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OD REDAKCII

Edukacja jest bez watpienia jednym z najistotniejszych elementéw szeroko ro-
zumianego sektora publicznego. Organizacje edukacyjne i zmiany w nich za-
chodzace wydaja si¢ najwazniejszym czynnikiem, pozwalajacym osiggaé cele
w zakresie budowania kapitatu ludzkiego i spotecznego, tak wazne wobec wy-
zwah wspoltczesnego $wiata. W niniejszym zeszycie zebrano kilkanascie ar-
tykutéw przedstawiajacych wyniki badan i analiz zmian zachodzacych w roz-
nego rodzaju instytucjach edukacyjnych oraz opisy projektow edukacyjnych.
W pierwszym z artykutow Agnieszka Catek przedstawia ,,Matopolski projekt
«Mie¢ wyobraznie mitosierdzia»” jako przyktad wspoétpracy migedzysektorowe;j
w zakresie wolontariatu. Agnieszka Bialek wraz z Dorota Wiszejko-Wierzbicka
w kolejnym artykule podejmujg probe analizy pracy zespotowej i wspotpracy
wewnatrz organizacji edukacyjnej na przyktadzie wspotpracy w ramach pomocy
psychologiczno-pedagogicznej w szkole. Roman Dorczak w swych rozwazaniach
teoretycznych podnosi bardziej ogdlne kwestie znaczenia sposobu rozumienia
podstawowego celu edukacji, jakim jest rozw¢j dzieci i mtodziezy, dla zarza-
dzania szkotami, pokazujac, jak r6znie mozna budowac specyfike zarzadzania
edukacyjnego w zalezno$ci od przyjetego sposobu rozumienia rozwoju.

Tekst Mikotaja Jasinskiego, Tomasza Zajaca, Marka Stycznia oraz Alberta
Izdebskiego podnosi wazng kwestie sposobow monitorowania loséw absolwen-
tow szkot wyzszych, co w kontek$cie zmian w szkolnictwie wyzszym wymu-
szajacych §ledzenie losow absolwentow i1 wykorzystanie tych informacji w celu
poprawy oferty dydaktycznej uczelni wyzszych wydaje si¢ zagadnieniem niezwy-
kle istotnym. W problematyke szkolnictwa wyzszego wpisuja si¢ tez znakomicie
teksty Magdaleny Jelonek i Anny Karwinskiej oraz Tomasza Zajaca. Pierwszy
z nich podejmuje wazne zagadnienie oceny i pomiaru spotecznych efektéw pra-
cy szkot wyzszych. Drugi natomiast porusza problemy zwigzane z mobilno$cig
studentéw Uniwersytetu Warszawskiego w zwigzku z wdrazaniem postanowien
Procesu Bolonskiego.

Kilka kolejnych artykutéw koncentruje si¢ na problematyce ewaluacji w edu-
kacji. I tak, artykut Sylwii Jaskuly podejmuje probe przedstawienia ewaluacji
rozwojowej jako wyzwania i jednoczeénie szansy rozwojowej dla szkot. Podobnie
podkresla potencjalne znaczenie ewaluacji dla rozwoju szkot Matgorzata Jasko,
analizujac krytycznie zmiany w systemie nadzoru pedagogicznego wprowadza-
jace do szkot ewaluacje.

W te krytyczne rozwazania wpisuje si¢ tekst Grzegorza Barana. Autor pro-
buje pokaza¢, jak wspottworzenie warto$ci, bedgce sensem dzialania organizacji
edukacyjnych, powinno znalez¢ si¢ w centrum zainteresowania procesu ewalu-
acji szkot.
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Kontynuujac problematyke ewaluacji w szkole, Joanna Kotodziejczyk w swym
artykule prezentuje przyktady analiz dotyczacych promowania wartosci edukacji
w szkole, wykorzystujacych wyniki ewaluacji zewnetrznej szkot prowadzonych
w ramach Systemu Ewaluacji Oswiaty. Zawartos¢ zeszytu dopelniaja ciekawe
rozwazania Aleksandra Noworola dotyczace instrumentéw lokalnej polityki
oswiatowej oraz Laury Koby, ktora w swoim teks$cie prezentuje zagadnienie wy-
korzystania monitoringu i ewaluacji w badaniach §wiadomosci praw cztowieka
w szkotach.

Wszystkie prezentowane teksty wpisuja si¢ niewatpliwie znakomicie w deba-
te nad kierunkami rozwoju instytucji edukacyjnych i efektami podejmowanych
prob ich prorozwojowej transformacii.

Roman Dorczak, Joanna Kolodziejczyk
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ANIMACJA WSPOLPRACY
MIEDZYSEKTOROWE] W ZAKRESIE
BUDOWANIA PODSTAW WOLONTARIATU
W MALOPOLSCE. ANALIZA PRZYPADKU

. MALOPOLSKIEGO PROJEKTU

«MIEC WYOBRAZNIE MILOSIERDZIA»”

Abstract

Making inter-sector cooperation in building the foundation of volunteering in
Malopolska. Case study of “Matopolski projekt «Mie¢ wyobraznig¢ mitosierdziax»”
The article overviews inter-sector cooperation in building the foundation of volunteering. It is
a case study of volunteering project conducted in Malopolska by local authorities. The project
has been analyzed according to 4C Adil Najam’s model.

Keywords: inter-sector cooperation, volunteering, making cooperation, 4C model, Malopolska
Streszczenie

Artykut zawiera omowienie wspotpracy miedzysektorowej w zakresie budowania podstaw wo-
lontariatu. Jest to case study projektu wolontariackiego prowadzonego przez samorzad woje-

wodztwa w Matopolsce. Projekt zostal poddany analizie za pomoca modelu 4C Adila Najama.

Stowa kluczowe: wspotpraca migdzysektorowa, animacja wspotpracy, wolontariat, model 4C,
Matopolska

Wstep

Wspoélpraca miedzysektorowa jest nie tylko dobrg praktyka, ale rowniez koniecz-
no$cig, ktérg narzuca wspotczesna rzeczywisto§¢ w wielu obszarach, w tym
rowniez, a moze przede wszystkim, w relacjach spotecznych i gospodarczych.
Coraz cze¢sciej, by osiggna¢ zamierzone efekty lub poprawic realizacje zadan, or-



10 Agnieszka Catek

ganizacje sklaniaja si¢ ku angazowaniu w swoje projekty partnerow z wlasnego
1z pozostalych sektorow.

Niniejszy artykut zostal po$wiecony analizie przypadku ,,Malopolskiego
projektu «Mie¢ wyobrazni¢ milosierdzia» przygotowujacego uczniow gim-
nazjow i szkot ponadgimnazjalnych do niesienia pomocy potrzebujacym”.
Przedsigwziecie to jest realizowane w Matopolsce. Animatorem i inicjatorem
projektu jest Urzad Marszatkowski Wojewodztwa Matopolskiego. W projekt za-
angazowane s3 bezposrednio liczne instytucje zwigzane z Kosciotem katolickim
(w tym reprezentujace trzeci sektor), inne instytucje z sektora publicznego, a tak-
ze posrednio organizacje z sektora prywatnego.

Projekt dotyczy budowania podstaw wolontariatu w Matopolsce, stad tez
pierwsza czeg$¢ tekstu zostanie poswigcona wiasnie zagadnieniu wolontariatu
1 jego znaczeniu dla nowoczesnego spoleczenstwa. Nastgpnie zostanie omowio-
ny model 4C Adila Najama, przy pomocy ktorego zanalizowano zalezno$ci i ro-
dzaje wspolpracy w ramach omawianego projektu. Model ten zostal wybrany do
analizy ze wzgledu na to, Zze umozliwia precyzyjne scharakteryzowanie relacji
zachodzacej pomiedzy partnerami projektu, ze szczegdlnym uwzglednieniem
ich celdéw 1 stosowanych do ich osiggnigcia strategii.

Kolejna czes$¢ artykutu zostanie poswigcona samej analizie. Na podstawie
materiatow zrodtowych pozyskanych z Urzgdu Marszatkowskiego Wojewodztwa
Maltopolskiego zostang zidentyfikowane i omowione relacje pomiedzy poszcze-
gblnymi instytucjami partycypujacymi w projekcie.

Krotkie podsumowanie tekstu poprzedzi proba krytycznej oceny funkcjono-
wania projektu pod katem osiagniecia wyznaczonych efektow, z uwzglednieniem
jego pozytywnych i negatywnych aspektow.

|. Wolontariat i jego znaczenie spoteczne

Wolontariat jest bezcennym narzedziem w budowaniu kapitatu spotecznego.
Dzigki dziatalnosci wolontariackiej wzrasta aktywno$¢ spoteczna [Nowak,
2008], i to w bardzo wielu dziedzinach zycia. Wspotczesny wolontariat to zde-
cydowanie wigcej niz najbardziej z ta dziatalno$cig kojarzona pomoc osobom
wykluczonym, chorym i ubogim. To rdwniez wolontariat sportowy, pracowniczy
czy polityczny. Motywy podejmowania wolontariatu réwniez moga by¢ bardzo
rézne 1 wykraczaja poza pobudki altruistyczne. Moga to by¢ bowiem dziatania
nastawione na realizacj¢ konkretnego celu lub zadania, na zaspokojenie wias-
nych potrzeb czy tez zdobycie doswiadczenia w pracy. W konteks$cie spotecz-
nym kwestia wolontariatu jest wigc bardzo istotna. Przede wszystkim dlatego, ze
pozwala na rozwigzanie wielu problemow na zasadzie subsydiarno$ci [Kozak,
Pyszkowski, Szewczyk, 2000], na najnizszym poziomie, w Srodowisku lokalnym
lub w najmniejszej komoérce organizacyjnej danej instytucji. Dzigki temu mozna
np. zaradzi¢ tak powszechnym bolgczkom, jak niedostatek personelu w domach
pomocy spotecznej, hospicjach czy $wietlicach srodowiskowych, albo brak za-



Animacja wspotpracy migdzysektorowej w zakresie budowania podstaw wolontariatu. .. 11

sobow ludzkich przy realizacji wigkszego projektu lub tez po prostu wzmozonej
pracy w przedsigbiorstwie [Jordan, Ochman, 1997].

Wedtug definicji, wolontariat to dobrowolna, bezptatna, $wiadoma praca na
rzecz innych lub catego spoteczefistwa, wykraczajaca poza zwigzki rodzinno-
kolezensko-przyjacielskie [http://www.wolontariat.edu.pl, dostep: 20.05.2011].
Dzigki swemu wymiarowi spotecznemu wolontariat nierozerwalnie zwigzany
jest z aktywnoscia obywatelska. Wolontariusze funkcjonujacy w rozmaitych spo-
fecznos$ciach 1 branzach sg dla swoich §rodowisk nieoceniong pomoca i wspar-
ciem, ktore niejednokrotnie pozwala na efektywne i ekonomiczne zaspokajanie
ich potrzeb. Z drugiej za$ strony daje zaangazowanym wolontariuszom bezcenne
dos$wiadczenie i mozliwo$¢ zdobycia konkretnych umiejetnosci oraz ksztattowa-
nia wlasnej kreatywno$ci, przedsigbiorczosci i proaktywnosci.

O tym, jak wazny jest wolontariat dla nowoczesnych spoteczenstw, §wiadczy
tez zainteresowanie tg tematykg Komisji Europejskiej, ktora ustanowita rok 2011
Europejskim Rokiem Wolontariatu [http:/europa.eu/volunteering/pl/home2;
http://europa.eu/rapid/pressReleasesAction.do?reference=IP/10/1640& format=
HTML&aged=0&language=PL&guilLanguage=en, dost¢p: 20.05.2011]. W ra-
mach jego obchodéw zorganizowano Tour Europejskiego Roku Wolontariatu.
Polegat on na tym, ze w kazdej ze stolic panstw Unii Europejskiej organizowano
dwutygodniowe prezentacje krajowych wolontariatow w roznych dziedzinach.
Dni prezentacji byty tematyczne, po§wiecone m.in. wolontariatom: mitodzie-
zowemu, medycznemu, internetowemu, kulturalnemu, ratowniczemu, migdzy-
narodowemu i sportowemu. W Warszawie w ramach Tour odbywajacego si¢
w dniach 1-14 wrzes$nia 2011 roku prezentowaly sie polskie wolontariaty [http://
erw2011.gov.pl/pl/strony/tour, dostep: 18.09.2012]. Tour byt okazja do wymiany
doswiadczen i dobrych praktyk pomiedzy réznymi grupami wolontariackimi,
zarowno z kraju, jak i z zagranicy. Wprawdzie wolontariaty, ktére byly prezen-
towane w czasie Europejskiego Roku Wolontariatu, reprezentowaty Polske jako
cztonka Unii Europejskiej, ale jednocze$nie reprezentowaty tez §rodowiska lo-
kalne i regionalne, w ktoérych funkcjonuja.

Wolontariat jest coraz czgéciej postrzegany nie tylko jako sposob na rozwig-
zanie doraznych probleméw organizacji korzystajacych z pracy i zaangazowania
wolontariuszy, ale jest rowniez traktowany jako narzedzie budowania kapitatu
spotecznego. Podobnie jak w przypadku spoteczenstwa obywatelskiego czy doj-
rzatej demokracji, budowanie kapitalu spotecznego jest dzialaniem dtugofalowym,
na ktorego efekty trzeba czeka¢ wiele lat. Niemniej, jak wskazuja do§wiadczenia
krajow, w ktérych wolontariat ma znacznie dtuzsze tradycje i jest bardziej roz-
winiety, jest to niezwykle skuteczne narzedzie [http:/www.wolontariat.org.pl/
repository/ Wolontariat%20na%?20swiecie/Biuletyn%20Wolontariat%20w%20%20
Europie/WOLONTARIAT%20W%20BELGILpdf; http://www.wolontariat.org.pl/
repository/ Wolontariat%20na%?20swiecie/Biuletyn%20Wolontariat%20w%20%20
Europie/ WOLONTARIAT%20W%20NIEMCZECH.pdf, dostep: 18.09.2012].

Mimo pozytywnych do$wiadczen innych krajow, w ktérych juz sg widocz-
ne efekty budowania kapitatu spotecznego za pomoca wolontariatu, polski wo-
lontariat ciagle jest daleki od ideatu. Badania prowadzone przez SMG/KRC na
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zlecenie Centrum Wolontariatu w Warszawie oraz Stowarzyszenie Klon/Jawor
wskazuja, ze liczba dorostych Polakow wolontariuszy, po chwilowej zwyzce
w 2005 roku (23,2%), w 2008 spadta do 11,3% [http://www.wolontariat.org.pl/
strona.php?p=90, dostep: 18.09.2012]. Jest to bardzo duzy spadek, w dodatku
wbrew ogoélnej tendencji do wzrostu liczby osdb zaangazowanych w wolontariat
w Europie. W badaniach zaangazowania Polakow w dziatalno$¢ réznego rodzaju
organizacji (nie tylko zajmujacych si¢ wolontariatem, ale rowniez sportem czy
kultura) tylko 22% os6b potwierdzito tego rodzaju aktywnos¢, co lokuje Polske
na 20. miejscu wérdd 32 badanych krajow [Przewlocka, 2010: 12]. Dane te wyda-
ja sie do$¢ niepokojace, stad nie dziwi szczegdlne zaangazowanie Ministerstwa
Pracy i Polityki Spotecznej w dzialania na rzecz promocji i rozwoju wolonta-
riatu, ktére trwajg rowniez po zakonczeniu Europejskiego Roku Wolontariatu.
Jednak najbardziej skuteczna jest budowa wolontariatu w §rodowiskach lokal-
nych [Nowak, 2008], dlatego tez przedmiotem niniejszego artykutu jest wtasnie
projekt wolontariacki animowany przez samorzad.

W Malopolsce wolontariat jest elementem dlugofalowej ,,Strategii rozwoju
Wojewddztwa Matopolskiego na lata 2007-2013”. Zapis dotyczacy tego rodzaju
dzialalnos$ci zostat zawarty w Obszarze V, dotyczacym spojnosci wewnatrzre-
gionalnej. W ramach zadan okreélanych jako wsparcie dziatan wychowawczych
szkoty Samorzad Wojewodztwa Matopolskiego realizuje dotyczacy wolontariatu
,Matopolski projekt «Mie¢ wyobrazni¢ mitosierdzia» przygotowujacy uczniow
gimnazjow 1 szkdét ponagimnazjalnych do niesienia pomocy potrzebujacym”
(dalej jako MP MWM). Gléwnym obszarem koncentracji dzialan mlodzie-
7y zaangazowanej w projekt jest wsparcie pomocy spotecznej [Siudem, 2008].
Projekt jest rozbudowany i w jego prowadzeniu bierze udziat wiele instytucji.
Natomiast Samorzad Wojewodztwa Matopolskiego jest animatorem wspol-
pracy pomiedzy wszystkimi podmiotami majacymi znaczenie dla realizacji
projektu.

2. Model 4C

Adil Najam opracowat tzw. model 4C [Najam, 2000] prezentujacy sposob wspot-
pracy sektora publicznego i niepublicznego. Wedlug Najama mozliwe sg cztery
rodzaje wspomnianej wspotpracy: kooperacja (cooperation),kooptacja (co-
-optation), komplementarno$¢ (complementarity) i konfrontacja (con-
frontation). Kazdy rodzaj to okreslona kombinacja strategii i celow charaktery-
stycznych dla poszczegdlnych rodzajow wspotpracy [ Noworol, 2011].

Kiedy cele i strategie wspotpracujacych instytucji sg podobne, dochodzi do
kooperacji (cooperation), ktoéra jest spotykanym modelem wspotpracy migdzy-
sektorowej. Zaden z partneréw nie musi si¢ czu¢ zagrozony badz niepewny, gdyz
wszyscy daza do osiggniecia tozsamych efektow podobnymi srodkami.

W sytuacji, gdy cele sg podobne, a strategie niepodobne, mamy do czynienia
z komplementarnos$cia (complementarity), ktora jest dominujgcym typem wspot-
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pracy. W toku wspotpracy dziatania partneréw uzupeiniajg si¢, co prowadzi do
osiggnigcia zblizonych efektow.

Gdy cele sa niepodobne, ale podobne sg strategie, dochodzi do kooptacji (co-
-optation), ktora bywa traktowana jako uboczny efekt sukcesu. Partnerzy dazg
do réznych celow, ale poszukujg ich przy pomocy podobnych strategii.

W przypadku, kiedy zaréwno cele, jak i strategie sg niepodobne, dochodzi
do konfrontacji (confrontation), ktéra jest unikana, jesli tylko jest to mozliwe.
Poza modelem 4C w koncepcji Najama wystepuje rdwniez niezaangazowanie
(nonengagement), ktore w praktyce oznacza brak relacji migdzy podmiotami
[Les, 2010].

Opisany powyzej model 4C moze z powodzeniem postuzyc¢ jako narzgdzie do
badania wspolpracy migdzysektorowej, stad tez przy jego pomocy zostata prze-
analizowana animacja wspolpracy migdzysektorowej w ramach MP MWM.

3. ,Matopolski projekt «Mie¢ wyobraznie mitosierdzia»
przygotowujacy uczniéw gimnazjow i szkét ponadgimnazjalnych
do niesienia pomocy potrzebujacym”

MP MWM jest realizowany jako jeden z projektow edukacyjno-wychowawczych
prowadzonych w ramach zadania: wsparcie dzialan wychowawczych szkoty.
Pierwsza edycja projektu miata miejsce w 2007 roku. Wedlug informacji poda-
wanych przez animatora projektu powstata ona jako twdrcza interpretacja apelu
Jana Pawta II o ,wyobrazni¢ milosierdzia”. Byt to pomyst na ,,zywy pomnik”
Papieza opracowany przez Samorzad Wojewdodztwa Matopolskiego. Jego gtow-
nymi celami sg niezmiennie od 2007 roku: budowanie trwalych podstaw wo-
lontariatu w Matopolsce oraz kreowanie postaw przedsigbiorczych i aktywnosci
obywatelskiej wsrod mlodziezy.

MP MWM ma swoich adresatow bezposrednich, do ktorych nalezg ucznio-
wie szkoét gimnazjalnych 1 ponadgimnazjalnych Wojewodztwa Matopolskiego,
liderzy mlodziezowi oraz nauczyciele ze szkoét gimnazjalnych i ponadgimna-
zjalnych Matopolski. Wyzej wymienione grupy sa gtownymi beneficjantami
dziatah animowanych przez Samorzad Wojewodztwa Matopolskiego. Natomiast
za posrednictwem adresatow bezposrednich MP MWM dociera tez do innych
grup, okreslanych jako adresaci posredni. S3 to: potrzebujacy w Matopolsce
(ze szczegblnych uwzglednieniem osob w najblizszym otoczeniu adresatow
bezposrednich), ludzie dotknieci klgskami zywiotowymi badZ innymi wypad-
kami losowymi, zarowno w Matopolsce, jak 1 na obszarze kraju, a takze poza
jego granicami, potrzebujacy z najubozszych rejonéw $wiata (wolontariat mi-
syjny, adopcja na odlegtos¢). Do posrednich adresatow zaliczy¢ mozna takze
organizacje pozytku publicznego, ktére dzigki projektowi zyskuja wolontariu-
szy 1 zwigkszaja zasigg swoich akcji, a takze instytucje publiczne zajmujace si¢
wsparciem 0sOb potrzebujacych, takie jak gminne i miejskie o$rodki pomocy
spoteczne;j.
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Projekt jest realizowany w rocznych edycjach, ktore majg kilka etapdw.
Pierwszym jest przygotowanie uchwaty — regulaminu MP MWM, ktéra musi
zosta¢ podjeta przez Zarzad Wojewodztwa Matopolskiego. Po jej podjeciu na
stronach internetowych Samorzadu Wojewddztwa oraz partnerow projektu jest
ogltaszana kolejna jego edycja. Od tego momentu szkoly mogg sktada¢ deklaracje
udziatu w projekcie. Nastepnie w zgloszonej szkole nauczyciel lub nauczyciele,
ktorzy podjeli si¢ koordynowania projektu w swojej placéwce, tworza szkolny
zespot wolontariuszy liczacy do 20 oséb (w przypadku czesci beneficjentow
nie s3 to grupy tworzone jedynie na potrzeby projektu, lecz funkcjonujace juz
wczesniej). Wraz z zespotem, na podstawie rozpoznania lokalnej sytuacji, opra-
cowuja projekt dziatan wolontariackich w swoim $rodowisku i przesylaja go
do jednostki koordynujacej MP MWM, czyli do Wydzialu Edukacji i Nauki
w Departamencie Edukacji, Kultury i Dziedzictwa Narodowego Urzedu
Marszatkowskiego Wojewodztwa Matopolskiego. Nastepnie zgodnie z opraco-
wanym przez szkolny zesp6t harmonogramem projekt jest realizowany. W cza-
sie dziatan animator wspolpracy wraz z partnerami wspiera dziatania zespotow
szkolnych, organizujac m.in. warsztaty, przygotowujac i udoskonalajgc mate-
riaty szkoleniowe. Pod koniec roku kalendarzowego zespoty szkolne skladaja
sprawozdania z przeprowadzonych dziatan. Sprawozdania te sg oceniane przez
grupy ekspertow, ktorzy wybieraja zespoty szkolne mogace przedstawi¢ swo-
ja dziatalno$¢ w formie prezentacji artystycznych w czasie przegladow rejono-
wych organizowanych w Krakowie, Tarnowie, Nowym Saczu, Nowym Targu
i Wadowicach. Woéwczas tez wszyscy uczestnicy MP MWM otrzymujg drobne
upominki od Samorzadu Wojewddztwa Matopolskiego. Kazda edycja projektu
konczy si¢ uroczystym podsumowaniem, w czasie ktorego swoje dziatania pre-
zentujg najbardziej skuteczne zespoty szkolne. Jest to takze okazja do przed-
stawienia catosciowych efektow osiagnietych przez wszystkich uczestnikow
MP MWM.

Projekt w kwestii zalozen nie zmienit si¢ od 2007 roku. Natomiast wprowa-
dzono drobne zmiany majace na celu poprawe jego skutecznosci i efektywnosci.
Z biegiem lat organizatorzy odeszli od konkursowej formutly na rzecz faktycz-
nego wolontariatu — poczatkowo kilka najbardziej skutecznych zespotéw wyjez-
dzato na wycieczke-pielgrzymke do Rzymu. Poza tym wprowadzili nowe formy
doksztalcania uczestnikdw (specjalne warsztaty tylko dla nauczycieli-opiekunow,
dodatkowe materialy szkoleniowe dotyczace pracy wolontariuszy pozyskane od
Centrum Wolontariatu z Warszawy).

Wedtug statystyk Wydziatu Edukacji 1 Nauki od 2007 roku stale rosta liczba
szkot, a tym samym i mtodziezy, angazujacych si¢ w projekt. W samej tylko
IV edycji wzieto udzial ponad 4000 uczestnikoéw, ktorym udato sie dotrzeé
z pomocg do prawie 12 000 osob potrzebujacych. Ponadto wiele zespotow
systematycznie uczestniczcy w MP MWM 1 dziala stale w swoim §rodowi-
sku lokalnym. W praktyce oznacza to, ze glowne zatozenia projektu stajg sie
rzeczywistoscia 1 w maltopolskich szkotach — zaréwno tych w miastach, jak
1w mniejszych miejscowosciach —tworza si¢ podstawy dla dziatania szkolnych ko6t
wolontariatu.
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4. Wspotpraca miedzysektorowa w ramach ,,Matopolskiego
projektu «Mie¢ wyobraznie mitosierdzia» przygotowujacego
uczniow gimnazjéw i szkét ponagimnazjalnych do niesienia
pomocy potrzebujacym”

Animatorem wspotpracy miedzysektorowej w ramach MP MWM jest Samorzad
WojewodztwaMatopolskiego,ascislej Zespotds. RozwojuKapitatuIntelektualnego
w Wydziale Edukacji i Nauki Departamentu Edukacji, Kultury i Dziedzictwa
Narodowego Urzedu Marszatkowskiego Wojewddztwa Matopolskiego.

