że będą bolesne. Choć krytyka boli, to przecież koniec końcem jest twórcza. 
Gdy w ankietach pojawi się krytyka działania nauczyciela, winien on dokładnie prze-
analizować swoją dotychczasową działalność pedagogiczną i poczynić zmiany. Ankie-
ty pomagają również w uzyskaniu lepszego kontaktu z uczniami, pozwalają zrozumieć 
ich problemy. Bez tego nie możemy powiedzieć o nauczycielu, że jest dobrym pedago-
giem. Często z ankiet dowiadujemy się wiele o życiu uczniów, o tych stronach, o któ-
rych nigdy nie powiedzieliby szczerze w oczy. Takie ankiety szczególnie ważne są dla 
pracy wychowawczej. Uczulają na problemy uczniów. Uczą nauczyciela szanować 
uczniów. Zdarza się jednak, że ankiety robione są tylko dla statystyk. Wówczas lepiej 
nie wykonywać takich badań, to tylko strata papieru i czasu ankietowanych. N/K 

W podobnym tonie są wypowiedzi niektórych studentów. Oprócz argumentów 
przytaczanych przez nauczycieli, potwierdzających wartość informacji płynących 
z oceny ich warsztatu dydaktycznego przez uczących się, mocno podkreślają związek 
między poddaniem się nauczyciela ocenie uczących się a podmiotowym traktowaniem 
uczniów przez nauczyciela, czy przywołują założenia metodyki projektowania programów 
kształcenia, wykorzystujące efekt tzw. spirali edukacyjnej, w której składową ewalu-
acji końcowej jest ewaluacja nauczycieli (por. Guilbert 1983, s. 4.15). 

Stosowanie się do tej rady to doskonały sposób na poznanie zdania uczniów w intere-
sujących nas kwestiach. Ponieważ w trakcie praktyki w liceum ogólnokształcącym wy-
korzystałam tę radę w celu wysondowania, co uczniowie sądzą o moim sposobie pro-
wadzenia lekcji, przekonałam się, że to dobre narzędzie ułatwiające poprawianie 
i ulepszanie własnego warsztatu pracy. S/K 

Rada ta wynika z istoty metodyki projektowania programu kształcenia zwanej spi-
ralą edukacyjną. Pozwala udoskonalić i dostosować projekt programu kształcenia do 
możliwości uczących się. S/K 
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Nauczyciele często popadają w rutynę i ich lekcje stają się nudne. Uczniowie wtedy 
są mniej skłonni do nauki. Ankieta przeprowadzona co jakiś czas, pozwoli nauczycielowi 
zorientować się, co może zrobić, aby jego lekcje były interesujące, a uczniowie odczu-
ją, że mogą zabrać głos w sprawie tego, czego się uczą, co jest dla nich ważne. 
Uczniowie mają poczucie, że nauczyciel liczy się z ich zdaniem. S/M 

Ankietowanie może być bardzo pomocne w pracy nad metodami nauczania. Opinia 
uczących się jest ważna. Jednak ankiety nie powinny być imienne. Anonimowość uła-
twi uczniom wypowiedzieć się szczerze na temat metod lub treści kształcenia. Nie na-
leży traktować wszystkich wypowiedzi dosłownie. Uczniom mogą nie podobać się nie-
które treści, w ich mniemaniu zbędne. Czasami uczniowie nie rozumieją niektórych 
celów kształcenia. Dzięki ankietom uczniowie mogą wypowiedzieć się na temat sto-
sunku nauczyciela do nich, jak oni widzą te relacje. Mogą czasem po prostu poskarżyć 
się na zbyt obszerny materiał lub określony sposób prowadzenia lekcji. W sumie idea 
jest dobra tylko należy ja odpowiednio przeprowadzić, a odpowiedzi odpowiednio zin-
terpretować. S/K 

Przeprowadzanie ankiet jest skuteczną metodą poznania opinii uczniów na temat 
pracy nauczyciela (atrakcyjności prowadzonych zajęć, sprawiedliwości w ocenianiu, 
skuteczności stosowanych zabiegów, umiejętności rozbudzania zainteresowania przedmio-
tem). Poznanie opinii i sugestii uczniów pozwala na doskonalenie „warsztatu nauczy-
cielskiego”. Przeprowadzanie wśród uczniów ankiet sprawia, że uczniowie nabierają 
przekonania, że są partnerami dla nauczyciela, a nie tylko „przedmiotem pracy” na-
uczyciela, przymuszonymi do uczestniczenia w zajęciach. Uczniowie dzieląc się 
z nauczycielem własnymi przemyśleniami przekonują się, że mają wpływ na otaczają-
cy ich świat, kształtują w sobie dążenie do aktywnego kierowania własnym życiem. 
Uczeń mający świadomość, że jego opinia jest ważna dla nauczyciela, chętniej będzie 
uczestniczył w zajęciach. S/M 

W świetle przytoczonych komentarzy poddanie się nauczyciela ocenie uczniów 
ma uznanie u części nauczycieli praktyków, którzy, jak wynika z kontekstu wypowiedzi, 
stosują ten rodzaj ewaluacji w praktyce, ale także, co jest bardzo pomyślne – u nie-
których kandydatów na nauczycieli. Nawiązując do niezbyt dużego zainteresowania 
analizowanym problemem na tle innych problemów związanych z pracą nauczyciela 
(jeśli bierzemy pod uwagę statystykę wyboru Rady nr 9 w porównaniu z innymi), 
można hipotetycznie założyć, że relatywnie rzadszy jej wybór nie wynika z trudno-
ści w jej interpretacji, ale z uwagi na problemy, do których odnoszą się inne Rady, 
mające wiele odniesień do rzeczywistości szkolnej i budzące znacznie więcej emocji 
u respondentów. 

3.5.3. Ocena koleżeńska studentów jako element kultury organizacyjnej uczelni  

Jak wcześniej stwierdziliśmy, rozwój studiujących jest procesem zindywidualizo-
wanym. Istnieje jednak potrzeba nabywania umiejętności współpracy, współdziałania 



 Prezentacje, analizy i interpretacje wyników badań ... 257

jako kluczowych umiejętności. Praca w grupie, zwłaszcza małej, daje też okazję ucze-
nia się od siebie nawzajem, co jest bardzo cenione w dydaktyce. Wspólne rozwiązy-
wanie zadań w trakcie zajęć dydaktycznych daje doraźne korzyści wynikające z opano-
wania i utrwalenia określonej wiedzy (w tym reguł, zasad) oraz umiejętności, 
z rozróżnieniem na te, które wynikają z merytorycznych zagadnień poruszanych 
w trakcie zajęć i te, które należą do umiejętności społecznych. W trakcie prac grupo-
wych uczący się mają szczególną okazję do dokonywania samooceny oraz wzajemne-
go oceniania się. Jak dowodziliśmy, adekwatna do własnych osiągnięć, w tym przy-
padku analizowanych na tle osiągnięć innych członków grupy, samoocena może się 
kształtować w kontekście dokonywanej oceny koleżeńskiej. Ocenianie innych jest, jak 
wiadomo, procesem bardzo trudnym, w sytuacji gdy trzeba ocenę tę wyartykułować. 
W innym przypadku pojawia się niejako samoistnie. Stoimy na stanowisku, że w pro-
cesie edukacji jest, czy powinno być, miejsce do kształcenia i rozwijania tych umie-
jętności. 

W kwestionariuszu ankiety dla studentów (Załącznik 1) było pytanie: Czy 
w trakcie zajęć w tym semestrze i poprzednim były sytuacje, w których zachęcano mnie 
do oceny koleżeńskiej (np. wzajemnego oceniania prac (zadań)). Respondenci mieli 
podkreślić jedną z następujących kategorii: 

bardzo często, często, rzadko, bardzo rzadko, nigdy, nie wiem. Otrzymany wynik 
ilustrują dane w tabeli 24. 

Tabela 24. Inicjowanie w procesie kształcenia oceny koleżeńskiej studentów N = 547 (%) 

Częstotliwość bardzo często często rzadko bardzo rzad-
ko 

nigdy nie wiem 

 – – 11,2 16,8 74,5* 7,5 

Źródło: badania i obliczenia własne. 
* – mediana. 

Podobnie jak w przypadku stymulowania przez prowadzących zajęcia samooce-
ny, wynik nie jest optymistyczny. Niemal 75% badanych nie przypomniało sobie 
żadnego takiego przypadku, 17% określiło te sytuacje jako bardzo rzadkie, nato-
miast tylko co dziesiąty badany twierdził, że takie sytuacje bywały rzadko. I w tym 
przypadku badani studenci nie korzystali ani z kategorii często, ani z kategorii bar-
dzo często. W prowadzonych rozmowach na ten temat niektórzy studenci opowiada-
li, że na niższych szczeblach kształcenia mieli nauczycieli zachęcających ich w uza-
sadnionych sytuacjach do dokonywania zarówno samooceny, jak i oceny koleżeńskiej. 
Obowiązywał przy tym swoisty regulamin ułatwiający wyrażenie „prawdziwej”, 
czyli adekwatnej do wyników oceny własnej czy też oceny koleżeńskiej. 

W przypadku rozwijania umiejętności oceniania innych, powinny być spełnione 
określone warunki. Są one zresztą identyczne jak w przypadku oceny dokonywanej 
przez specjalistę (nauczyciela), czy w trakcie samooceny. Przede wszystkim zarówno 
zadanie, jak i kryteria jego wykonania są jasno, jednoznacznie opisane. Spełnienie te-
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go warunku umożliwi partnerom, czyli zespołowi rozwiązującemu zadanie czy pro-
blem, sensowne komentowanie nie tylko przyjętych sposobów rozwiązania, ale też, co 
nas w tej chwili najbardziej interesuje, otrzymanych wyników. Mając jasno określone kry-
teria wykonania zadania oraz warunki, w jakich ma być ono wykonane, rozwiązujący 
zadanie (zadania) powinni być czasem zachęceni do wystawienia sobie nawzajem oce-
ny. Nauczający, jeżeli formułują zadania spełniające przedstawione wyżej postulaty, 
wdrażają swoich uczniów (studentów) z jednej strony do właściwie zorganizowanej 
pracy, z drugiej umożliwiają im przewidywanie wyniku i dokonywanie właściwej 
oceny. Praktyka wskazuje, że jest to trudna umiejętność i niewielu ludzi posiadło ją 
w stopniu zadowalającym. 

Podsumowując przedstawione w tym podrozdziale wyniki badań należy stwier-
dzić, że:  

• Uzyskany obraz wybranych aspektów kultury organizacyjnej charakteryzujący 
zespoły dydaktyków w uczelni jest bardzo zróżnicowany, co zresztą nie jest zaskaku-
jące. Oprócz nauczycieli o niskiej kulturze osobistej, popełniających rażące błędy dy-
daktyczne i organizacyjne, są nauczyciele w pełni odpowiedzialni i spełniający wyso-
kie standardy przygotowania zawodowego. 

• Można domniemywać, że niedociągnięcia w sferze kultury organizacyjnej wy-
nikają z zaniedbania tych kwestii przez niektóre instytuty, katedry i zakłady, w któ-
rych przywiązuje się niewielką wagę do ich kulturotwórczej roli. Pretensje można 
mieć też do bezpośrednich przełożonych nauczycieli, którzy wykazują braki w tej 
dziedzinie. O ile braki dydaktyczne najwyraźniej ujawniają się w trakcie prowadze-
nia zajęć, o tyle braki w kulturze osobistej są łatwiejsze do zauważenia w trakcie 
codziennych zachowań. 

• Wewnętrzna ewaluacja, której poddawani są wszyscy uczestnicy organizacji jest 
również wyrazem dbania o kulturę organizacyjną. Przedstawione wyniki badań doty-
czące ewakuacji pracy nauczycieli świadczą o potrzebie działań nie tylko na rzecz 
owej kultury, ale także na rzecz demokratyzacji życia w uczelni. Pod tym względem 
najlepiej prezentuje się Politechnika Wrocławska, której niemal wszyscy studenci są 
przekonani, że praca nauczycieli akademickich również powinna podlegać ewaluacji. 
Najniższą świadomość wartości tej oceny mają nauczyciele, bowiem tylko 2/3 optuje 
za taką potrzebą. 

• Interesowały nas też poglądy reprezentantów różnych uczelni oraz nauczycieli 
dotyczące określenia poziomu kształcenia, od którego uczniowie mogą oceniać pra-
cę swoich nauczycieli. Innymi słowy pytaliśmy o wyobrażenie dotyczące cezury 
dojrzałości uczących się do tego zadania. Widać wyraźnie zróżnicowanie poglądów 
studentów trzech uczelni, a zarazem wpływ kształcenia pedagogicznego, bowiem 
tylko studenci DSWE najliczniej opowiadali się za daniem takiej możliwości 
uczniom już w szkole podstawowej. Najbardziej zachowawcze poglądy reprezentują 
studenci Akademii Świętokrzyskiej. Zainteresowanie zarówno studentów, jak i na-
uczycieli tym zagadnieniem jest niewielkie, być może ze względu na brak doświad-
czeń skuteczności tej ewaluacji. 
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• Działania nastawione na doskonalenie kultury organizacyjnej uczelni trudno od-
dzielić od doskonalenia kontekstu komunikacyjnego towarzyszącego procesowi kształce-
nia. Jest on istotny, jak dowodziliśmy, dla trafności pomiaru dydaktycznego oraz dla 
budowania prawidłowych relacji nauczyciel–student. 

Rekapitulując przytoczone w tym rozdziale argumenty oraz wyniki badań postulu-
jemy przywrócenie obowiązku przygotowania pedagogicznego nauczycieli akademic-
kich. Projektowanie i realizacja procesu kształcenia, w tym procesu ewaluacji, który 
ma się charakteryzować odpowiednio wysoką jakością, a także pomagać w doskona-
leniu samooceny studiujących oraz zachęcaniu do dokonywania – w uzasadnionych 
sytuacjach – oceny koleżeńskiej, jako dobrego przygotowania do samokształcenia, 
wymaga od nauczycieli odpowiednich kompetencji i kwalifikacji. 

Można mieć w tym wypadku pretensje do przepisów prawa zezwalających na pra-
cę dydaktyczną nauczycieli akademickich bez uprawnień pedagogicznych. Dlatego też 
następny rozdział poświęcamy projektom doskonalenia ewaluacji w procesie kształce-
nia uczelni wyższej. 



ROZDZIAŁ 4. AUTORSKIE PROJEKTY 
DOSKONALENIA EWALUACJI 
WSPOMAGAJĄCEJ JAKOŚĆ 
KSZTAŁCENIA  

Jakość ewaluacji w procesie kształcenia zależy przede wszystkim od kompetencji 
nauczycieli. Stwierdzenie to jest banalne, ale jeżeli przywołamy prezentowane w po-
przednim rozdziale wyniki badań empirycznych, wskazujące na niedociągnięcia nie-
których nauczycieli akademickich, nabiera ono głębszego znaczenia. Zawód nauczy-
ciela należy do jednego z tych zawodów, których wykonywanie, mimo dobrego 
przygotowania (merytorycznego i metodycznego), wymaga stałej pracy zarówno nad 
doskonaleniem kwalifikacji i kompetencji zawodowych, jak i nad własną osobą, 
wszystko bowiem, co nauczyciel robi opiera się na jego „wymiarze” osobowym; on 
sam jest swoim „warsztatem pracy”. Zwróćmy uwagę, że większość nauczycieli aka-
demickich przygotowanie metodyczne wypracowuje w formie samokształcenia. 

Każdy nauczyciel zdobyte kwalifikacje i kompetencje pedagogiczne wykorzystuje 
indywidualnie. Przejawia się to m.in. w sposobie rozumienia i realizacji swojego 
człowieczeństwa, przyjętej filozofii życia, filozofii kształcenia, prezentowanych po-
stawach wobec zadań oraz wobec studentów. Mimo istniejących teorii pedagogicz-
nych i dydaktycznych, nikt nie może dać nauczycielowi gotowych recept i nie wyrę-
czy go w konieczności dokonywania wyborów w trakcie realizacji wielu codziennych 
zadań zawodowych, wymagających często równoczesnego uwzględnienia wielu specy-
ficznych uwarunkowań, jak specyfika przedmiotu, formy kształcenia, indywidualizm 
uczących się, specyfika grupy osób studiujących (np. Kwaśnica 1994; Kwiatkowska 
2005), ponadto zmieniająca się tzw. sytuacja odniesienia. Do tego należy dodać wa-
runki, w jakich realizowany jest program – wyposażenie sal i laboratoriów, bibliote-
ki i czytelnie itp. 

Uwarunkowania, o jakich mówimy, dobitnie uwidoczniają się w trakcie wykonywania 
czynności związanych z ewaluacją, i tu również brakuje jednoznacznych i szczegółowych 
wytycznych oceniania stopnia realizacji celów kształcenia przez poszczególnych 
studiujących czy zespół (grupę) wykonujący określone zadania (np. Kwiatkowska 
1997; Stacewicz 1997; Edukacja 1996). Dlatego warto tu podkreślić znaczenie wła-
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ściwego przygotowania nauczycieli do projektowania i realizacji programu, w tym 
do wypracowania właściwych sposobów kierowania procesem kształcenia, do któ-
rych należą również procedury ewaluacji. Obowiązujące w uczelni statuty, regulaminy 
i programy nie wystarczą do tego, by w sposób skuteczny i satysfakcjonujący, zarówno 
nauczycieli, jak i studentów, realizowane były wszystkie czynności związane 
z ewaluacją. 

4.1. Forma doskonalenia procesu ewaluacji przez systemowe  
podejście do projektowania procesu kształcenia 

Warunkiem zapewniającym jakość ewaluacji jest systemowe podejście do projekto-
wania procesu kształcenia oraz przyjęcie i przestrzeganie pewnych zasad w trakcie 
realizacji ewaluacji (por. np. Banathy 1994; Davies i inni 1983; Duraj-Nowakowa 
1997; Duraj-Nowakowa 2000; Gagne i inni 1992; Wilsz 1999). Uzyskanie wiedzy 
z dziedziny projektowania i realizacji programu kształcenia powinno zaczynać się 
w trakcie przygotowania nauczycieli do zawodu, ale aby była to wiedza funkcjonalna, 
powinna być sukcesywnie utrwalana i uzupełniana. 

Podstawowe walory założeń systemowego podejścia do projektowania można 
sprowadzić do następujących: dbanie o efektywność działania, całościowe ujęcie, dbanie 
o możliwie częste informacje zwrotne, możliwość reagowania na zmiany – mecha-
nizm samodoskonalenia dzięki ewaluacji (por. np. Davis i inni 1983; Gulbiert 1983; 
Duraj-Nowakowa 2000). 

Ewaluacją, w podejściu systemowym do procesu kształcenia, zajmujemy się na 
etapie projektowania programu kształcenia, projekt ewaluacji jest bowiem częścią 
tego programu. Utrudnia się przez to pojawienie się przypadkowych działań nauczy-
ciela, programu ukrytego, wdrażania niepożądanych celów itp. Systemowe podejście 
ma uzasadnienie nie tylko dydaktyczne, ale także organizacyjne, psychologiczne 
i etyczne. Umożliwia bowiem funkcjonowanie ewaluacji spójnej z przyjętymi zało-
żeniami, w tym z filozofią kształcenia, z którą identyfikuje się instytucja edukacyjna 
i powinni identyfikować się nauczający.  

W pracach projektowych dotyczących określonego programu kształcenia można 
korzystać z metodyki projektowania zwanej spiralą edukacyjną (np. Guilbert 1983). 
Zgodnie z tą metodyką prace projektowe należy rozpoczynać od ustalenia listy celów 
kształcenia i wynikających z nich zadań do zrealizowania w procesie kształcenia (Du-
raj-Nowakowa 1997).  

Lista celów kształcenia oraz pozostałe składowe programu (treści, formy, metody 
lub środki) powinny być oparte na przyjętych założeniach aksjologicznych i etycznych, 
wynikających z uznawanej filozofii kształcenia, wniosków płynących z rozpoznania 
przewidywanych miejsc, warunków, okoliczności, w których wykorzystywane będą 
wyniki kształcenia i predyspozycje kandydatów na studia. Przyjęte przez projektantów 
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założenia implikują też „akcentowanie” celów kształcenia dotyczących wybranej wiedzy, 
umiejętności czy postaw studiujących. Innymi słowy – podkreślanie w wynikach 
kształcenia bardziej teoretycznego czy praktycznego przygotowania oraz znaczenia 
i miejsca postaw w tym przygotowaniu. 

Założenia te wyznaczają również wybrane rozwiązania realizacyjne, w tym orga-
nizację procesu kształcenia, proces ewaluacji, jego przebieg oraz przyjęte kryteria 
(standardy) realizowanych przez studiujących celów.  

W pracach nad doborem odpowiednich procedur ewaluacji kluczowe znaczenie, 
jak wykazaliśmy, ma poprawnie określona lista celów kształcenia, stanowiąc swoistą 
podstawę mierzenia w kategoriach ilościowych, wartościowania w kategoriach opisowych 
stopnia realizacji celów kształcenia. W trakcie sporządzania listy celów należy okre-
ślić właściwy poziom taksonomiczny, jaki studenci mają osiągać, realizując dany cel 
(Guilbert 1983, s. 140), wynikają bowiem z tego m.in. warunki oraz kryteria realizacji 
zadań dydaktycznych, a tym samym kryteria ich oceniania. 

Znaczącą rolę odgrywa operacjonalizacja celów kształcenia, gdyż takie cele mają 
z definicji dobrze określone zachowania uczących się, warunki wykonania zadania 
oraz kryteria ich wykonania. Tym samym podanie studentom tak sformułowanych ce-
lów powoduje, że mają oni wskazówki pomagające w samodzielnym wykonaniu za-
dania, a ponadto informację zwrotną o stopniu jego realizacji. 

Przygotowanie studentów do dokonywania trafnej samooceny powinno znajdować 
się w założeniach prawidłowo zaprojektowanej ewaluacji. Sprzyjać temu powinny 
jasno określone cele i wynikające z nich zadania, właściwie dobrane warunki ich re-
alizacji, a także możliwie jednoznacznie i jasno określone warunki ich wykonania, 
kryteria, czy standardy oceny. Oczywiście ważne jest, aby nauczyciel umiał zadecy-
dować, które cele kształcenia można i warto wyrażać w formie celów operacyjnych. 
Umiejętności ustalania listy celów kształcenia są wymagane w programach kształce-
nia nauczycieli pracujących w szkołach nieakademickich. Od dawna weszły one do 
kanonu wymaganych kompetencji tych nauczycieli. Warto zatem wymagać, by na-
uczyciele akademiccy również potrafili cele te formułować i zwracać uwagę, by były 
one dla studiujących jasne i atrakcyjne. 

Praca nad listą celów w danym programie kształcenia wymaga najczęściej zespo-
łowego namysłu, wielokrotnej ich analizy, drobiazgowego często „testowania”, oraz 
brania pod uwagę zgodności celów z aktualnym stanem wiedzy, przyjętą filozofią 
kształcenia, wymaganiami sytuacji odniesienia, a także charakterystyką uczących się. 

Kolejnym zadaniem nauczyciela – projektanta jest ustalenie odpowiednich procedur 
ewaluacji dostosowanych do określonych celów kształcenia. Procedury te powinny 
spełniać również wymagania wynikające z przesłanek aksjologicznych, etycznych, 
psychologicznych, prakseologicznych, organizacyjnych (Duraj-Nowakowa 1997). Na-
leży też brać pod uwagę fakt, że nie wszystkie efekty realizacji celów kształcenia mo-
gą i powinny być bezpośrednio mierzalne. Chodzi przede wszystkim o cele dotyczące 
postaw studentów. Jeżeli projektant uzna, że powinny one podlegać ewaluacji, istnieje 
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możliwość wartościowania określania stopnia ich realizacji w kategoriach jakościowych, 
opisowych. 

W projektowaniu procesu ewaluacji istotna jest różnorodność procedur ewaluacji. 
Powinny być one adekwatne do celów kształcenia i uwzględniać – na co zwracaliśmy 
uwagę wcześniej – charakterystykę studentów. Przesądza to o konieczności zaplanowania 
właściwych form i metod oraz narzędzi ewaluacji, prawidłową jej organizację, a także 
ustalenie tzw. węzłów kontroli, czyli momentów w trakcie realizacji programów 
kształcenia, w których dokonywana jest ewaluacja. 

Zadaniem projektanta jest ustalenie kryteriów wykonania kolejnych zadań. Po-
winny być one znane studentom od początku realizacji programu. Składową kryterium 
jest terminowość wykonania zadania. Ten warunek wymaga jednak komentarza. Są 
w procesie kształcenia sytuacje wymagające rygorystycznego przestrzegania termi-
nowości w realizacji celów. Najlepszą wskazówką dla ich ustalenia są analogiczne 
zadania (prace) w sytuacji odniesienia. W innych jednak przypadkach warto 
uwzględniać możliwość elastycznego sposobu zaliczania określonych rygorów, jeże-
li zależy nam na nietłumieniu motywacji wewnętrznej studiujących i uwzględniamy 
różne okoliczności towarzyszące studiom (np. praca zarobkowa, obowiązki rodzin-
ne). Zresztą w sytuacji odniesienia też znajdziemy analogiczne sytuacje. Jeżeli zale-
ży nam na odpowiednio wysokiej jakości kształcenia, lepiej jest dać studentom, 
w uzasadnionych przypadkach, dodatkowy czas na przygotowanie się. 

W projekcie ewaluacji, jak dowodziliśmy poprzednio, powinny być uwzględnione 
wszystkie jej rodzaje – ewaluacja wstępna, bieżąca i końcowa.  

Projektując ewaluację wstępną, nauczyciele powinni mieć świadomość, że jest to 
zabieg, dzięki któremu zarówno oni, jak i studenci mogą zdobyć informacje dotyczące 
poziomu wiedzy oraz umiejętności „wejściowych”, czy innych dyspozycji, istotnych 
ze względu na osiąganie założonych celów w programie kształcenia. Dysponując wy-
nikiem ewaluacji wstępnej, można oszacować dynamikę zmian w zakresie wiedzy 
oraz umiejętności studiujących. Jest to ważne szczególnie ze względu na zróżnicowany 
poziom szkół, z których przychodzą kandydaci, czy ich różnice indywidualne. Ewaluacja 
wstępna powinna stanowić stały składnik charakterystyki uczących się – jednej 
z przesłanek mających wpływ na korektę ogólnych celów kształcenia oraz wybór od-
powiedniego sposobu realizacji programu kształcenia. Wynik pomiaru z ewaluacji 
wstępnej może być też składową pomiaru jakości kształcenia, jako punkt odniesienia 
dla wyników z ewaluacji końcowej, umożliwiających określenie faktycznej jakości 
kształcenia. 

W procesie kształcenia, charakteryzującym się pożądaną jakością, studenci powinni 
czasem znajdować się w sytuacjach stymulujących ich do przekraczania dotychczaso-
wych granic swoich osiągnięć i zachęcających ich do „tworzenia siebie” według wła-
snego projektu zmian, opracowanego na podstawie wnikliwej diagnozy aktualnych 
możliwości oraz dynamiki własnego rozwoju. Jedną ze składowych tej diagnozy po-
winno być trafne określenie poziomu i zakresu wiedzy i umiejętności w momencie 
rozpoczynania realizacji programu kształcenia, dynamiki rozwoju oraz poziomu sa-
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mooceny jednostki. Tak więc ewaluacja wstępna pozwala na określenie ważnego 
składnika jakości kształcenia, jakim jest dynamika rozwoju studenta (Jasiński 2007). 

W projekcie ewaluacji bieżącej najistotniejsze jest właściwe rozłożenie tzw. węzłów 
kontroli (Obara i Nosal 1978), z jednej strony pozwalające nauczycielom i studentom 
na orientację w stopniu realizacji kolejno wdrażanych partii materiału, z drugiej wyko-
rzystujące szczególnie jej funkcję formatywną i kształtującą, dzięki temu, że daje 
możliwość sprzężenia zwrotnego, w trakcie którego nauczający powinien wyraźnie 
podkreślać zarówno sukcesy studiujących, jak i ich braki. Z tego względu zarówno 
częstość czynności związanych z ewaluacją, jak i użyte sposoby mierzenia stopnia 
realizacji celów wymagają od nauczyciela wyboru takiego podejścia, które odpowiada 
z jednej strony wymaganiom specyfiki programu, sytuacji odniesienia, z drugiej, jeśli 
to tylko jest możliwe, charakterystyce uczących się – indywidualnym możliwościom 
i potrzebom studiujących. Jak wykazaliśmy wcześniej, ewaluacja sprzyjająca jakości 
kształcenia nie może opierać się jedynie na wykorzystywaniu zrutynizowanych proce-
dur czy standaryzowanych narzędzi pomiaru, nie uwzględniają one bowiem specyficz-
nych potrzeb określonego programu kształcenia (treści, form, metod), czy indywidual-
nych różnic wśród uczących się. Ten rodzaj ewaluacji jest najbardziej odpowiedzialny za 
redukcję celów ukrytych, a zatem, w większości przypadków, niepożądanych. Wpływ 
tej ewaluacji na podnoszenie jakości kształcenia polega na poprawie realizacji procesu 
kształcenia, bieżących drobnych udoskonaleniach sposobów jego realizacji. 

Dla doskonalenia jakości kształcenia jest pożądane, aby ewaluacja bieżąca była 
możliwie częsta, szczególnie w początkowym okresie studiów, co umożliwi mniej 
kosztowne, szybsze modyfikacje sposobu realizacji programu kształcenia i niektórych 
celów, może ponadto motywować do uczenia się, przez większe prawdopodobieństwo 
sukcesu (łatwiejsze cele cząstkowe), informację o tym, że się coś osiągnęło, nie wy-
chodzi się z zajęć z „pustymi rękami”. 

Ewaluacja końcowa – sumatywna – wymaga przede wszystkim decyzji, które ce-
le ogólne ma obejmować, przygotowania narzędzi oraz ustalenia kryteriów umożliwiają-
cych określenie stopnia realizacji tych celów w sposób możliwie całościowy, synte-
tyczny; obejmować to, co nauczyciel chciałby, aby jego podopieczni wiedzieli, umieli, 
znali. I tu pojawia się problem wyboru metod oraz narzędzi ewaluacji. 

Wynik ewaluacji końcowej jest z jednej strony informacją dla studentów kończą-
cych studia o poziomie i zakresie ich kompetencji, z drugiej informacją zwrotną dla 
nauczyciela, która skutkować powinna modyfikacją lub doskonaleniem kolejnych 
edycji programu kształcenia. Jest to więc rodzaj ewaluacji szczególnie istotny dla po-
prawy jakości kształcenia. 

Nauczyciele powinni też zdawać sobie sprawę, że funkcja każdego z wymienionych 
rodzajów ewaluacji jest inna i dopiero łączne wyniki są podstawą poprawy jakości 
kształcenia studentów i zarazem jakości procesu kształcenia. Możliwość taką daje 
opanowanie zasad systemowego podejścia do projektowania procesu ewaluacji i wy-
pracowywania sposobów właściwej jego realizacji. Jeszcze raz optujemy za podej-
ściem uwzględniającym całościowe traktowanie wszystkich etapów projektowania 
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procesu kształcenia, spełniających warunek spójności przede wszystkim z założeniami 
przyjętymi w tym procesie.  