W regulaminie projektu Samorzad Wojewodztwa Matopolskiego jest okre-
Slony jako organizator, realizatorem za$ jest Departament Edukacji, Kultury
i Dziedzictwa Narodowego. Oprocz tego w uchwale powotujacej projekt funkcjo-
nujg wspotorganizatorzy, a wsrod nich: Kuratorium Oswiaty w Krakowie, Wydziat
Duszpasterstwa Dzieci i Mtodziezy Kurii Archidiecezjalnej w Krakowie, Wydziat
Duszpasterstwa Dzieci i Mtodziezy Kurii Diecezjalnej w Tarnowie, Matopolskie
Centrum Doskonalenia Zawodowego, Instytut Dialogu Migdzykulturowego
im. Jana Pawla II w Krakowie (od 2011 roku). Wszystkie te instytucje, a tak-
ze agendy zamiejscowe Urzedu Marszatkowskiego w O$wiecimiu, Tarnowie
1 Nowym Saczu oraz delegatury Kuratorium O$wiaty w Wadowicach, Tarnowie,
Nowym Targu i Nowym Saczu majg swoich przedstawicieli w Komitecie
Organizacyjnym MP MWM. Komitet Organizacyjny w duzym stopniu ma cha-
rakter honorowy, jest powotywany w uchwale, spotyka si¢ kilka razy do roku.
Ma funkcje doradcza 1 monitorujaca.

Regulamin zawiera tez grupe organizacji okreslanych jako instytucje wspo-
magajace. Sa to przede wszystkim organizacje pozytku publicznego zwigzane
z Kosciotem katolickim, w tym: Caritas Archidiecezji Krakowskiej, Caritas
Diecezji Tarnowskiej, Stowarzyszenie ,,Siemacha” w Krakowie, Towarzystwo
Przyjaciot Chorych Hospicjum §w. Lazarza w Krakowie, Wolontariat §w. Eliasza
w Krakowie, Stowarzyszanie ,,Wiosna” w Krakowie. W tej grupie znajdujg si¢
tez organy prowadzace szkol, czyli gtéwnie jednostki samorzadowe, gminy (od-
powiadaja za gimnazja), starostwa (odpowiadaja za szkoty ponadgimnazjalne),
wojewodztwo (nadzoruje kilka jednostek ksztatlcacych mtodziez po gimnazjum
oraz dwa mtodziezowe osrodki wychowawcze, ktore biorg udziat w projekcie),
a takze firmy, stowarzyszenia, osoby prywatne oraz zakony.

Poszczegolni partnerzy angazujacy sie¢ w projekt wspotpracujg ze sobg w roz-
nych konfiguracjach. Charakter ich wspotpracy tez bywa rozny. Kazda z instytu-
cji realizuje swoje interesy w ramach MP MWM. Zalezno$ci obrazuje rysunek 1.

Instytucje w ramkach z linii ciggtych naleza do sektora publicznego. W ram-
ce pogrubionej znajduje si¢ animator wspotpracy miedzysektorowej. W §rod-
ku schematu znalazly si¢ szkoty, bedace podmiotem, na ktory nakierowane sa
dziatania wszystkich instytucji. W ramce z linii przerywanych znalazly si¢ or-
ganizacje pozytku publicznego, ktore nie zostaty rozdzielone na poszczegolne
instytucje, gdyz wszystkie one maja podobny charakter i podobne cele. W ramce
z kwadracikéw zaznaczono przedsigbiorstwa prywatne, ktorych rowniez nie wy-
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Rysunek 1. Schemat wspétpracy w MP MWM

Zrbdlo: opracowanie wiasne.

odrebniono na jednostki szczegdtowe, ze wzgledu na ich duzg liczbg. W ramce
z kropek znalazty si¢ organizacje i instytucje koscielne, ktore petnia istotng role
w MP MWM.

Liczba pracownikéw Zespotu ds. Rozwoju Kapitatu Intelektualnego jest niewy-
starczajaca dla realizacji wszystkich formalnych etapéw projektow, to znaczy m.in.
do organizacji przetargow i sporzgdzania uméw, dlatego konieczne jest delegowanie
czescei zadan na jednostke podlegta Urzedowi Marszatkowskiemu Wojewodztwa
Matopolskiego (UMWM). Do roku 2010 taka jednostka byto Matopolskie Centrum
Doskonalenia Nauczycieli. Za$ obecnie jest to Instytut Dialogu Miedzykulturowego
im. Jana Pawta II w Krakowie (organizacja powotana przez Miasto Krakow, UMWM
oraz Centrum Jana Pawta II ,,Nie lekajcie si¢!”). Instytut, dziatajac w projekcie, nie
realizuje wlasnych celow, ale cele jednostki, w ktorej sktad wchodzi, czyli Centrum
Jana Pawta II ,,Nie Iekajcie si¢!”, ktore to Centrum dzigki projektowi ma okazje pozy-
ska¢ osoby do dziatania w swoich strukturach, w nowe;j siedzibie w Lagiewnikach.
Srodkiem, ktory wykorzystuje Wydziat Edukacji i Nauki do realizacji swojego celu,
jest po prostu nadrzedno$¢ w stosunku do Instytutu Dialogu Miedzykulturowego
im. Jana Pawla II. Natomiast Instytut realizuje swoj cel przez wlaczanie Centrum
w dziatania zwigzane z projektem. Ze wzglgdu na sytuacje podleglosci relacja
UMWM - Instytut Dialogu Migdzykulturowego im. Jana Pawla II nie zostata
zanalizowana za pomocg modelu 4C Adila Najama. Podobnie zreszta w badanie
nie wlaczono relacji UMWM — Malopolskie Centrum Doskonalenia Nauczycieli,
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gdyz takze jest to jednostka podlegta Samorzagdowi Wojewodztwa. W tym miej-
scu warto réwniez nadmieni¢, iz w schemacie nie wyodrebniono agend Urzedu
Marszatkowskiego Wojewddztwa Matopolskiego, ktdre potraktowano jako jego in-
tegralng czes¢. Delegatury Kuratorium Oswiaty takze uznano za element jednostki
glownej. Natomiast wszystkie pozostate pary partneréw projektu zostaty przebada-
ne przy pomocy modelu 4C, z podziatem na poszczegdlne rodzaje wspoltpracy.

Charakter relacji 1 cele organizacji zaangazowanych w projekt zostaty okre-
slone na podstawie analizy materialow UMWM, w tym: uchwal powotujacych
projekt w poszczeg6lnych latach, regulamindéw projektu na kolejne edycje, da-
nych statystycznych za poszczegodlne lata projektu, listy beneficjentéw bezpo-
srednich oraz ich projektow i sprawozdan.

4.1. Kooperacja

W projekcie najwigksze znaczenie wsrdd partnerdw maja instytucje koscielne.
Wsrod nich dokonano rozdziatu na dwie grupy. Pierwsza z nich reprezentuje
Wydziatl Duszpasterstwa Dzieci i Mtodziezy Kurii Archidiecezjalnej w Krakowie
oraz Wydzial Duszpasterstwa Dzieci i Mtodziezy (dalej jako: WDDiM) Kurii
Diecezjalnej w Tarnowie. Sg to jednostki odpowiadajace za katechizacj¢ dzieci
imtodziezy w szkotach na terenie diecezji. W drugiej grupie jest Instytut Dialogu
Migdzykulturowego im. Jana Pawta I w Krakowie, ktéry jako specyficzna jed-
nostka powolana przez Samorzad Wojewddztwa, Miasto Krakow oraz Centrum
Jana Pawla II ,,Nie Igkajcie si¢!”, jak juz wspomniano, nie podlega analizie przy
pomocy modelu 4C.

Wydzial Edukacji i Nauki, podejmujac wspdtprace z WDDiM w Krakowie
i w Tarnowie realizuje cel, ktorym jest pozyskanie nauczycieli katechetow (naj-
czesdciej to wlasnie katecheci zajmujg si¢ grupa, rzadziej psycholodzy i peda-
godzy szkolni oraz nauczyciele przedmiotowi), ktérzy podejma si¢ opieki nad
powstajacymi szkolnymi kotami wolontariatu. Cel ten jest podobny do tego, do
ktorego daza Wydziaty Duszpasterstwa, w ktorych interesie jest aktywizacja
podlegajacych im katechetow. Srodki stosowane do realizacji celu sg bardzo po-
dobne, wrecz jest to zwielokrotnienie jednej metody. To znaczy: ten sam komu-
nikat, ktéry jest wysylany przez pracownikéw Wydziatu Edukacji i Nauki do
szkot wojewddztwa matopolskiego, nastepnie zostaje powtoérzony przez WDDiM
w Krakowie i Tarnowie, z tym ze jest on wysytany bezposrednio do kateche-
tow. Tej samej tresci informacja jest tez umieszczana na stronach internetowych
Samorzadu Wojewo6dztwa i WDDiM.

Na podobnych zasadach, jak z WDDiM, Wydzial Edukacji i Nauki wspot-
pracuje z Kuratorium Os$wiaty i jego delegaturami w Tarnowie, Wadowicach,
Nowym Saczu i Nowym Targu. Tutaj réwniez cele sg zbiezne, ale dotycza na-
uczycieli w ogolnosci, a nie tylko katechetow. Realizowane sg tez w ten sam spo-
sob, to znaczy przez zwielokrotnienie przekazu UMWM, zaréwno kierowanego
bezposrednio do szkoél, jak i tego w formie informacji zamieszczonej w aktual-
no$ciach na stronie Kuratorium Os$wiaty.
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4.2. Komplementarnos¢

Kooperacjaw MP MWM ma miejsce w przypadku wspotpracy Wydziatu Edukacji,
Kultury 1 Dziedzictwa Narodowego Urzedu Marszatowskiego Wojewddztwa
Matopolskiego (EK) ze szkotami gimnazjalnymi i ponadgimnazjalnymi wojewodz-
twa matopolskiego. Tutaj celem Samorzadu jest budowanie trwatych podstaw wo-
lontariatu w matopolskich szkotach, czyli ostatecznie stale funkcjonujgcych szkol-
nych kot wolontariatu. Natomiast szkoty, w ktorych dzialaja wolontariusze, majg na
celu ich zgrupowanie i skoordynowanie dziatan, szczegolnie ze wolontariat jest ak-
tywnoscig punktowana przez system o§wiaty. Strategie sg rézne. To znaczy szkoty
skupiaja grupe wolontariuszy, przystepujac do MP MWM i realizujac poszczegolne
jego etapy. Natomiast Samorzad osigga swoj cel poprzez wspieranie dziatan szkot,
to znaczy organizacje¢ warsztatow czy dostarczenie materialow szkoleniowych.

Komplementarno$¢ ma tez miejsce w przypadku wspotpracy szkot z orga-
nizacjami pozytku publicznego. Celem NGOs jest pozyskanie wolontariuszy do
pracy i poszerzenie zakresu swoich dziatan. Udaje si¢ to osiggng¢ dzigki zapro-
szeniu do wspotpracy przy realizacji akcji charytatywnych wolontariuszy zaan-
gazowanych w projekt. Z kolei celem szkot jest zyskanie profesjonalnej pomocy
przy tworzeniu zr¢bow kot wolontariatu oraz potencjalnych, gotowych obszarow
do dziatania, bez koniecznos$ci ich samodzielnego poszukiwania. Szkoty reali-
Zuja te cele poprzez nawigzanie wspotpracy z NGOs i udzial w organizowanych
przez nie szkoleniach, akcjach doraznych i stalej dziatalno$ci.

W przypadku komplementarnej wspotpracy Wydziatu Edukacji 1 Nauki z or-
ganizacjami pozytku publicznego celem animatora jest pozyskanie profesjonalne;j
kadry, ktéra bedzie wsparciem merytorycznym w realizacji projektdw, szczegolnie
przy organizacji warsztatow szkoleniowych. Cel ten jest realizowany przez wig-
czenie NGOs w projekt jako instytucji wspomagajacych. Natomiast w tym przy-
padku celami organizacji pozytku publicznego, podobnie jak w przypadku bez-
posredniej wspotpracy ze szkotami, jest pozyskanie wolontariuszy i poszerzenie
zakresu wlasnych akcji. Jest to realizowane przez przygotowanie dla uczestnikow
MP MWM materiatow szkoleniowych i profesjonalnych warsztatow, ktore stajg sie
okazja do spotkania zainteresowanych partnerow i nawigzania trwatej relacji.

Wspdtpraca Wydziatu Edukacji i Nauki z organami prowadzacymi szkoét tez od-
bywa sie na zasadzie komplementarno$ci. Celem animatora wspotpracy jest zwielo-
krotnienie przekazu i dotarcie do wigkszej liczby szkot. Stad tez podobny przekaz jak
do szkol, bezposrednio z zaproszeniem i zacheta do udzialu w projekcie, jest kierowa-
ny do organow prowadzacych. Natomiast organy prowadzace, angazujac si¢ w pro-
mowanie projektu, docelowo zyskuja odcigzenie wlasnych placéwek zajmujacych
sie¢ pomoca spoteczng, takich jak gminne czy miejskie osrodki pomocy spoteczne;.

4.3. Kooptacja
Do kooptacji dochodzi w przypadku nawigzywania wspotpracy szkot bioracych

udziat w MP MWM z prywatnymi przedsicbiorstwami. Jest to niezamierzony
skutek projektu. Szkolne kota wolontariatu, chcac pozyska¢ fundusze na swoje
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akcje lub tez wktad rzeczowy, zwracajg si¢ do firm, szczegolnie ze swojej okolicy,
z prosba o wsparcie. Natomiast firmy, do ktorych zwroca sie szkoty, odpowiadajac
na ich prosbe, moga m.in. poprawic¢ swoj PR w najblizszym otoczeniu. W ten spo-
sob w projekt angazuja si¢ przedsigbiorstwa roznej wielkosci i rozmaitych branz,
poczawszy od niewielkich sklepéw wielobranzowych, poprzez wyspecjalizowane
zaktady produkcyjne, a na najwigkszych matopolskich pracodawcach konczac.
Kilku szkotom udato si¢ zaangazowa¢ w swoj projekt tak duzego producenta, jak
Bahlsen, ktory chetnie przekazuje mtodym wolontariuszom swoje wyroby.

4.4. Konfrontacja

Konfrontacja nie wystgpuje w MP MWM ze wzgledu na charakter dziatah po-
dejmowanych w ramach projektu, ktore dotycza przede wszystkim wolontariatu
oraz obszaréw edukacji i wychowania.

5. Pozytywne i negatywne aspekty projektu

W toku analizy stopniowo wylonity si¢ wady i zalety projektu. Najbardziej
widocznym i oczywistym problemem wymagajagcym przemyslenia i dys-
kusji jest bardzo szerokie zaangazowanie instytucji koScielnych w jego rea-
lizacje. Zwazywszy na to, ze jest to inicjatywa prowadzona przez Samorzad
Wojewodztwa ze srodkdéw publicznych, dysproporcja w relacji organizacji po-
wigzanych z Kosciotem katolickim w stosunku do organizacji §wieckich jest az
nazbyt wyrazista. Wprawdzie Kos$ciot katolicki i organizacje z trzeciego sektora
Z nim powigzane zajmuja si¢ pomocg potrzebujacym i szeroko propaguja wolon-
tariat, niemniej wskazane byloby zachowanie zdrowej proporcji i zaangazowa-
nie w projekt wigcej organizacji o $wieckim charakterze, ktérych w Matopolsce
jest wiele.

Brak neutralnosci §wiatopogladowej i religijnej jest szczegodlnie widoczny
w projektach szkolnych zespotéw oraz w prezentacjach artystycznych podsumo-
wujacych roczne dziatanie wolontariuszy, zwykle mniej lub bardziej dotycza one
spraw zwigzanych z Kosciolem. Dodatkowo imprezy towarzyszace projektowi
rowniez majg charakter religijny. Na przyktad w czerwcu 2011 roku na bloniach
w Lagiewnikach odbylo si¢ §wigto wolontariuszy, ktéremu towarzyszyta uroczy-
sta msza $§wieta z wniesieniem relikwii Jana Pawta 11 do nowo wybudowanej ka-
plicy w Centrum Jana Pawta II ,,Nie Igkajcie si¢!”. Po gtownych uroczystosciach
mlodziez zaangazowana w projekt mogta wziac¢ udziat w koncercie katolickich
wykonawcow. Generalnie obecno§é w projekcie mtodziezy katolickiej jest zu-
pelnie naturalna. Nalezaloby si¢ jednak zastanowic¢, czy taki charakter projektu
nie powoduje, Ze traci on potencjalnych beneficjentow niezwigzanych lub nie tak
silnie zwigzanych z katolicyzmem. Wydaje si¢, ze dobrym rozwigzaniem by-
loby pozostawienie aktywnos$ci wolontariackiej organizacji bliskich Kos$ciotowi
katolickiemu im samym, bo nie mozna im odmowié, ze dzialaja bardzo spraw-
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nie, o czym $wiadczy chociazby aktywnos$¢ Stowarzyszenia ,,Wiosna” czy tez
Hospicjum im. §w. Lazarza. Tymczasem, skupiajac si¢ na marginalizowanym
w projekcie wolontariacie §wieckim, mozna by zyska¢ wigkszg liczbe benefi-
cjentdw, a tym samym dziala¢ na szersza skale, nie ograniczajac si¢ tylko do
wolontariatu w obszarze pomocy spoteczne;j.

Problemy opisane powyzej stanowig powazny zarzut wobec projektu, nie-
mniej ma on rowniez swoje zalety. Po pierwsze, sama koncepcja budowania
szkolnych kot wolontariatu jest ze wszech miar pozytywnym zjawiskiem i nale-
zatoby ten projekt kontynuowacé, a by¢ moze nawet rozszerzy¢ na jeszcze mtod-
szych uczestnikow.

Po drugie, jak wida¢ z weczedniejszej analizy, w ramach projektu, mimo jego
mankamentéw, udato si¢ doprowadzi¢ do skutecznej wspolpracy organizacji
z trzech r6éznych sektoréw. Przy czym szczegélnie cenna wydaje si¢ odkryta
jako uboczny skutek sukcesu kooptacja szkolnych zespotéw wolontariackich
z prywatnymi przedsigbiorcami. Doraznym efektem tego rodzaju dzialan jest
realizacja wyznaczonych w harmonogramie zadan ze wsparciem rzeczowym
badz finansowym sponsorow. Jednak dtugofalowo ma to ogromne znaczenia dla
wyksztalcania w mlodziezy zaangazowanej w projekt postawy proaktywnosci,
przedsiebiorczosci 1 kreatywnos$ci w dziataniu.

Waznym skutkiem projektu jest rowniez integracja i aktywizacja srodowisk
lokalnych, ktora korzystnie wptywa na ich rozwdj. Dodatkowo po kilku latach
funkcjonowania MP MWM widac, ze w duzej czgsci zatozenie budowania pod-
staw wolontariatu w malopolskich gimnazjach i szkotach ponadgimnazjalnych
si¢ powiodto. Swiadczy o tym fakt, ze w kolejnych latach w projekcie partycy-
pyja zespoty wolontariuszy w podobnym sktadzie pod kierunkiem tych samych
opiekunow. Co wiecej, w wielu przypadkach mlodziez przechodzaca z gimna-
zjum do kolejnej szkoly rowniez w nowym miejscu angazuje si¢ w dziatalno$¢
wolontariackg.

Podsumowanie

Sie¢ powiazah mi¢dzy partnerami projektu wyglada na skomplikowang, nato-
miast analiza przy pomocy modelu 4C ujawnia, ze w rzeczywistosci jest ona
dos$¢ prosta. Az trzy grupy partnerow realizuja swoj cel, jedynie zwielokrotniajac
przekaz otrzymany od animatora projektu. Bezposrednim efektem tych dziatan
jest dotarcie do jak najwickszej liczby potencjalnie zainteresowanych udziatem
w projekcie.

Natomiast w rzeczywistym tworzeniu podstaw wolontariatu najbardziej istot-
na pozostaje triada: UMWM, szkoly i organizacje pozytku publicznego. Wydziat
Edukacji 1 Nauki animuje wspotprace pomigdzy szkotami a NGOs, kreujac ob-
szar do wspolnych spotkan i docelowo do wspolpracy. De facto to jednak ucznio-
wie wraz z nauczycielami z matopolskich gimnazjoéw i szkot ponadgimazjalnych
w relacji z pracownikami organizacji pozytku publicznego bezposrednio buduja
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zreby wolontariatu w regionie. W szkotach zawiera si¢ bowiem kapitat ludzki nie-
zbedny do tworzenia nowych struktur, za$ organizacje pozytku publicznego po-
siadaja swego rodzaju know-how, ktdrym chetnie si¢ dziela, o ile ich zaangazowa-
nie przektada si¢ na pozyskiwanie nowych wolontariuszy do wtasnych dziatan.

Zatozenia MP MWM wydaja si¢ jak najbardziej pozytywne, natomiast wat-
pliwosci — jak wspomniano powyzej — budzi duze zaangazowanie Kosciota
katolickiego w budowanie tego projektu. Sama jego nazwa, bgdaca cytatem
zaczerpnigtym z homilii Jana Pawla II, nie jest neutralna. Chociaz projekt jest
adresowany do gimnazjéw i szkél ponagimnazjalnych wojewddztwa matopol-
skiego, jego bezposrednie skojarzenie z Kosciotem katolickim ogranicza krag
adresatow projektu do mtodziezy katolickiej lub uczniow szkot katolickich.
Faktycznie tak si¢ dzieje, gdyz duza cze$¢ szkot bioracych udziat w MP MWM
to szkoty im. Jana Pawla II, innych patrondw sposrod oséb §cisle zwigzanych
z Kosciotem lub po prostu sa to szkoty katolickie z zalozenia. Z drugiej jednak
strony, Ko$ciot katolicki w sposob nieodlaczny wigze si¢ z dziatalnos$cig charyta-
tywna i filantropijna, ktora wygenerowata powstanie wielu organizacji pozytku
publicznego zajmujacych si¢ wolontariatem. Wydaje si¢ jednak, ze projekt mogt-
by zyska¢ wiecej zwolennikéw, gdyby byt bardziej neutralny swiatopogladowo,
co, jak juz wspomniano, mozna by uzyskac poprzez wiaczenie w poczet organi-
zacji wspomagajacych NGOs o §wieckim charakterze.
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W SZKOLE W RAMACH POMOCY
PSYCHOLOGICZNO-PEDAGOGICZNEI:

CEL SAM W SOBIE CZY SPOSOB NA SUKCES
DLA KAZDEGO UCZNIA?

Abstract

Teamwork and cooperation in school within psychological-pedagogical assistance:
The goal itself or a way for each student to achieve success

Cooperation appears to be one of the priorities, an emphasized part of strategy in different
countries, including Poland (e.g. strategy “Poland 2030. Development Challenges™), as a foun-
dation of capital development of the state. The priority of cooperation is reflected also within
the educational reform, especially in the new approved law regulations underlining importance
of team work devoted to psychological-pedagogical assistance. First attempts of implementa-
tion of the new regulations have been undertaken in a pilot project conducted by the Ministry
of National Education in 2011 focused on elementary, primary and secondary schools. It be-
came the subject of a qualitative research conducted by the Institute for Educational Research.
Key findings relates to the cooperation and organization of work in teams as well as to dis-
close difficulties and ways to overcome them. Do the undertaken efforts at school can bear
name of a full collaboration? What are the difficulties associated with organising of work in
teams aimed at students’ needs diagnosis? We will try to find an answer to these questions
in the present article.

Keywords: cooperation, teamwork, psychological-pedagogical assistance, educational law
Streszczenie

Wspotpraca jawi si¢ obecnie jako jeden z priorytetow akcentowanych w ramach strategii r6z-
nych krajow, w tym Polski (np. Raport ,,Polska 2030. Wyzwania rozwojowe”), jako fundament
budowy kapitatu rozwojowego panstwa. Odzwierciedleniem tego sg dziatania podejmowane
w ramach reform obejmujacych edukacje, w tym nowe rozwiazania dotyczace tworzenia zespo-
16w 1 pracy w nich w ramach udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogiczne;.
Pierwsze proby ich wdrazania do szkot podstawowych i gimnazjow zostaly podjete w ramach
pilotazu przygotowanego przez Ministerstwo Edukacji Narodowej w 2011 roku. Staty si¢ one
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przedmiotem badania jakosciowego przeprowadzonego przez Instytut Badan Edukacyjnych.
Najwazniejsze wnioski dotycza wspotpracy i organizacji prac w zespotach, a takze towarzysza-
cych im trudno$ciom i sposobom ich pokonywania. Czy dziatania podejmowane przez szkoty
mozna nazwac petng wspotpraca? Jakie trudnosci wigza si¢ z organizacjg i pracg w zespotach
nakierowanych na rozpoznawanie potrzeb uczniow? Na te pytania postaramy si¢ odpowiedzie¢
W niniejszym artykule.

Stowa kluczowe: wspotpraca, zespot, pomoc psychologiczno-pedagogiczna, prawo o§wiatowe

Wstep

Wspotpraca, wedle definicji stownikowej, to ,,praca wykonywana wspoélnie z kims,
z innymi; wspolna praca, dziatalno$¢ prowadzona wspoélnie™. Jakkolwiek wspot-
prace mozna traktowaé szeroko, niezaprzeczalnie zawsze chodzi o pewien rodzaj
synergii, mozliwo$¢ osiaggnigcia wspdlnym dzialaniem wyniku, jaki nie bylby
mozliwy do osiagnigcia w pojedynke. W tym sensie wspolpraca to proces taczenia
zasobow: wiedzy, umiejetnosci, kompetencii, sit, motywacji itp. Mowiac o wspot-
pracy, mozna odwota¢ si¢ do licznych dokumentéw strategicznych, podkresla-
jacych jej wage. W raporcie ,,Polska 2030. Wyzwania rozwojowe” podkresla si¢
wage wspotpracy obok zaufania spotecznego jako kluczowego komponentu budo-
wy kapitatu rozwojowego panstwa i spoleczenstwa.