W kontekście rozważań dotyczących systemowego podejścia do ewaluacji zwróć-
my uwagę na najistotniejsze walory tego podejścia: 

Projektanci i realizatorzy programu mają wpływ nie tylko na rodzaj i charakter za-
łożonych celów kształcenia czy na wybór sposobów ich realizacji, ale także wyznaczają 
zasady, procedury i warunki, w jakich przebiega ewaluacja. Decydują o formach, ro-
dzajach, metodach i narzędziach użytych w trakcie czynności związanych z ewaluacją. 
Do tych czynności powinni być dobrze przygotowani ze względu na, jak wykazali-
śmy, funkcje i rolę jaką pełnią w procesie kształcenia. 

W prawidłowo funkcjonującej ewaluacji istotne są warunki tworzące kontekst dla 
czynności związanych z ewaluacją, dzięki którym m.in. wnioski o uzyskanych wyni-
kach powinny być w odczuciu uczących się obiektywne, czyli sprawiedliwe.  

4.2. Możliwości doskonalenia wybranych rozwiązań  
ewaluacji pracy studentów 

Realizacja ewaluacji, zwłaszcza w warunkach masowego kształcenia na poziomie 
wyższym, wymaga od nauczycieli profesjonalnego podejścia do wszystkich czynności 
z nią związanych, czyli do pomiaru, analizy i wnioskowania. W trakcie ich wykony-
wania należy dbać o kontekst kulturowy (jak wykazaliśmy obecna praktyka dydak-
tyczna pozostawia wiele pod tym względem do życzenia) i mieć świadomość istnienia 
nadrzędnego celu edukacji – przygotowania do samokształcenia. W przygotowaniu 
tym można i należy wykorzystać ewaluację, która uczy prawidłowej samooceny. 

4.2.1. Przestrzeganie procedur ewaluacji – prawidłowy pomiar,  
analiza i wnioskowanie 

Pomiar to przede wszystkim przygotowanie odpowiednio dużej liczby różnorod-
nych zadań odnoszących się do tego samego celu lub celów, oczywiście na tym sa-
mym poziomie taksonomicznym oraz poziomie trudności, określenie warunków wy-
konania zadania oraz ustalenie kryteriów. 

Zadania konstruowane samodzielnie przez nauczycieli lub wybierane z podręczni-
ków, skryptów, zbiorów zadań itp. przez więcej niż jednego nauczyciela dają więk-
sze szanse spełnienia wymagań z uwagi na charakterystykę uczących się. Powinny 
być one dobrane odpowiednio do poziomu wiedzy studenta, jasno i zwięźle sformu-
łowane, nie powinny zawierać sugestii odpowiedzi przez niewłaściwą konstrukcję 
zdaniową, ani też „pułapek” – sugestii niepoprawnych odpowiedzi (por. Zjawiony 
2004, s. 268). Implikuje to potrzebę tworzenia banków zadań w ramach przedmiotu, 
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formy dydaktycznej, co wymaga najczęściej pracy zespołowej nauczających. Próby two-
rzenia banków zadań powinny być wzbogacone empirycznie testowaniem opracowa-
nych narzędzi w trakcie praktyki pedagogicznej. Zaletą takich banków jest różno-
rodność zadań, choćby ze względu na specyfikę stylów poznawczych, czy różnorodność 
wynikającą z doświadczeń zawodowych nauczycieli. Dodatkową zaletą banku zadań 
jest przeciwdziałanie ściąganiu i podpowiadaniu w trakcie sprawdzianów oraz od-
dawaniu prac wykonywanych przez inne osoby. 

Następnym warunkiem dokonania właściwej ewaluacji jest opanowanie przez na-
uczycieli procedury zapewniającej bezstronność w ocenianiu. W kształceniu masowym 
należy mieć świadomość, że dobre rezultaty otrzymuje się wtedy, gdy zadanie jest 
sprawdzane przez tę samą osobę u wszystkich zdających, a zdający są anonimowi. 
Wymaga to kodowania prac, aby oceniający nie sugerowali się wcześniejszymi wyni-
kami, sympatią lub antypatią. Sprzyja temu również losowania przez komisje egzami-
nacyjne sal, w których odbywa się sprawdzian, egzamin. Jest to nieodzowne przede 
wszystkim tam, gdzie wyniki decydują o losie kandydata na studia lub studenta. 

Dotychczas rozważaliśmy sytuacje, w których pomiar oparty był na testach dydak-
tycznych lub zadaniach spełniających warunki testu, czyli charakteryzował się z defi-
nicji odpowiednio wysoką trafnością i rzetelnością. Warto dodać, iż sprawdzanie za-
dań testowych może być banalnie łatwe, jeżeli sprawdzający dysponuje kluczem, czy 
wręcz może odbywać się automatycznie – przy zastosowaniu czytników elektronicznych. 
Jednak nie zawsze można i należy przeprowadzać pomiar wyników kształcenia za 
pomocą testów. Nie należy ich przeprowadzać, gdy istotna jest możliwie obszerna in-
formacja zwrotna – nie tylko liczba zdobytych punktów. Ponadto w programach wielu 
kierunków kształcenia są cele wymagające twórczego myślenia, odwołujące się do 
wyobraźni, dające swobodę w interpretacji, w wyborze kryterium, a zatem również 
pewną swobodę w ich ocenie. Chodzi o to, by nauczyciele umieli stawiać uczących się 
także wobec zadań, których wyniki nie dają się kodyfikować, gdyż mają tylko okre-
ślone założenia, „ramy”, a ich poprawne wypełnienie zależy od indywidualności uczą-
cego się. W takich sytuacjach zadanie sprawdzającego jest znacznie bardziej skompli-
kowane i trudne. Niekiedy kryteria mogą określać na przykład umiejętność docierania 
do różnych źródeł wiedzy, w innym przypadku zastosowanie określonej techniki, me-
tody, czy czasu wykonania zadania. Ułatwia to ocenę wyniku pracy studenta. Jak 
w każdym przypadku oceniania nauczyciel może doznać rozczarowania, ale także – 
jeszcze częściej (wynika to z naszej praktyki) – może zostać zaskoczony oryginalno-
ścią prezentowanych przez studentów rozwiązań. 

Wynik pomiaru aktualnych wyników kształcenia studiujących świadczy o zasobie 
ich wiedzy, o umiejętnościach i innych dyspozycjach badanych w trakcie czynności 
związanych z ewaluacją, ale należy pamiętać, że świadczy także o jakości pracy na-
uczycieli. Wyniki te są też składową braną pod uwagę w ocenie jakości pracy instytu-
cji edukacyjnej. Dlatego kolejną ważną umiejętnością nauczyciela jest właściwa ana-
liza wyników pomiaru dydaktycznego. 
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Nauczyciel w trakcie ewaluacji powinien podejmować wysiłek, aby jego oceny 
były nie tylko obiektywne (w potocznym rozumieniu – sprawiedliwe), ale w sytuacjach, 
w których jest to uzasadnione, pojawiających się w przyszłości, cechowały się pro-
gnostycznością. Chodzi o to, aby na ich podstawie można było z dużym prawdopo-
dobieństwem przewidywać wyniki kształcenia na następnym etapie. W przypadku po-
miaru dokonanego „na wyjściu” wyniki absolwentów powinny być prognostyczne 
dla ich osiągnięć zawodowych na starcie zawodowym i w początkowym etapie pra-
cy zawodowej lub innej działalności, do której zostali przygotowani (por. Ciekotowa 
i Jasiński 1990).  

Analiza wyników ewaluacji studiujących wymaga od nauczycieli akademickich 
opanowania procedur związanych z badaniem osiągnięć poszczególnych studentów, 
badaniem osiągnięć grup, biorąc pod uwagę założone kryteria i standardy. Konieczne 
jest wykorzystywanie przez nauczycieli odpowiednich miar statystycznych służących 
do obliczania potrzebnych wskaźników (np. tzw. łatwość zadania, wynik minimalny, 
maksymalny, stosowne miary tendencji centralnej, czy miary rozproszenia). Analizy 
wyników omawianego pomiaru należy prowadzić wieloaspektowo, jeżeli wyniki te 
mają świadczyć o jakości procesu kształcenia. Konieczne jest wykorzystanie metod 
statystycznych do przetwarzania wielkiej liczby danych. Jest to możliwe jedynie wte-
dy, gdy nauczyciele korzystają z odpowiednich programów komputerowych. Dysponując 
dużą liczbą wzajemnie weryfikujących się informacji, można trafnie i rzetelnie oce-
niać wartość wyników kształcenia. W analizie tej, obok wskaźników, nauczyciele po-
winni brać pod uwagę uwarunkowania procesu kształcenia i konteksty towarzyszące 
ewaluacji. Wpływ kontekstu może przejawiać się jako czynnik ułatwiający lub też za-
kłócający przebieg czynności związanych z ewaluacją. Można o nim mówić zarówno 
w kategoriach obiektywnych, stosując procedury zapewniające trafność i rzetelność 
wyników pomiaru, jak i subiektywnych. Są to na przykład własne oceny, odczucia 
ocenianych i oceniających, które, jak już wspomniano, mogą być różne. B. Niemierko 
zwraca uwagę, że kształcenie jest niewątpliwie działaniem zabarwionym emocjonalnie 
por. (Niemierko 2003, s. 16). I tego aspektu nie można i nie trzeba pomijać. 

W przypadku ewaluacji końcowej, która ma spełniać funkcję atestującą, analiza 
wyników pomiaru związanego z ewaluacją powinna być wykonywana zespołowo. 
Każda decyzja związana z wykluczeniem studiującego lub nauczającego z procesu 
kształcenia jest zbyt brzemienna w skutki osobiste i społeczne, by można było podej-
mować ją indywidualnie.  

Warto zwrócić uwagę, że wyniki analizy danych z pomiarów związanych z ewalu-
acją dają dostateczną pewność co do kierunku i natężenia interesujących zmian dopie-
ro w dłuższej perspektywie czasu (np. Niemierko 2003). Dlatego pracę nauczycieli 
powinny wspomagać profesjonalne agendy powołane do badania jakości kształcenia 
w danej instytucji edukacyjnej i stale w niej funkcjonujące. Ważne jest zatem przygo-
towanie nauczycieli do współpracy z nimi. 

Kompleksowe, wieloaspektowe podejście do analizy wyników ewaluacji, zwłaszcza 
końcowej, nie jest możliwe bez posługiwania się komputerem, zwłaszcza w warunkach 
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masowego kształcenia. Zarówno zbieranie danych, jak i ich przetwarzanie (często 
z wykorzystaniem całych pakietów programów komputerowych), wymaga odpowiednich 
kompetencji zarówno od nauczającego, dokonującego ewaluacji, jak i pracy zespołu 
wyspecjalizowanego w badaniach wyników ewaluacji w skali wydziału, uczelni. 
W skład takiego zespołu (agendy) powinny wchodzić przede wszystkim osoby mające 
kompetencje merytoryczne niezbędne ze względu na specyfikę kształcenia, ale także 
odpowiednio przygotowani pedagodzy, czasem psycholodzy, socjolodzy oraz statystycy. 
Nie zwalnia to pozostałych od posiadania elementarnych wiadomości na temat narzę-
dzi, jakich należy użyć do właściwego interpretowania rezultatów otrzymanych z ob-
liczeń. 

Kolejnym etapem doskonalenia ewaluacji jest znajdowanie odpowiednich sposo-
bów wykorzystania wyników analiz danych na podstawie wnioskowania. Należy 
przy tym uwzględnić tego, kto ma być ich beneficjentem. Innego podejścia wymaga 
bowiem wykorzystanie tych wyników przez samych nauczycieli, przekazanie ich stu-
diującym, czy też osobom odpowiedzialnym za funkcjonowanie instytucji edukacyj-
nej. Opanowanie procedur związanych z tą składową ewaluacji jest równie konieczne 
z uwagi na jakość procesu kształcenia, jak sam pomiar i analizy wyników. 

Charakterystyczne dla nauczycieli sposoby przekazywania wniosków z wyników 
ewaluacji studentom warunkowane są przyjętymi przez nich wartościami, a także ich 
wiedzą psychologiczną, w tym wiedzą dotyczącą komunikowania się oraz motywacji. 
W komunikatach dotyczących wyników kształcenia zawarty jest zazwyczaj ładunek 
emocjonalny, a zatem czynnik mający silny wpływ na postawy i zachowania podmiotów 
ewaluacji – studentów. Sposób przekazywania studentom wniosków z wyników ana-
liz, to nie tylko komunikat dotyczący liczby punktów, otrzymanej oceny. Powinno to 
być także świadome działanie edukacyjne mające na celu stymulowanie odpowiedniej 
motywacji studiujących do dalszego działania, wpływanie na samoocenę odbiorcy 
komunikatu, czyli komunikat dla studenta o aktualnych wynikach i dalszej pracy. Do-
brze zaprojektowana i realizowana ewaluacja powinna ponadto wyposażać studentów 
w narzędzia myślowe niezbędne w wartościowaniu i podejmowaniu decyzji. Zacho-
wania nauczycieli oceniających pracę swoich studentów mogą modelować, często na-
wet w sposób nieświadomy, podobne ich zachowania, demonstrowane nie tylko w sytu-
acjach szkolnych. Nauczyciele powinni być świadomi, że w uczelni utrwala się 
stosunek jednostki do wielu aspektów wartościowania, m.in. do obiektywności, spra-
wiedliwości – i oby najczęściej, jak to tylko jest możliwe, uczący się mogli korzystać 
w tym względzie z dobrych przykładów. 

Projekt ewaluacji powinien przewidywać określone sposoby dokonywania analizy 
uzyskanych wyników oraz sposoby wykorzystania wniosków wysnutych na podstawie 
uzyskanych danych. Rolą i funkcją ewaluacji jest, jak wykazaliśmy, nie tylko wartościo-
wanie (mierzenie) postępów studiujących, ale także optymalizowanie procesu kształ-
cenia. Taka ewaluacja wymaga od nauczających wieloaspektowego podejścia, czyli 
dobrego przygotowania dydaktycznego, w tym również aplikowania wiedzy z różnych 
dziedzin nie wyłączając etyki, psychologii i teorii organizacji. 
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4.2.2. Kontekst kulturowy poprawności ewaluacji 

Nauczający, zgodnie z założeniami poprawnie realizowanej procedury ewaluacji, 
powinni przekazać uczącym się zasady i wymagania na początku procesu kształcenia 
i na początku wyodrębnionego kolejnego etapu tego procesu. Czasem, kiedy jest to 
zasadne, także uzgadniania ze studentami niektórych elementów ewaluacji, np. częstości 
sprawdzianów. Uczestnicy zajęć powinni dokładnie wiedzieć, w jaki sposób przebie-
gać będzie proces ewaluacji, jakie obowiązują zasady, kiedy i w jakiej formie będą 
realizowane sprawdziany, kolokwia, egzaminy. Przyjęte rozwiązania realizacyjne po-
winny dawać studiującym możliwość dokonania samooceny, rozwoju motywacji we-
wnętrznej, a w każdym razie nie tłumić jej – choćby przez wzmacnianie motywacji 
zewnętrznej. 

Mając wiele wariantów zadań, tzw. „banki”, łatwiej jest zapewnić studentom warunki 
do samodzielnej pracy. Istnieje też możliwość wykrycia ewentualnej niesamodzielności 
pracy studenta po zakończeniu testowania przez porównanie sposobu rozwiązania 
tych samych zadań w grupie. Do sprawdzenia odpowiedzi z testów złożonych z zadań 
zamkniętych można użyć odpowiednich programów komputerowych (np. Scrutiny), 
wykrywających „podejrzanie” podobne układy odpowiedzi (por. Zjawiony 2004, s. 268). 
Zadania pochodzące z takich „banków” mogą być wykorzystywane w konstruowaniu 
testów dydaktycznych. 

Jednoznaczne kodeksy, regulaminy, kryteria czy standardy są bardzo pomocne, 
wyznaczają bowiem ramy możliwych decyzji czy poczynań nauczycieli oceniających 
(wartościujących) efekty pracy studentów. Jednak w sytuacjach, w których pomiar 
dydaktyczny nie jest dokonywany na podstawie standaryzowanych narzędzi, zostaje 
margines niepewności, jeśli chodzi o dokładne określanie stopnia realizacji celu (ce-
lów) kształcenia. Nawet jeżeli nauczyciel korzysta ze standaryzowanych narzędzi, 
dzięki którym wynik pomiaru jest określony, a do tego obiektywny (trafny i rzetelny), 
pozostaje jeszcze wybór sposobu analizy uzyskanego wyniku oraz sposób wnioskowania, 
a także wybór sposobu przekazania tego wyniku oraz wniosków studentom. Nie ma 
zatem mowy o gotowych rozwiązaniach, zwłaszcza gdy chodzi o ewaluację. Od nauczy-
ciela wymaga się, aby potrafił racjonalnie, ale z zaangażowaniem, czyli odpowiedzial-
nie reagować na otaczającą go rzeczywistość, zwłaszcza dydaktyczną, i poszukiwał 
właściwej odpowiedzi na pytania, sposoby rozwiązania zadań w każdej nowej, czy 
niejasnej sytuacji dydaktycznej (por. Czerepaniak-Walczak 1997; Kwaśnica 1994; 
Kwiatkowska 2005). H. Kwiatkowska zwraca uwagę na jeszcze jeden fakt. Uwzględ-
niając tempo dokonujących się zmian nauczyciel (...) będzie coraz częściej stawiany 
w sytuacji działania poza znanym prawem i znaną z doświadczenia normą (Kwiat-
kowska 1994). Wymaga to obecnie znacznie większego doceniania niż wcześniej, 
zdobywania przez nauczycieli wiedzy generatywnej, która według T. Tomaszewskie-
go (1976) składa się z wiadomości o tym, co było i o tym, co jest obecnie, która ma 
zdolność tworzenia wiadomości o tym, czego jeszcze nie ma, ale co może być. Ko-
nieczne jest przy tym, aby nauczyciel utożsamiał się z taką filozofią kształcenia, 
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zgodnie z którą czuje potrzebę bycia pomocnym swoim studentom w procesie uczenia 
się i odpowiedzialnym za osiągane przez nich wyniki kształcenia (por. Kwieciński 
1998, s. 82–83). Właśnie odpowiedzialność nie tylko oparta na racjonalnych przesłan-
kach, ale „przefiltrowana” przez uznawane wartości, emocjonalny stosunek do drugiego 
człowieka powinna naznaczać działania nauczycielskie. Zasada primum non nocere 
obowiązuje i w tym zawodzie. Właściwe rozumienie kategorii odpowiedzialność charak-
teryzujące postawę nauczyciela umożliwia realizację tego, co wyznacza dobrą ewalu-
ację: sprawiedliwość, rzetelność ocen; szczerość, zaufanie w stosunkach nauczyciel – 
studiujący. Właśnie takie podejście do zawodu nauczyciela umożliwia mu łączenie 
profesjonalizmu z powołaniem. Z profesjonalizmu i powołania powinna też wynikać 
postawa empatyczna charakteryzująca nauczycieli dobrze przygotowanych do oceniania 
postępów uczących się, niezależnie od tego, czy są one wyrażone w kategoriach ilo-
ściowych czy jakościowych (opisowych). Taka postawa otwiera przestrzeń, jak okre-
śla to Z. Kwieciński dla krytycznego wzbogacania ról nauczycielskich, w których od 
urabiania i przekazywania, można przechodzić do ułatwienia studiowania, modelowania 
procesu uczenia się, czy konsultowania procesów samodzielnego uczenia się (Kwie-
ciński 1998, s. 86). 

Nauczyciele powinni też dbać o kształcenie i pielęgnowanie postawy etycznej rozwią-
zujących zadania (zdających egzaminy) wyrażającej się w uczciwości wobec aktu ewalu-
acji. Jest to jeden z warunków spełnienia standardów jakości kształcenia. Można z wiel-
kim zadowoleniem stwierdzić, m.in. na podstawie prezentowanych w tej pracy wyników 
badań, iż rośnie liczba studentów, którzy nastawieni są na zdobycie kompetencji, wobec 
czego samodzielnie wykonują zalecone prace. Ponieważ jednak próby oszukiwania 
w uczelni nie zostały wyeliminowane, pewnym rozwiązaniem tego problemu jest postu-
lowane wcześniej tworzenie przez nauczających warunków, w których ściąganie jest 
utrudnione dzięki różnorodności zadań, w tym zadań problemowych. Natomiast na etapie 
pisania prac końcowych – wymaganie systematycznej pracy przygotowawczej (w trakcie 
seminarium dyplomowego), skrupulatne sprawdzanie wyników pracy z kolejnych etapów 
opracowania, projektu, pracy końcowej, rzetelna obrona wykonanej pracy itp. 

Dodać też należy, że uczestnicy procesu kształcenia prowadzą swoje „gry”, kieru-
jąc się specyficznymi regułami. Problem ten w aspekcie funkcjonowania szkoły opi-
sany został m.in. przez A. Janowskiego (Janowski 1988). Reguły te często mają cha-
rakter niepisany, a najłatwiej je zaobserwować w sytuacjach krytycznych, do których 
można zaliczyć niektóre sytuacje związane z ewaluacją, choćby takie, o których opo-
wiadali badani studenci (patrz rozdział 6). 

Ważnym elementem wyróżniającym kulturę organizacyjną uczelni powinien być wy-
soki poziom zaufania, zwłaszcza między uczestnikami procesu kształcenia – nauczającymi 
oraz studiującymi. Ze względów psychologicznych, jak stwierdzają K. Raaheim i J. Wan-
kowski, zaufanie między nauczycielem a studentem „skleja” relacje edukacyjne. Brak za-
ufania do nauczyciela powoduje szereg konsekwencji, m.in. trudności w uczeniu się no-
wych zagadnień, unikanie ryzyka, nieujawnianie problemów, rezerwę wobec dydaktyki. 
Zaufanie może się pojawić, gdy nauczyciel jest wiarygodny, to znaczy jest osobą mającą 
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coś do zaoferowania, jest autentyczny – charakteryzuje się otwartością, szczerością, jego 
słowa i czyny są spójne, potrafi przyznać się do błędu, ujawnia pewne aspekty swojej oso-
bowości, szanuje uczących się poprzez uważne wysłuchiwanie ich opinii, bierze pod uwa-
gę ich zdanie (por. Raaheim i Wankowski 1981, s. 163–164), punktualnie odbywa zajęcia, 
konsultacje, jest dostępny dla studentów. 

Wykazaliśmy znaczenie przestrzegania w procedurach ewaluacji zasad kultury organi-
zacyjnej, właściwych sposobów komunikowania się nauczycieli ze studentami dla wyni-
ków kształcenia. Rozwijanie kompetencji komunikacyjnych nauczycieli powinno 
uwzględniać również właściwe sposoby wyrażania emocji. Warto, by wszyscy nauczycie-
le pamiętali, że student może być oceniony negatywnie, ponieważ nie spełnia kryteriów 
opanowania celów kształcenia. Zazwyczaj przeżywa z tego powodu silne emocje, czasem 
frustrację. Nie wolno jednak oceniającemu reagować agresją i naruszać godność osobistą 
studenta. Potrzebne jest opanowanie zasad dialogu między nauczycielem a uczącymi się, 
w trakcie realizacji programu kształcenia. Jest to najlepszy sposób wzajemnego poznania 
siebie, a w sytuacjach zderzania się różnych postaw i opinii dyskusja jest sposobem do-
chodzenia do konsensusu. Metodą komplementarną, którą dobrze powinni opanować na-
uczyciele akademiccy, jest również obserwacja studiujących w trakcie wykonywania róż-
nych czynności (zadań). Mogą temu służyć również nieformalne prowadzone rozmowy – 
w warunkach masowego kształcenia jest ich niezwykle mało. 

Nauczyciele przygotowani do właściwego projektowania oraz realizacji ewaluacji 
powinni dbać również o jej kontekst, czyli o warunki, w jakich ten proces przebiega. 
Jak wykazaliśmy, niezwykle ważne są dobre relacje z ocenianymi (na które wpływ ma 
zwłaszcza zinternalizowane pożądane wartości, przestrzeganie norm etycznych, ogól-
na wiedza dydaktyczna). Spełnienie tego postulatu może pomóc w wykorzystaniu 
wszystkich funkcji ewaluacji, może też znacząco przyczyniać się do tworzenia samo-
oceny jednostki adekwatnej do jej aktualnych wyników i możliwości. 

4.2.3. Rozwijanie umiejętności dokonywania samooceny  
oraz koleżeńskiej oceny studentów 

Przyjmujemy założenie, że jednym z zasadniczych wyznaczników prawidłowo 
funkcjonującej ewaluacji jest rozwijanie umiejętności dokonywania samooceny ade-
kwatnej do aktualnych dyspozycji jednostki. Innymi słowy potrzebne jest uczenie spo-
sobów rzetelnej oceny własnych możliwości. Dodatkowe korzyści z tego faktu mogą 
wynikać zwłaszcza w sytuacjach dydaktycznych. 

Proces ewaluacji w poprawnie zaprojektowanym procesie kształcenia z jednej strony 
powinien być nastawiony na trafną i rzetelną diagnozę aktualnych wyników kształcenia 
studentów, z drugiej zaś powinien zawierać działania zmierzające do stymulowania roz-
woju potencjalnych możliwości uczących się. Aby tak się stało i w jednym i w drugim 
przypadku, wyniki ewaluacji powinny być przedstawione uczącym się w taki sposób, by 
były dobrze rozumiane, emocjonalnie przeżyte i w konsekwencji wpływały na wzrost po-
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czucia ich własnej wartości, opartego na posiadanych kompetencjach, kwalifikacjach 
i efektywności osobistej. 

Żeby uczący się mógł kształtować adekwatną do własnych możliwości samoocenę, 
powinien korzystać z opinii przede wszystkim ekspertów (nauczycieli) wyrażonych 
w jasnych, jednoznacznych i przekonujących komunikatach. Niezbędne jest przy tym 
stworzenie w trakcie ewaluacji atmosfery wzajemnego zaufania dającej przede wszystkim 
uczącym się poczucie bezpieczeństwa. Jednym z warunków osiągnięcia tego stanu może 
być podmiotowe ich traktowanie, wyrażające się m.in. w pracy nad rozwojem poczucia 
tożsamości jednostki, w podkreśleniu indywidualnych, pozytywnych cech, uznawanych 
przez otoczenie, ale, co ze względów dydaktycznych jest niezbędne, też zwracaniu uwagi 
na popełnione błędy, ze wskazówkami, co zrobić, aby ich uniknąć lub zminimalizować. 
Oczywiście spełnienie tego postulatu w warunkach kształcenia masowego jest bardzo 
trudne. R. Sparks dodaje jeszcze do tej listy inne warunki, np. działania umożliwiające 
uczącym się identyfikację z celami kształcenia oferowanymi w programie. Ważne jest 
przy tym zachęcanie ich do podejmowania prób samodzielnego wyznaczania sobie celów. 
Cytowany autor zwraca uwagę na znaczenie aspiracji uczących się, a nawet ich marzeń, 
które te cele mogą czynić atrakcyjnymi (por. Sparks 1995, s. 17). 

Wymienione warunki można potraktować jako kolejne kroki prowadzące do budowa-
nia przez studentów samooceny opartej na kompetencjach. Wymaga to pracy jednostki 
nad rozwojem jej własnych kompetencji, w tym nabywania umiejętności planowania eta-
pów w procesie kształcenia oraz wyboru właściwej strategii osiągania założonych celów. 
Podstawą powodzenia będzie, na ile to możliwe, wzięcie przez ucznia odpowiedzialności 
za swoje działanie, jednakże przy wsparciu nauczyciela, a także we właściwie zaprojek-
towanym i realizowanym procesie ewaluacji, dzięki któremu uczący się ma wgląd w sto-
pień i tempo rozwoju własnych umiejętności oraz może uzyskać pomoc w dokonywaniu 
adekwatnej i realistycznej oceny swoich osiągnięć. W takim podejściu mieści się również 
kształtowanie umiejętności przyjmowania (zasłużonych) pochwał oraz akceptacji (uza-
sadnionej) krytyki, wyciągania konstruktywnych wniosków z porażek, traktowanie ich 
jako szansy na poprawę. Ten ostatni aspekt jest słabą stroną rodzimej dydaktyki. Naucza-
jący są często nastawieni wyłącznie na dostrzeganie błędów, co jest w wielu sytuacjach 
oczywiste, ale brakuje im umiejętności dostrzegania sukcesów swoich uczniów. Brakuje 
im też umiejętności „przekuwania” porażki studentów w sukces, dzięki podsycaniu ich 
wytrwałości w osiąganiu celów kształcenia. A przecież właśnie spełnienie tych postulatów 
w trakcie ewaluacji świadczy o prawidłowo realizowanej jej funkcji formatywnej, kształ-
tującej. Jeszcze raz należy podkreślić, iż pozytywna samoocena kształtowana w procesie 
kształcenia powinna być traktowana jako rezultat, a nie jako źródło osiągnięć uczących się 
(Wosińska 2002). Jednakowoż, jak zauważyliśmy, pozytywna samoocena może poprawić 
trafność i rzetelność oceniania. Zadaniem nauczających powinno być zatem podnoszenie 
samooceny uczących się poprzez właściwe sposoby pomagania im w realizowaniu celów 
i podtrzymywanie ich wysiłku. 

Można zatem postulować następujące działania dydaktyczne służące propagowa-
niu i doskonaleniu samooceny: 
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– przekonujące uzasadnienie celów kształcenia,  
– poprawna operacjonalizacja celów szczegółowych,  
– jasne, jednoznaczne kryteria wykonania zadania, w tym opis warunków, w ja-

kich zadanie należy wykonać,  
– nieograniczenie się do wykazania błędów, 
– uzasadnianie ocen wyrażonych w stopniach, punktach oraz częstsze stosowanie 

oceny opisowej, 
– włączenie samooceny oraz oceny kolegów do stałego repertuaru procesu ewaluacji. 
Propagowaniu i upowszechnianiu samooceny uczących się sprzyja też: 
– udział w programach kształcenia odpowiednio dobranych przedmiotów humani-

stycznych dostarczających wiedzy na temat psychologii człowieka (zwłaszcza 
w uczelniach zawodowych), 

– mniejsze grupy ćwiczeniowe, seminaryjne, laboratoryjne umożliwiające prowa-
dzącemu częstsze stosowanie metod aktywnych, komentowanie uzyskanych wyników, 
zachęcanie do samooceny i oceny koleżeńskiej, 

– możliwość indywidualnego podejścia przez studiujących w poszukiwaniu dróg 
rozwiązania zadania (problemu) oraz wyboru, jeśli to możliwe, sposobu przedstawie-
nia otrzymanego wyniku. 

W tym kontekście warto przytoczyć uwagę S. Chwirota, iż samoocena z natury 
swojej nigdy nie jest do końca obiektywna, jednak każdy z nas, intuicyjnie przynajm-
niej, czuje różnicę między subiektywnym zawyżeniem swojej oceny a zwykłym ukrywa-
niem czy fałszowaniem faktów (Chwirot 2003, s. 16). 