Kapitat rozwojowy, w odroznieniu od kapitalu adaptacyjnego — charaktery-
stycznego dla lat komunizmu, w ktérym jednostka kierowata swe sity gléwnie na
przetrwanie — stanowi sit¢ zapewniajaca przewage rynkowa. Strategie dotad przyj-
mowane przez Polakéw mozna wiaza¢ z silnie wyksztalconym indywidualizmem
i rozwojem zwlaszcza kapitatu intelektualnego, dzigki ktéremu udato sie przejs¢
transformacje ustrojowa i zaadoptowac do nowych warunkéw gospodarki kapitali-
stycznej. Obecnie jednak mozliwosci dalszego rozwoju kraju upatruje si¢ w budowa-
niu kapitatu spotecznego, ktorego podstawe stanowi zaufanie spoteczne i wspolpra-
ca. W tym tez duchu w raporcie odnajdujemy troske o edukacje, ktora badz co badz
jest poczatkiem zmian. W rozdziale dotyczacym edukacji czytamy: ,,Polepszenie,
jakosci instytucji zajmujacych sie¢ maltymi dzie¢mi nie jest mozliwe bez podniesienia
kompetencji kadry nauczycielskiej. Obecnie brakuje odpowiedniej oferty progra-
mow rozwijajacych kwalifikacje nauczycieli przedszkolnych w takiej tematyce, jak:
praca z grupa roznowiekowa, praca z dzieckiem trudnym, partnerska wspolpraca
z rodzicami, obserwacja dzieci, konstruowanie zindywidualizowanych planéw roz-
woju oraz dokumentowanie rozwoju dzieci” [,,Polska 2030...”, 2009: 228].

Niniejszy artykut opisuje znaczenie wspdlpracy w szkole w kontekscie obec-
nie wprowadzanych rozwigzan pracy zespotowej grona pedagogicznego, specja-
listéw oraz rodzicéw w ramach nowych zasad organizacji i udzielania pomocy
psychologiczno-pedagogicznej w szkotach. Na poczatku artykutu zostang przy-

U Wspdéipraca, hasto w Stowniku jezyka polskiego, http://sjp.pwn.pl/haslo.php?id=67241 (dostep:
19.03.2012).
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wotane najnowsze regulacje prawa o§wiatowego w tym zakresie. W dalszej czesci
zaprezentowane zostang najwazniejsze wyniki badania jako$ciowego, przepro-
wadzonego wiosng 2011 roku, dotyczacego organizacji i przebiegu prac w ze-
spotach w ramach najnowszych rozporzadzen z zakresu udzielania i organizacji
pomocy psychologiczno-pedagogicznej z dnia 17 listopada 2010 roku. Wyniki
prezentowanego badania z oczywistych wzgledow nie mogg zosta¢ przytoczone
w niniejszym artykule w catej swej rozcigglosci, dlatego zaprezentowane zo-
stang najwazniejsze watki przeprowadzonej analizy, dotyczace dwdch badanych
obszaréw: wspotpracy i organizacji prac w ramach zespotow. Artykul zamyka
podsumowanie i oméwienie wynikow.

|. Praca zespotow nauczycielskich w swietle polskiego prawa
oswiatowego

Idea wspotpracy i pracy zespolowej nie jest pomystem nowym, jesli wzia¢ pod
uwagg dotychczasowe rozwigzania prawne, jakie promujg ten sposob dziatania
zadaniowego. Zanim jednak przejdziemy do krotkiej charakterystyki legislacji
w tym zakresie, warto przez chwile zastanowic si¢, czym w istocie jest zesp6t?
Positkujac sie definicja Jon R. Katzenbach i Douglasa K. Smitha [2001], przyj-
mujemy, ze zespot to: ,,[...] niewielka grupa osoéb obdarzonych komplementar-
nymi umiej¢tnosciami, potaczonych wspolnym celem, celami czastkowymi oraz
nastawieniem, za ktore czujg si¢ wspotodpowiedzialni”.

Zespot, o ktorym mowia Katzenbach i Smith, podlega pewnym ogranicze-
niom osobowym, jednak takim, by mogta w nim zaistnie¢ dynamika wzajemne;j
zalezno$ci cztonkow. Prace zespotu nalezy, wedtug autoréw, odrézniac od pracy
grupy — charakterystyka obydwu zawarta jest w tabeli 1.

Tabela 1.

Roznice pomigdzy grupa i zespotem

Grupa Zespot

Cztonkowie pracuja niezaleznie i czgsto nie majg | Cztonkowie pracuja wspotzaleznie na rzecz
wspodlnego celu. zarowno celow osobistych, jak i celu zespotu.
Rozumieja tez to, ze najtatwiej jest zrealizowaé
cel zespotu poprzez wzajemne wsparcie.

Cztonkowie skupiaja si¢ glownie na sobie, Cztonkowie, poprzez odgrywana rolg w zespole,

poniewaz s3 angazowani w planowanie celow maja poczucie ,,wlasnosci”, poniewaz

swojej grupy. zaangazowali si¢ w realizacje celow, ktore sami
stworzyli.

Cztonkowie otrzymuja zadania do wykonania, Cztonkowie wspotpracuja ze soba,

a ich sugestie co do sposobu wykonania lub wykorzystuja wzajemnie swoje

samego zadania nie sa mile widziane. kompetencje, doswiadczenie i wiedzg, by

przyczynic si¢ do sukcesu zespotu.
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Grupa Zespol

Cztonkowie wypowiadaja si¢ w wielka Cztonkowie swoj sukces opieraja na
ostroznoscia, boja si¢ zadawac pytania. Moga nie | wzajemnym zaufaniu i wzajemnie motywuja
posiada¢ pelnej wiedzy na temat tego, co dzieje si¢ | si¢ do wyrazania swoich opinii, réznorodnych

W grupie. punktéw widzenia i do zadawania pytan.
Czlonkowie nie ufaja sobie wzajemnie, poniewaz | Czlonkowie sg pelni szacunku wobec siebie,
nie rozumiej roli, jaka zostata im przypisana doktadaja staran, by wystucha¢ zdania innych

W grupie. cztonkow zespotu.

Cztonkowie by¢ moze maja wiele do Cztonkowie zespotu sg zachecani do dzielenia
zaoferowania, jednak przed dzieleniem si¢ si¢ swoimi umiej¢tnosciami i wiedza, ze

powstrzymuja ich zamknigte relacje migdzy soba. | kazdy z cztonkdow zespotu przyczynia si¢ do
zespotowego sukcesu.

Réznorodnos¢ opinii stanowi przeszkodze we Cztonkowie postrzegaja konflikty jako czgs¢

wspotpracy, poniewaz odczytywane sa jako ludzkiej natury, zatem reaguja na nie jako

zagrozenie. Charakterystyczny jest brak wsparcia | niepowtarzalna okazj¢ do poznania opinii,

w grupie do rozwigzywania problemow. pomystow innych osob. Wszyscy sa nastawieni
na konstruktywne rozwiazanie problemow.

Cztonkowie grupy nie moga lub nie chca Cztonkowie wspotuczestnicza

uczestniczy¢ w procesie decyzyjnym. Konformizm | w podejmowaniu decyzji, jednak kazdy

jest bardziej premiowany anizeli mozliwo$é z cztonkow rozumie, ze to lider zespotu bedzie

osiagnigcia pozytywnych rezultatow. musiat podja¢ ostateczna decyzje, jesli zespot

nie bedzie w stanie osiaggnac¢ konsensusu.

Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie: J.R. Katzenbach, D.K. Smith (2001), Sifa zespo-
tow. Wplyw pracy zespotowej na efektywnos¢ organizacji, ttum. 1. Suchacka, ABC. Oficyna
Ekonomiczna, Krakow.

Dotychczas, podstawa prawng dla funkcjonowania zespotéw zadaniowych,
np. zespotdw przedmiotowych w szkole, bylo rozporzadzenie z dnia 21 maja
2001 roku w sprawie ramowych statutow publicznego przedszkola oraz pub-
licznych szkot (Dz.U. z 2001 r. Nr 61, poz. 624, z pézn. zm.). Ten akt prawny
w czgsci dotyczacej ramowych statutdw poszczegodlnych typow szkot, ze zadania
zespotow nauczycielskich okresla statut szkoty. Dalej rozporzadzenie stanowi,
ze: 1) nauczyciele prowadzacy zajgcia w danym oddziale tworzg zespot, ktore-
go zadaniem jest w szczego6lno$ci ustalenie zestawu programow nauczania dla
danego oddziatu oraz jego modyfikowanie w miar¢ potrzeb; 2) dyrektor szkoty
moze tworzy¢ zespoty wychowawcze, zespoty przedmiotowe lub inne zespo-
ly problemowo-zadaniowe (np. z udzialem psychologa, logopedy, pedagoga);
3) pracg zespotu kieruje przewodniczacy powotywany przez dyrektora szkoty
na wniosek zespotu [Lewicki, 2011]. Tworzenie zespolow dotyczy wszystkich
szkot publicznych, z tym ze w przypadku publicznych szkét specjalnych para-
graf otrzymuje nast¢pujace brzmienie:

[...] nauczyciele prowadzacy zajgcia w danym oddziale oraz specjalisci pracujacy z ucz-
niami tworzg zespot, ktorego zadaniem jest w szczegolnos$ci ustalenie dla kazdego ucznia
indywidualnego programu edukacyjnego, z uwzglgdnieniem programu przysposobienia
do pracy opracowanego dla danego oddziatu [Lewicki, 2011].
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Waga wspoélpracy podkreslana jest takze w ramach nowych rozporza-
dzen dotyczacych nadzoru pedagogicznego z dnia 7 pazdziernika 2009 roku
[Rozporzadzenie..., 2009: 4]. Wspotpraca nauczycieli w obrebie zespotow jest
nadzorowana przez kontrolg zewnetrzng sprawowang przez nadzor pedagogicz-
ny. W punkcie: ,,Wymagania wobec szkot podstawowych, gimnazjow, szkot
ponadgimnazjalnych, szkét artystycznych, placowek ksztatcenia ustawicznego,
placowek ksztalcenia praktycznego oraz osrodkéw doksztatcania i doskonalenia
zawodowego”, nowy nadzor w tym zakresie stanowi: ,,2.4. Procesy wspomaga-
nia rozwoju i edukacji dzieci sg efektem wspotdzialania nauczycieli. Nauczyciele
wspomagajg siebie nawzajem w organizowaniu i realizacji procesOw wspomaga-
nia rozwoju 1 edukacji dzieci” oraz ,,4.1. Funkcjonuje wspotpraca w zespotach”
w brzmieniu ,,nauczyciele wspolnie planujg dziatania podejmowane w szkole
lub placowce, rozwigzujg problemy i doskonalg metody i formy wspolpracy”
[Rozporzadzenie..., 2009: 9-10].

Potrzeba wspotpracy pomiedzy nauczycielami, specjalistami a takze rodzi-
cami i przedstawicielami samorzagdow lokalnych zostata mocno zaakcentowana
w ramach reformy nowych przepisow rozporzadzenia w sprawie udzielania i or-
ganizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w szkole.

W ramach tzw. pakietu szesciu rozporzadzen, podpisanego 17 listopada 2010
roku, zostaty opisane szczegolowo zasady pracy zespotow, jakie majg by¢ two-
rzone w szkotach przez nauczycieli i specjalistow w celu ustalania zakresu 1 for-
my pomocy udzielanej uczniowi:

W szkotach maja powstac zespoty nauczycieli, ktérzy maja w klasach przeprowadzaé
analiz¢ indywidualnych potrzeb uczniéw. Pomagac¢ im w tym majg specjaliSci zatrudnie-
ni w placowce, np. pedagog czy logopeda. Zespoty maja wspotpracowaé m.in. z rodzica-
mi oraz poradnig psychologiczno-pedagogiczna [Hall: Szkota musi by¢..., 2010].

Zespoly maja spotykaé si¢ wedle potrzeb, natomiast nie mniej niz dwa razy
w roku szkolnym. Do zadan zespotu nalezy: opracowywanie indywidualnych pla-
néw rozwoju oraz programow edukacyjno-terapeutycznych dla uczniow, dla ucz-
niéw niepetnosprawnych lub niedostosowanych spotecznie, programow wsparcia
uczniéw ze specyficznymi trudno$ciami w uczeniu si¢ [ZNP apeluje..., 2010].

Beda musieli takze planowaé — w szczegdlnosci na poziomie gimnazjum i szkoty ponad-
gimnazjalnej — zadania z zakresu doradztwa edukacyjno-zawodowego oraz ich realizacji
i dokonywac okresowej oceny efektywnosci udzielanego wsparcia, w tym prowadzonych
zaje¢ specjalistycznych, rewalidacyjnych, socjoterapeutycznych, oraz przedstawiania
wnioskow i zalecen do dalszej pracy z uczniem. Obowigzkiem nauczycieli bedzie tak-
ze postawienie wstepnej diagnozy ucznia, zaplanowanie dziatan pomocowych, realizacja
pomocy, sprawdzanie skutecznosci, ewentualna modyfikacja planu, wzmocnienie pozy-
tywnych zmian u uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi [Hall: nauczyciele
otrzymajq wsparcie..., 2010].

Za organizacje prac zespotu odpowiedzialny jest dyrektor szkoty. Do prac ze-
spotu zapraszani sg rodzice dziecka, na ktorych wniosek w sktad zespotu mogg
wejs¢ takze inne osoby, w tym przedstawiciel organu prowadzgcego wtasciwego
dla danej szkoty.
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W momencie wprowadzania zmian Ministerstwo Edukacji Narodowej opra-
cowalo system wsparcia dla nauczycieli, psychologéw i pedagogdw w postaci
szkolen i1 materialdw. Samo za§ wprowadzanie zmian zostato roztozone w cza-
sie — w pierwszej kolejnosci praca zespoldw miata zosta¢ uruchomiona (jesli
dotad nie miata miejsca praca zespotowa w szkole w zakresie rozpoznawania
potrzeb uczniéw) w przedszkolach i szkotach gimnazjalnych (2011/2012), nastep-
nie za§ w szkotach podstawowych oraz szkotach $rednich (2012/2013). Jeszcze
w 2010 roku Ministerstwo Edukacji Narodowej podjeto starania w kierunku
wdrazania nowych rozwigzan, przeprowadzajac szkolenia lideréw zmian (50 000
nauczycieli objetych szkoleniem, ktérych zadaniem byla pomoc szkotom we
wdrazaniu rozwigzan wynikajacych ze zmian w ramach organizacji i udzielania
pomocy psychologiczno-pedagogicznej) oraz pilotazu, w ktorym w okresie od
grudnia 2010 do czerwca 2011 roku uczestniczyto ponad 100 szkot z catej Polski.

Zainicjowane przez MEN dziatania pilotazowe staty si¢ punktem wyjscia do
zaprojektowania przez Instytut Badan Edukacyjnych badania nakierowanego
na blizsze przyjrzenie si¢ procesowi tworzenia zespoldw w szkotach objetych
pilotazem MEN, a takze poznanie trudnosci temu towarzyszacych i okreslenie
warunkow sprzyjajacych efektywnosci ich pracy.

2. Opis badania

Celem badania byto zebranie opinii grona pedagogicznego oraz przedstawicieli
samorzadu na temat wdrazania rozwigzan ujgtych w rozporzadzeniach z dnia
17 listopada 2010 roku w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placow-
kach oraz w sprawie warunkow organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki
dla dzieci i mlodziezy niepetnosprawnych oraz niedostosowanych spolecznie
w przedszkolach, szkotach i oddziatach ogoélnodostepnych lub integracyjnych.
Zbieranie informacji dotyczylo w szczegdlnosci takich aspektdw, jak: tworzenie
zespotdw, rozpoznawanie potrzeb uczniow, budowanie indywidualnych planow
terapeutycznych, tzw. IPET, oraz planu dziatah wspierajacych, tzw. PDW, zapi-
sywanych w kartach indywidualnych potrzeb ucznia, tzw. KIPU.

Badanie miato charakter jako$ciowy i zostato przeprowadzone na podstawie
pogtebionych wywiadow indywidualnych (tzw. In-Depth Interview). Do bada-
nia zostato wylosowanych osiem szkét podstawowych i osiem gimnazjéw z listy
ponad 100 szkoét, ktére dobrowolnie zglosity si¢ do wziecia udziatu w pilotazu.
Glownym kryterium doboru szkét do proby byta liczba uczniéw posiadajacych
orzeczenie o potrzebie ksztatcenia specjalnego oraz opinii o specyficznych trud-
no$ciach w uczeniu si¢ na podstawie danych pochodzacych z Systemu Informacji
Oswiatowej. Material uzyskany z badania (w sumie 64 wywiady indywidualne)
zostat poddany pelnej transkrypcji, a nast¢pnie przeanalizowany wedtug naste-
pujacych obszaréw: organizacji i pracy w zespole, liczby zespolow, skladu ze-
spolow, czestotliwosci spotkan, kultury pracy rozpoznawania i diagnozowania
potrzeb ucznidw.
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Dzigki uzyskanym w trakcie badania wypowiedziom réznych osob zaanga-
zowanych we wdrazanie rozporzadzenia — przedstawicieli samorzadu, grona
pedagogicznego, pedagogow i psychologow szkolnych oraz reprezentujacych
poradnie psychologiczno-pedagogiczne — mozliwe byto uzyskanie réznych opi-
nii w danym obszarze tematycznym. Prezentowane ponizej wyniki badania
uwzgledniajg zatem rdzne perspektywy, co prowadzi do widzenia niekiedy tego
samego obszaru w odmiennym $wietle.

Fakt, ze proba pochodzi z puli szkoét, ktore dobrowolnie zgtosity si¢ do pro-
gramu pilotazowego, w oczywisty sposob obcigza ja duzym bledem, o czym
nalezy pamigtac przy analizie oraz interpretacji wynikoéw z przeprowadzonego
badania.

3. Wyniki badania

Ogolnie mozna powiedzieé, ze respondenci, niezaleznie od typu szkoty, jej wiel-
kosci, miejscowosci, w ktorej si¢ ona znajduje, byli jednomysini co do zasadno$ci
wprowadzenia rozporzadzenia. Podkreslali, ze stwarza ono przestrzen do indy-
widualnej pracy z uczniem, zwrdcenie uwagi zaréwno na trudnosci w nauce,
z jakimi si¢ zmaga, jaki i jego mocne strony.

Bardziej dostosowanie dodatkowych zaje¢ do ich [uczniéw] potrzeb. Zobaczenie mocnych
stron ucznia, tak. Bo do tej pory tak naprawd¢ przy kazdej opinii, przy kazdym orzecze-
niu skupiali$my si¢ tylko na tym, czego uczen nie umie, gubilismy gdzie$ to, co jest w nim
dobre. Kazdy ma mocne strony, nawet ten, ktory ma dysleksje, dysortografi¢, ma jedynki,
pasjonuje si¢ pitkg nozng, sportem, nie wiem, muzyka, tak, wigc jakby uwidocznienie
tego rowniez. To jest dla nich szansa (dyrektor szkoty podstawowej, duze miasto).

W niektorych szkotach objetych badaniem zespoty funkcjonowaty efektyw-
nie jeszcze przed wydaniem rozporzadzenia. Taka sytuacja w szczego6lnosci
miata miejsce w szkotach z oddziatami integracyjnymi. W pozostatych wprowa-
dzane rozwigzania sktaniaja do opracowania zasad funkcjonowania zespolow,
w tym: opracowania procedur przygotowania dokumentacji, organizacji miejsca
1 czasu spotkan, aranzacji wspotpracy z poradnig psychologiczno-pedagogiczng
i rodzicami. Ponizej zostang przedstawione najwazniejsze wyniki w obszarze
wspotpracy oraz organizacji prac w ramach zespotow.

3.1. Wspdtpraca w ramach zespotu

Podkreslang przez wszystkich respondentéw zaleta byta mozliwos¢ spotkan ze-
spotow, wspotpracy i komunikacji pomigdzy gronem pedagogicznym a psycho-
logiem, pedagogiem, rodzicem oraz poznanie opinii na temat funkcjonowania
ucznia, widzianego z réznych perspektyw. Z jednej strony mowiono o duzym
wysitku zwiazanym z organizacja takich spotkan (co szerzej zostanie omoéwione
w dalszej czgsci artykutu), z drugiej za$ — nieocenionych efektach, jakie 6w wy-
sitek moze przynies¢.
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Praca zespotowa jawi si¢ jako kluczowy element rozporzadzenia. Stad tez
dyrektorzy przywiazuja duzg wage do sktadu osobowego takiego zespotu, zaan-
gazowania nauczycieli, uczestnictwa rodzicow oraz wspéipracy z psychologiem.
W sktad zespotow w badanych szkotach wchodzili nauczyciele prowadzacy za-
jecia z uczniami oraz psycholodzy i pedagodzy. Jednak w zaleznoS$ci od specy-
fiki szkoty, potrzeb uczniow oraz mozliwosci szkoty, dyrektorzy dbali o to, by
cztonkami zespotu zostali réwniez specjalisci z zakresu rehabilitacji, logopedii
czy terapii. W szczegolnosci dyrektorzy pozytywnie wypowiadali si¢ na temat
wspoOltpracy z poradniami psychologiczno-pedagogicznymi. Podczas pierwszych
spotkan zespotéw obecnos$¢ i pomoc psychologa z poradni lub szkolnego oka-
zywala si¢ nieodzowna do wilasciwej interpretacji orzeczen. Czesto takze, jesli
psychologowie posiadali specjalistyczng wiedzg, petnili funkcje ekspertow, kto-
rzy nie tylko podpowiadali, co wynika z orzeczenia, ale takze wskazywali na
najkorzystniejsze w danej sytuacji oddzialtywania:

No, takie wlasnie podpowiedzenie kolezankom, no co to w tych kartach indywidualnych
wpisac, trening wyciszajacy, relaksujacy, czy te¢ socjoterapig, czy autogenny czy jakie$
takie bardziej pod psychologiczno-pedagogiczne (pedagog szkolny, mata miejscowosc).

Nieco odmienng funkcj¢ w pracach zespotow odgrywali pedagodzy szkolni.
Ich zadaniem okazato si¢ przede wszystkim utrzymywanie kontaktu z rodzica-
mi, takze w celu wyjasnienia, na czym bedg polega¢ wprowadzane zmiany, jak
tez pilnowanie tego, aby uczniowie brali udziat w zajgciach.

Do prac zespolow probowano takze wiaczac¢ rodzicow, jednak mimo doktada-
nych staran ze strony dyrektoréw, by przekazywane informacje miaty charakter
zachecajacy, rodzice czesto odbierali je negatywnie, jako skarge na ich dziecko.
Z wypowiedzi dyrektorow wynika, ze rodzice rzadko uczestniczyli w spot-
kaniach zespolow. Obawiali si¢ takze negatywnych opinii na temat swojego
dziecka:

Jezeli chodzi o rodzicdw, no to byli wszyscy zaproszeni rodzice, potowa tak nawet nie przy-
szla na te spotkania, no a reszta bgdzie gdzie$ tam zapraszana indywidualnie, zeby prze-
kazaé, co my tam uradzili$my. Natomiast, no tez wiadomo, ze czg¢$¢ rodzicdw, widac te-
raz juz pracujg nawet bez tych rozporzadzen i kart i tam polonisci jakie$ ortografie ¢wicza,
natomiast takie dzieci czy beda miec¢ dziesig¢ kart czy, no to rodzice i tak ani w domu nie
pomoga, ani nie beda odpowiednio motywowac do pracy, wiec tu zawsze z gory bedg te
dzieci na trochg stabszej pozycji, jezeli chodzi o wyréwnanie ich potrzeb (psycholog, duze
miasto).

Skala zachowan rodzicow rozciaggata si¢ od zapatu i checi kontynuowania
pracy z dzieckiem w domu, poprzez przyjmowanie do wiadomosci i pozosta-
wienie problemu nauczycielom, az po zupeing oboje¢tnosé. Obojetnos¢ ze strony
rodzicow dato si¢ zauwazy¢ szczegdlnie wsrod rodzin dysfunkeyjnych.

No i rodzicoéw, rodzicow, no bo rdznie, réoznie to bywa. No réznie to bywa z rodzicami
wspotpraca, tak. Zazwyczaj te dzieci, ktore sa objete, tak, nie chcg generalizowac, ale tak,
wiele z tych przypadkow, rodzice nie sa za bardzo skorzy na wspotprace i przyjmuja, ze
tak powiem zmiany ani nie z entuzjazmem, raczej taka apatia: no dobrze co$ kolejnego
kto$ sobie co$ tam wymyslit (dyrektorka gimnazjum, miasto $redniej wielkosci).
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W wyniku przeprowadzonych wywiadéw wyraznie zarysowaty sie rozni-
ce pod wzgledem stylu pracy zespotowej migdzy szkotami ogoélnodostgpnymi
a ogolnodostepnymi z oddziatami integracyjnymi. W przypadku tych pierw-
szych spotkania zespotow postrzegano jako kontynuacje, czasem drobng mody-
fikacje ich dotyczasowej pracy. W pozostalych placoéwkach do§wiadczenia pra-
cy w zespotach odnosito si¢ gléwnie do wspdlpracy w obrebie zespotow tzw.
przedmiotowych. Dla respondentéw pracujacych w szkotach ogdlnodostepnych
kultura wspotpracy dopiero si¢ tworzyta. Najczgsciej okreslali ja jako zebranie,
na ktéorym mozna wymieni¢ informacje na temat uczniow. Stwarzajg one mozli-
wos¢ lepszego poznania ucznia i tego, jak funkcjonuje on w réznych warunkach.
Jednak w trakcie tych spotkan zwykle gtowna formg aktywnosci bylo ustala-
nie procedur i wspdlne wypetnianie dokumentéw, czemu towarzyszyta refleksja
nad tym, jak ma funkcjonowac taki zespot oraz jak ma przebiegac jego praca.
W wigkszoS$ci szkot, ktore uczestniczyty w badaniu, zespot dzielit si¢ zadania-
mi, ktore pdzniej nauczyciele wykonywali indywidualnie; w mniej niz potowie
badanych szkot nauczyciele wspolnie wypracowywali rozwigzania.

Kazdy zespot ma plan pracy i przynajmniej dwa razy w ciggu semestru si¢ spotyka wihas-
nie zgodnie z planem. Wigc byto podsumowanie w pierwszym semestrze pracy z ucz-
niem, podsumowanie pracy w drugim semestrze. Poza tym po kazdej diagnozie kazdy
specjalista miat swdj plan terapii z uczniem i on jak gdyby pod koniec roku mial mozli-
wo$¢ zgodnie ze starym rozporzadzeniem, to bedzie tozsame z nowym rozporzadzeniem
stwierdzi¢, czy to wsparcie jest rOwniez potrzebne w nast¢pnym roku, czy tez juz nie, bo
np. dziecku wyréwnato deficyt wymawiania literki ,,r”” i logopedycznie dziecko jest juz
w porzadku (dyrektor szkoly podstawowej, miasto sredniej wielkoSci).