Warunkiem skuteczności działań prowadzących do prawidłowej samooceny studiują-
cych jest wszakże uprzednie opanowanie tych umiejętności przez prowadzących zaję-
cia (Hayon 1993a i 1993b). Powinna temu służyć wiedza dotycząca psychologicznych 
aspektów różnic w funkcjonowaniu jednostek i ich uwarunkowań, w tym wiedza o zna-
czeniu i skutkach różnego rodzaju wzmocnień. W skład umiejętności uczących się 
powinna wchodzić umiejętność antycypowania wyniku ewaluacji własnych osiągnięć 
na podstawie wcześniej ustalonych kryteriów (standardów), czyli umiejętność doko-
nywania samoewaluacji. D. Brockfield zwraca uwagę na potrzebę uczenia tej umiejęt-
ności w trakcie studiów, gdyż daje ona możliwość poddawania trafnej samoocenie 
przyszłych własnych dokonań (Brockfield 1990, s. 146). Chodzi o rozwijanie takiej 
dyspozycji, którą w literaturze nazywa się autoświadomością. Rozumie się przez nią 
właściwą człowiekowi zdolność do zdawania sobie sprawy z własnego zachowania, 
jego uwarunkowań i konsekwencji (Wróżyńska 2004, s. 175). 

Inspiracją do rozwijania tego aspektu kompetencji nauczających mogą być wyniki ba-
dań dotyczące samooceny nauczających, na które powołuje się J. Kozielecki, wskazujące 
na zadziwiającą zgodność i dość dużą zależność między samoakceptacją wynikającą 
z wysokiej samooceny a szacunkiem wobec innych. Korelacja między tymi zmiennymi 
przeciętnie wynosi 0,50 (por. Kozielecki 1981, s. 199). Można zatem założyć, że osoba 
oceniająca siebie w sposób pozytywny oceniać będzie również pozytywnie osoby do niej 
podobne i, co więcej, przejawiać tendencje do pomagania im (Kozielecki 1981, s. 145–



 Rozdział 4 274 

146). E. Sałata i A. Ubysz podkreślają, iż z punktu widzenia nauczyciela na uwagę zasłu-
gują zwłaszcza dwa aspekty samooceny: zadaniowy i interpersonalny (Sałata i Ubysz 
2000). Wykluczamy, jako z gruntu złe takie sytuacje, w których nauczający rywalizuje ze 
swoim uczniem. W tym przypadku chodzi głównie o dobre przygotowanie psychologiczne 
nauczycieli, obejmujące wiedzę z zakresu psychologii poznawczej, rozwojowej, psycho-
logii emocji i motywacji, psychologii społecznej (w tym także z zakresu komunikacji spo-
łecznej i komunikacji interpersonalnej). Nauczający dzięki takim kompetencjom mogliby 
w istotny sposób doskonalić proces kształcenia, a w trakcie jego realizacji skutecznie do-
starczając wsparcia uczącym się, zapewniając im poczucie bezpieczeństwa, wpływając 
pozytywnie na ich poczucie wartości własnej, dzięki m.in. podmiotowemu traktowaniu, 
realizacji zasad dydaktyki, w tym np. zasady indywidualizacji. Jest niezwykle ważne, by 
nauczyciele uświadomili sobie znaczenie samooceny własnej, a także samooceny studiu-
jących – adekwatnej do osiągnięć. Zarówno pozytywne nastawienie do własnych przed-
sięwzięć, jak i odpowiednio wysoki poziom samooceny są warunkami sprzyjającymi sku-
teczności działania. 

Powodem zwrócenia uwagi na umiejętności dokonywania trafnej samooceny przez 
nauczających są nie tylko wyniki badań psychologicznych, praktyka innych systemów 
kształcenia, ale i dokonujące się zmiany w naszym systemie edukacji. L. Korporowicz 
zwraca uwagę, iż samoewaluacja jest istotnym elementem procesów demokratyzowania 
ewaluacji (tzn. systematycznego badania wartości lub zalet jakiegoś obiektu), prowa-
dzona jest bowiem nie przez ekspertów, ale przez uczestników lub realizatorów ewa-
luowanych programów w dążeniu do podniesienia ich własnej samoświadomości 
i refleksyjności (Korporowicz 1997, s. 280). Rozwijanie tej umiejętności jest niezbęd-
ne nie tylko z uwagi na bieżące potrzeby dydaktyki i ambicje nauczycieli, w dobrym 
tego słowa znaczeniu (Sałata i Ubysz 2000). 

Pojawiły się dodatkowe instrumenty stymulujące potrzebę samooceny, jak choćby 
procedura akredytacyjna – oceny cząstkowe dla potrzeb zespołu akredytacyjnego, do-
konującego audytu powinny być sporządzone przez bezpośrednich przełożonych na-
uczyciela, a ich podstawą jest m. in. samoocena nauczyciela. Zakłada się przy tym, że 
samoocena powinna w wysokim stopniu korelować z ocenami zewnętrznymi (por. 
Brzeziński i Eliasz 2003, s. 23). 

4.3. Wzbogacanie procedur ewaluacji pracy nauczycieli  

W doskonaleniu warsztatu dydaktycznego nauczycieli wykorzystywać należy 
wnioski z analizy wyników kształcenia studentów, a także wyniki ewaluacji jakości 
własnej pracy nauczycieli. Uzyskane wyniki ankietowania nauczycieli spełniać mogą 
dwie funkcje – informacji zwrotnej dla prowadzących określone zajęcia lub (i) jako 
instrument polityki kadrowej w uczelni. O ile pierwszą funkcję należałoby traktować 
jako podstawową i niezbędną w doskonaleniu dydaktyki, o tyle wdrożenie drugiej 
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wymaga dodatkowych zmian w funkcjonowaniu uczelni, szczególnie zmian podstaw 
prawnych. 

Zgodnie z pierwszą funkcją wnioski z odpowiednich badań ankietowych są ważną 
informacją zwrotną dla prowadzącego zajęcia. Sprzężenie zwrotne między nauczycielem 
a uczącymi się jest jednym z najistotniejszych warunków stałego dbania o jakość pro-
cesu kształcenia. Powinno służyć zarówno studiującym – są w ten sposób traktowani 
podmiotowo, uczą się oceniać innych, jak i nauczycielom akademickim korzystają-
cym z informacji zawartych w wypełnionych kwestionariuszach. Analiza wyników 
tych pomiarów powinna być źródłem wniosków i refleksji dotyczących programu 
kształcenia, przyjętych sposobów jego realizacji, a także powinna pomagać nauczają-
cym w tworzeniu prawidłowej samooceny swoich dyspozycji dydaktycznych. Jest 
szczególnie ważne, by nauczyciel mógł wykorzystać te informacje, weryfikując przy-
jęte założenia z rzeczywistością. Konieczne jest też korelowanie opinii respondentów 
z ich wynikami kształcenia. Nie jest bowiem obojętne kto chwali lub krytykuje dane-
go nauczyciela, czy jest to student osiągający dobre, czy też złe wyniki. Zauważmy 
przy tym, że są badania potwierdzające brak tendencyjności w ocenach pracy nauczy-
cieli (Newble i Cannon 1989). 

Należałoby jeszcze zwrócić uwagę na dodatkowe aspekty funkcjonowania ewaluacji 
pracy nauczycieli w uczelni wyższej. Niewątpliwie istotne znaczenie ma jej aspekt 
psychologiczny, czyli świadomość zarówno studiujących, jak i nauczających o nie-
uchronności takiej oceny już w momencie rozpoczynania procesu kształcenia. Jest to 
przyczynek zarówno do demokratyzacji życia w uczelni, element jej kultury organiza-
cyjnej, jak i także dowód podmiotowego traktowania studiujących. Warunkiem ko-
niecznym jest zapewnienie skuteczności podejmowanych działań związanych z ankie-
towaniem lub dodatkowymi badaniami dotyczącymi na przykład przyczyn popularności 
wśród studentów niektórych nauczycieli akademickich i oferowanych przez nich kur-
sów. Są bowiem studenci, którzy „przywiązują się” do prowadzącego i w konsekwen-
cji wybierają wszystkie lub niemal wszystkie oferowane przez niego kursy. Wśród 
powodów takiego stanu może się znaleźć zawartość merytoryczna odpowiadająca za-
interesowaniom studentów, ale też poziom stawianych wymagań lub atmosfera zajęć, 
czy po prostu sympatia. Należy jednak z naciskiem podkreślić, iż ważne jest, by opi-
nie czy wybory studentów nie były jedynym miernikiem jakości zajęć dydaktycznych. 
Studenci, poza wyjątkowymi sytuacjami, są w stanie ocenić merytoryczny poziom 
zajęć. Gdyby oceny studentów traktować jako podstawowy miernik pracy nauczycieli, 
mogłoby to spowodować czasem obniżenie się standardów wymagań w trakcie zajęć, 
nasilenie się konformistycznych postaw niektórych nauczycieli akademickich dla 
uniknięcia negatywnych ocen itp. Można by tego uniknąć, gdyby uczelnia stosowała 
różnorodne, komplementarne metody badania jakości dydaktyki, uwzględniające 
oprócz wyników z omawianych badań wnioski rad programowych (na temat jakości 
programów), wyniki hospitacji zajęć, opinie kolegów (peer evaluation). 

Drugim istotnym aspektem omawianej formy ewaluacji jest jej walor dydaktyczny 
– funkcjonujący w dłuższym czasie system oceniania pracy nauczycieli, przy założeniu 
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właściwego dystrybuowania jego wyników w społeczności akademickiej dostarcza 
zarówno ocenianym – nauczycielom akademickim, jak i respondentom – studiującym 
narzędzi myślowych pomocnych w ocenie wyróżnionych składowych procesu dydak-
tycznego. Pierwszym daje możliwość permanentnego doskonalenia wybranych ele-
mentów własnego warsztatu dydaktycznego, drugich uczy oceniania pracy innych lu-
dzi oraz odpowiedzialności za dokonane oceny.  

W sumie w trakcie badania opinii studentów na temat określonych kursów (przedmio-
tów) dochodzi do konfrontacji warsztatu nauczyciela z oczekiwaniami i wymaganiami 
słuchaczy. Jest to ważne zawsze, ale szczególnie w sytuacji masowego kształcenia 
w uczelniach wyższych, przy nierosnącej proporcjonalnie liczbie nauczycieli akademic-
kich. Wiedza na temat oczekiwań, potrzeb i nastrojów studentów może radykalnie zmniej-
szyć liczbę sytuacji konfliktowych i przyczynić się do polepszenia stosunków. System ten 
ponadto „pedagogizuje” nauczycieli, ponieważ uświadamia potrzebę permanentnego do-
skonalenia, nowelizowania wiedzy merytorycznej i pedagogicznej. Wobec braku wyma-
gań kwalifikacji pedagogicznych nauczycieli akademickich pod rządami obowiązującej 
ustawy, może stymulować – przynajmniej u niektórych – ich samodzielny wysiłek skie-
rowany na doskonalenie dydaktyki. 

Jeśli chodzi o drugą funkcję tej ewaluacji, to niektórzy specjaliści wyraźnie postu-
lują wykorzystanie zabiegów służących do określania jakości kształcenia jako instru-
mentu polityki kadrowej i płacowej promującej osiągnięcia w pracy dydaktycznej, przy 
czym wymieniają dwa aspekty dobrego wywiązywania się nauczycieli z ich obowiąz-
ków dydaktycznych – oferowany warsztat dydaktyczny oraz dostępność dla studentów 
poza zajęciami (Kraśniewski i Woźnicki 1997, s. 13). Zwrócenie uwagi na ten aspekt 
pracy nauczycieli akademickich – sposób prowadzenia konsultacji – jest bardzo na 
czasie i nabiera znaczenia w sytuacji, w której niektórzy z nich podejmują inne dodat-
kowe prace (zwłaszcza poza uczelnią macierzystą). Studenci mówią, że czasem czują 
się jak intruzi, jeżeli przychodzą na konsultacje. Czekają na spóźniających się nauczy-
cieli, rzadko otrzymują wyczerpujące wskazówki. Warto na zakończenie dodać, iż 
obecnie, o czym najlepiej świadczy praktyka dydaktyczna, konsekwencje braku kwali-
fikacji pedagogicznych nauczycieli akademickich są niemal żadne, a absencja w trak-
cie konsultacji nie jest rozliczana restrykcyjnie. 

Warto jeszcze raz zwrócić uwagę na niechęć niektórych nauczycieli akademickich 
wobec prób oceniania ich przez studentów. Postawa taka, co prawda coraz mniej po-
wszechna, często jest uzasadniona złymi doświadczeniami związanymi z nieprofesjonal-
nym badaniem opinii studentów lub też próbami manipulowania uzyskanymi danymi 
(informacjami) i wykorzystywaniem ich do pozamerytorycznych decyzji. Postawa ta 
niekiedy też wynika z obawy utraty autorytetu jako skutku krytyki, nawet jeśli jest ona 
konstruktywna. Warto zwrócić uwagę, że autorytet nauczyciela akademickiego powi-
nien opierać się na posiadanych kompetencjach, cechach osobowości, postawach wo-
bec świata, wobec swojego zawodu i studiujących, sposobach podchodzenia do pro-
blemów, a nie jedynie opierać się na pełnionej roli zawodowej. Jednym z argumentów 
osłabiających opór może być teza, że podczas ewaluacji końcowej studenci nie oceniają 
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nauczyciela akademickiego jako osoby, tylko wyrażają swój sąd na temat jego warsz-
tatu dydaktycznego (Sosnowska 1997). 

Oprócz zbierania informacji na temat jakości pracy nauczycieli, np. ankietowanie 
studentów, sposobem dającym wgląd w stopień atrakcyjności określonych zajęć, 
a tym samym świadczących o jakości dydaktyki konkretnych nauczycieli, może być 
tzw. „głosowanie nogami” w trakcie zapisów na przedmioty fakultatywne. Ta metoda 
jest możliwa do zastosowania tam, gdzie istnieją tzw. elastyczne programy kształce-
nia, zawierające przedmioty, kursy fakultatywne, a zapisy na określone zajęcia odby-
wają się za pomocą techniki komputerowej. Taki sposób ustalania grup dydaktycz-
nych staje się standardem w większości uczelni. 

Elastyczne programy kształcenia (zawierające przedmioty fakultatywne w odpo-
wiedniej proporcji do przedmiotów obowiązkowych) to jeden z wyznaczników jakości 
kształcenia. Wybieralność przedmiotów wchodzących w skład programów kształcenia 
jest od dawna uzasadniona wynikami badań psychologicznych (Savage i inni 1979). 
Dowodzą one, że sytuacja wyboru w procesie dydaktycznym powoduje większą chęć 
uczenia się, większą odporność uczącego się wobec trudności dydaktycznych. Zna-
czenie ma także informacja o wymaganiach osoby prowadzącej zajęcia. Znajduje to 
również potwierdzenie w nowych wynikach badań (por. np. Brzezińska 2004, s. 173). 
Warto podkreślić, że subiektywne poczucie wolności wyboru występuje wtedy, gdy 
istnieje względnie dużo propozycji różniących się w niewielkim tylko stopniu pozio-
mem atrakcyjności. Warunek, o którym mowa może być spełniony, gdy w planie stu-
diów znajdują się przedmioty fakultatywne – kursy (tak określane są w Politechnice 
Wrocławskiej zajęcia, niezależnie od formy dydaktycznej, realizowane w ciągu seme-
stru w wymiarze 30 godzin). Obecność przedmiotów fakultatywnych w programie 
studiów to dowód, iż uczelnia potrafi wprowadzać w życie zasadę podmiotowego 
traktowania studiujących, wynikającą z przyjętej filozofii kształcenia. Znawcy twier-
dzą, że fakultatywność przedmiotów jest warunkiem praktycznego zastosowania 
wskaźnika jakości kształcenia, mierzonego liczbą studentów uczęszczających na dane 
zajęcia (Kraśniewski i Woźnicki 1997, s. 13). Wskaźnik ten może mieć zastosowanie 
jedynie w warunkach, w których oferta dydaktyczna przewyższa popyt na dane zaję-
cia. Przy rosnącej liczbie studiujących spełnienie tego warunku jest mało prawdopo-
dobne. Można jednak znaleźć inny sposób szacowania atrakcyjności określonych kur-
sów, który przedstawimy, jako egzemplifikację metodologicznego podejścia do 
interesującego nas problemu. 

W sytuacji wyboru najważniejsza jest świadomość tego, co się wybiera oraz argu-
mentów, dlaczego wybór został dokonany. Jednym z podstawowych źródeł informacji 
o kursach są katalogi uczelniane. W Politechnice Wrocławskiej, podobnie jak w in-
nych uczelniach, co roku wydawane są (i publikowane w Internecie) informatory zawiera-
jące oferty ogólnouczelniane i wydziałowe. W ofertach ogólnouczelnianych znajdują 
się kursy wchodzące w skład przedmiotów humanistyczno-menedżerskich, jako uzu-
pełnienie oferty wydziałowej. Zajmiemy się wyborami kursów fakultatywnych dokona-
nymi przez studentów w trakcie zapisów. Zakładamy, że wybory te odzwierciedlają 
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stopień atrakcyjności określonych kursów. Można bowiem hipotetycznie założyć, iż te 
kursy, które zostają wybrane najszybciej przez studentów w trakcie zapisów, są naj-
bardziej atrakcyjne (chociaż sam ich wybór nie wyjaśnia dlaczego zostały wybrane). 
Wykorzystaliśmy doświadczenia uczestników akcji związanej z zapisami na te kursy 
(Ciekot 1997, s.137–144). 

Przedstawione niżej wyniki badań mają znaczenie głównie ze względów metodo-
logicznych, wykonano je bowiem w 1996 roku (Ciekot 1997b). Przy zapisach obo-
wiązywała kolejność zgłoszeń, ponadto zapisujący się studenci mieli możliwość rezy-
gnacji z wybranego kursu i ponowne zapisanie się na inny. Zapisy prowadzone były 
z użyciem komputerów połączonych w sieć. Możliwe zatem było ustalenie, w jakim 
czasie zapełniły się listy przyjęć na określone kursy, niezależnie od miejsca (budynku, 
sali), w jakim zostały dokonane zapisy. Wzięto pod uwagę zmienną czasową, przyj-
mując, że listy na kursy najbardziej atrakcyjne zapełnią się najszybciej i będą miały 
relatywnie mniejszą liczbę rezygnacji; obowiązujące zasady w tym roku akademickim 
dawały studentom możliwość korekty zapisów – zmiany kursu. Na podstawie wykre-
sów ilustrujących szybkość zapełniania się list, liczby rezygnacji z wcześniej wybra-
nego kursu i czasu, kiedy zmiana ta nastąpiła można wnioskować o zainteresowaniach 
studentów, stopniu atrakcyjności określonych kursów, wreszcie śledzić dynamikę do-
konanych wyborów. 

Ponieważ prezentowane dane mają tylko ilustrować proponowaną metodę badań 
założyliśmy, że nie są istotne nazwy kursów, przeto posłużono się do ich oznaczenia 
symbolami katalogowymi. 

Pierwszy przykład pozwala na przedstawienie różnic w dynamice zapisów na dwa 
określone kursy, a także fazę wpisywania się nań studentów. Wybraliśmy celowo 
przykłady różniące się (rys. 11). 

Wykresy ilustrujące wybory są pozornie podobne dla obu kursów, jeśli chodzi 
o przebieg krzywej odzwierciedlającej liczbę zapisanych na dany kurs oraz liczbę 
rezygnacji z tych kursów w trakcie zapisów. Warto jednak zwrócić uwagę, że na 
kurs oznaczony kodem FLZ0114C studenci zaczęli zapisywać się w momencie roz-
poczęcia zapisów, natomiast na kurs ZMZ9318W dopiero w drugiej fazie zapisów. 

Interesująca jest liczba rezygnacji z danego kursu, jak i moment podejmowania tej 
decyzji przez studentów. Zapisani na kurs, jak zaznaczaliśmy, mogli dokonywać ko-
rekty, czyli wypisać się, po czym wybrać inny kurs. Dane ilustruje rysunek 12. 

W tym przypadku zarówno kurs oznaczony symbolem PKZ129S, jak i AUA0118W 
charakteryzują się dużą liczbą rezygnacji – w obu przypadkach zrezygnowało z nich 
ponad 20% słuchaczy, ale podobnie jak na rysunku 11, zapisujący się na kurs ozna-
czony literą a) wybierali go od początku zapisów, natomiast pierwsi zapisujący się na 
kurs oznaczony literą b) pojawili się w połowie trwania zapisów. Można zatem do-
mniemywać, że zarówno na rysunku 11, jak i na rysunku 12 kursy oznaczone literą a) są 
bardziej atrakcyjne, niż kursy oznaczone literą b). Im później studenci dokonywali zapi-
sów, tym mniejszą mieli listę ofert i z konieczności częściej trafiali na kursy nie tyle 
atrakcyjne z ich punktu widzenia, ile takie, na których były jeszcze wolne miejsca. 
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Rys. 11. Dynamika zapisów na kursy FLZ0114C oraz ZMZ9318W 

 
Rys. 12. Dynamika zapisów na kursy AUA0118W oraz PKZ0129S 
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Interesujące jest też kiedy najczęściej dokonywane są rezygnacje z pierwotnego 
wyboru. Jeżeli następują w początkowej fazie zapisów, to studenci mają jeszcze dość 
duże pole manewru, jeżeli pod koniec, to jest niemal równoznaczne z koniecznością 
wybrania kursu, na który są jeszcze miejsca. 

 
Rys. 13. Dynamika zapisów na kursy ZMZ0301W oraz PDZ0124W 

Rysunek 13 zawiera dane o kursach wybieranych przez studentów – jak można za-
łożyć – z różnych powodów. O ile z kursu oznaczonego ZMZ0301W w początkowej 
fazie rezygnowała duża liczbą osób (niemal 20%), o tyle rezygnacje z zapisów na kurs 
PDZ0124W były w pierwszej fazie relatywnie rzadkie (około 6%) i nasiliły się dopie-
ro w fazie końcowej. Można domniemywać, że rezygnujący z kursu ZMZ0301W 
zmienili zdanie pod wpływem pobudek merytorycznych, natomiast rezygnujący z kur-
su PDZ0124W – raczej pozamerytorycznych (np. nakładanie się kursów obligatoryj-
nych i fakultatywnych). 

Zamieszczone ilustracje są dowodem, iż z samych danych dotyczących ostatecznej 
liczby zapisanych studentów na dany kurs nie można wnioskować o jego atrakcyjności, 
czyli sama liczba zapisanych na dany kurs studentów jeszcze nie świadczy o jakości 
merytorycznej czy dydaktycznej danego kursu. Oczywiście pominięto tu pogłębione 
badania wyjaśniające przyczyny „opóźnionych” zapisów oraz rzeczywiste powody 
rezygnacji. Nie uwzględniono też (z braku technicznych możliwości) istotnej zmien-
nej, czyli wyników w studiach osób dokonujących określonych wyborów. 
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W badaniach ankietowych natomiast, wykonanych w tym samym czasie na po-
trzeby Zakładu Pedagogiki, zawarte było pytanie o powód zapisania się na dany kurs. 
Czyli pytaliśmy o motywy wyboru danego kursu. Na wybór określonego kursu, jak 
wynika z analizy odpowiedzi, mogą mieć wpływ: 

– atrakcyjność ze względu na merytoryczną zawartość,  
– atrakcyjny sposób prowadzenia zajęć,  
– małe wymagania prowadzącego, 
– miejsce kursu w siatce godzin, 
– brak innych możliwości. 
Szczególnie ten ostatni czynnik – potwierdzony danymi empirycznymi – zakłóca 

ideę wybieralności, ponieważ w konsekwencji niemal wszystkie kursy mają swoją 
„klientelę”. Oferta katalogowa Uczelni, jako wynik polityki finansowej, jest zbilansowana 
z liczbą studentów. Proponowany wskaźnik jakości kształcenia mierzony liczbą stu-
dentów uczęszczających na dane zajęcia jest zatem możliwy do przyjęcia tylko w sy-
tuacji pewnego dominowania podaży oferowanych zajęć nad popytem – jeżeli można 
zastosować tu terminologię ekonomiczną (Kraśniewski i Woźnicki 1997, s. 13). 

To również byłby przyczynek na rzecz jakości kształcenia. W ofercie programowej 
są kursy mało atrakcyjne. Potwierdzają to wykresy dotyczące kursów wybieranych 
dopiero od połowy trwania zapisów. Zapisujący się na te kursy to często osoby kieru-
jące się bardziej względami formalnymi (koniecznością zdobycia określonej liczby 
punktów kredytowych) niż względami merytorycznymi – zainteresowaniami, prefe-
rencjami. 

Zaprezentowane w tej części pracy argumenty potwierdzają przyjętą tezę, iż jakość 
ewaluacji, a zatem i jakość kształcenia są uwarunkowane wieloma różnorodnymi 
czynnikami, wśród których na plan pierwszy wysuwają się kompetencje nauczyciel-
skie, takie jak umiejętność doboru odpowiednich metod i narzędzi pomiaru do celów, 
jakie są realizowane w programie kształcenia. Istotny jest też właściwy dobór proce-
dur związanych z analizą wyników pomiaru i sposób informowania studentów o tych 
wynikach. 

Nauczyciele powinni być też przygotowani do samodzielnego projektowania na-
rzędzi pomiaru odpowiednich do przyjętych celów programu kształcenia oraz stoso-
wanych rozwiązań realizacyjnych w trakcie realizacji tych programów. Najlepsze re-
zultaty daje podejście systemowe do procesu kształcenia, a w nim do ewaluacji. 

Wymagane zatem byłoby opanowanie przez nauczających zasad projektowania 
zgodnie z systemowym podejściem do procesu kształcenia. Zapewniałoby to spójność 
składowych tego procesu, w tym ewaluacji z założonymi w programie kształcenia 
i realizowanymi celami, a także wymuszało niejako permanentne doskonalenie tego 
procesu, dzięki ewaluacji końcowej, na którą składa się ewaluacja studentów oraz 
ewaluacja pracy dydaktycznej nauczycieli. 

Jakość ewaluacji, jak wykazaliśmy, zależy nie tylko od trafnej, rzetelnej oceny 
aktualnych osiągnięć studentów, co jest jej konstytutywnym zadaniem, ale także od 
tego czy i jak uczestniczenie studiujących w czynnościach związanych z ewaluacją 
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są pomocne w stymulowaniu czy podtrzymywaniu ich motywacji do uczenia się, 
w budowaniu adekwatnej do osiągnięć samooceny. Stąd jawi się potrzeba włączania 
do procesu ewaluacji czynności wymagających od studentów dokonywania samooceny, 
czy inicjowanie prób wzajemnego oceniania się wszystkich uczestników procesu 
kształcenia. To kolejne zadania, do których nauczyciele akademiccy powinni być 
przygotowani. 

Nauczyciele powinni dysponować wiedzą oraz umiejętnościami badania jakości 
procesu kształcenia, którym kierują, wykorzystując w tym celu analizy wyników 
kształcenia swoich studentów oraz ich opinie o swojej pracy dydaktycznej. Jeżeli 
uczelnia nie wymaga tego rodzaju ewaluacji, to sami nauczyciele powinni o nią za-
dbać, traktując ją jako jeden z zabiegów ułatwiających doskonalenie własnego warsz-
tatu dydaktycznego. Zadanie to jest nieodzowne wobec dynamiki zachodzących zmian 
w instytucjach edukacyjnych oraz w ich otoczeniu. 

Właściwie zaprojektowana i realizowana ewaluacja towarzysząca procesowi 
kształcenia w uczelni wyższej może mieć realny wpływ na sposoby doskonalenia pro-
gramu kształcenia i jego składowych oraz tworzenie towarzyszącego im kontekstu 
w następnych edycjach realizacji programu kształcenia, a tym samym poprawiać ja-
kość kształcenia. 



ZAKOŃCZENIE 

W pracy wykazaliśmy istnienie licznych związków i zależności pomiędzy ewalu-
acją mającą miejsce w procesie kształcenia uczelni wyższych a jakością tego procesu. 
Składowymi ewaluacji w procesie kształcenia, niezależnie od tego, czego ona doty-
czy, jest zawsze: pomiar, analiza i wnioskowanie. Charakter oraz siła tych związków 
i zależności wynika m.in. z odpowiedniego określenia własności, funkcji, sposobów 
działania ewaluacji oraz uwzględnienia jej kontekstów. 

W rozważaniach uwzględniono złożoność i wieloaspektowość pojęcia jakość 
kształcenia. Przez jakość kształcenia uczelni wyższej przyjęliśmy rozumieć wyniki 
kształcenia studentów, czyli osiągnięte cele kształcenia zawarte w programach kształcenia 
uczelni. Podejście do jakości kształcenia spełnia zalecenie, by podstawowym kryte-
rium wyboru procedur określania jakości kształcenia instytucji edukacyjnych była 
przede wszystkim jasność i jednoznaczność przyjętych kryteriów oraz prostota ich 
stosowania, przy przyjęciu założeń aksjologicznych, etycznych wyznaczających sto-
sowane procedury w określaniu i badaniu jakości kształcenia. W podejmowanych 
próbach definiowania jakości kształcenia należy ponadto uwzględnić charakter danej 
uczelni, specyfikę programu kształcenia, akceptowanych kryteriów oceny itp. 

Założyliśmy, że ewaluacja powinny umożliwić studentom skuteczne opanowanie 
programu kształcenia na wyższym roku studiów, a absolwentom efektywne i satysfak-
cjonujące wykonywanie ról społecznych oraz ról i zadań zawodowych, doskonalenie 
zawodowe czy podejmowanie studiów na kolejnym etapie kształcenia (np. studia po-
dyplomowe, doktoranckie), a także być czynnikiem pomagającym w godnym życiu. 
Najczęściej bowiem w praktyce efektywność kształcenia oceniana jest z perspektywy 
wymagań aktualnego rynku pracy lub wymagań programów kształcenia na wyższym 
poziomie edukacyjnym. Pomijany jest często (ze względu na trudności metodologicz-
ne) ważny aspekt celów kształcenia mających związek z przygotowaniem jednostki do 
jej dalszego wszechstronnego rozwoju. 

W tym ujęciu jakość kształcenia można traktować jako efektywność społeczną 
systemu kształcenia – to jest stopień wykorzystania kapitału społecznego w postaci 
potencjału intelektualnego członków społeczeństwa. Wymaga to między innymi 
uwzględnienia w projekcie ewaluacji jednego z jej rodzajów – ewaluacji wstępnej. 

Należy zwrócić uwagę na specyfikę funkcjonowania wielu uczelni, których ran-
gę wyznacza również ich tradycja, preferowane wartości, panujące zwyczaje itp. 
Czyli należy się zgodzić, że nie wszystkie czynniki wpływające na utrzymanie czy 
podnoszenie jakości kształcenia są „sterowalne”. W podejściu do określania pojęcia 
jakości kształcenia nie wszystko można zmierzyć i nie wszystko trzeba mierzyć. Ce-
nić należy osobiste aspiracje i potrzeby uczestników procesu kształcenia ujawniające 
się w działaniu na rzecz jakości – m.in. rozważania, refleksje. 
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Składową prawidłowo funkcjonującego procesu kształcenia charakteryzującego się 
odpowiednio wysoką jakością są kryteria wewnętrzne oceny. Zajmowaliśmy się prze-
to ewaluacją, rozumiejąc ją jako zaplanowane i systematyczne stosowanie przez na-
uczycieli odpowiednich procedur pomiaru, analizy i wnioskowania, dobranych do re-
alizowanych celów kształcenia, dzięki którym możliwe jest uwidocznienie, w jakim 
stopniu cele te zostały osiągnięte oraz na jakim poziomie. Ewaluacja to też działanie 
towarzyszące procesowi kształcenia, oparte na odpowiednio dobranych procedurach, 
które ma na celu orzekanie o jakości pracy nauczycieli oraz realizowanych przez nich 
programów. 