Swoistg postac przybrata wspotpraca w matych szkotach, w ktorych byta ona
stabo zinstytucjonalizowana. W tego rodzaju placéwkach niekiedy posiedzenie
zespotu taczono ze spotkaniami rady pedagogiczne;.

[...] takiego zespotu u nas konkretnego nie ma, poniewaz my jesteSmy mata rada peda-
gogiczng 1 wszystkie problemy przedyskutowywane sg podczas rady, wigc mozna tutaj
uznaé, ze jako calg rada jestesmy zespotem [...] my jesteSmy w jednym pokoju, wigc
rozmawiamy — nie mamy specjalnych zebran i oméwien. Nawet na przerwie, jak co$ opra-
cowuje, cos pisz¢ — wiec kazdy mi tam co$ powie madrego. To nie mamy tak, ze specjalna
sesja (nauczyciel, mata miejscowosc).

W opinii nauczycieli najgorzej uktada si¢ wspotpraca z organami prowadza-
cymi. W zadnej ze szkot objetych badaniem nie pojawil si¢ przedstawiciel samo-
rzadu. Z jednej strony wynikato to z faktu, iz nie byli oni po prostu zapraszani
przez szkoty, w nielicznych za$ przypadkach, gdy szkoly wyszty z inicjatywa
zaproszenia, samorzady i tak nie byly reprezentowane. Konfrontujac te sytua-
cj¢ z przedstawicielami organdéw prowadzgcych dla niniejszych szkol, okazuje
si¢ jednak, ze mimo generalnej tendencji do powierzania dyrektorom odpowie-
dzialnos$ci za sprostanie nowym zadaniom, czg$¢ samorzaddéw deklaruje wole
wspotpracy w zakresie poszukiwania rozwigzan. Z drugiej strony wskazywano
na pewne napigcie wynikajgce z braku trybu ustawowego wprowadzanych zmian
w zakresie organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej, co



32 Agnieszka Biatek, Dorota Wiszejko-Wierzbicka

powoduje, ze nie idg za nim dodatkowe $rodki na zatrudnienie specjalistow.
Samorzad w takiej sytuacji czesto nie poczuwat si¢ w obowigzku, aby sfinan-
sowaé rozwigzania, a w szczegdlnos$ci zatrudnianie dodatkowych specjalistow,
jakie pociagaja za sobg wprowadzane zmiany.

[...] jako nauczyciel i rodzic, na pewno mogg si¢ cieszy¢, ze pewne zmiany tutaj zacho-
dza. Jako samorzadowiec nie widze¢ zadnego paragrafu [...], gdzie sa podane $rodki na to
(przedstawiciel organu prowadzacego, mata miejscowosc).

3.2. Organizacja pracy w zespotach

We wszystkich przebadanych placowkach zespoty byty powotywane dla kazde-
go ucznia z osobna — od kilku, w placowkach ogdlnodostepnych ksztatcacych
uczniéw z opiniami, do kilkudziesi¢ciu w placéwkach integracyjnych lub ogél-
nodostgpnych z oddziatami integracyjnymi. Nauczyciele zwykle nie wiedzie-
li doktadnie, ile zespoldéw funkcjonuje w ich szkole. Wigkszo$¢ z nich pracuje
w wigcej niz jednym zespole.

Bo wtedy, no, najgorzej zawsze majg nauczyciele takich przedmiotow, jak fizyka, biolo-
gia, chemia. Bo jest to jeden nauczyciel uczacy w gimnazjum, tak, zazwyczaj. I on musi
brac¢ udziat w dwunastu zespotach, tak. Wtedy musiat bra¢ udziat w dwunastu zespotach,
tak. Teraz, jak te zespoty mozemy powotaé do rodzaju opinii, czy dysgrafii czy dysorto-
grafii, to oczywiscie moze by¢ ich jakby mniej, ale tak i tak, z rodzicem trzeba si¢ spotkaé
z kazdym osobno. Ale mimo iz mamy te zespoty, jakby powotujace do specjalnych po-
trzeb edukacyjnych, to nie zaniechali$my jakby spotkan nadal zespotow, ktore maja jakby
swoje odrgbne zadania, wychowawcze czy tam jakies$ inne (dyrektorka, miasto $redniej
wielkosci).

Z wypowiedzi nauczycieli 1 dyrektorow szkot wynika, ze zespoty organizo-
wane sg w dwojaki sposob — albo jest to ustalony z géry, w miare stabilny, jesli
chodzi o sktad osobowy, zespol, na ktory dopraszani sg rodzice badz nauczyciele
nauczajacy przedmiotu, albo, w innych szkotach, zesp6t za kazdym razem kon-
stytuuje si¢ od nowa.

W wigkszoS$ci szkot, zardéwno tych z oddziatami integracyjnymi, jak i ogol-
nodostepnych, dyrektorzy wspominali o obowigzkowych trzech spotkaniach ze-
spotu. Zdaniem wigkszo$ci respondentow najwlasciwszym podejéciem bytoby
zwolywanie zespotéw na poczatku wrzesnia. Wowczas bowiem rodzice dostar-
czaja orzeczenia lub opinie z poradni. Jest to wtasciwy czas na przeprowadzenie
konsultacji dotyczacych programu pracy z uczniem w szerokim gronie oraz umo-
wienie si¢ z rodzicem. Kolejne spotkanie, zdaniem dyrektoréw, powinno odby¢
si¢ §rédrocznie, a trzecie, podsumowujace, pod koniec roku szkolnego.

Jezeli chodzi o t¢ diagnoze¢ wstepna, to musimy zawsze zaczynaé wczesnie. Pierwsze
dwa tygodnie wrze$nia byty po§wiecone, prawdopodobnie dalej bedzie utrzymana ta for-
muta — na przebadanie dzieci w klasach 0-3. I co roku takiej diagnozy dokonujemy. I po
dwoch tygodniach wiasnie specjali§ci majg wyniki badan przesiewowych. Siadaja, usta-
laja formy wsparcia, one trafiaja do mnie, dalej byly ustalane terminy zajgé, osoby pro-
wadzace, czyli to, co rozporzadzenie narzuca nam jako obowigzek. To byla taka nasza
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potrzeba i na pierwszym zebraniu rodzice otrzymywali informacje o wynikach naszej
diagnozy. Ktore zajgcia sg zalecone i czy wyrazajg na to zgode badz tez nie — to jest ich
prawo (dyrektor szkoty podstawowej, mata miejscowos$c).

Wskazywano rownocze$nie na trudnosci. Najwigcej z nich dotyczylo orga-
nizacji pracy zespolow oraz faktu ,,dodatkowych obowigzkéw” grona pedago-
gicznego, jak sami to okreslali, w tym koniecznosci ,,pracy po godzinach w celu
opracowania dokumentacji oraz uczestniczenia w spotkaniach zespotow.

Nauczyciele negatywnie odebrali fakt dodatkowego, jak twierdzili, obcigzenia
ich pracg bez zwigkszenia wynagrodzenia. Twierdzili, ze godziny tzw. karciane,
ktore czesto wykorzystywane sa na inne rodzaje aktywnosci, nie wystarcza na
organizacj¢ 1 dzialania w ramach wprowadzanych zmian.

[...] jest to obciazenie nas, nauczycieli, glownie dodatkowa praca, dodatkowymi spotecz-
nymi godzinami, bo to si¢ w ramach karcianych nie skonczy, dodatkowa odpowiedzial-
nos$cia. Czyli w gruncie rzeczy projekt uderza w imi¢ nauczycieli (nauczyciel, miasto
Sredniej wielko$ci).

Dyrektorzy natomiast koncentrowali si¢ gldwnie na problemach zwigzanych
z funkcjonowaniem zespotéow, m.in. pogodzenie grafiku spotkan grona pedago-
gicznego, opracowanie dokumentacji oraz pozyskanie dodatkowych srodkow na
zabezpieczenie od nowego roku szkolnego etatow dla specjalistow. W ich ocenie,
korzysci dla uczniow wynikajace z wprowadzenia rozporzadzenia sg oczywiste,
natomiast obowigzki dla nauczycieli — niekoniecznie chciane przez nauczycieli.
Niektoérzy sposrod nich prace w ramach zespolu uwazali za rodzaj kary, byli
wowczas zastepowani innymi nauczycielami. Niemniej od zaangazowania i en-
tuzjazmu tych ostatnich, zdaniem dyrektoréw, zalezy wdrozenie rozporzadzenia,
utrzymanie i udoskonalanie tego rozwigzania. Wobec negatywnego nastawienia
niektérych nauczycieli do wprowadzanych zmian, postrzeganych gtéwnie w ka-
tegoriach dodatkowej pracy i obowigzkow, dyrektorzy zadawali sobie pytanie, co
poza dodatkowym wynagrodzeniem moze stanowi¢ dla nich motywacje.

Wiec tak sumujac caty ten diugi wywod, no to wlasnie mowie: idea, filozofia stuszna,
niemniej pracy dla szkot duzo, szkoda ze tez w jaki$§ sposob finansowo by¢ moze nie
jest to, ze nauczyciel bezposrednio nie jest tutaj jako§ wynagradzany za t¢ prace. Bo do
tej pory, np. jak my w pilotazu te zajecia, ktore sa prowadzone przez nauczycieli, to sa
zajecia, ktore sg prowadzone nicodptatnie, jakby spotecznie, jakby dodatkowo, czy poza
tymi godzinami wynikajacymi z artykutu 42 Karty nauczyciela, albo w ramach tych tzw.
karcianych godzin. Natomiast, zadnych dodatkowych finansowych §rodkéw na to nie ma,
amysle, ze dobrze w przysztosci byloby pomysleé, zeby to nie byty takie dodatkowe takie
obowiazki gdzie$ tam spadajace. Tak, zeby nauczyciel miat poczucie, ze wykonuje prace,
ale ze jest tez za to w jakis$ sposob wynagradzany, prawda? (dyrektorka szkoty podstawo-
wej, duze miasto).

Najwieksza trudnoscia, jaka postrzegali psycholodzy i pedagodzy byta orga-
nizacja czasu pracy, tak by mozliwe byly spotkania zespotow. W kazdym z nich
powinni bra¢ udziatl wszyscy nauczyciele pracujgcy z danym uczniem oraz psy-
cholog lub pedagog. Oznacza to, ze w przypadku uczniéw klas IV-VI szkét pod-
stawowych oraz gimnazjow beda to zespoty kilku, a nawet kilkunastoosobowe.



34 Agnieszka Biatek, Dorota Wiszejko-Wierzbicka

Znalezienie zatem wspdlnego terminu bylo postrzegane jako trudne, a czasem
wrecz niemozliwe.

Z perspektywy psychologow szkolnych nowe rozporzadzenia odbierane byty
niekiedy jako majace dodatkowo obciazy¢ szkot¢ zadaniami, ktére dotad wy-
pelniane byty przez poradnie psychologiczno-pedagogiczne. Wskazywano na
dodatkowa biurokracje, od ktorej, jak uwazano, trudno bedzie uciec. W tym kon-
tek$cie mowiono o braku przygotowania do wypetniania tych zadah oraz wska-
zywano na trudno$ci zwigzane z prowadzeniem klas, w ktérych znajduje si¢
wigksza liczba uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Zauwazano,
ze nowe rozporzadzenia majg zapobiegac¢ ,,odsytaniu” ucznidw z problemami
do szkot specjalnych, jednak z drugiej strony wskazywano na brak warunkow
organizacyjnych, kompetencji i narzedzi w szkole, mogacych utatwi¢ prace
z tymi dzie¢mi. Postrzeganie korzysci i trudnosci, ktore moze przynies$¢ rea-
lizacja rozporzadzenia, bylo zatem asymetryczne, poniewaz psycholodzy i pe-
dagodzy dostrzegaja korzysci ptynace dla uczniéw oraz utrudnienia dla nich
samych.

W opinii przedstawicieli organéw prowadzacych kluczowym dla samorzg-
déw aspektem zmian sg kwestie finansowania, ktorym wszyscy przedstawiciele
JST poswigcaja najwiecej uwagi. Wszelkie zmiany wychodzace naprzeciw po-
trzebom dzieci i rodzicéw nie powinny, ich zdaniem, narusza¢ finansowego sta-
tus quo. Czes¢ matych samorzadow wprost mowi:

[...] unas taka jest zasada, ze o§wiata utrzymuje si¢ w zasadzie z subwencji (przedstawi-
ciel organu prowadzacego, mata miejscowosc).

W zwiazku z tym, jak twierdzono, wydatki na szkoly nie moga przekroczy¢
subwencji i zorganizowanie dodatkowych zadan, wynikajacych z nowych roz-
porzadzen, ma si¢ odby¢ — jak to okreslano — ,,bezkosztowo”. Cze$¢ urzednikoéw
liczy przy tym na jakie$ zmiany w tym zakresie po przedstawieniu skali potrzeb,
np. dodatku do subwencji z tytutu przeprowadzania dodatkowych zadan wyni-
kajacych z rozporzadzen.

[...] nalezy mie¢ nadzieje, ze subwencja o§wiatowa bedzie zawierata miedzy innymi
srodki na takie zespoty [...], jezeli na dzien 30 wrze$nia my wykazemy [w SIO — przyp.
Autorek] te wszystkie zespoty na terenie naszej gminy, ktore powstang i ktore beda praco-
waty, to §lad finansowy za tym moze i$¢ dopiero od pierwszego stycznia (przedstawiciel
organu prowadzacego dla szkoty, mata miejscowos$¢).

Obawiano sig, ze sformalizowanie owej ,,pracy spoleczne;j”, jak czgsto nazy-
wano dotychczasowe doswiadczenia w ramach spotkan zespotu, poprzez rozpo-
rzadzenia, ktore wymusza biurokracje, na pewno przyczyni si¢ do zwickszenia
obowigzkéw nauczycieli i powstania z tego tytutu roszczen finansowych z ich
strony.

Nauczyciele si¢ buntujg przeciwko tej zwigkszonej pracy, bo oprocz czynnej pracy z ucz-
niem to jest ta papierologia nieprawdopodobna (przedstawiciel organu prowadzacego dla
szkoty, mata miejscowosc).
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4. Podsumowanie i oméwienie wynikow

Wprowadzane zmiany w zakresie udzielania i organizacji pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej, podkreslajace potrzebe wspotpracy i organizacji spotkan
zespotéw rozpoznajacych potrzeby ucznidw, spotykaja si¢ ze zrozumieniem ze
strony wszystkich interesariuszy procesu ich wdrazania. O tym, Ze ta wspotpra-
ca jest niezbedna, wiedza przede wszystkim szkoty z oddziatami integracyjny-
mi, ktore posiadaja juz do§wiadczenia w tym zakresie. Dla pozostatych szkot
etap wdrazania nowych rozwiazan wiaze si¢ z rozwojem swoistej kultury pracy
w zespotach.

Wyniki badania pokazuja, Zze obecnie nie jest to jeszcze moment, w ktérym
efekty wspotpracy moglyby zosta¢ w pelni wykorzystane, mimo Ze badanie
zostato przeprowadzone w szkotach, ktore same wykazaty inicjatywe do wzig-
cia udziatu w programie pilotazowym i wiele z nich posiadato juz wczesniejsze
do$wiadczenia w takiej formule pracy. W wigkszo$ci przypadkow pierwszym
probom spotkan zespolow towarzyszyly przede wszystkim trudno$ci natury or-
ganizacyjnej, mogace ,,0dcigga¢” od meritum sprawy. Niepokojace wydaja si¢
zwlaszcza bardzo wyraZzne sygnaly niezadowolenia nauczycieli z uczestnicze-
nia w pracach zespotu, ktore sktonni sg traktowac jako ,,prace spoteczng”. Taka
postawa moze w istotny sposob demotywowac pozostatych cztonkéw zespotu,
niweczac wysitki osiggnigcia wspolnego celu.

Nauczyciele, a takze nierzadko psychologowie i pedagodzy szkolni, czgsto
czuja si¢ zagubieni, jesli chodzi o proceduralne rozwigzania zwigzane z pracg
zespotu. Byli oni zainteresowani otrzymaniem gotowych wzordéw potrzebnych
dokumentéw oraz jasnych wytycznych do tego, jak maja wyglada¢ prace zespo-
tow. Oczekiwano takze szkolen w zakresie wdrazania programéw: prowadze-
nia diagnozy i na jej podstawie opracowywania indywidualnych programoéw.
Szczegoblnie istotne byto to dla tych psychologéw i1 pedagogdw, ktdrzy nie posia-
dali kompetencji pozwalajacych na projektowanie programéw rewalidacyjnych,
resocjalizacyjnych czy tez socjoterapeutycznych. Naprzeciw tym potrzebom po
czesci wychodza psychologowie z poradni psychologiczno-pedagogicznych, kto-
rzy pehnia rolg ekspertow, dostarczajac fachowej wiedzy i dzielgc si¢ swoim do-
$wiadczeniem. Nadal jednak pozostajg osobami ,,z zewnatrz”, ktore czesto nie
znaja dziecka i jego indywidualnych probleméw. Wiedzy na temat funkcjono-
wania dziecka w §rodowisku pozaszkolnym moga dostarczy¢ przede wszystkim
rodzice, tych jednak czesto trudno jest wlaczy¢ do prac zespotu, zwlaszcza jesli
chodzi o uczniéw z rodzin dysfunkcyjnych.

Najstabszym ogniwem wspotpracy okazuja si¢ przedstawiciele samorzadu,
ktérych rola w powstawaniu i pracach zespotu nie jest dookresélona, a wydaje si¢
dosy¢ istotna, zwtaszcza jesli chodzi o zrozumienie istotnosci naktadéw finan-
sowych na podejmowane w szkotach dziatania. Otwiera to mozliwo$¢ dystanso-
wania si¢ organéw prowadzacych od rzeczywistych probleméw szkoty i zajmo-
wania stanowiska obserwatora. Powazng przeszkoda do petnego zaangazowania
we wspotprace oraz mozliwo$¢ poszerzania jej o nowe zasoby (w tym zatrud-
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nienie specjalistow, psychologdéw) stanowi brak dodatkowych §rodkow finanso-
wych badz poczucie przedstawicieli szkol, ze nie jest mozliwe ich pozyskanie od
samorzadu. W tym kontek$cie nowe rozporzadzenia stanowig duze wyzwanie
dla dyrektorow szkot, zwlaszcza w miejscach, w ktorych negatywna postawa co
do mozliwosci wygospodarowania dodatkowych srodkéw na te cele, wydaje si¢
nieugieta.

Wszystkie te kwestie sprawiaja, ze od wprowadzenia rozwigzan pracy zespo-
towej w ramach udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej
do harmonizacji wspotpracy i mozliwosci pelnego wykorzystania jej owocow
jeszcze daleka droga. Samorzady oczekuja dodatkowego finansowania dziatan
zwigzanych z wprowadzanymi zmianami, grono pedagogiczne wsparcia me-
rytorycznego, jasnych procedur i nierzadko wynagrodzenia za wypehianie
,dodatkowych obowigzkéw”. Zaobserwowane trudno$ci nie wydaja si¢ jednak
przekresla¢ obserwowanych checi i motywacji. Mimo ze obecnie jesteSmy obser-
watorami procesu rozwoju wspotpracy, a nie jej rozkwitu, akceptacja potrzeby
1 gotowo$¢ przyjecia takiej formy pracy (mimo sygnalizowanych trudnosci) wy-
daje si¢ dobrze rokowac, jesli chodzi o dalsze rozwigzania oparte na mechani-
zmie korzystania z synergii zasobow.

W konteks$cie przywotanego na poczatku niniejszego artykutu rozroéznienia
pomiedzy grupa a zespolem, przeprowadzonego przez Katzenbacha i Smitha,
mozna powiedzie¢, ze obecny stan prac ,,zespolu” przypomina raczej formule
pracy w grupie. Osoby zaangazowane do ,,zespoldw” nie potrafig jeszcze jas-
no definiowa¢ swoich rdl, koncentrujg si¢ raczej na strukturze organizacyjnej
anizeli na osigganiu celu. W urzeczywistnieniu idei pracy zespotowej przeszka-
dza takze niezadowolenie z ,,dodatkowej pracy”, wywotujace napiecie pomiedzy
przedstawicielami szkoty, samorzadem i ustawodawcg. Klimat ten ogranicza
brak wzajemnego zaufania pomigdzy aktorami, majacymi przeciez wspodlnie
wypracowywac skuteczne wsparcie dla uczniow. Wprowadzane zmiany w za-
kresie udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej sktaniaja
do wzmozonego wysitku w kierunku rozwoju pracy zespotowej. Tym samym
mozna je traktowac jako szans¢ na dojrzata kulture wspdtpracy w szkole, istotne;j
zarowno w kontekscie podniesienia jakosci edukacji w polskich szkotach, jak
1 dalekosieznych planéw rozwojowych kraju.
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Abstract

Specificity of educational management — individual development as a core value
Paper tries to show the specificity of management in education as a separate domain. It postula-
tes to built that specificity finding core values that help to distinguish management in education
form other types of management. It then points out at human individual development as core
educational value that can be taken as the basis in the process of building the understanding
of management in education as specific domain. Main part of the paper describes three diffe-
rent ways of understanding development in developmental and educational psychology and
practical consequences for educational management that are connected with those different
understandings.
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Streszczenie

W niniejszym artykule autor podejmuje probe pokazania specyfiki zarzadzania w o$wiacie
jako réznej od innych rodzajow zarzadzania. Twierdzi, ze specyfike taka najlepiej odnalezé,
wskazujac na centralne warto$ci, ktérymi powinny si¢ kierowa¢ instytucje edukacyjne. Za
kluczowa wérdd tych centralnych warto$ci autor uznaje rozwdj indywidualny cztowieka, a na-
stepnie pokazuje, jak rozne sposoby rozumienia tej centralnej wartosci obecne w psychologii
i edukacji moga prowadzi¢ do réznych konsekwencji w sferze zarzadzania szkotami i procesem
edukacyjnym.

Stowa kluczowe: zarzadzanie w edukacji, rozwdj indywidualny cztowieka, wartosci centralne

Wprowadzenie

Glownym celem artykutu jest pokazanie trudnosci, jakie napotykaja proby stwo-
rzenia dziedziny wiedzy okreslanej jako zarzadzanie w o§wiacie czy tez
nieco szerzej: zarzadzanie w edukacji. Tworzy si¢ ta dziedzina od kilkudzie-
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sigciu juz lat, wyrasta w jakims$ sensie z zarzadzania jako dyscypliny rozwijaja-
cej si¢ w konteks$cie i w odniesieniu do sfery gospodarczej, jak réwniez z zarza-
dzania publicznego, traktowanego jako nowa, wyodrebniajaca si¢ z zarzadzania
ogolnego subdyscyplina. Wydaje si¢ jednak, ze zarzadzanie w edukacji ciagle
nie moze znalez¢ swej wlasciwe]j tozsamosci. Najwazniejsze, cho¢ zapewne nie
jedyne, zrodto tego problemu, jakim jest trudno$¢ w precyzyjnym i jednoznacz-
nym okresleniu specyfiki zarzagdzania w edukacji, stanowi¢ bedzie glowny watek
zawartych w niniejszym tek§cie rozwazan.

Sposoby budowania zarzadzania w edukacji

Zarzadzanie w o$wiacie lub w edukacji ciaggle jest dziedzing stosunkowo mtoda,
w zwigzku z tym poszukujgca dopiero swojej tozsamosci. Jak kazdy rozwijajacy
si¢ podmiot, ktdrego tozsamos¢ nie jest jeszcze skrystalizowana, narazony jest
na réznego rodzaju zagrozenia w swym rozwoju. Wydaje si¢, ze przyjmowac one
moga trzy nieco odmienne formy.

Po pierwsze, moze to by¢ brak tozsamosci skutkujacy przyjmowaniem toz-
samosci innej dziedziny, czgsto narzuceniem tej tozsamosci przez inng dziedzi-
n¢. Probe tworzenia tozsamosci wiedzy o zarzadzaniu w o$wiacie w ten sposob
mozna by okresli¢ jako transfer prosty. Ten sposob patrzenia na zarzgdzanie
w edukacji zaktada, ze wiedza o zarzadzaniu ma charakter uniwersalny, a teorie
i prawa opisane na gruncie zarzgdzania w sferze gospodarczej mozna (lub na-
wet nalezy) przenosi¢ w prosty sposob na grunt innych dziedzin, takich jak np.
sfera instytucji publicznych czy interesujaca nas sfera edukacji [Bottery, 1992].
Podejscie to traktuje rézne sfery publiczne jako swego rodzaju terra incognita,
stawiajac sobie za cel objgcie ich dzialaniem ,,naukowego” zarzgdzania, ktore
od ponad 100 lat buduje uniwersalng wiedz¢ dotyczacg proceséw zarzadzania.
Myslenie tego typu bardzo mocno wida¢ w koncepcjach, takich jak New Public
Management [Kozuch, 2006]. Odcisngto ono mocne pi¢tno na rozwoju mysle-
nia w sferze zarzadzania publicznego w ogoéle, a w sferze zarzadzania w os$wia-
cie przyjmowane jest ciagle przez wielu autorow zupetnie bezrefleksyjnie jako
oczywistos¢. Niewatpliwie sita 1 popularnos$¢ tego sposobu myslenia zwigzana
jest z sitg liberalnych i neoliberalnych koncepcji politycznych, ktére szczegdl-
nie w Polsce okresu transformacji zdobyty w dyskusjach spotecznych centralng
pozycje. Jest to dla tworzacej si¢ dziedziny zarzadzania w edukacji powazny
problem, uniemozliwia bowiem pojawienie si¢ teorii 1 wiedzy pozwalajacych
wiasciwie uchwyci¢ procesy edukacyjne i zrozumie¢ kwestie niezbedne dla lep-
szego zarzadzania tymi procesami. Teorie 1 koncepcje wypracowane w kontek-
$cie sfery gospodarczej aplikowane sg w sferze edukacji jako jedynie stuszne,
menedzerskie podejscie, z charakterystyczng dla niego frazeologia wolnoryn-
kowa dominujaca zarowno w teorii, jak tez praktyce zarzadzania w o$wiacie
przez ostatnich dwadziescia pare lat [Szczupaczynski, 2004]. Z problemem ta-
kiego prostego transferu spotykamy si¢ w zasadzie w dziedzinie zarzadzania
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w edukacji najcze$ciej. Brak zainteresowania kregéow edukacyjnych kwestiami
zarzadzania oraz ,,imperialne” sktonno$ci specjalistow od zarzadzania ogdlnego,
ktorzy w tworzacej si¢ dziedzinie zarzadzania w edukacji widzieli — i niestety
wcigz widza — nowy teren ekspansji swych idei, sg tego gtownymi, jak si¢ zdaje,
przyczynami [Dorczak, 2009].