Należy podkreślić, że jednym z zadań ewaluacji jest motywowanie uczestników pro-
cesu kształcenia, głównie studentów, do rzetelnej pracy w trakcie osiągania celów 
kształcenia i pomaganie im w budowaniu adekwatnej do osiągnięć samooceny. Dlatego 
szczególnie ważne jest zachowanie spójności między przyjętymi rozwiązaniami realiza-
cyjnymi ewaluacji – procedurami, metodami, narzędziami – a założonymi celami 
kształcenia, których podstawą są przyjęte w uczelni wartości. W rozwiązaniach, zwłasz-
cza realizacyjnych, związanych z ewaluacją konieczne jest uwzględnienie wszystkich 
przyjętych założeń wynikających z filozofii kształcenia, z którą identyfikują się projek-
tanci i realizatorzy programu.  

Jakość ewaluacji w naszym rozumieniu wyznaczana jest przez odpowiednio do-
brane procedury, dotyczące: pomiaru – analizy – wnioskowania i sposób ich realizacji 
oraz towarzyszący im kontekst. Jednym z kryteriów właściwie realizowanej ewaluacji 
jest to, w jakim stopniu spełnia określone funkcje, np. pomaga studentom realizować 
założone cele kształcenia, stymuluje ich wysiłek, ułatwia identyfikację własnych tzw. 
mocnych i słabych stron, oraz dokonywanie samooceny adekwatnej do posiadanych 
dyspozycji, dzięki czemu są motywowani do uczenia się i nie są sfrustrowani.  

Na jakość ewaluacji wpływają stosowane metody i narzędzia, które powinny cha-
rakteryzować się trafnością i rzetelnością, ale również przekonanie studentów, że uzy-
skane wyniki są obiektywne, czyli sprawiedliwe. Spełnienie tego warunku jest możli-
we w sytuacji, gdy studiujący rozumieją i akceptują cele kształcenia, wynikające 
z nich zadania, a także rozumieją i akceptują przyjęte kryteria oceny. Pomocne w tym 
są jasne, jednoznaczne instrukcje wykonania zadań w ustalonych z góry warunkach, 
z określeniem czy zadanie jest realizowane indywidualnie, czy grupowo. Jak wykaza-
liśmy, ważne jest także, by wyniki pomiaru związanego z ewaluacją wyrażone ilo-
ściowo (w ocenach) i jakościowo (opisowo – wszystkie formy akceptacji czy dez-
aprobaty wyrażone w formie komunikatów werbalnych lub niewerbalnych) były 
dobrze rozumiane i akceptowane przez studiujących. 

W trakcie prawidłowo przebiegających czynności związanych z ewaluacją student 
może być oceniony negatywnie, ale tylko zgodne z przyjętymi kryteriami (standardami) 
wykonania zadań wynikającymi z określonych celów kształcenia. Jest zatem natural-
ne, że z tego powodu może przeżywać negatywne emocje, a nawet frustrację, nie mo-
że jednak być naruszona jego godność osobista. W przeciwnym wypadku tak napraw-
dę jest mierzona odporność psychiczna uczącego się, jego spryt, tupet, czy odwrotnie 
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– poziom nieśmiałości, a nie wiedza czy umiejętności określone celami kształcenia. 
Pomijając aspekt etyczny takiej sytuacji, uzyskany pomiar jest nieprofesjonalny, bo nie-
trafny, i jak wykazaliśmy – otwiera możliwość pojawienia się programu ukrytego. 

Prawidłowo zaprojektowane i realizowane czynności związane z ewaluacją po-
winny koncentrować się na zmianie, jak zaszła w podmiotach kształcenia pod wpły-
wem realizacji założonych celów, odzwierciedlającej przyrost wiedzy, zdobycie lub 
doskonaleniu umiejętności, rozwijanie określonych dyspozycji jednostki, nigdy na 
osobie uczącego się. Zgodnie z przyjętą definicją ewaluacji, podstawowym warun-
kiem jej skuteczności są poprawnie określone cele edukacyjne opisujące stan „wyj-
ściowy”, czyli stan po osiągnięciu określonych celów kształcenia. Aby rzeczywiście 
zbadać tę zmianę, powinien być brany pod uwagę również stan „wejściowy”, czyli 
stan wiedzy i umiejętności studenta przed rozpoczęciem realizacji celów danego pro-
gramu kształcenia. 

Należy optować za częstszym niż dotychczas dokonywaniem ocen przez zespół 
nauczycieli, zwłaszcza przed wystawieniem oceny końcowej, podsumowującej wy-
niki określonego, zamkniętego okresu nauki. Łagodzi to błędy w ocenie wynikające 
z subiektywizmu poszczególnych oceniających. Co prawda zasada ta obowiązuje w 
trakcie mierzenia zewnętrznych aspektów jakości funkcjonowania instytucji eduka-
cyjnych, ale nie jest powszechna w mierzeniu wyników kształcenia z poszczegól-
nych przedmiotów. 

Doskonalenie ewaluacji powinno odbywać się również dzięki stosowaniu odpowied-
nich metod analizy wyników pomiaru związanego z ewaluacją. Wymagane jest 
opanowanie procedur związanych z badaniem osiągnięć poszczególnych studentów 
i grup, z uwzględnieniem założonych kryteriów i standardów. Konieczne jest stoso-
wanie przez nauczycieli odpowiednich miar statystycznych służących do obliczania 
potrzebnych wskaźników (np. tzw. współczynnik trudności zadania, wynik minimal-
ny, maksymalny, stosowne miary tendencji centralnej czy miary rozproszenia). Anali-
zy wyników omawianego pomiaru należy prowadzić wieloaspektowo, jeżeli wyniki te 
mają świadczyć o jakości procesu kształcenia. 

Niekiedy konieczne jest zastosowanie metod statystycznych do przetwarzania 
wielkiej liczby danych. Możliwe to jest jedynie wtedy, gdy nauczyciele korzystają 
z odpowiednich programów komputerowych. Dysponując dużą liczbą wzajemnie 
weryfikujących się informacji, można trafnie i rzetelnie oceniać wartość wyników 
kształcenia. W analizie tej, obok wskaźników charakteryzujących wyniki kształcenia, 
nauczyciele powinni brać pod uwagę zarówno uwarunkowania procesu kształcenia, 
jak i konteksty towarzyszące ewaluacji. Wpływ kontekstu może przejawiać się jako 
czynnik ułatwiający lub zakłócający przebieg czynności związanych z ewaluacją. 
Można o nim mówić zarówno w kategoriach obiektywnych, stosując procedury za-
pewniające trafność i rzetelność wyników pomiaru, jak i subiektywnych. 

W przypadku ewaluacji końcowej, która ma spełniać funkcję atestującą, analiza 
wyników pomiaru związanego z ewaluacją powinna być wykonywana zespołowo. 
Każda decyzja związana z wykluczeniem studiującego lub nauczającego z procesu 
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kształcenia jest zbyt brzemienna w skutki osobiste i społeczne, by można było podej-
mować ją indywidualnie.  

Kompleksowa, wieloaspektowa analiza wyników ewaluacji, zwłaszcza końcowej, 
nie jest możliwa bez wykorzystania komputerów, zwłaszcza w warunkach masowego 
kształcenia. Zbieranie danych oraz ich przetwarzanie (służą do tego całe pakiety pro-
gramów komputerowych) wymaga odpowiednich kompetencji zarówno od nauczają-
cego, dokonującego ewaluacji, jak i pracy zespołu wyspecjalizowanego w badaniach 
wyników ewaluacji w skali wydziału lub uczelni. W skład takiego zespołu (agendy) 
powinny wchodzić przede wszystkim osoby mające kompetencje merytoryczne odpo-
wiednie do specyfiki kształcenia, ale także dobre przygotowani pedagodzy, czasem 
psycholodzy, socjolodzy oraz statystycy. Nie zwalnia to pozostałych osób od posiada-
nia elementarnych wiadomości na temat narzędzi potrzebnych do właściwego inter-
pretowania rezultatów otrzymanych z obliczeń. 

Kolejnym etapem doskonalenia ewaluacji jest znajdowanie odpowiednich sposo-
bów wykorzystania wyników analiz danych na podstawie wnioskowania. Należy 
przy tym uwzględnić tego, kto ma być ich beneficjentem. Innego podejścia wymaga 
bowiem wykorzystanie tych wyników przez samych nauczycieli, innego zaś przeka-
zanie ich studiującym, czy też osobom odpowiedzialnym za funkcjonowanie instytucji 
edukacyjnej. Opanowanie procedur związanych z tą składową ewaluacji jest, jak wy-
kazaliśmy prezentując wypowiedzi studentów, równie konieczne jak sam pomiar 
i analiza jego wyników. Na tym etapie procesu ewaluacji szczególnie liczy się wybór 
właściwego sposobu komunikowania studentom wyników oraz wniosków z analiz. 
W wyborze sposobu komunikowania bardzo istotny jest aspekt aksjologiczny i psy-
chologiczny – uwzględnienie kto, komu, co i jak komunikuje. Niezwykle ważne są 
uwagi, propozycje, sugestie czy wskazania co do dalszych działań podmiotu ewaluacji 
(studenta, grupy kształconych, nauczyciela). Wielu badanych studentów podkreśla, że 
mają one bardzo duży wpływ na motywowanie ich do dalszej pracy oraz poczucia sa-
tysfakcji z dokonań.  

Zwróciliśmy uwagę na charakterystyczne dla nauczycieli sposoby przekazywania 
wniosków z analiz studentom, warunkowane przyjętymi przez nich wartościami, 
a także ich wiedzą psychologiczną, w tym wiedzą dotyczącą komunikowania się oraz 
motywacji. W komunikatach dotyczących wyników kształcenia zawarty jest zazwy-
czaj ładunek emocjonalny, a zatem czynnik mający silny wpływ na postawy 
i zachowania podmiotów ewaluacji – studentów. Sposób przekazywania studentom 
wyników analiz, to nie tylko komunikat dotyczący liczby punktów i otrzymanej oceny. 
Powinno to być także świadome działanie edukacyjne mające na celu stymulowanie od-
powiedniej motywacji studiujących do dalszego działania, wpływanie na samoocenę 
odbiorcy komunikatu, czyli komunikat dla studenta o aktualnych wynikach i dalszej 
pracy. Dobrze zaprojektowana i realizowana ewaluacja powinna ponadto wyposażać stu-
dentów w narzędzia myślowe niezbędne w wartościowaniu czy podejmowaniu decy-
zji. Zachowania nauczycieli oceniających pracę swoich studentów mogą modelować, 
często nawet w sposób nieświadomy, podobne ich zachowania, demonstrowane nie 
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tylko w sytuacjach szkolnych. Nauczyciele powinni być świadomi, że w uczelni utrwa-
la się stosunek jednostki do wielu aspektów wartościowania, m.in. do obiektywności, 
sprawiedliwości – i oby jak najczęściej uczący się mogli korzystać z dobrych przykła-
dów. Jednym z kryteriów właściwie realizowanej ewaluacji jest przecież to, w jakim 
stopniu ułatwia ona uczestnikom procesu kształcenia identyfikację tzw. mocnych i sła-
bych stron własnej osoby oraz dokonywanie samooceny adekwatnej do posiadanych 
dyspozycji. 

Wykazaliśmy, że ważną rolę dla jakości ewaluacji odgrywają też czynniki tworzą-
ce jej kontekst, które określiliśmy jako wspomagające jakość czynności związanych 
z ewaluacją. Ich rola jest przynajmniej komplementarna wobec jakości użytych metod 
i narzędzi pomiaru dydaktycznego, metod i narzędzi analiz otrzymanych wyników oraz 
wnioskowania. Do czynników znaczących w tym względzie zaliczyć trzeba: działanie 
zgodne uczestników normami etycznymi, przestrzeganie przez uczestników procesu 
kształcenia przyjętych regulaminów, standardów, właściwy sposób komunikowania 
się, okazywanie sobie wzajemnie szacunku, zachowanie form grzecznościowych. 
Sprzyja temu również przestrzeganie zasad dydaktyki, jak choćby podmiotowe trak-
towanie studentów, tzw. zasada warunków wstępnych. Niewątpliwie znaczenie mają 
także inne uwarunkowania, jak choćby dobór odpowiedniego miejsca i czasu przezna-
czonego na ewaluację. Wszystkie te czynniki wyznaczają kulturę organizacyjną pa-
nującą w zespole dydaktyków realizatorów programu kształcenia, tworzą właściwą 
atmosferę towarzyszącą zajęciom dydaktycznym. 

Jak udowodniliśmy, w osiąganiu jakości kształcenia ważnym rodzajem ewaluacji 
jest ewaluacja pracy nauczycieli. Przedstawione zostały dwa typy tej ewaluacji: 
oparte na ankietowaniu studentów oraz badaniu dynamiki zapisów na przedmioty wy-
bieralne. Podobnie jak w innych badaniach, wymagają one przestrzegania procedur 
ograniczających mogące wystąpić błędy, a zatem obniżyć trafność i rzetelność tej 
ewaluacji. Z przedstawionych argumentów wynika, że tylko regularne badanie jakości 
pracy dydaktycznej nauczycieli pozwala doskonalić użyte procedury. Innym proble-
mem są skutki tego badania dla społeczności akademickiej. Systematyczne stosowanie 
tego rodzaju ewaluacji może być także przyczynkiem do demokratyzacji życia w uczelni. 
Ważnym czynnikiem jest doskonalenie umiejętności projektowania i skutecznego wy-
korzystywania różnorodnych metod i narzędzi ewaluacji, to bowiem, w jaki sposób 
nauczyciel ocenia swoich studentów również podlega ich ocenie. Jest bardzo ważne, 
by nauczyciel traktował ewaluację swojej pracy jako pomoc w doskonaleniu swego 
warsztatu dydaktycznego. Dobre funkcjonowanie ewaluacji pracy nauczycieli wyma-
ga również, jak w przypadku wyników pracy studentów, kompleksowego przetwarza-
nia danych w ramach uczelni, zatem niezbędne jest funkcjonowanie specjalnej agendy 
gromadzącej, przetwarzającej i udostępniającej wyniki tych badań. 

Konkludując: jakość kształcenia w uczelniach wyższych wymaga, by tworzyli je 
nauczyciele akademiccy dobrze przygotowani do realizacji zadań dydaktycznych. 
Kwalifikacje nauczycieli zawsze powinny być podwójne – merytoryczne oraz szeroko 
rozumiane pedagogiczne. Dobre wypełnianie zadań związanych z projektowaniem 
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i realizacją prawidłowo przebiegającej ewaluacji wymaga specjalistycznej wiedzy 
i umiejętności. Przygotowanie pedagogiczne nauczycieli akademickich jest warunkiem 
doskonalenia procesu kształcenia, w tym doskonalenia procesu ewaluacji. Jeżeli 
uczelniom wyższym zależy na odpowiednio wysokiej jakości kształcenia, powinny two-
rzyć możliwości zatrudnionym w niech nauczycielom do instytucjonalnego przygotowa-
nia teoretycznego i praktycznego do zadań dydaktycznych oraz doskonalenia w tym 
zakresie. 

Podejmowanie działania na rzecz jakości kształcenia jest wyrazem panującej 
w uczelni kultury organizacyjnej. Problem zaczyna się wtedy, gdy postawy, system 
wartości oraz normy niektórych członków organizacji nie odpowiadają przyjętym 
w niej standardom. Działania nastawione na doskonalenie kultury organizacyjnej 
uczelni trudno oddzielić od doskonalenia dydaktyki, zwłaszcza procedur ewaluacji 
wraz z towarzyszącym jej kontekstem. 