Prosty transfer teorii 1 wiedzy dotyczacych zarzadzania z jednej sfery do innej
budzit u licznych autoréw od samego poczatku wiele watpliwosci. Wskazywat na
nie juz sam Peter Drucker, ktory skadinad byl zwolennikiem tezy o uniwersal-
no$ci wiedzy o zarzadzaniu, méwigc o tym, ze przenoszac wiedz¢ i umiejetnosci
dotyczace zarzadzania w jednej organizacji lub sferze do innej organizacji lub
sfery, trzeba za kazdym razem czyni¢ to z uwzglgdnieniem specyfiki tej organi-
zacji czy tez sfery, gdyz kazda organizacja jest nieco inna [Drucker, 1968]. Mysla
taka nie zrywal Drucker z uniwersalizmem wiedzy o zarzadzaniu, nieco tylko
fagodzit jego wyrazng sztywnos¢, uznajac potrzebe uwzgledniania w pewnym
zakresie specyfiki organizacji, do ktdérej uniwersalng wiedzg chcemy przenosi¢
w toku dziatan praktycznych.

Idac za ta mys$la, wielu autorow podejmujacych kwestie zarzadzania w edu-
kacji tagodzi nastawienie typowe dla transferu prostego i twierdzi, ze koncepcje
teoretyczne 1 wiedza z dziedziny zarzadzania ogolnego moga by¢ przenoszone na
teren organizacji edukacyjnych (podobnie z innymi organizacjami publicznymi)
wybiorczo, z uwzglednieniem ich specyfiki [Bottery, 1990; 1992]. Podejscie ta-
kie, ktoére nazwa¢ by mozna transferem wybidrczym, zaklada, ze wérod kon-
cepcji i teorii powstatych na gruncie nauk o zarzadzaniu znajduja si¢ takie, ktore
szczegoblnie dobrze pasuja do organizacji edukacyjnych i te tylko nalezy przeno-
si¢ na grunt nowej, tworzacej si¢ dziedziny, jaka jest zarzadzanie w edukacji. Do
tego typu teorii nalezy np. koncepcja kultury organizacyjnej, uznawana bardzo
czgsto za najlepszy sposob spojrzenia na organizacje edukacyjne [Handy, Aitken,
1986; Augustyniak, 2009; Dorczak, 2009]. Takiemu wybiérczemu transferowi
poddaje si¢ tez czesto bardziej szczegdlowa wiedze i narzgdzia dotyczace prak-
tycznego zarzadzania szkota w roznych obszarach [Fazlagi¢, 2003]. Szczegdlnie
ten drugi sposob transferu wybidrczego nie wydaje si¢ nazbyt szcze§liwym roz-
wigzaniem, prowadzi bowiem cz¢sto do powstania niespdjnego obrazu szkoty
jako organizacji, ktéra zarzadzana jest przy pomocy zestawu mniej lub bar-
dziej pasujacych do siebie, powstatych w innym kontekscie kawatkow wiedzy
o0 zarzadzaniu.

Najwlasciwszym jednakze sposobem budowania wiedzy o zarzadzaniu
w edukacji 1 opartych o nig dziatan praktycznych wydaje si¢ proba stworzenia od
podstaw specyficznego zarzadzania w edukacji, nazywanego tez czasem
zarzgdzaniem edukacyjnym, jako dziedziny zupetnie r6znej od zarzadzania
w innych sferach, cho¢ czerpigcej w toku swego rozwoju z dorobku innych teorii
1 koncepcji zarzadzania, bardziej jednak na zasadzie inspiracji niz transferu po-
szczegblnych kawatkow lub catej wiedzy o zarzadzaniu [Bush, 2010; Luczynski,
2011a]. Budowanie takiej specyficznie edukacyjnej wiedzy o zarzadzaniu oraz
podejmowanie praktycznych dziatan adekwatnych do potrzeb tej dziedziny wy-
maga okreslenia specyfiki funkcjonowania organizacji tej sfery.
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Specyfika organizacji edukacyjnych i zarzadzania w edukacji

Jak juz wspomniano, instytucje edukacyjne traktowane sa przez wielu zaj-
mujacych si¢ w Polsce zarzadzaniem w o$wiacie/edukacji jako organizacje jak
kazde inne lub przynajmniej jak kazde inne organizacje publiczne. Podejscie to
uzna¢ nalezy za bledne i poszukiwaé sposobow na opisanie specyfiki edukacji
jako odrgbnej i szczegdlnej w swej naturze dziedziny. Najlepiej, jak si¢ zdaje,
specyfike organizacji edukacyjnych okreéla ich gléwny cel, jakim jest, lub przy-
najmniej powinien by¢, wszechstronny rozw¢j indywidualny cztowieka. Pojecie
to zawarte jest i mocno podkreslane od samego jej poczatku w Ustawie z dnia
7 wrzednia 1991 roku o systemie o$wiaty, jest takze wielokrotnie przywotywa-
ne w innych dokumentach okres$lajacych funkcjonowanie instytucji edukacyj-
nych powstalych w ostatnich dziesigcioleciach zaréwno na gruncie polskim, jak
i europejskim [Delors, 1996]. Najwyrazniej postulat ten stawiaja psychologowie
rozwojowi zajmujacy si¢ edukacja z racji swych zainteresowan rozwojem indy-
widualnym cztowieka i czynnikami rozwoj ten okreslajacymi [Kohlberg, Meyer,
1993]. Uznajac rozwdj za prymarny cel kazdej instytucji edukacyjnej, postuluja
oni jednoczes$nie redefinicj¢ spojrzenia na szkol¢ i kierowanie nig oraz budo-
wanie specyficznej wiedzy o zarzadzaniu edukacja z uwzglednieniem tej cen-
tralnej wartosci, jaka stanowi rozwoj indywidualny jednostki [Jurkowski, 2000;
Fuczynski, 2011b]. Ten niewatpliwie stuszny postulat uznania rozwoju za war-
to$¢ centralna dla organizacji edukacyjnych rodzi jednak dla zarzadzania w edu-
kacji powazne problemy, ktére zwigzane sg z niejednoznaczno$cig rozumienia
rozwoju indywidualnego cztowieka jako zjawiska.

Sposoby rozumienia rozwoju i ich konsekwencje
dla zarzadzania szkofg

Przyjecie rozwoju jako centralnej wartosci okreslajacej specyfike edukacji i za-
rzadzania w edukacji nie daje jeszcze ostatecznej odpowiedzi na pytanie, jak
zarzadza¢ organizacjami edukacyjnymi i procesami edukacyjnymi toczgcymi
si¢ w tych organizacjach. Zalezy ona w bardzo duzym stopniu od perspektywy
teoretycznej, z jakiej na rozwoj indywidualny cztowieka spojrzymy.

Literatura psychologiczna w obszarze psychologii rozwoju cztowieka daje wiele
istotnie od siebie roznych odpowiedzi na pytanie, czym rozwoj jest i jak w zwigz-
ku z tym mozna wptywaé na ten proces [Kohlberg, Meyer, 1993; Luczynski, 2010].
Wsréd tych réznorodnych teorii rozwoju indywidualnego wyodrebnié mozna co
najmniej trzy podejscia jakosciowo wyraznie od siebie rozne.

Pierwsze z nich okresli¢ mozna terminem teorie mechaniczne rozwoju.
Widza one rozwoj jako proces prostego przyrostu wiedzy, umiejetnosci czy tez
wyuczonych reakcji. Umyst rozwijajacej si¢ jednostki jest na poczatku tego pro-
cesu, jak okreslit to John Locke, fabula rasa, a decydujacym czynnikiem okresla-
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jacym jego rozwoj sa oddzialywania Srodowiskowe. Najbardziej znang we wspot-
czesnej psychologii koncepcja tego typu jest behawioryzm, traktujacy rozwoj
jako sekwencje nastepujacych po sobie zmian w zachowaniu, ktdre sg rezultatem
oddziatywania bodzcow srodowiskowych. Edukacja tak rozumiejaca rozwdj po-
winna polega¢ na planowaniu, organizowaniu i wywieraniu odpowiednich wpty-
wow srodowiska, poprzez stosowanie bodzcoéw zgodnie z prawami psychologii
behawiorystycznej. Oddziatywania edukacyjne szkoty organizowane zgodnie
Z tg wizja rozwoju mialyby polega¢ na zewnetrznym sterowaniu zachowaniami
uczniow w taki sposob, by przyjmowaly one posta¢ pozadang przez organizuja-
cego ten proces [Kozielecki, 2000]. Pedagodzy okre$laja ten typ ideologii eduka-
cyjnej ideologia transmisji kulturowej lub przekazu kulturowego [Gutek, 2003;
Kohlberg, Meyer, 1993]. Wydaje sie, ze z racji sily i jednostronno$ci wptywu,
jaki maja sity organizujace szkole na tak rozumiany rozwoj, wlasciwe byloby
okreslenie tego typu edukacji mianem indoktrynacyjnej. Organizacje edu-
kacyjne przyjmujace taki punkt widzenia na rozwdj i1 dzialajace zgodnie z nim
dominuja w systemach edukacyjnych na catym §wiecie. Stosuja one najchetnie;j
tradycyjne metody podajace, cenig testy jako najlepszy sposob sprawdzenia efek-
tywnos$ci nauczania, z tatwoscia adaptuja do swoich celow wiedzg¢ o zarzagdzaniu
powstata w kontek$cie organizacji gospodarczych. Widzac proces edukacyjny
jako zewngtrznie sterowany proces ,,produkcji” zachowan okre$lonych wobec
ucznia przez srodowisko zewngtrzne, znakomicie dopasowuja si¢ do menedzer-
skiej frazeologii typowej dla zarzagdzania ogdlnego w wersji, w jakiej najczesciej
jest stosowane przez neoliberalnych ideologéw w sferze o§wiaty (czy tez szerzej:
w sferze publicznej). Podejscie, ktore nazwatem wczesniej transferem prostym,
znakomicie idzie w parze z takg wizja edukacji, ktora traktuje organizacje edu-
kacyjne jak kazde inne organizacje. Mamy wigc tutaj, zgodnie z postulatem,
szukanie specyfiki sfery edukacji, edukacje oparta o rozwdj jako centralng war-
to$¢; jest to jednak edukacja catkowicie pozbawiona rzeczywistego, edukacyjne-
g0 sensu zwigzanego z istota rozwoju indywidualnego cztowieka jako procesu
autonomicznego.

Drugie z obecnych w psychologii podejs¢ do rozwoju mozna okresli¢ jako
teorie dojrzewania. Wérdd wielu kierunkéw psychologicznych widzacych
rozw0j w ten sposob nalezy wymieni¢ psychoanalize 1 psychologie humanistycz-
ng. Zaktadaja one, ze rozwdj indywidualny, cho¢ przebiega w kontekscie 1 w in-
terakcji ze srodowiskiem, jest procesem niemal catkowicie zdeterminowanym
przez czynniki wewnetrzne rozumiane jako naturalnie ,,dane” jednostce zadatki
lub predyspozycje, ktore w toku rozwoju stopniowo si¢ ujawniaja, ,,dorzewaja”,
kiedy przychodzi ich naturalna kolej. Oddziatywania srodowiska mogg jedynie
modyfikowa¢ przebieg takiego ,,naturalnego” rozwoju, tworzac mu lepsze lub
gorsze warunki do ujawniania si¢ predyspozycji danych jednostce. Wptyw ten
zazwyczaj jest negatywny, jak zauwazyl to juz Jan Jakub Rousseau, bo wypa-
cza naturalne procesy dojrzewania i ujawniania si¢ zdolnosci jednostki [Gutek,
2003]. Oddzialywania edukacyjne oparte o taki sposob rozumienia rozwoju beda
zmierza¢ do zapewnienia jak najlepszych warunkéw do identyfikacji, a nastepnie
wspierania naturalnych predyspozycji ucznia oraz rezygnacji z dziatan w obsza-
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rach, w ktorych zdolnosci i predyspozycji nie stwierdzono. Romantyczna ideolo-
gia edukacji — to jedno z okreslen tego typu myslenia o szkole, ktére nawigzuje
troche¢ do faktu, ze to Rousseau jest uznawany za ojca takiego myslenia o szkole.
Innym z czesto uzywanych ostatnio okreslen dla tego typu szkoty jest okreslenie:
szkota terapeutyczna [Gotgbniak, 2004].

Edukacja tego typu wymaga indywidualnego podejscia do kazdego ucznia,
indywidualnie budowanych planéw nauczania, indywidualizacji samego naucza-
nia 1 dopasowanych do tego sposobdéw badania efektywnosci nauczania. Czyni
to pracg¢ szkoty niezwykle trudng i czasochtonna, co jest zapewne gltdéwnym
powodem matej popularnos$ci tego typu podej$cia w szerszej praktyce pedago-
gicznej. Szkoty oparte o tego typu myslenie o rozwoju istniejg bowiem w rdz-
nych systemach edukacyjnych, sa jednak zazwyczaj na ich marginesie, trakto-
wane jako niegrozne dla gldownego nurtu edukacji eksperymenty. Trudno mowic¢
w kontek$cie edukacji tego typu o zarzadzaniu, gdyz ludzie zajmujacy si¢ tym
rodzajem edukacji koncentrujg si¢ gtownie na aspektach pedagogicznych swe;j
pracy. Z pewnoS$cig mozna powiedzie¢, ze odrzucajg oni ide¢ prostego transferu
wiedzy o zarzadzaniu i zarzadzania szkota po menedzersku, jednoczesnie obce
im jest takze myslenie o tworzeniu zarzadzania specyficznie edukacyjnego, gdyz
wecale lub niewiele mys$la o potrzebie zarzadzania szkota. By¢ moze najtrafniej
przypisa¢ by mozna tego typu mysleniu edukacyjnemu sktonno$¢ do aplikacji
w sferze edukacji wiedzy z obszaru zarzadzania na zasadzie transferu wybior-
czego. Korzysta ono bowiem czasem wybidrczo z idei i koncepcji z obszaru
zarzadzania, takich jak np. koncepcja kultury organizacji, by lepiej uzasadni¢
swe alternatywne pedagogicznie pomysty na organizacje pracy szkoty [Bottery,
1992]. Idee oparte na rozumieniu rozwoju jako naturalnym procesie dojrzewania
1 zwigzane z nimi ideologie edukacyjne sa — przez swa koncentracj¢ na jednost-
ce — do$¢ pociagajace. Nie daja jednak wlasciwego, jak si¢ zdaje, spojrzenia na
rozwoj, ktory jest procesem bardziej ztozonym, niz glosza teorie dojrzewania,
szczegoOlnie jesli chodzi o jego spoteczny i interakcyjny charakter, ktory teorie
dojrzewania catkowicie niemal ignoruja.

Trzeci ze sposobdw rozumienia rozwoju indywidualnego cztowieka, okre-
$lany jako podej$cie poznawczo-rozwojowe, dostrzega fakt, ze rozwdj jest
oczywiscie w pewnym stopniu okreslany przez srodowisko, w ktorego kontek-
$cie si¢ toczy (teorie mechaniczne uznajg to za jedyny czynnik determinujacy
rozw¢j), jak tez przez predyspozycje dane jednostce wraz z jej wyposazeniem
genetycznym (to za jedyny czynnik determinujgcy rozwoj uznaja teorie dojrze-
wania), jednak za najwazniejszy czynnik rozwoju, pozwalajacy przekroczy¢
determinizm dwoch wczesniej wymienionych czynnikéw, uznaje aktywnosé
wlasng rozwijajacej si¢ jednostki. Aktywnos$¢ ta jest widziana jako sita, ktora
w interakcji z kontekstem srodowiskowym (w tym spotecznym) i psychofizycz-
nym pozwala jednostce osigga¢ w jej rozwoju indywidualnym poziomy wykra-
czajace poza ograniczenia tych kontekstow. Podejscie to nazywane bywa tez
czasami konstruktywistycznym, co podkresla twdrcza nature procesu rozwoju,
ktory pozwala cztowiekowi wykraczaé poza to, co jest mu dane przez Srodowi-
sko, w jakim si¢ rozwija, i jego predyspozycje, ktore ,,otrzymat” od biologicznych
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rodzicow [Piaget, Inhelder, 1993]. Takie ujecie rozwoju prowadzi do rozumienia
procesu edukacyjnego jako swego rodzaju interakcji pomiedzy trzema czynni-
kami — $rodowiskiem, rozumianym jako oddziatywanie szkoty, predyspozycja-
mi, rozumianymi jako zdolno$ci i mocne strony ucznia, i jego wlasng aktyw-
noscig pozwalajaca potencjalnie przekraczac¢ ograniczenia dwoch poprzednich.
Rozw¢j indywidualny czlowieka jest tu widziany jako proces ze swej natury au-
tonomiczny. Takie rozumienie rozwoju stanowi inspiracj¢ dla nowego myslenia
o edukacji, ktore — jak si¢ wydaje — w trafny sposob postrzega istote procesow
edukacyjnych. Sg one, zgodnie z tym rozumieniem, procesem tworczej reinter-
pretacji rzeczywistosci, w ktorej funkcjonujg osoby bedace czescig tego procesu.
Bottery ideologi¢ edukacyjng tego typu okresla jako ideologia spolecznej re-
konstrukeji, podkreslajac jej spotecznie interakcyjny charakter [Bottery, 1992].
Myslenie edukacyjne tego typu bywa tez nazywane teorig demokratyczng
edukacji lub teorig dialogu i wymaga od wszystkich stron biorgcych udziat
w procesie edukacyjnym réwnego zaangazowania, czynigc jednoczesnie szkotg
elementem zycia codziennego i waznym narzadziem zmiany spolecznej, majace;j
na celu tworzenie warunkow do funkcjonowania prawdziwie demokratyczne-
go spoteczenstwa [Dewey, 1972]. Takie ujecie edukacji wigze si¢ z postulatem
zbudowania wiedzy dotyczacej zarzadzania organizacjami edukacyjnymi, ktére
odpowiadatoby ich specyfice. Poznawczo-rozwojowe ujecie rozwoju indywidu-
alnego cztowieka, wraz z jego praktycznymi konsekwencjami przedstawionymi
powyzej, moze stanowi¢ centralny element systemu wartosci organizacji eduka-
cyjnych i budowanej na podstawie tego systemu wiedzy w obszarze zarzadzania
edukacyjnego. Przede wszystkim powinna ona uwzglgdnia¢ specyfike procesow
edukacynych jako takich, ktore nastawione sg na realizacje podstawowego celu
edukacji, jakim jest wspieranie rozwoju indywidualnego czlowieka — rozwoju
rozumianego jako proces autonomiczny. Takie rozumienie podstawowego celu
edukacji 1 budowanie zarzadzania edukacyjnego na jego podstawie umozliwia
zarzadzaniu edukacyjnemu czerpanie z zarzadzania ogdlnego w sposdb $wia-
domy i w pelni dojrzatly. Nie jest to, tak jak w podej$ciu nazywanym transferem
wybiorczym, czerpanie okazjonalne i niespdjne. Idee i teorie, ktore sg inspira-
Cj3, sg inkorporowane do myslenia o zarzadzaniu edukacyjnym tylko wtedy, gdy
pozwalajg lepiej zrozumie¢ warunki okreslajagce rozwdj indywidualny cztowie-
ka 1 lepiej zorganizowac procesy wspierajace ten rozwdj. Teorie wypracowane
W obszarze teorii zarzadzania sg tu przenoszone, jest to jednak transfer reflek-
syjny, uwzgledniajacy glebszy sens procesow edukacyjnych. Wida¢ taka probe
np. w eksperymentach pedagogicznych inspirujacych si¢ pracami Lawrence’a
Kohlberga, ktore odwotuja si¢ do koncepcji kultury organizacyjnej, probujac
w jej transformacji widzie¢ wazny czynnik wptywajacy na przebieg rozwoju
indywidualnego uczniow [Anderson, 1982; Power, Higgins, Kohlberg, 1989].
W obszarze zarzadzania w o§wiacie czy tez zarzadzania w edukacji prob takiego
spojrzenia na zarzadzanie organizacjami edukacyjnymi — ktore uwzgledniatoby
rozwoj rozumiany autonomicznie jako centralng warto$¢ i budowato swa wiedzg
jako specyficzng, stosujac, jesli okazuje si¢ to niezbedne, co najwyzej transfer
refleksyjny — nie ma zbyt wiele. Czg¢$ciej spotkamy je w literaturze Swiatowe;,
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u takich autoréw, jak np. Bush lub MacBeath, podkres$lajacych specyfike przy-
wodztwa edukacyjnego koncentrujacego si¢ na procesach uczenia si¢ [Bush,
2010; MacBeath, 2009].

Wéréd polskich autoréw traktujacych zarzadzanie w edukacji podobnie, na
uwage zastuguja koncepcje Jana Luczynskiego, ktory postuluje oparcie zarzadza-
nia edukacyjnego o fundament rozwoju indywidualnego jednostki jako centralnej
warto$ci [Luczynski, 2011a], oraz Grzegorza Mazurkiewicza, ktdry w swych roz-
wazaniach o przywodztwie edukacyjnym probuje budowac specyficzna koncepcje
przywodztwa pasujacg do edukacyjnego kontekstu [Mazurkiewicz, 2011].

Zakohczenie

Wzrastajace znaczenie organizacji edukacyjnych we wspotczesnym $wiecie,
w ktérym uczenie si¢ przez cate zycie staje si¢ niezwykle waznym fundamentem
zmiany spotecznej wlaczajacej coraz to nowe grupy ludzi do procesu budowa-
nia demokratycznego spoteczenstwa obywatelskiego, stawia przed nami wymog
zbudowania wiedzy, ktéra umozliwi lepsze zarzadzanie dziatalnoscia tychze or-
ganizacji edukacyjnych. Odbywac si¢ to moze, jak przedstawiono w powyzszym
artykule, na rézne sposoby. Nie ulega watpliwos$ci, ze budowanie wiedzy w ob-
szarze zarzadzania w edukacji musi odbywac si¢ z uwzglednieniem specyfiki tej
sfery, ktorg okreslaja podstawowe dla tej sfery wartosci. Przedstawione w arty-
kule rozwazania pokazuja, jak proces ten jest trudny i z jakimi problemami proby
tworzenia specyficznego zarzadzania edukacyjnego moga si¢ spotkaé. Wysitki
te maja tez juz jednak obiecujace rezultaty w postaci wspomnianych w artykule
koncepcji, ktore pozwalajg mie¢ nadzieje, ze rozwoj tej waznej dziedziny bedzie
postepowat z korzysciag dla edukacji.
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Abstract

Using Social Insurance Institution and university’s administrative data to monitor
the fate of university graduates

Until now there have been two types of analysis used in monitoring graduates’ situation on
labour market. The first type of analysis used surveys among graduates and / or employers. The
second was based on public statistics. These analyses usually were not combined and did not
provide the possibility to identify the links between education path and the success in the labour
market. This paper presents a project that is carried out by the Quality Evaluation Unit of the
University of Warsaw. The main goal of the project is to create a methodology of evaluation
research that is capable of describing relation between success in studying and labour market
success. In the project we will use multiple sources of information, which are administrative
data collected continuously by various institutions independently from any researchers activi-
ties. The register of Social Insurance Institution (ZUS) contains a wealth of information on the
professional activity of Poles while institutions of higher education have collected data on the
history of students’ educational careers in their electronic registers. Data gathered by University
of Warsaw on the educational path of students have been used in the project so far. Combining
information from these two sources creates great opportunities for systematic evaluation of
learning processes and outcomes in institutions of higher education. The project implemented
by Quality Evaluation Unit of UW aims at something seemingly impossible — a systematic
study enabling in-depth analysis that is not expensive.

Keywords: learning outcomes evaluation, administrative data, university, the fate of graduates,
Social Insurance Institution, labour market
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Streszczenie

Dotychczas w naszym kraju wnioski o sytuacji absolwentéw na rynku pracy wyciagane byly
na podstawie dwoch rodzajow analiz. Jedne wykorzystywaty badania opinii absolwentow i/lub
pracodawcow. Drugie natomiast opieraty si¢ na statystykach publicznych. Te analizy zwykle
nie byly taczone i nie dawaly mozliwosci okreslenia zwigzkdéw pomigdzy $ciezka edukacyjna
a sukcesem na rynku pracy.

W niniejszym tekscie przedstawiamy projekt badawczy realizowany przez Pracowni¢
Ewaluacji Jakosci Ksztatcenia Uniwersytetu Warszawskiego (PEJK UW), ktérego glownym
celem jest wypracowanie metodologii badan ewaluacyjnych pozwalajacych na opisanie tego
zwiazku i zbadanie jego sity. W prezentowanym projekcie beda ze soba potaczone informacje
z wielu zrédet. Sa to dane administracyjne gromadzone przez rozmaite instytucje w sposob
ciagly, niezaleznie od dziatan badaczy. Rejestr Zakladu Ubezpieczen Spolecznych zawiera
bogaty zasob informacji na temat aktywnos$ci zawodowej Polakow. Natomiast dane o historii
edukacyjnej studentdéw od kilku lat sg powszechnie gromadzone przez wyzsze uczelnie w kraju
w ich elektronicznych rejestrach. W projekcie wykorzystywane sg tez informacje o $ciezce
edukacyjnej studentow dostepne w rejestrach Uniwersytetu Warszawskiego.

Polaczenie danych z tych rejestrow stwarza wielkie mozliwoéci do prowadzenia syste-
matycznych badan stuzacych ewaluacji efektow ksztalcenia na wyzszych uczelniach. Projekt
realizowany przez PEJK UW umozliwia zatem pogodzenie réznych, pozornie sprzecznych ze
sobg postulatow: systematycznos¢ badan, mozliwo$¢ prowadzenia poglebionych analiz oraz
minimalizacj¢ kosztow badan.

Stowa kluczowe: ewaluacja efektow ksztatcenia, dane administracyjne, uczelnia wyzsza, losy
absolwentow, Zaktad Ubezpieczen Spotecznych, rynek pracy

Wstep

Niezaleznie od regulacji prawnych, jedng z podstawowych potrzeb zaréwno oby-
wateli, jak 1 instytucji edukacyjnych i tych zwigzanych z rynkiem pracy jest do-
step do informacji na temat efektow ksztalcenia wyzszego. Jednym z najwazniej-
szych aspektow efektow ksztatcenia jest odpowiedz na proste pozornie pytanie:
Jak studia przygotowuja do pracy zawodowe;j?

Dotychczas w naszym kraju wnioski o jako$ci ksztatcenia byly wyciggane na
podstawie dwoch rodzajoéw analiz. Jedne wykorzystywaty badania opinii absol-
wentow i/lub pracodawcow. Drugie natomiast opieraty si¢ na statystykach pub-
licznych. Te analizy zwykle nie byty laczone i nie dawaty mozliwos$ci okreslenia
zwiazkoéw miedzy $ciezka edukacyjng a sukcesem na rynku pracy.

Projekt ,,Monitorowanie losow absolwentéw uczelni wyzszych z wykorzysta-
niem danych administracyjnych Zaktadu Ubezpieczen Spotecznych” realizowany
przez Pracowni¢ Ewaluacji Jako$ci Ksztatcenia na Uniwersytecie Warszawskim
stuzy wypracowaniu metodologii badania karier edukacyjnych i zawodowych
uczelni wyzszych na podstawie danych administracyjnych gromadzonych przez
roznego rodzaju instytucje w ramach ich statutowych zadan. Dzigki wykorzy-
staniu wielu zrédet informacji mozliwe stalo si¢ opisanie zwigzku pomigdzy
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sukcesem edukacyjnym a sukcesem na rynku pracy. Najwazniejsze z wykorzy-
stywanych Zrodet informacji to gromadzone przez Uniwersytet Warszawski dane
o $ciezce edukacyjnej studentdw oraz dane Zaktadu Ubezpieczen Spotecznych
zawierajace informacje o $ciezce zawodowej tych osob. Wskazniki i wnioski wy-
pracowane w toku analiz postuza jako narzedzia ewaluacji efektéw ksztalcenia
na Uniwersytecie Warszawskim.

Znaczenie tego projektu wykracza poza badanie absolwentéw Uniwersytetu
Warszawskiego. Rejestr ZUS zawiera bogaty zasob informacji na temat aktyw-
no$ci zawodowej Polakdéw. Z kolei dane o historii edukacyjnej studentow od kil-
ku lat sg powszechnie gromadzone przez wyzsze uczelnie w kraju w ich elektro-
nicznych rejestrach'. Okolicznos¢ ta stwarza wielkie mozliwosci do prowadzenia
systematycznych badan stuzgcych ewaluacji procesow ksztalcenia na wyzszych
uczelniach.

Prezentowane przedsigewzigcie, poza stworzeniem mozliwoséci wlasciwej re-
akcji na wyzwania spoleczne, doskonale wpisuje si¢ w aktualne wymogi prawne.
Obowigzek monitorowania przez uczelnie losow swoich absolwentéw na rynku
pracy wpisany zostal w reforme¢ szkolnictwa wyzszego z 2011 roku. Zgodnie
ze znowelizowang ustawa kierownicy jednostek dydaktycznych beda musieli co
roku przygotowywac opracowania, w ktérych znajda si¢ informacje o ocenie ja-
kos$ci dydaktyki oraz losach absolwentow ich wydzialu czy instytutu.

Struktura projektu

W programie ,,Monitorowanie loséw absolwentow uczelni wyzszych z wykorzy-
staniem danych administracyjnych Zaktadu Ubezpieczen Spotecznych” mozna
wyrdznié trzy zasadnicze moduty:
— Modut I: Badanie historii edukacyjnej i zawodowej absolwentéw uczelni na
podstawie istniejacych baz danych — informacji z rejestréw uczelni i ZUS.
— Modut II: Badanie wzajemnych oczekiwan pracodawcow, studentow i ab-
solwentow — badanie jakosciowe.
— Modut III: Badanie panelowe dotyczace oceny sytuacji przez absolwen-
tow wchodzacych na rynek pracy.

Modut |

Mozliwosci prowadzenia systematycznych analiz $ciezek edukacyjnych studen-
tow 1 losow absolwentow na rynku pracy daje potaczenie informacji czerpanych
z baz danych gromadzonych przez administracje uczelni wyzszych (danych do-
tyczacych przebiegu rekrutacji oraz danych mowiagcych o przebiegu studiow)
ze zbiorami tworzonymi przez Zaktad Ubezpieczen Spotecznych. Analizy tego
typu danych moga w zasadzie odbywac si¢ przy bardzo niskich naktadach finan-

! Dane zbierane przez uczelnie wyzsze i ZUS nazywamy tutaj rejestrami instytucjonalnymi.
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sowych, gdyz istotng cechg tych rejestrow jest to, iz tworzone sg przez instytucje
w ramach wykonywania ich zadan statutowych. Rejestr ZUS stuzy obstudze sy-
stemu ubezpieczen spolecznych, a rejestry uczelni — obstudze dydaktyki. Zbiory
tworzone na uzytek tych instytucji sg bezcennym zrddtem informacji na temat
zjawisk zachodzgcych w trakcie odbywania nauki i aktywnosci zawodowej’.

Potagczenie takich danych tworzy mozliwo$¢ prowadzenia dynamicznych
analiz pozwalajacych okresli¢ zwiagzki migdzy osigganymi wynikami w trakcie
studidéw, a sukcesem na rynku pracy. Wykorzystanie analiz wzdluznych pozwoli
prowadzi¢ stalg ewaluacje efektéw nauczania w szkolnictwie wyzszym.

Zasadniczymi postulatami modutu I sg: prostota oraz mozliwo$¢ prowadze-
nia systematycznego monitoringu. Aby osiggna¢ te cele, konieczne jest obni-
zenie kosztow pozyskiwania i analizy danych oraz maksymalna automatyzacja
procesu zbierania danych, ich analizy i raportowania. Wytworzone narzedzia
muszg by¢ latwe w obstudze i uniwersalne, stosowalne w réznych uczelniach
postugujacych si¢ roznymi systemami obstugi studiow.

Modut |l

Analiza uwarunkowan sukcesu na rynku pracy bazujaca na ,,twardych” danych
wymaga pogtebienia. Stuzy¢ temu powinny solidne jako$ciowe badania eksplo-
racyjne prowadzone wsrod studentéw (aktywnych czesto na rynku pracy), ab-
solwentow, przedstawicieli uczelni i pracodawcow. Dodatkowo zebranie danych
z wywiadow jakosciowych postuzy do przygotowania do panelowych badan opi-
nii absolwentow (modut I11). Konstruowanie badania kwestionariuszowego wy-
maga bowiem nie tylko dobrego teoretycznego rozpoznania problemu, ale row-
niez badan jakosciowych, ktére pozwola na rozpoznanie badanej problematyki.
Ponadto, co nie mniej wazne, badania takie pozwola doprecyzowaé kategorie
analityczne i hipotezy badawcze.

Modut Il

Koniecznym uzupelnieniem analizy dostepnych rejestrow sa badania opinii stu-
dentow, absolwentow i pracodawcow. Problematyka postulowanych badan, za-
réwno jakosciowych, jak i ilo§ciowych, powinna odnosi¢ si¢ przede wszystkim
do kwestii zatrudnialno$ci — mozliwosci wejscia na rynek pracy. Zestawienie
opinii absolwentéw po zderzeniu z rynkiem pracy oraz pracodawcow na temat
programoéw nauczania moze by¢ cennym zrédtem informacji dla wtadz uczelni
podejmujacych decyzje dotyczace ksztattu programu studidw. Wéréd zagadnien
bedacych w krggu zainteresowan warto wymieni¢ pytania o: przebieg procesu
poszukiwania zatrudnienia, najczesciej wystepujace bariery wejscia na rynek
pracy, dopasowanie kwalifikacji pozyskanych w trakcie studiow do oczekiwan
pracodawcow oraz zmiany percepcji procesu ksztatcenia pod wptywem doswiad-

2 Pierwsza prezentacj¢ mozliwosci prowadzenia badan z wykorzystaniem danych administra-
cyjnych uczelni zawiera tekst T. Zajaca [Zajac, 2010].
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czen zwigzanych z rynkiem pracy, a takze zmiany w postrzeganiu samego rynku
pracy w pierwszych miesigcach po zakonczeniu studiéw, po ,,zderzeniu” z ryn-
kiem pracy. Analiza zmian opinii (zar6wno trendow, jak i przeplywow) mozliwa
jest tylko w przypadku danych panelowych. Do badan tych wykorzystywany jest
funkcjonujacy na UW od 2007 roku systemu badan ankietowych?.

Kk

W dalszej czgsci tekstu przedstawiony zostanie pierwszy, najwazniejszy z mo-
dutow realizowanego projektu — Badanie historii edukacyjnej i zawodowej ab-
solwentéw uczelni na podstawie istniejacych baz danych®. Opisane zostang za-
lozenia, sposob wykorzystania danych, techniki analizy, a takze spodziewane
rezultaty oraz mozliwos$ci ich wykorzystania.

Cele i pytania badawcze modutu |

Prace badawcze w module I maja na celu wypracowanie narzedzia (systemu
analiz i1 raportowania), ktore postuzy do oceny dopasowania charakterystyk
absolwentow uczelni wyzszych do potrzeb rynku pracy. Monitoring osiggni¢¢
edukacyjnych i zawodowych absolwentow obejmuje okres od matury, poprzez
okres ksztatcenia na uczelni wyzszej, po karier¢ zawodowa. Wypracowany sy-
stem, w wyniku analizy zwigzku migdzy osiggnigeciami edukacyjnymi a $ciezkg
kariery zawodowej, umozliwi m.in. precyzyjny i rzetelny opis waznego aspektu
efektow ksztalcenia — sukcesu na rynku pracy. Jest to pierwsze tego typu przed-
sigwzigcie w naszym kraju, ktorego rezultaty beda propozycja modelowego roz-
wigzania dla innych uczelni wyzszych.

W ramach modutu I stawiamy szereg pytan badawczych — odpowiedzi na nie
bedg uzyteczne dla réznych grup odbiorcow: wladz uczelni, wtadz o§wiatowych,
kandydatoéw na studia, pracodawcow itd. Efektem przedsigwzigcia bedzie system
raportujacy, ktory dostarczy przedstawicielom poszczegolnych grup odbiorcow
informacji niezb¢dnych do oceny potrzeb rynku pracy, sytuacji absolwentéw na
rynku pracy, na podstawie ktorych mozna bedzie prowadzi¢ wnioskowanie na
temat dopasowania programow studiow do wymagan rynku pracy®. Oto najwaz-
niejsze z pytan badawczych:

— Ktore kierunki lepiej przygotowuja do funkcjonowania na rynku pracy?

— Na ile oferta edukacyjna uczelni dopasowana jest do wymagan rynku

pracy?

3 Doktadniej system badan ankietowych UW opisany jest w tekécie A. Izdebskiego [Izdebski,
2010].

4 Jest to oficjalna nazwa tego modutu w projekcie realizowanym przez Pracowni¢ Ewaluacji
Jakosci Ksztatcenia na UW na zaméwienie Instytutu Badan Edukacyjnych.

5 O doswiadczeniach PEJK zwigzanych z konstrukcja systemu automatycznej analizy danych
i raportowania pisat M. Jasinski [Jasinski, 2010].
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Jaki jest zwigzek sukcesu w rekrutacji z sukcesem na studiach i pdznie;j
na rynku pracy?

Jaki jest zwigzek miedzy sukcesem absolwentow na rynku pracy a sukce-
sem w studiowaniu?

Ktore profile i kierunki studiow dajg najwyzszy zwrot (zarobki)?

Jaka jest struktura (wedtug cech z rejestrow IRK 1 USOS) bezrobotnych
(definiowanych wedtug ZUS) objetych badaniem absolwentow uczelni
oraz pozostatych osob niezarejestrowanych w ZUS majacych wyzsze wy-
ksztatcenie?

Jaka jest skala podejmowania przez studentoéw pracy zawodowej w czasie
trwania studiow?

Po ukonczeniu ktorych kierunkéw odnosi si¢ sukces zawodowy w miej-
scu studiowania, miejscu ,,pochodzenia” (w przypadku np. podejmowania
studiéw przez osoby z mniejszych osrodkow miejskich/wiejskich w wiek-
szych osrodkach akademickich) czy tez w pracy poza granicami kraju?

Zrédta danych

W opisywanym projekcie wykorzystywane sa cztery typy zrodet informacji:

— Informacje pochodzace z uczelni — dane pochodzace z IRK oraz USOS.

Z IRK czerpane s3 informacje na temat podstawowych charakterystyk
socjodemograficznych kandydatéw (p6zniej studentow), wynikow matu-
ralnych, przebiegu rekrutacji na studia (zapiséw na studia, punktéow re-
krutacyjnych, wynikow rekrutacji). Z systemu USOS pobierane sa dane
na temat $ciezki edukacyjnej na UW (rozpoczetych programéw studiow,
wybieranych przedmiotow, uzyskiwanych ocen, dyplomow, stypendiow,
urlopdéw itp.).

Wyniki badan terenowych PEJK prowadzonych w jednostkach dydaktycz-
nych UW. Efektem tych badan sa informacje o kluczowych przedmiotach
w poszczegdlnych jednostkach dydaktycznych, mozliwosciach i ograni-
czeniach prowadzenia analiz wynikajacych z panujacych w jednostkach
sposobow kodowania i interpretacji informacji, a takze z poziomu standa-
ryzacji przyznawania w tych jednostkach ocen. Stanowity one niezbgdna
podstawe podczas selekcji informacji czerpanych z rejestru USOS.
Informacje z rejestréow ZUS. Umozliwig one odtworzenie loséw absol-
wentdéw na rynku pracy, zarowno w trakcie trwania studiow, jak i po ich
ukonczeniu. Pozwolg tez na sprawdzenie np., przez jaki okres badany
pozostawatl bez pracy i ile zarabial. Na podstawie informacji o ptatniku
sktadki mozna stwierdzi¢, dla jakiej firmy badany pracowat. Poza tym
w rejestrach ZUS znajduja si¢ informacje o badanych, ktore nie wystepo-
waly w pozostatych zroédtach danych (np. stopien niepelnosprawnosci).
Wskazniki GUS. Dodatkowo do bazy danych zostana dotaczone pochodza-
ce z Glownego Urzgdu Statystycznego informacje o powiecie i wojewodz-
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twie zamieszkania badanego, a takze zestawy wskaznikow GUS dotycza-
ce powiatu lub wojewodztwa jego pochodzenia lub zamieszkania — np.
stopa bezrobocia, $rednie zarobki, budzet powiatu na gtowe mieszkanca.
Dzigki temu bgdzie mozna np. sprawdzié, czy studenci jakiego$ kierunku
pochodzg z bogatszych, czy z biedniejszych powiatow niz studenci inne-
go kierunku, a takze jak absolwenci wybranego kierunku radzg sobie na
rynku pracy w pordwnaniu z innymi mieszkancami powiatu, w ktorym
zostali zatrudnieni.

Metodologia badania. Procedury badawcze

W ramach wypracowanego podejscia metodologicznego zalozyliSmy podziat
procesu badawczego na cztery etapy wdrazane w nastgpujacej kolejnosci:

Etap |: Okreslenie zawartosci raportéw

Pierwszym etapem realizacji projektu jest badanie potrzeb odbiorcow wynikéw
prowadzonych analiz. Zesp6t PEJK prowadzi konsultacje na temat wiasciwej
zawarto$ci 1 konstrukeji raportéw. Efektem tych dziatan bedzie m.in. zebranie
informacji na temat tego, jakie informacje, o jakim podzbiorze obserwowa-
nych os6b powinny znalez¢ si¢ w raportach przygotowywanych dla owych grup
odbiorcow.

Okreslajac merytoryczng zawarto$¢ raportu dla odbiorcow kazdego typu,
trzeba mie¢ na uwadze ograniczenia wynikajgce z zakresu informacji zgro-
madzonych w dostepnych rejestrach. Rozpoznaniu owych ograniczen shuzy-
ly badania terenowe prowadzone przez PEJK. W jednostkach dydaktycznych
UW prowadzone byly badania wedlug wystandaryzowanego scenariusza.
Wyspecjalizowana grupa badawcza analizowata dokumenty (m.in. plany stu-
diow, sylabusy itp.), prowadzita wywiady z wladzami i administracja jednostek,
a takze z wybranymi wykladowcami i studentami. Zebrane informacje badacze
zakodowali wedlug ustalonego klucza. Powstata w ten sposéb baza danych po-
zwala przede wszystkim ustali¢ trzy zasadnicze kwestie: 1) okresli¢ stopien wy-
standaryzowania wystawiania ocen w jednostkach UW, 2) zidentyfikowaé luki
w rejestrach uczelni, a takze 3) okresli¢ kluczowe przedmioty w poszczegolnych
programach studiow.

Etap 2: Konstrukcja zmiennych analitycznych

Chcac w projektowanym raporcie umiesci¢ warto§ci pewnych wskaznikow
1 parametréw statystycznych, musimy informacje znajdujace si¢ w rejestrach
(zmienne pierwotne) przetworzy¢ w zmienne analityczne zapisane w standardo-
wej prostokatnej tablicy danych statystycznych, z ktorej bedzie korzystat pro-
gram generujacy raporty. Po ustaleniu zmiennych pierwotnych potrzebnych do
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wyliczenia warto$ci zmiennych analitycznych, zostang przygotowane zasady
eksportu odpowiednich informacji z istniejacych rejestrow (IRK, USUS, ZUS).

Zachodzi tu zatem wzajemne sprzg¢zenie: projektujac raport, trzeba z jed-
nej strony bra¢ pod uwage zdiagnozowane potrzeby i oczekiwania odbiorcow,
a z drugiej — ograniczenia wynikajace z zawartosci dostgpnych zbiorow danych.
Jednoczesnie, projektujac pobieranie danych z istniejacych zbioréw (eksporto-
wanie), nalezy bra¢ pod uwagg spodziewane potrzeby i oczekiwania aktualnych
oraz potencjalnych odbiorcow.

Zawarto$¢ bazy danych sktadajacej si¢ z informacji wyeksportowanych z do-
stepnych rejestréw (baz danych istniejacych niezaleznie od tego projektu) i me-
rytoryczna zawarto$¢ raportu (raportdw) pozostajg ze sobg w istotnym zwigzku
i nie moga by¢ okreslane niezaleznie.

Etap 3: Przygotowanie bazy danych

Przygotowanie danych do analiz wiaze si¢ z problemami dwojakiego rodzaju:
przyjete rozwigzanie musi zapewnia¢ bezpieczenstwo danych, a jednoczes$nie mi-
nimalizowa¢ naktady pracy zwiazanej z eksportem informacji z tych baz danych.

Instytucje, z rozmaitych wzgledow, przede wszystkim ze wzgledu na ochrong
informacji, nie udostepniaja danych ze swoich rejestréw bezposrednio, ani ich tresci,
ani sposobu (struktury) przechowywania. Udostepnienie danych w sposob zgod-
ny z obowigzujacym prawem polega na eksportowaniu ich (w czesci lub catosci)
W sposob prawnie dopuszczalny i uzgodniony z odbiorca. Z drugiej jednak strony,
aby utatwi¢ systematyczno$¢ pozyskiwania danych do analiz, nalezy ograniczy¢
do minimum wysitek dysponenta rejestru instytucjonalnego. Zatem najlepiej jest
eksportowac dane w postaci mozliwie bliskiej postaci zrédtowe;j. ,,Logiczna” struk-
tura rejestréw instytucjonalnych jest znana. Rzeczywista, ,techniczna” struktura
moze odbiegaé z rozmaitych wzgledow od ,,logicznej” i nie jest konieczne jej po-
znawanie. Pod wzgledem ,,logicznym” interesujace nas dane instytucjonalne maja
posta¢ rejestrow obiektow (0sob) i r6znych typdw zdarzen, ktore sg z tymi obiek-
tami zwigzane (takimi zdarzeniami sg np. uzyskiwanie ocen z rozmaitych przed-
miotéw lub podejmowanie pracy zawodowej). Liczba zdarzen okreslonego typu
dotyczacych kazdego obiektu moze by¢ inna, w tym niekiedy réwna 0. W trakcie
prac nad programem PEJK bedzie otrzymywal od dysponentow rejestrow dane
zawierajace zanonimizowane informacje o studentach i absolwentach UW. W tym
miejscu nalezy podkresli¢ zasadnicze zatozenie programu PEJK, Ze na zadnym
etapie badania nie bedg przetwarzane dane osobowe ani wykorzystywane infor-
macje pozwalajace na identyfikacje poszczegolnych studentéw i absolwentow.

Laczenie informacji z rejestrow bedzie si¢ odbywac za pomoca specjalnie do
tego celu przygotowanego programu komputerowego. Bedzie on stuzy¢ do prze-
ksztatcania ,,relacyjnej bazy danych” sktadajgcej si¢ ze zbioru danych o obiek-
tach (prostokatnej tablicy, w ktérej wierszami sg informacje o pojedynczym ba-
danym obiekcie) i zbioréw danych o ,,zdarzeniach” dotyczacych tych obiektow
w prostokatng tablice danych statystycznych o obiektach, w ktorej zapisane sa
takze warto$ci zmiennych, ktore sa funkcjami informacji o zdarzeniach.
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Etap 4: Przygotowanie raportéw

Ostatecznym rezultatem przedsiewzigcia majg by¢ raporty zawierajace staty-
styczng analize rozmaitego typu zdarzen, ktore przytrafity si¢ obiektom naleza-
cym do wybranych kategorii. Stuzy¢ temu bedzie drugi program komputerowy,
ktory wykonuje analize statystyczna wspomnianej prostokatnej tablicy danych
o obiektach i generuje raporty z informacjami o wybranych podzbiorach tych
obiektow.

Program ten bgdzie wykonywat standardowq analize statystyczng rozktadow
dwuzmiennowych z mozliwo$ciag powtarzania jej w podzbiorach wyodrgbnio-
nych ze wzglgdu na warto$ci dwu (innych) zmiennych. To, ktore parametry tych
rozktadow beda dostepne, bedzie zalezalo od oceny potrzeb odbiorcdéw raportow.
Polecenie wykonania przez program obliczenia parametru bedzie zawarte w tresci
wzorca formularza raportu. We wzorcu tym, w polu przeznaczonym na wartos¢
wskaznika lub parametru, bedzie zasymbolizowane polecenie okreslajace, co pro-
gram powinien policzy¢ i tam wpisa¢. Oznacza to, ze mozliwe bedzie przygotowa-
nie réznych typow raportow dostosowanych do potrzeb roznych grup odbiorcow.

Przyktadowe wskazniki

Celem typowych raportow, ktore beda generowane automatycznie przez przygo-
towywany system, bedzie przedstawienie sytuacji absolwentow uczelni wyzszych
na rynku pracy. Beda one zawiera¢ przede wszystkim informacje na temat za-
trudnienia zarowno w trakcie studiow, jak i po ich ukonczeniu. Dodatkowo beda
zawiera¢ informacje na temat procesu rekrutacji na studia oraz ich przebiegu'.

Przedstawione zestawienia umozliwiaja przesledzenie zjawisk zachodzacych
na trzech etapach kariery edukacyjno-zawodowej, a takze zbadanie zwigzkow
zachodzacych miedzy nimi:

— selekeji na etapie rekrutacji na studia wyzsze (analiza na podstawie da-

nych pochodzgcych z systemu Internetowej Rejestracji Kandydatow),

— selekcji w czasie trwania studiéw (analiza na podstawie danych pochodza-
cych z Uniwersyteckiego Systemu Obstugi Studiow),

— selekeji dokonywanej przez rynek pracy (analiza na podstawie danych po-
chodzacych z Uniwersyteckiego Systemu Obstugi Studiow oraz rejestrow
Zaktadu Ubezpieczen Spotecznych).

Ponizej przedstawiamy wybrane przyktadowe wskazniki dla kazdego z poziomoéw
selekcji, ktore mozna by przygotowac¢ dla pojedynczego kierunku studiow. W final-
nych raportach mogg by¢ wykorzystane odmienne zestawy wskaznikow, w zalezno-
sci od ustalen na etapie analizy potrzeb odbiorcow (nie bedzie jednego, uniwersalne-
go dla wszystkich odbiorcow wzorca raportu). Z podanych ponizej i im podobnych
wskaznikow beda, na etapie konsultacji, konstruowane wzorce rozmaitych raportow.

! Swiadcza one o zachodzacej selekcji studentéw dokonywanej przez uczelnie.
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Etap rekrutacji

— Ocena szansy zakwalifikowania — stosunek liczby zakwalifikowanych do
og6étu kandydatow. Im mniej jest kandydatow na jedno miejsce oraz im
wigcej 0sob jest zakwalifikowanych na jedno miejsce, tym wigksza czes$¢
wszystkich kandydatow zostaje zakwalifikowana. Pokazuje, jak silna byta
selekcja na danym kierunku. Wysoka szansa zakwalifikowania oznacza, iz
na danym kierunku nie doszto do selekcji na etapie rekrutacji na studia’.

— Wskaznik mobilnosci studentéw przy przejsciu z I na II stopien studiow,
np. odsetek kandydatow zakwalifikowanych i przyjetych na studia II stop-
nia, ktoérzy ukonczyli studia I stopnia w tej samej jednostce.

Etap studiow

— Terminowos¢ ukonczenia kolejnych etapow studidw.

— Roéznica migdzy planowanym terminem ukonczenia studiéw a terminem
uzyskania dyplomu.

— Oceny uzyskane z pracy dyplomowej, na egzaminie dyplomowym oraz
ogo6lna ocena na dyplomie.

— Wyniki z poszczegélnych egzamindéw mierzone przy pomocy odsetka
0s0b, ktore uzyskaty z egzaminu nie lepsza ocene.

Selekcja dokonywana przez rynek pracy

— Liczba 0s6b, ktore w zadanym okresie (np. sze$ciu miesi¢cy od ukoncze-
nia studiéw) nie otrzymaty zadnego wynagrodzenia za wykonang prace.
Osoby takie moga np. by¢ bezrobotne, kontynuowac studia na innym kie-
runku czy utrzymywacé si¢ wylgcznie z renty.

— Liczba miesigcy w zadanym okresie (np. szesciu miesiecy od ukonczenia
studiéw), w ktérych badany nie otrzymat zadnego wynagrodzenia za wy-
konang pracg.