Prawidłowo realizowany proces ewaluacji wspomagający jakość kształcenia 
uczelni wyższych wymaga różnorodności podejść metodologicznych, a zatem metod 
i narzędzi pomiaru dydaktycznego, uwzględniających zarówno rodzaj celów kształce-
nia zawartych w programach danej uczelni, jak i kontekst aksjologiczny, psycholo-
giczny oraz komunikacyjny, w jakim są realizowane. 



Załącznik 1 

KWESTIONARIUSZ ANKIETY I 

OPINIE STUDIUJĄCYCH O PROCESIE EWALUACJI 
(OCENIANIA) 

K  M (zakreśl właściwe)           Rok studiów ........ 
Wydział …………….................................................................................................. 
Średnia ocen z ostatniego (zakończonego) semestru:.......................... 
 
Satysfakcja z wybranego kierunku studiów: (podkreśl właściwą odpowiedź) 
bardzo duża; duża; średnia; mała; brak satysfakcji. 
 
Uzasadnij swoją odpowiedź: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Uważam za sprawiedliwe ..........% ocen otrzymanych w ostatnim semestrze. 
 
Dokonaj samooceny na 10-punktowej skali (traktując 10 jako ocenę najwyższą) 
– siebie – jako osoby, z punktu widzenia Twego ideału osobowego: 1; 2; 3; 4; 5; 6; 7; 
8; 9; 10; 
 
– siebie – jako studenta, z punktu widzenia Twoich osiągnięć: 1; 2; 3; 4; 5; 6; 7; 8; 9; 
10. 
 
W trakcie sprawdzania i oceny moich postępów najbardziej pomaga mi, gdy 
oceniający (dokończ zdanie) 
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W trakcie sprawdzania i oceny moich postępów najbardziej przeszkadza mi, gdy 
oceniający (dokończ zdanie) 
 
 
 
 
 
 
Na satysfakcjonujące mnie wyniki kształcenia najbardziej mobilizująco wpływa:  

– ocenianie łagodne (z lekką tendencją do przeceniania Twoich aktualnych 
wyników); 

– obiektywne (w Twoim odczuciu odpowiadające Twoim aktualnym wynikom); 
– surowe (z lekką tendencją do zawyżania stawianych Ci wymagań); 
Podkreśl właściwą odpowiedź i uzasadnij ją: 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
W trakcie zajęć prowadzący zachęcał do wzajemnego sprawdzania prac przez 
studentów 
bardzo często; często; rzadko; bardzo rzadko; nigdy (podkreśl właściwą odpowiedź) 
 
W trakcie zajęć prowadzący zachęcał do dokonania samooceny własnej pracy 
bardzo często; często; rzadko; bardzo rzadko; nigdy (podkreśl właściwą odpowiedź) 
 
Nauczyciel powinien być oceniany przez uczących się – TAK, NIE (podkreśl 
właściwą odpowiedź) 
Jeżeli tak, to ocena powinna dotyczyć przede wszystkim: 
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Od jakiego poziomu kształcenia uczący się powinni oceniać swoich nauczycieli:  
szkoła podstawowa, gimnazjum, szkoła średnia, studia wyższe, nie mam zdania 
(podkreśl właściwą odpowiedź) 
 
 
 
 
 
Inne uwagi dotyczące ewaluacji:  



Załącznik 2 

KWESTIONARIUSZ ANKIETY II 

OPINIE NAUCZAJĄCYCH O PROCESIE EWALUACJI 
(OCENIANIA) 

K  M (zakreśl właściwe)           Nazwa szkoły 
...........................................................................................................................................
........................................................................................................................................... 
Nauczany przedmiot (y)/kurs (y) 
...........................................................................................................................................
........................................................................................................................................... 
Staż pracy nauczycielskiej........................ 
 
Satysfakcja zawodowa: (podkreśl właściwą odpowiedź) 
bardzo duża; duża; średnia; mała; brak satysfakcji. 
Uzasadnij swoją odpowiedź: 
 
 
 
 
 
 
Uważam za w pełni sprawiedliwe – .................% ocen wystawionych przeze mnie 
w ostatnim semestrze. 
 
Dokonaj samooceny na 10-punktowej skali (traktując 10 jako ocenę najwyższą)  
– siebie – jako osoby, z punktu widzenia Twego ideału osobowego: 1; 2; 3; 4; 5; 6; 7; 
8; 9; 10; 
 
– siebie – jako nauczyciela, z punktu widzenia stawianych sobie wymagań 
zawodowych: 1; 2; 3; 4; 5; 6; 7; 8; 9; 10; 
 
Najtrudniejsze w trakcie oceniania jest dla mnie (dokończ zdanie) 
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Z moich doświadczeń wynika, że najbardziej mobilizująco na wyniki kształcenia 
wpływa:  
– ocenianie łagodne (z lekką tendencją do przeceniania aktualnych wyników 

uczących się); 
– obiektywne (odpowiadające aktualnym wynikom uczących się); 
– surowe (z lekką tendencją zawyżania stawianych wymagań uczącym się); 
Podkreśl właściwą odpowiedź i uzasadnij: 
 
 
 
 
 
 
 
 
Stosujesz wzajemne sprawdzanie prac przez uczących się 
bardzo często; często; rzadko; bardzo rzadko; .nigdy; (podkreśl właściwą odpowiedź) 
 
Zachęcasz uczących się do dokonania samooceny własnej pracy 
bardzo często; często; rzadko; bardzo rzadko; nigdy; (podkreśl właściwą odpowiedź) 
 
Na Twoich zajęciach podejmowane są próby podpowiadania 
bardzo często; często; czasami; sporadycznie; nigdy; nie wiem; 
(podkreśl właściwą odpowiedź) 
 
Na Twoich zajęciach podejmowane są próby ściągania 
bardzo często; często; czasami; sporadycznie; nigdy; nie wiem; 
(podkreśl właściwą odpowiedź) 
 
Nauczyciel powinien być oceniany przez uczących się – TAK, NIE (podkreśl 
właściwą odpowiedź) 
Jeżeli tak, to ocena powinna dotyczyć przede wszystkim: 
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Od jakiego poziomu kształcenia uczący się mogą oceniać swoich nauczycieli: 
szkoła podstawowa, gimnazjum, szkoła średnia, studia wyższe  
(podkreśl właściwą odpowiedź) 
 
Inne uwagi dotyczące ewaluacji (oceniania): 



Załącznik 3 

POSTAWY STUDIUJĄCYCH WOBEC WYBRANYCH 
ZACHOWAŃ W TRAKCIE EWALUACJI 

1. Na zajęciach, w których uczestniczysz podejmowane są próby podpowiadania 
(podkreśl właściwą odpowiedź) 
bardzo często; często; rzadko; sporadycznie; nigdy; nie mam zdania. 
 
2. Na zajęciach, w których uczestniczysz podejmowane są próby ściągania  
(podkreśl właściwą odpowiedź) 
bardzo często; często; rzadko; sporadycznie; nigdy; nie mam zdania. 
 
3. Wyraź swoją opinię o poniższych zachowaniach studentów (zakreślając X w odpowiedniej 
kolumnie) 
 

Uważam za: 

Rodzaj zachowania dopuszczalne 
 

A 

niedopuszczalne 
 

B 

Wybór 
odpowiedzi A lub 

B zależy  
od okoliczności 

Nie mam 
zdania 

Ściąganie  
 

    

Przystąpienie do egzaminu bez 
przygotowania  

    

Wyłudzanie zaliczenia 
 

    

Przedstawienie do zaliczenia pracy 
nie przez siebie wykonanej 

    

 
Uwagi: 
 
 
 
 
 
 
 
 

Rok studiów………Wydział…………………… 



Załącznik 4 

ZADANIE I 
1. Określ przybliżony procentowy udział sposobów wykorzystania interpersonalnej 
przestrzeni między nauczycielem a studentem, które spotykasz w uczelni; skomentuj 
przynajmniej trzy z nich. 

Rodzaj sfery Jak jest Jak powinno być  
Sfera publiczna – nauczyciel siedzi za biurkiem       %       % 
Sfera społeczna – nauczyciel podchodzi do pierwszych ławek       %       % 
Sfera osobista – nauczyciel chodzi po całej sali       %       % 
Sfera intymna – nauczyciel podchodzi do każdego studenta       %       % 
Subsfera – nauczyciel nawiązuje kontakt dotykowy z studentem       %       % 

Razem 100% 100% 

(Za: A. Sztejnberg, Podstawy komunikacji społecznej w edukacji, Wrocław 2002, ASTRUM). 
 
 
 
 
 
 
2. Określ przybliżony procentowy udział poszczególnych interakcji nauczyciel–
student, z którymi spotykasz się w uczelni; skomentuj przynajmniej trzy z nich 

Model interakcji nauczyciel (N) – student (S) Jak jest Jak powinno być 
Ześrodkowany na nauczycielu: 
N – mówi, S – słuchają, nie występuje interakcja między uczącymi się       %       % 
Wykład – dyskusja 
Interakcja werbalna N–S, nauczyciel sprawuje funkcję kierującą 
(stawia pytania, słucha, udziela odpowiedzi itp.)       %       % 
Nauka aktywna 
Interakcja między N a S – dyskusja i współpraca, informacje zwrotne 
w obu kierunkach oraz między studentami;  
nauczyciel może pełnić funkcję eksperta       %       % 
Nauka aktywna – niezależne planowanie 
Praca w małych grupach, komunikacja między wszystkimi; nauczyciel 
pełni funkcję eksperta       %       % 
Grupa ześrodkowana na zadaniu 
Brak struktury hierarchicznej, działalność oparta na współpracy       %       % 
Praca niezależna 
Każdy student pracuje niezależnie, brak interakcji       %       % 

Razem 100% 100% 

(Za: A. Sztejnberg, Podstawy komunikacji społecznej w edukacji, Wrocław 2002, ASTRUM). 
 



Załącznik 5 

RADY DLA NAUCZYCIELI 

 1. Podczas pierwszych lekcji: 
• Zaproponować uczącym się, aby napisali kilka zdań o sobie (nawet anonimowo): 

– o swoich zainteresowaniach (także artystycznych, sportowych), co czytają 
oglądają, słuchają; 

– kim chcieliby zostać, co robić, czego dokonać; 
– jakie mają warunki do uczenia się w domu;  
– czym zajmują się ich rodzice; 
– czego chcieliby się nauczyć;  
– jaką mają wiedzę z danego przedmiotu, jaka jest ich wiedza niezbędna do 

zrealizowania celów kształcenia (może to być krótki test nawet anonimowy); 
– kto im w klasie imponuje. 

• Przedstawić uczącym się – dla prowadzonego przedmiotu – sytuację odniesienia, 
cele ogólne, zasady i metody ewaluacji; w miarę szczegółowo przedstawić 
ewaluację końcową. 

  2. Już na pierwszej lekcji zadać pracę domową i sprawdzić ją przed następną lekcją, 
aby przyzwyczaić uczących się do pracy. 
Jeśli uczeń opuści lekcję lub się do niej nie przygotuje, starać się dowiedzieć 
o powody i zaoferować osobistą pomoc. 

  3. Oddawać poprawione prace tak szybko, jak to możliwe; uwagi przekazywać w formie 
osobistej; unikać złośliwości; zalecać poprawienie błędów i ponowne przedstawienie 
pracy. 

  4. Pomóc uczącym się w „przestawieniu” na twój przedmiot – np. zaczynać każdą 
lekcję anegdotą, dowcipem, jakąś interesującą, kontrowersyjną tezą, rysunkiem. 

  5. Zorganizować grupy uczących się mające na celu wzajemną pomoc i informację 
(niech to deklarują publicznie). 

  6. Zdobyć zdjęcie każdego ucznia i np. na ksero wykonać tableau klasy. 
  7. Zachęcać uczących się do stawiania pytań, które nauczyciel zapisuje na tablicy i 

na które odpowiada w trakcie lekcji. 
  8. Mieć w klasie skrzynkę, do której uczący się może wrzucić po każdej lekcji 

własne sugestie dotyczące realizacji przedmiotu. 
  9. Pamiętać, aby okresowo przeprowadzać ankietowanie, brać pod uwagę odpowiedzi 

i sugestie, stosować je w nauczaniu. 
10. Być dobrze przygotowanym do każdej lekcji; na podstawie pytań uczących się 

i programu zaproponować tematy zajęć do wyboru. 
11. Zachęcać uczniów, żeby przynosili do klasy i eksponowali w wyznaczonym 

miejscu wycinki z gazet i inne materiały dotyczące przedmiotu. 
12. Pamiętać, że „Kto mieczem wojuje, od miecza ginie!” Nauczyciel nie powinien 

walczyć z uczniem. Raczej użyć jego zachowania do urozmaicenia lekcji. Na 
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przykład uczeń, który rzuca papierkami nie usprawiedliwia swojego postępowania, 
ale demonstruje całej klasie to niedozwolone zachowanie. Długość tej 
demonstracji wzrasta przy każdym kolejnym wykroczeniu. Konsekwencja jest 
najlepszą metodą zmiany postępowania ucznia. Przeszkadzającego ucznia 
nauczyciel może także poprosić, żeby mu pomógł prowadzić lekcję. 

13. Być w klasie przed „dzwonkiem”. 
 
 

W sformułowaniu Rad wykorzystano materiały prof. H. Niedzielskiego 
z Uniwersytetu Baptystycznego w Hongkongu. 



Załącznik 6 

Częstość wyborów Rad dla nauczycieli H. Niedzielskiego 
 przez studentów i nauczycieli, % 

Rady *) Studenci 
N = 296 

Nauczyciele 
N = 172 

1. Podczas pierwszych lekcji 12,1 II** 15,0 I 
2. Już na pierwszej lekcji zadać pracę domową 9,7 IV 9,1 IV 
3. Oddawać poprawione prace tak szybko 16,5 I  12,8 III 
4. Pomóc uczniom w „przestawieniu się” na swój przedmiot 5,8 6,6 
5. Zorganizować grupy uczniów 9,5 V 4,7 
6. Zdobyć zdjęcie każdego z uczniów 1,5 0,3 
7. Zachęcać uczniów do stawiania pytań 9,5 6,6 
8. Mieć w klasie skrzynkę 7,5 8,8 
9. Pamiętać, aby okresowo przeprowadzać ankietowanie 3,4 2,5 
10. Być dobrze przygotowany do każdej lekcji 7,5 9,1 IV 
11. Zachęcać uczniów, żeby przynosili 5,3 8,4 
12. Pamiętać, że „kto mieczem wojuje od miecza ginie” 1,0 1,8 
13. Być w klasie przed „dzwonkiem” 10,7 III 14,3 II 
Razem 100% 100% 

*) Pełna treść Rad patrz Załącznik 5. 
**) Cyfrą rzymską zaznaczono Radę wybieraną najczęściej. 



Załącznik 7 

Wykaz wydziałów Politechniki Wrocławskiej 

W1 – Wydział Architektury 
 
W2 – Wydział Budownictwa Lądowego i Wodnego 
 
W3 – Wydział Chemiczny 
 
W4 – Wydział Elektroniki 
 
W5 – Wydział Elektryczny  
 
W6 – Wydział Geoinżynierii, Górnictwa i Geologii 
 
W7 – Wydział Inżynierii Środowiska 
 
W8 – Wydział Informatyki i Zarządzania 
 
W9 – Wydział Mechaniczno-Energetyczny 
 
W10 – Wydział Mechaniczny 
 
W11 – Wydział Podstawowych Problemów Techniki 
 
W12 – Wydział Elektroniki Mikrosystemów i Fotoniki 
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