— Srednie miesigczne wynagrodzenie w zadanym okresie (np. sze$ciu mie-
sigcy od ukonczenia studiéw) na wybranym kierunku. Jezeli badany nie
otrzymatl w danym miesigcu zadnego wynagrodzenia za wykonang prace,
to traktujemy to, jakby w tym miesigcu zarobit 0 zt.

— Czas od ukonczenia studiéw na wybranym kierunku do otrzymania pierw-
szego wynagrodzenia za wykonang pracg (lub pierwsze wynagrodzenie
za prac¢ na etat). Uwaga — warto$ci ujemne oznaczaja, ze prac¢ podjeto
jeszcze przed ukonczeniem studiow. Osoby, ktére do dnia wygenerowania
bazy nie podjety pierwszej pracy, nie zostang uwzglednione.

2 Szczegbdtowe analizy mechanizméw selekcji na studia oraz wyborow kandydatéw przygoto-
wane na podstawie danych IRK i USOS zaprezentowane zostaty w tekscie T. Zajaca [Zajac, 2011].
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Podsumowanie

System zaprezentowany w niniejszym opracowaniu pozwala analizowaé sytuacje
absolwentdéw uczelni wyzszej na rynku pracy i powiaza¢ te informacje z wyni-
kami na studiach. Do jego realizacji wykorzystywane sa dane z rejestrow uczelni
oraz ZUS uzupetione o wskazniki GUS. W opracowaniu przedstawione zostaty
zalozenia wdrazanego obecnie projektu oraz schemat jego dzialania i planowane
efekty.

PrzedstawiliSmy ogolnie metodologi¢ prowadzenia badan absolwentow.
ZwrociliSmy uwage na szereg uwarunkowan i ograniczen dziatan badawczych.
Omoéwilismy dziatania podejmowane na poszczegdlnych etapach badania oraz
ich znaczenie dla catego projektu. ScharakteryzowaliSmy programy kompute-
rowe stuzace do przetwarzania danych na etapie analiz oraz do automatycznego
przygotowywania raportow. Opisaliémy logike przygotowywania finalnych ra-
portow oraz ich potencjalny zakres tematyczny. WskazaliSmy takze potencjal-
nych odbiorcow wynikéw dzialania systemu oraz przyktady wskaznikéw, ktore
znajda si¢ w raportach.

Prezentowany system bedzie gotowy do konca 2012 roku. Pozwoli na po-
godzenie dwoch pozornie sprzecznych postulatow — niskich naktadéw finan-
sowych 1 systematyczno$ci badan. Na dodatek, dzigki oparciu go na rejestrach
systematycznie rozbudowywanych przez instytucje (uczelnie i ZUS) w ra-
mach ich obowigzkéw, mozemy liczy¢ na nieograniczony horyzont czasowy
badan.

Jednym z gtéwnych odbiorcéw wynikéw dzialania systemu sa uczelnie.
Zestawienie danych na temat powodzenia na rynku pracy, w tym np. czasu
poszukiwania pracy czy tez uzyskiwanych zarobkéw, z wynikami na studiach
pozwala na okre$lenie wymiernych efektow ksztalcenia. Umozliwi to wladzom
uczelni oceng¢ dostosowania przygotowanych przez nie programoéow studidw do
potrzeb rynku pracy, a nastgpnie na wprowadzenie potrzebnych modyfikacji.
Realizacja tego typu badah oznacza takze sprostanie wymogowi monitorowa-
nia loséw absolwentow natozonemu na jednostki dydaktyczne uczelni przez
nowelizacje Prawa o szkolnictwie wyzszym. Wydaje sie, ze jest to jedna
z niewielu mozliwych propozycji rzetelnego wywigzania si¢ jednostek z tych
obowigzkow.

Powszechno$¢ informatycznych systemow obstugi studiow na uczelniach
wyzszych (w szczegolnosci popularnosé systemow USOS i1 IRK) oznacza spo-
re mozliwo$ci upowszechniania prezentowanego systemu na innych uczel-
niach w naszym kraju. Nasza propozycja, dzigki swej uniwersalnosci, moze
si¢ zatem dla nich okaza¢ cennym uzupelnieniem programéw badan losow
absolwentow.

Analizy tego typu danych prowadzone powszechnie — na wszystkich uczel-
niach wyzszych w kraju — pozwolityby ponadto instytucjom panstwowym na
skuteczng ewaluacje polityki edukacyjnej panstwa. Jest to szczegdlnie wazne
obecnie — w okresie wprowadzania w Polsce reform edukacji na wszystkich po-
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ziomach®. Nie mniej waznymi, naturalnymi odbiorcami tych informacji beda
rowniez pracodawcy 1 instytucje rynku pracy.

Jednak gtownym beneficjentem opisywanego przedsigwzigcia sg obywatele —
kandydaci na studia i studenci. Dostgp do informacji o relacji wynikéw na stu-
diach z pdzniejsza kariera zawodowag pozwoli pierwszym lepiej wybra¢ studia,
a drugim — bardziej $wiadomie uczestniczy¢ w ksztattowaniu swoich programow
studiow.
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Abstract

Assessing and measuring the social effects of Higher Education (HE) institutions -
methodological reflections

In theory and practice of public policies are increasingly talking about the need to build po-
licies based on the evidence. Similarly, more and more is expected of managers of the higher
education sector: more frequent use of data for decision-making and reliable, supported by data
assessment of the effects of implemented policies. These policies may increase or decrease the
ability to generate the higher education outcomes that are socially beneficial.

This article will address the dilemmas associated with the measurement of the social effects
of Higher Education institutions, special emphasis will be placed on the specific dilemmas for
the Polish academic sector. The authors will try to answer the questions: whether this measu-
rement is possible and whether it is real in Polish HE sector, what are the costs and benefits
related with this assessment.

Keywords: measurement of school effectiveness, educational policy, evaluation, evidence
based policy

Streszczenie

W teorii i praktyce polityk publicznych coraz intensywniej mowi si¢ o konieczno$ci budowania
polityk na podstawie dowodow (tzw. evidence based policy). Podobnie, od 0sob zarzadzajacych
sektorem szkolnictwa wyzszego coraz czgsciej oczekuje si¢ zarowno szerszego poparcia dany-
mi podejmowanych decyzji, jak i rzetelnej, popartej danymi oceny skutkéw prowadzonych
polityk. Polityki te moga zwigkszy¢ lub zmniejszy¢ mozliwos¢ wygenerowania przez szkoty
wyzsze efektow, ktore bytyby spotecznie korzystne.

Niniejszy artykul poswigcony jest dylematom zwigzanym z pomiarem spolecznych efek-
tow pracy szkot wyzszych, a szczeg6lny nacisk jest w nim potozony na dylematy specyficzne
dla polskiego sektora akademickiego. Autorki beda probowaly odpowiedzie¢ na pytania, czy
pomiar taki jest w ogdle mozliwy i czy jest realny w polskich warunkach, jakie moze petnié¢
funkcje oraz z jakimi wiaze si¢ kosztami i korzy$ciami.

Stowa kluczowe: pomiar efektow pracy szkot wyzszych, polityki edukacyjne, ewaluacja, po-
lityki oparte na dowodach
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Wprowadzenie

Problem oceny efektow pracy szkot wyzszych od zawsze wzbudzal spore kon-
trowersje i gromadzil wokot siebie zar6wno zwolennikdw, jak i przeciwnikow
wdrazania systemOw oceniajacych jednostki akademickie. W ostatnich latach
dyskusja na temat roli szk6t wyzszych, w tym 1 sposobéw ich ewaluowania,
nabiera nowego znaczenia w §wietle zmian wprowadzanych w ramach Procesu
Bolonskiego [1999] i przez Strategie Lizbonska [2000]. Zmiany te przypieczgto-
wane zostaly przez dwie, rbwnolegle opracowywane strategie rozwoju szkolnic-
twa wyzszego w Polsce — ministerialng i tzw. §rodowiskowa [Strategia, 2009;
Strategia, 2010], ktadace nacisk na poprawe skutecznosci i efektywnosci dziatan
uczelni wyzszych, w tym dzigki wprowadzeniu w szerszym zakresie finansowa-
nia zadaniowego oraz rozdziatu srodkéw finansowych na podstawie udokumen-
towanych osiggnie¢ uczelni wyzszych [Jelonek, Szczucka, Worek, 2011; Jelonek,
2011a]. Aby taki rozdziat sSrodkow mogt nastapi¢, musza zosta¢ opracowane jasne
kryteria podziatu zasobdéw pomiedzy ubiegajace si¢ o dotacje podmioty, a na-
stepnie ustanowione reguty musza zosta¢ zaopatrzone w system wskaznikow
utatwiajacych oceng stopnia spelnienia danego kryterium.

Niniejszy artykul jest po§wiecony problemom zwigzanym z wykorzystaniem
modeli pomiaru osiggnie¢ szkot wyzszych jako merytorycznego wsparcia dla
polityk publicznych. Jego kluczowa teza glosi, ze systemy takie uzyte w sposob
bezrefleksyjny moga zmniejszy¢ efektywno$¢ pracy jednostek akademickich,
tym samym zaprzeczajac idei maksymalizowania efektywnos$ci dzigki jej moni-
torowaniu i nagradzaniu najlepszych uczelni. Z drugiej strony, systemy wdraza-
ne w sposob przemyslany i rozwazny, ukierunkowane na zrozumienie tego, co
dzieje si¢ w sektorze akademickim, zorientowane na badanie przyczynowoS$ci
i osadzone w teoriach funkcjonowania szkét, moga dostarcza¢ cennych informa-
cji osobom odpowiedzialnym za projektowanie polityk w obszarze szkolnictwa
WYZSZego.

Polityki oparte na dowodach (evidence based policy)
w sektorze akademickim

Koncepcja polityk publicznych opartych na dowodach (evidence based policy)
wywodzi si¢ bezposrednio z nauk medycznych, w ktérych kazde postepowanie
lekarza, niejako z definicji, powinno zosta¢ oparte na najpewniejszych dostep-
nych dowodach dostarczonych przez eksperymenty i obserwacje. W obszarze
polityk publicznych koncepcja ta zostata wypromowana dzieki reformom prze-
prowadzonym w Wielkiej Brytanii za czasu rzagdow Toniego Blaira [Gorniak,
Mazur, 2010: 10].

Polityke opartg na dowodach najczesciej odréznia si¢ od polityki opartej na
opiniach, sagdach i mniemaniach, tym samym przeciwstawiajac ja typowym stra-
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tegiom politycznym wykorzystujacym dowody naukowe w sposob selektywny
[Davies, 2004; Nutley, Walter, Davies, 2007]. Koncepcja ta bazuje na pozytywi-
stycznym optymizmie pelnym wiary w mozliwo$¢ poznania i opisania rzeczy-
wisto$ci spotecznej. W wydaniu wspodlczesnym pozytywizm ten stat si¢ jednak
o wiele dojrzalszy — uwzglednia ztozono$¢ §wiata 1 zwigzane z nig ogranicze-
nia poznawcze, jednak nie rezygnuje z prob, chocby czgsciowego, jej zbadania.
Wspoblczesna polityka oparta na dowodach ma niewiele wspolnego z typowa
inzynierig spoteczna, jest raczej ,,procesem ewolucyjnego, spotecznego ucze-
nia si¢ w toku rozwigzywania stale pojawiajacych si¢ problemow spotecznych”
[Gorniak, Mazur, 2010: 15].

W obszarze badan edukacyjnych idea polityk publicznych opartych na dowo-
dach $cisle wigze si¢ ze wzglednie nowa, bo okoto czterdziestoletnig koncepcja
ewaluowania efektow pracy szkot (tzw. Educational Efectiveness Research —
EER) [Creemers, Kyriakides, Sammons, 2010: xii]. Che¢ uprawomocnienia oce-
ny aktywnoS$ci podejmowanej przez jednostki odpowiedzialne za ksztalcenie
zaowocowata licznymi pracami poswigconymi zastosowaniu réznych podej$¢ do
analizy efektow pracy uczelni. Warto zwrdci¢ uwage na ciaggly, od lat szes¢dzie-
sigtych XX wieku, wzrost zainteresowania: badaniami wzdluznymi, modelo-
waniem wielopoziomowym, modelami mieszanymi, modelami strukturalnymi,
nowymi schematami eksperymentalnymi i quasi-eksperymentalnymi czy meta-
analiza.

Wzrostowi liczby prac po$wigconych pomiarowi efektow aktywnosci podej-
mowanej przez szkoty wyzsze sprzyjato duze zainteresowanie ta kwestig osob
odpowiedzialnych za projektowanie polityk publicznych. Tym samym, eksplora-
cje prowadzone w obszarze pomiaru skutecznosci dziatan szkot znalazty szyb-
ko dodatkowe Zrodto finansowania, przeksztalcajac si¢ powoli z badan podsta-
wowych w typowe badania stosowane, prowadzone dla potrzeb formutowania
polityk edukacyjnych. W poczatkowym okresie badania skutecznoséci dziatan
edukacyjnych ograniczaty si¢ gléwnie do analizy dobrych i rekomendowanych
praktyk, w chwili obecnej skupiaja si¢ raczej na tworzeniu teorii, ktéra thuma-
czylaby zjawiska zachodzace w systemie szkolnictwa, w tym np. wptyw reform
ksztalcenia na procesy majace miejsce wewnatrz sektora akademickiego czy na
rynku pracy. Rownocze$nie warto wspomnie¢, ze nadmieniona teoria znajdu-
je swoje zastosowanie w praktyce, m.in. w badaniach ewaluacyjnych w ramach
specyficznego podejscia badawczego, jakim jest tzw. ewaluacja wspierana teorig
(theory-driver evaluation) [Creemers, van der Werf, 2000].

Ewaluacja wspierana teorig traktuje zaprojektowane polityki publiczne jako
subiektywne' koncepcje funkcjonowania rzeczywisto$ci spotecznej (w tym
i edukacyjnej), w ktorej obowigzujg okreslone, mozliwe do zbadania prawa przy-
czynowe [Bickman, 1985]. Zgodnie z ta koncepcja rola politykow, nieco uprasz-
czajac, polega na zaprojektowaniu zestawu hipotez przyczynowych opisujacych
wplyw zewngtrznych czynnikoéw (interwencji) na funkcjonowanie systemu (np.
szkolnictwa wyzszego). Precyzyjniej rzecz ujmujac, tworcy polityk edukacyj-

! Subiektywne, bo stworzone przez osoby projektujace polityki publiczne.
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nych tworza koncepcje — teorie rzeczywistosci edukacyjnej 1 praw nig rzadzg-
cych — ktore nastgpnie, po wdrozeniu w zycie, sg weryfikowane w trakcie badan
ewaluacyjnych. Badania takie zorientowane sg nie tylko na weryfikacje praw
przyczynowo-skutkowych, ale tez stuza do zidentyfikowania sytuacji, w ktérych
prawa te nie dziatajg lub ich dziatanie jest sprzeczne z zatozong teorig, a tym
samym generuje efekty niezamierzone.

Systemy pomiaru efektow dziatan podejmowanych przez jednostki akade-
mickie mogg stanowi¢ istotne wsparcie zardwno w procesie konstruowania, jak
i oceny teorii edukacyjnych. Jednak réwnie dobrze, co udowodnimy w dalszej
czesci artykutu, wdrozone w sposob nierozwazny mogg przynies¢ wigcej szkod
niz korzysci, zaprzeczajac idei ewaluacji bedacej podstawa pozytywnej zmiany.

Funkcje systeméw pomiaru efektéw pracy szkot wyzszych

Zanim zwrdcimy uwagg na przyktadowe, niekorzystne efekty, ktére moga sie po-
jawi¢ podczas wdrazania konkretnych metodologii oceny osiagni¢¢ szkot wyz-
szych, przyjrzymy si¢ pokrotce funkcjom, jakie najcz¢sciej pelnia nadmienione
systemy oceny. Funkcje te bedg stanowi¢ kontekst dla dalszych rozwazan, w tym
przedstawionych w koncowej czgsci rekomendacji dla os6b implementujacych
metodologie pomiaru efektéw pracy uczelni.

Systemy pomiaru efektéw pracy szkol wyzszych moga spetnia¢ wiele funkcji,
ktore najczesciej sa zwigzane — w sposob posredni lub bezposredni — z oceng dzia-
Tan podjetych przez jednostki akademickie [Freeman, 1995]. Na ogot sa one wy-
korzystywane do monitorowania poziomu rozwoju szkoty wyzszej lub do oceny
stopnia osiggni¢cia przez nig zatozonych celéw. Na podstawie informacji pochodza-
cych z takich systemdw racjonalizuje si¢ proces planowania i ustalania kierunkow
dziatania uczelni, a takze rozdziela si¢ $rodki finansowe pomi¢dzy jednostkami naj-
bardziej skutecznymi i efektywnymi [University System of Georgia, 2000].

Niejednokrotnie dane zgromadzone w systemach pomiarowych sa wykorzy-
stywane nie tylko po to, by oceni¢ jednostke, ale tez w celu udzielenia odpo-
wiedzi na kluczowe dla niej pytania: Dlaczego podmiot osiagnat wysokie/niskie
wyniki? Jakie sa jego stabe i mocne strony? Co nalezy zrobié¢, zeby usprawnic¢
jego dzialanie? Innymi stowy, w sprzyjajacych warunkach systemy pomiaru
osiggnie¢ uczelni mogg petni¢ funkcje nie tylko monitoringowe, ale tez ewalua-
cyjne. Warto ponadto zwroci¢ uwage, ze systemy takie mogg dostarcza¢ danych
instytucjom zewnetrznym (dla potrzeb audytu lub zarzadzania zewngtrznego),
ale tez samej ocenianej jednostce (w celu usprawnienia zarzgdzania wewnetrzne-
go, ewaluacji, planowania i kontroli) [ Trow, 1996; Herbst, 2007: 90].

Nie mniej istotne, czg¢sto pomijane zadanie systeméw wskaznikoéw polega
na usprawnieniu i uproszczeniu komunikacji w obrebie sektora akademickiego,
a takze pomig¢dzy sektorem akademickim a klientami uczelni wyzszych. Funkcja
ta jest szczegoOlnie wazna w tych systemach szkolnictwa wyzszego, w ktérych
wiedza na temat dziatania uczelni jest znikoma, stad sprzyja formutowaniu si¢
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uproszczonych konstrukeji myslowych w formie stereotypdéw. Brak wystarczaja-
cego stopnia poinformowania interesariuszy na temat zasad dziatania i efektow
pracy jednostek akademickich jest niestety charakterystyczny dla polskiego sek-
tora akademickiego, ktory wydaje si¢ by¢ szczeg6lnie narazony na pojawianie
si¢ opinii (np. na temat jego funkcjonowania) formulowanych nie na podstawie
dowodéw, ale wiedzy potocznej?.

W Polsce pomiar efektéw pracy szkdt wyzszych jest $cisle kojarzony z funk-
cjg oceny 1 w konsekwencji akredytowania dziatan jednostki lub redystrybuo-
wania $rodkéw finansowych pomigdzy uczelniami. Pamigta¢ nalezy, ze funkcja
ta, niezwykle wazna, nie jest najwazniejsza, zwlaszcza dla sektora akademickie-
go, ktory jest raczej w fazie zmiany, a nie stabilizacji. Pomiar taki lepiej spet-
niatby swoje zadania, gdyby zostal ukierunkowany na ewaluacje, rozpoznanie
problemow pojawiajacych si¢ w systemie czy gromadzenie danych niezbgednych
do tworzenia teorii dla przeprowadzenia reform w sektorze oraz informacji nie-
zbednych do weryfikacji efektow wdrozenia tych reform.

Ponadto, zamiast wykorzystywa¢ potencjat systeméw gromadzenia danych
na temat efektow pracy szkot wyzszych (chocby w formie badania loséw absol-
wentow), zarzadzajacy polskim sektorem akademickim starajg si¢ sami modelo-
wac $ciezki wyborow edukacyjnych kandydatoéw na studia za pomocg motywato-
row zewnetrznych, finansowych (stypendia), a nie motywatorow wewnetrznych
(powiazanie kierunku ksztatcenia z potencjalnym, wykonywanym w przyszto$ci
zawodem). Swiadczy to o braku wiary rzadzacych w umiejetno$é podejmowa-
nia racjonalnych wyboréw przez mtodych Polakow, ktore mozna byloby utatwic
dzigki przejrzystym i publicznie dostgpnym danym na temat efektow ksztatcenia
na poziomie wyzszym?. Lepszym, naszym zdaniem, rozwigzaniem byloby do-
starczenie rzetelnej informacji, na podstawie ktdrej decyzje te same mogtyby si¢
zracjonalizowaé, a kandydaci na studia mogliby §wiadomie ksztaltowaé swoje
wybory, biorgc za nie peing odpowiedzialnos¢.

Pomiar efektéw pracy szkot wyzszych w warunkach
polskich — kluczowe wyzwania dla polityk publicznych

Zanim sformutujemy wyzwania stojace obecnie przed instytucjami projektuja-
cymi sposoby wykorzystania systeméw pomiaru efektow pracy szkot wyzszych
w Polsce, powinni$my si¢ zastanowi¢ nad tym, czy pomiar taki jest w ogole moz-
liwy, a takze jak duze istnieje ryzyko, ze bedzie on obcigzony nieakceptowanym
btedem.

2 Badania prowadzone w ramach projektu Bilans Kapitatu Ludzkiego wskazuja, ze ,,potowa ba-
danych (studentow), ktorzy zadeklarowali, Ze najpewniej, gdyby mogli dokona¢ ponownego wyboru
uczelni, to wybraliby inna szkote, nie udziela konkretnej odpowiedzi, jaka bytaby to szkota. Mozemy
zatem s3dzi¢, ze badani wybraliby inna szkole, poniewaz nie sg zadowoleni z obecnej, jednak nieko-
niecznie wiedza, ktore szkoty bytyby dla nich lepsze” [Jelonek, 2011: 29].

3 Systemy takie dostepne sg, przyktadowo, w krajach anglosaskich czy skandynawskich.
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Po pierwsze, nalezy zwrdci¢ uwage na to, ze oszacowanie efektéw pracy jed-
nostek akademickich nie jest zadaniem tatwym, stad niemozliwe jest opraco-
wanie takiego systemu, ktory bylby w pehi trafny, a zawarte w nim wskazniki
cechowatyby si¢ stuprocentowg rzetelnoscig.

Po drugie, nalezy pamigetacl, iz efekty ksztalcenia rzadko sg mozliwe do uje-
cia za pomoca jednego wskaznika, czeSciej, w zwigzku ze swoim latentnym
charakterem, mierzone sg za pomoca baterii miernikdéw, najczesciej tworzacych
mniej lub bardziej rozbudowane indeksy. Indeksy natomiast, w przeciwienstwie
do skal, nie mierza obiektywnych zjawisk, ale raczej wskazujg na subiektyw-
ng, wytworzong przez badacza koncepcje danego zjawiska. Przyktadowo, HDI
(Human Development Index) nie wskazuje na istniejacy obiektywnie (tak jak,
przyktadowo, obiektywnie istnieje wicksze lub mniejsze zadowolenie, wigkszy
lub mniejszy konserwatyzm) poziom rozwoju ludzkiego, ale raczej to wskazniki
wchodzace w sktad nadmienionego indeksu kreujg rozumienie poziomu rozwoju
ludzkiego, zgodnie z koncepcja prezentowang przez autora miernika syntetycz-
nego. Podobnie, zaden ranking szkét wyzszych nie wskazuje na istniejacg obiek-
tywnie jako$¢ badan naukowych 1 ksztalcenia w jednostce akademickiej, a raczej
sam jest subiektywna definicja tego, co to znaczy, ze jednostka jest mniej lub bar-
dziej produktywna [Jelonek, 2007]. Swiadomo$¢ nadmienionej specyfiki mierni-
kéw syntetycznych jest niezwykle waznym czynnikiem, warunkujacym poprawne
uzycie i wlasciwg interpretacje informacji ptynacych z systemow pomiarowych.

Po trzecie, nalezy tez pamieta¢ o tym, ze cel badawczy, jakim jest pomiar
efektow pracy szkot wyzszych, z uwzglednieniem efektu netto* dziatan podej-
mowanych przez jednostki akademickie, wymaga od badacza zaangazowania
w najbardziej wyrafinowane i skomplikowane badania o charakterze przyczyno-
wym. A badania takie wymagaja rozwaznej metodologii (kontrolujacej wptyw
czynnikow trzecich na warto$ci miernikéw osiagnieé’) i zastosowania zaawan-
sowanych technik analitycznych (takich jak modelowanie wielopoziomowe czy
modelowanie réwnan strukturalnych).

Po czwarte, pomiar taki moze generowac nie tylko pozytywne, ale tez nega-
tywne konsekwencje systemowe, zwlaszcza w sytuacji ograniczenia jego funk-
cji do oceny pracy jednostek akademickich i rozdziatu §rodkéw finansowych.
W tym przypadku warto zwrdci¢ uwage na dwa potencjalne skutki bezrefleksyj-
nego ustanowienia takich systemow, ktore wigzg si¢ z ryzykiem: 1) ograniczenia
dziatan o charakterze innowacyjnym w sektorze akademickim oraz 2) wiagzace
si¢ z powyzszym problemem zorientowanie podmiotow na osiggni¢cie wymaga-
nej warto$ci wskaznika, a nie na osiggnigcie rzeczywistego celu dziatania.

Pierwszy problem wynika z tego, ze ocena za pomocg wskaznikoéw jest moz-
liwa jedynie w sytuacji ustalenia okreslonych wzorcow (wartosci docelowych)
dla miernikéw, a same mierniki najczgsciej ustalane sa na podstawie typowych,

4 Jest to efekt dziatania uczelni (np. fakt znalezienia dobrze ptatnej pracy przez absolwenta)
obliczony przy kontroli czynnikow trzecich, zwickszajacych lub zmniejszajacych nadmieniony efekt
(np. sytuacja rynkowa, fakt posiadania koneksji, che¢ znalezienia tej pracy itp.).

> Czynnikiem takim moze by¢ wielkos$¢ uczelni, jej profil (humanistyczny, techniczny), staz itp.
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standardowych dziatan podejmowanych przez uczelnie, co grozi nieuwzglednie-
niem aktywnos$ci niestandardowych.

Drugi dylemat jest nie mniej grozny dla prawidlowego ukierunkowania sek-
tora akademickiego 1 wiagze si¢ z nadmiernym zorientowaniem podmiotow na
osiggnigcie okreslonej warto$ci miernika, w miejsce ukierunkowania na osiag-
niecie zamierzonego efektu®. W systemach oceny pracy szkot wyzszych moz-
na odnalez¢ wiele wskaznikow, ktore potencjalnie moga zwigkszy¢ sktonnosé
podmiotow do zachowan generujacych niekorzystne konsekwencje systemo-
we. Wskaznikiem takim jest na przyktad odsetek studentow, ktdrzy zakonczyli
studia w terminie. Moze on zwieksza¢ sktonno§¢ pracownikéw akademickich
do ,,przymykania oka” na niskg jako$§¢ prac dyplomowych i kiepsko zdane eg-
zaminy konczace dany etap ksztatcenia. Mimo iz wysoka warto$¢ wskaznika
zostanie wypracowana, nie zostanie osiagnigty cel, jakim jest wzrost skutecz-
nosci ksztatcenia, rozumiany jako wzrost liczby studentow konczacych studia
we wlasciwym czasie (oczywiscie po wczesniejszym zdobyciu wystarczajacej
wiedzy i umiejetnosci).

Konczac rozwazania na temat pomiaru efektow pracy jednostek akademic-
kich, podsumujemy kierunki i dziatania, ktore powinny uwzgledni¢ instytucje
zaangazowane w projektowanie systemow pomiarowych w sektorze akademic-
kim, aby zmaksymalizowa¢ korzysci ptyngce z wdrozenia systemow pomiaro-
wych 1 zminimalizowa¢ negatywne efekty ich wprowadzenia. Kierunki te zosta-
ly wymienione i pokrotce omowione ponize;.

|. Rozwazne, eksperymentalne wdrazanie systeméw mierzacych

efekty pracy szkét wyzszych i ukierunkowanie na identyfikowanie
ich stabych stron, w tym negatywnych efektow pojawiajacych sie

w trakcie ich wdrazania

Pamigta¢ nalezy, ze proces przygotowania systemu pomiarowego nie konczy
si¢ w chwili opracowania portfela wskaznikow, ale w momencie jego przetesto-
wania. Zweryfikowa¢ nalezy, czy mierniki sa trafne i rzetelne’, porownywalne
(zgodne z powszechnie obowigzujacymi standardami), tanie® oraz niekorupcjo-
genne [Bird, 2005]. Przyktadowo, wskazniki nie mogg by¢ tak sformulowane,

¢ Problem ten jest widoczny i w innych sektorach. Podobnie instytucje rynku pracy sa zagro-
zone zbytnim ukierunkowaniem na osiggnigcie warto$ci wskaznikow docelowych. Grozi to np. zo-
rientowaniem dziatan urz¢déw na klientow, ktorzy z wigkszym prawdopodobienstwem znajda prace
(osoby lepiej wyksztatcone, mtodsze, w petni sprawne), a tym samym zwickszg szans¢ urzedu na
osiggnigcie zaplanowanej wartosci miernika.

7 Sposobem na zwigkszenie rzetelnosci wskaznikow jest zastosowanie miernikow syntetycz-
nym lub poréwnanie ze sobg miar jednostkowych (interpretowanie wartosci wskaznika zawsze
w kontekscie wartosci innych miernikow).

8 Nie powinny generowac koszow niewspotmiernych do wartosci informacji ptynacej ze wskaz-
nika [Atkinson i in., 2002].
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aby zwigksza¢ sklonno$¢ aktorow do podejmowania dzialan fasadowych, ma-
jacych na celu osiagnigcie okreslonej wartosci wskaznika, przy niekoniecznym
rzeczywistym osiggnigciu zamierzonego celu. Tzw. niekorupcjogennos¢ wskaz-
nika (noncorruptibility) jest jednym z najwazniejszych kryteriow oceny mierni-
ka skonstruowanego w celach ewaluacyjnych [Pugh, Coates, Adnett, 2005].

Ponadto wskazniki powinny by¢ tatwo i jednoznacznie interpretowalne —
przyktadem wskaznika, ktéry moze generowa¢ wiele probleméw interpretacyj-
nych, jest prosty miernik, czesto uzywany do oceny jakosci ksztatcenia: liczba
ucznidw przypadajacych na jednego nauczyciela akademickiego. Miernik ten
jednak w ujeciu zagregowanym (obliczony dla catej szkoty wyzszej) niesie za
sobg trudno interpretowalne informacje. W wielu jednostkach publicznych r6zni
si¢ on pomigdzy wydziatami/instytutami, a w tych instytutach, w ktoérych war-
to$¢ miernika jest niska (sytuacja teoretycznie optymalna) niekoniecznie musi
wskazywac na wysoka jako$¢ ksztatcenia (korzystna proporcja studenci — kadra
moze by¢ choc¢by efektem braku zainteresowania okreslonym kierunkiem ksztat-
cenia i drastycznym spadkiem naborow).

Systemy pomiarowe powinny by¢ wdrazane w sposob powolny, etapowy,
w tym etap pierwszy powinien by¢ ukierunkowany na zidentyfikowanie jak naj-
wiekszej liczby negatywnych efektow zorientowanej ilosciowo oceny.

2. Szersze wykorzystanie systeméw pomiaru efektéw pracy szkoét
wyzszych w celach informacyjnych (zwiekszajacych swiadomos¢
kandydatéw na studia)

Jednoznaczne ukierunkowanie systemow pomiaru efektow pracy szkot wyz-
szych w Polsce na ocene i akredytacje jednostek akademickich grozi niepelnym
wykorzystaniem potencjatu takich systemdéw. Jak wspomnielismy, réwnie do-
brze systemy pomiarowe moglyby zostaé wykorzystane w celach informacyj-
nych, zwigkszajac poziom wiedzy kandydatow na studia na temat funkcjonowa-
nia i efektow pracy poszczegdlnych jednostek akademickich.

3. Rozwdj metodologii niezbednej do szacowania efektéw pracy
szkot wyzszych

Pomiar efektow dziatan podejmowanych przez jednostki akademickie wymaga
namystu zaréwno nad koncepcjg tego, co nalezy mierzy¢, jak i nad samym spo-
sobem pomiaru. Metoda ta powinna uwzglgdnia¢ konieczno$¢ szacowania efek-
tow netto, czyli bezposrednich skutkéw dziatan podejmowanych przez uczelnie
[Pugh, Coates, Adnett, 2005]°. Uzupetniana powinna by¢ o badania prowadzone

® Mowigc o pomiarze netto, mamy na mysli sposdb szacowania efektow pracy szkot wyzszych,
w ktorym zaobserwowany efekt jest szacowany przy kontroli skutkow wywotanych przez inne czyn-
niki. Przyktadowo, fakt, iz studenci uzyskuja wysokie stopnie na dyplomie, nie jest jedynie efektem
pracy profesoréw akademickich, ale jest raczej wypadkowa szeregu czynnikow, w tym poziomu
inteligencji i stopnia opanowania wiedzy przed przystapieniem do nauki w danej jednostce.
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z wykorzystaniem zdobyczy wspotczesnej metodologii badawczej, w tym przede
wszystkim metodologii rozwijanej w obszarze badan edukacyjnych, ktéra po-
zwala glebiej spojrze¢ na procesy majace miejsce w obrebie uczelni wyzszych
(badania wzdtuzne, quasi-eksperymentalne, modelowanie strukturalne i wielo-
poziomowe). Nie mniej wazne wydaje si¢ szersze wlaczenie do procesu oceny
pracy szkot wyzszych technik o charakterze jako$ciowym, w tym szczegdlnie
tych, ktdre sa pomocne w procesie konstruowania scenariuszy rozwojowych (dla
catego sektora akademickiego i pojedynczych szkét wyzszych).

4. Opracowanie wspoélnej metodologii badania dalszych losow
absolwentéow

Jednym z btgdow oséb projektujacych reforme szkolnictwa wyzszego w Polsce
jest narzucenie jednostkom akademickim konieczno$ci monitorowania losow
absolwentow, bez odgdérnego ustalenia wspolnej, obowigzujacej metodologii.
Efektem powyzszej decyzji jest wzrost liczby badan prowadzonych w tym ob-
szarze, przy rownoczesnym braku mozliwosci dokonywania jakichkolwiek,
uzasadnionych metodologicznie poréwnan miedzyuczelnianych. Mamy zatem
informacje o losach absolwentow uczelni, ktore jednak nie upraszczajg decyzji
kandydatoéw na studia, komplikujgc ja jeszcze bardziej.

Tym samym badania loséw absolwentow nie stanowig w chwili obecnej sil-
nego merytorycznego wsparcia ani dla podejmujacych decyzje o wyborze kie-
runku ksztalcenia (wrecz czgsto moga mie¢ charakter dezinformacyjny), ani dla
zarzadzajacych sektorem [Jelonek, Worek, Szczucka, 2011]. Zatem zamiast pet-
nego obrazu, uwzgledniajacego roznorodnos¢ kierunkéw ksztalcenia w obrebie
poszczegdlnych grup kierunkoéw i uczelni, posiadamy uproszczony, zdychoto-
mizowany obraz sektora akademickiego dzielgcego si¢ na kierunki spoteczne
i humanistyczne (po ktorych ukonczeniu absolwenci potencjalnie stang si¢ bez-
robotnymi) oraz $ciste i techniczne (gwarantujace petny sukces rynkowy).

5. Budowa teorii dla potrzeb polityk publicznych, ktéra petniej
ttumaczytaby procesy majace miejsce w sektorze oraz osiagniecia
uczelni

Wskazniki osiggni¢¢ jednostek akademickich sg niewiele warte bez modeli te-
oretycznych ttumaczacych te osiggnigcia. Dla polityk edukacyjnych niejedno-
krotnie cenniejsza jest odpowiedz na pytanie, dlaczego niektore szkoly osiggaja
wiecej, inne mniej, niz proste wskazanie na jednostki wyrozniajace sig, bez in-
terpretacji tego, dlaczego tak jest. Mowiac wprost, polityki edukacyjne nie po-
trzebuja samych wskaznikow, ale teorii, ktéra staralaby si¢ wytlumaczy¢ to, co
dzieje si¢ w sektorze. Teorii, ktora uwzgledniataby ztozonos¢ zjawisk zachodza-
cych w systemie edukacji [Creemers, Kyriakides, Sammons, 2010], na podsta-
wie ktorej mozna byloby opracowaé interpretowalne i osadzone w kontekscie
mierniki.
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Zakonhczenie

Systemy pomiaru efektow pracy szkot wyzszych staja si¢ narzedziem coraz in-
tensywniej wykorzystywanym w procesie monitorowania aktywnosci uczelni.
Jest to narzedzie wzglednie tanie i posiadajace duzy potencjat, mozliwy do wy-
korzystania w procesie budowania polityk edukacyjnych opartych na dowodach.
Aby mdc w petni wykorzystaé ten potencjat, nalezy z duza rozwaga podejs¢ do
procesu projektowania 1 wdrazania systemOow pomiaru osiggnie¢ jednostek aka-
demickich, pamigtajac m.in. o konieczno$ci:

— monitorowania negatywnych skutkow wdrazania takich systemow,

— opracowania metodologii pomiaru efektow, ktoéra maksymalizowalaby

jakos$¢ oceny pracy jednostek akademickich,

— interpretowania wskaznikéw na gruncie teorii ttumaczacej procesy za-

chodzace w systemie szkolnictwa wyzszego.

Powinnismy by¢ §wiadomi, ze wskazniki oderwane od koncepcji teoretycznej
czesto dziataja w identyczny sposob, jak stowa wyjete z kontekstu, zmieniajac
sens 1 znaczenie badanych zjawisk.

Konczac artykut, warto dodad, iz ukierunkowanie rzgdzacych na coraz szer-
sze wykorzystanie miernikow osiaggni¢¢ jednostek akademickich nalezy ocenié¢
jako zjawisko pozytywne. Wymaga ono jednak glebszego namystu i dyskusji,
cho¢by na tematy: kryteridw ewaluacyjnych, sposobé6w mierzenia nie tylko
liczby, ale tez jakosci absolwentow, metodologii poréwnan instytucjonalnych,
benchmarkingu, w tym tak waznego w obecnych czasach upolitycznienia ocen
ratingowych.
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Abstract

Horizontal (im)mobility at University of Warsaw. Evaluating effects of Bologna
Process implementation

One of the basic goals of Bologna Process is to promote students mobility. Transforming
five-year studies in two-cycle structure gave students the opportunity of horizontal mobility —
chance to change the institution of higher education or faculty after completing first cycle. This
paper presents results of the research on the students’ educational paths and on their horizontal
mobility after becoming bachelor in 2010 at University of Warsaw. It is the first research on this
issue based on data collected by University’s administration and stored in two related systems
that collect the data: web-based central admission system (IRK) and University Study-Oriented
System (USOS).

Keywords: evaluation of education, administrative data, students’ educational paths, mobility,
IRK, USOS

Streszczenie

Jednym z zalozen Procesu Boloniskiego jest promowanie mobilnosci studentow. Wprowadzenie
systemu studiéw dwustopniowych stworzylo mozliwos¢ mobilnosci pionowej studentow —
zmiany uczelni lub kierunku studiéw po zakonczeniu studiow I stopnia. W tekscie przedsta-
wione sg wyniki badania majacego na celu przeanalizowanie wybordéw o0sob, ktore w 2010 roku
uzyskaty tytut licencjata na Uniwersytecie Warszawskim, oraz okre$lenie, w jakim stopniu za-
chodzi zjawisko mobilnosci pomiedzy kierunkami studiow w momencie przejscia migdzy stu-
diami I i II stopnia. Jest to pierwsze tego typu badanie prowadzone z wykorzystaniem danych
administracyjnych, gromadzonych w ramach dwoch stowarzyszonych systemow: Internetowej
Rejestracji Kandydatow (IRK) oraz Uniwersyteckiego Systemu Obstugi Studiéw (USOS).

Stowa kluczowe: ewaluacja ksztalcenia, dane administracyjne, trajektoria studiowania, mobil-
nos¢, USOS, IRK.
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Wprowadzenie

Podpisanie przez ministrow panstw europejskich odpowiedzialnych za edu-
kacje na poziomie wyzszym wspoélnej deklaracji w Bolonii w 1999 roku roz-
poczelo tzw. Proces Bolonski, ktorego celem bylo utworzenie Europejskiego
Obszaru Szkolnictwa Wyzszego. Sygnatariusze Deklaracji Bolonskiej stawiali
sobie za cel m.in. utworzenie systemu ,,czytelnych i porownywalnych tytutow
zawodowych/stopni”, ,,utworzenie systemu punktdéw zaliczeniowych, takiego jak
ECTS”, przyjecie dwustopniowego systemu ksztatcenia na poziomie wyzszym —
opartego na dwodch cyklach dydaktycznych: studiach I stopnia (licencjackich/
inzynierskich) i studiach II stopnia (magisterskich) oraz promowanie mobilno$ci
studentow (Deklaracja Boloniska, 1999).

Mobilno$¢ studentéw moze mie¢ réznoraki charakter. Sytuacja, w ktorej stu-
dent realizuje cze$¢ programu studiéw (I lub II stopnia) na innych uczelniach,
nazywana jest mobilnoscig poziomg. Zmiana uczelni lub kierunku studiow przy
przechodzeniu ze studiow I stopnia na studia II stopnia okreslana jest natomiast
mianem mobilno$ci pionowej [Reichert, Tauch, 2003].

Oba typy mobilnoséci uznawane sg za sprzyjajace sukcesowi na rynku pra-
cy. W przypadku mobilnosci poziomej studentow méwi si¢ m.in. o podnoszeniu
kompetencji spotecznych, komunikacyjnych i miedzykulturowych [Reichert,
Tauch, 2003: 29]. Mobilno$¢ pionowa daje mozliwo$¢ zdobywania kwalifikacji
z roznych dziedzin oraz dostosowywania $ciezki ksztalcenia do zmian zacho-
dzacych na rynku pracy [Krasniewski, 2009: 25].

Wspieraniu mobilnos$ci poziomej studentéw maja stuzy¢ programy wymiany
mig¢dzynarodowej, takie jak Erasmus, oraz programy wymiany mi¢dzyuczelnia-
nej, np. MOST. Mobilnos$ci pionowej ma natomiast sprzyja¢ wprowadzenie sy-
stemu studidow dwustopniowych. Ukonczywszy studia I stopnia, student nie ma
obowigzku kontynuowania nauki na tym samym kierunku. W ramach studiow
II stopnia moze ubiegacé si¢ o przyjecie na dowolne studia II stopnia. Musi spet-
ni¢ tylko wymagania stawiane przez jednostke¢ dydaktyczna, w ktorej zamierza
podja¢ studia II stopnia, np. zda¢ odpowiednie egzaminy wstepne. W badaniach
prowadzonych na przetomie 2002 i 2003 roku wsrdd przedstawicieli europejskiej
spoleczno$ci akademickiej znaczna czes$¢ respondentow wyrazita przekonanie,
ze wprowadzenie wyzej opisanych rozwigzah powinno zwigkszy¢ mobilno$é
pionowg studentdéw [Reichert, Tauch, 2003].

Niniejszy tekst stanowi probe odpowiedzi na pytanie, czy wprowadzeniu stu-
diéw dwustopniowych towarzyszy mobilno$¢ pionowa studentow, a takze jakie
czynniki wptywaja na decyzje studentdéw zwigzane z ewentualng zmiana kie-
runku studiéw po zakonczeniu studidow I stopnia. Przedstawione analizy doty-
cza studentéw Uniwersytetu Warszawskiego. Pierwszym rocznikiem studentow
UW, ktory niemal w calosci zostal objety nowym systemem studiéw dwustop-
niowych, byly osoby przyjete na studia I stopnia w roku 2007. Wtedy to na pra-
wie wszystkich kierunkach studiow zaprzestano rekrutacji na studia jednolite
magisterskie. Osoby, ktore posiadaty §wiadectwa maturalne, mogly ubiegac si¢
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juz tylko o przyjecie na studia I stopnia. Wyjatek stanowily jedynie studia psy-
chologiczne 1 prawnicze, ktore wciaz trwajg pie¢ lat i koncza si¢ uzyskaniem
tytutu magistra. W roku 2010 osoby przyjete w 2007 roku w wigkszosci powinny
ukonczy¢ studia I stopnia i1 przystapi¢ do rekrutacji na studia II stopnia. Po raz
pierwszy dla tak licznej grupy studentow bylo mozliwe przesledzenie przejscia
ze studioéw I stopnia na studia II stopnia i analiza mobilno$ci pionowej'.

Drugim celem artykutu jest zaprezentowanie podejécia do badan ewalua-
cyjnych, w ktorym znaczna czg$¢ analiz opiera si¢ o dane gromadzone przez
administracjg¢, zwrocenie uwagi na mozliwos¢ wykorzystania danych pocho-
dzacych z Uniwersyteckiego Systemu Obstugi Studiow (USOS) oraz systemu
Internetowej Rejestracji Kandydatdéw (IRK). Oparcie si¢ na danych gromadzonych
przez uczelni¢ jest rozwigzaniem efektywnym z dwoch powodoéw. Po pierwsze,
w IRK gromadzone sg dane na temat wszystkich kandydatow, a w USOS dane
o wszystkich studentach, a wigc badanie ma charakter wyczerpujacy — obejmuje
cala populacje. Po drugie, badanie nie wymaga poniesienia kosztow zwigzanych
ze zbieraniem danych. Sg one gromadzone przez administracj¢ uniwersytecka
w ramach jej zadan zwigzanych z biezaca obstuga dydaktyki. Dodatkowo wy-
korzystanie danych administracyjnych oznacza oparcie badania na ,,twardych”,
zobiektywizowanych danych, co daje podstawy do rzetelnej ewaluacji.

Metodologia badania

Do przeprowadzenia analiz zostaly wykorzystane dwa zrodla danych. Pierwsze
to wspomniane juz wcze$niej dane pochodzace z systemoéw informatycznych
Uniwersytetu Warszawskiego, ktore postuzyly do analizy trajektorii studiowania po-
pulacji 0s6b przyjetych na studia w roku 2007. Drugie zrodto danych to wyniki bada-
nia sondazowego przeprowadzonego wsrod kandydatow na studia na Uniwersytecie
Warszawskim. Wykorzystane wyniki z badania ankietowego stanowia uzupetnienie
i poglebienie wnioskow ptynacych z analizy danych z rejestréow uczelni.

Dane USOS i IRK

Dane z systemu Internetowej Rejestracji Kandydatéw oraz z Uniwersyteckiego
Systemu Obstugi Studentéw sg gromadzone dla catej populacji studentow przez
administracj¢ uczelni w ramach procesu obstugi dydaktyki. W przedstawionym
badaniu wykorzystana zostala tylko niewielka cz¢$¢ dostepnych danych?.

' Mobilno$¢ pozioma studentow UW jest juz przedmiotem badan ankietowych prowadzonych
na UW [Jasinski i in., 2010].

2 W ramach dziatan Pracowni Ewaluacji Jako$ci Ksztatlcenia UW prowadzone sg takze inne
badania opierajace si¢ na danych z rejestrow uczelni: badania zachowan kandydatow na studia [Za-
jac, 2010] czy badania zwigzku pomiedzy sukcesem w studiowaniu a sukcesem na rynku pracy
w ramach projektu ,,Monitorowanie losow absolwentow z wykorzystaniem danych administracyj-
nych ZUS”.
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Z systemu IRK pochodzg nastepujac informacje dotyczace kandydatow:

— podstawowe zmienne socjodemograficzne: pte¢, wiek, obywatelstwo
czy wojewodztwo, z ktérego kandydat pochodzi;

— informacja o tym, czy kandydat studiowat juz wczes$niej na Uniwersytecie
Warszawskim (na podstawie deklaracji kandydatéw);

— informacje na temat kierunkdéw studiéw, na ktére dana osoba zdecydowata
si¢ kandydowag;

— informacje o tym, na ktdre sposrod wybranych kierunkow kandydat zostat
zakwalifikowany, a na ktorych nie udato mu si¢ uzyskac¢ odpowiednio wy-
sokiej pozycji na liScie rankingowe;j.

Dane z systemu IRK zostaly pobrane 19 pazdziernika 2010 roku. Do zbioru
danych pochodzacych z systemu IRK wiaczono tylko tych kandydatow, ktorzy
whniesli optate rekrutacyjng przynajmniej dla jednego z kierunkéw studiow I lub
II stopnia albo jednolitych magisterskich w ramach rekrutacji otwarte;.

Z systemu USOS zaczerpnigte zostaly dwa typy informacji:

— dotyczace ukonczenia studiow I stopnia na Uniwersytecie Warszawskim

w 2010 roku — kierunek studidow oraz termin ich ukonczenia;

— dotyczace kierunku studiéw, na ktory kandydaci zostali przyjeci w 2010
roku.

Eksport danych dotyczacych kierunku, na ktéry zostali przyjeci kandyda-

ci, nastapit 19 pazdziernika 2010 roku. Natomiast dane o ukoficzonych studiach
I stopnia na Uniwersytecie Warszawskim pochodzg z 15 listopada 2010 roku.

Dane sondazowe

Uzupetnieniem analizy opartej na danych pochodzacych z systeméw informa-
tycznych uczelni sa wyniki badania sondazowego przeprowadzonego w roku
2011 wsrod kandydatow na studia na UW. Badanie prowadzone byto na zlecenie
Biura ds. Rekrutacji UW i mialo stuzy¢ zbadaniu opinii kandydatéw na temat
uczelni oraz ocen przebiegu procesu rekrutacji. Dodatkowo absolwenci studiow
I stopnia na UW ubiegajacy si¢ o przyjecie na studia II stopnia odpowiadali na
pytania dotyczace kontynuacji studiéw na dotychczasowym kierunku lub zmia-
ny kierunku.

Badanie przeprowadzone zostato przy pomocy aplikacji ,,Ankieter”, po-
zwalajacej prowadzi¢ badania technika CAWI (opis systemu ankietujgcego zob.
[Izdebski, 2010]). Zaproszenia do wzigcia udziatu w badaniu byty rozsytane do
kandydatéw poczta elektroniczng. Kazdy z kandydatow otrzymywat zindywi-
dualizowang wiadomo$¢ zawierajaca wygenerowany specjalnie dla niego adres
internetowy prowadzacy do ankiety. Rozwiazanie takie uniemozliwiato osobom
postronnym udziat w badaniu, a takze chronilo przed wielokrotnym wypetnia-
niem ankiety. W badaniu wzigto udziat blisko 7000 0s6b, z czego ponad 2200 to
kandydaci na studia II stopnia. Oznacza to, ze stopa zwrotu wsrod kandydatéw
na studia II stopnia wyniosta ponad 20%.

Badanie zostalo wprawdzie przeprowadzone na odmiennej zbiorowosci kan-
dydatéw niz ta, ktorej dotyczy analiza danych pochodzacych z systemow IRK
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1USOS, nie wydaje si¢ to jednak przeszkoda w wykorzystaniu jego wynikow przy
probach wyjasnienia zachowan kandydatow w roku 2010. Wyniki prowadzonych
corocznie analiz danych rekrutacyjnych oraz wyniki badan ankietowych wérod
kandydatéw na UW charakteryzujg si¢ wysokim poziomem stabilno$ci. Miedzy
kolejnymi latami zachodza tylko niewielkie zmiany zachowan i postaw kandyda-
tow. Pozwala to 1aczy¢ i bezpiecznie interpretowacé wyniki z réznych lat.

Mobilnos¢ pionowa na Uniwersytecie Warszawskim —
wyniki analizy

Ponizej prezentuj¢ rezultaty analiz dotyczacych mobilno$ci pionowej — zmiany
uczelni lub kierunku studiow w trakcie przechodzenia ze studiéw I stopnia na
studia II stopnia — studentow UW. W pierwszej kolejnosci omawiam wyniki do-
tyczace mobilnosci miedzy uczelniami a nastepnie przechodze do kwestii mobil-
nosci wewnatrz UW.

Mobilnos¢ miedzy uczelniami

Wprowadzenie systemu studiéw dwustopniowych oznacza nie tylko, ze kan-
dydaci mogg zmienia¢ kierunki studiéw w obrebie uczelni, ale takze ze moga
dokonywac zmiany uczelni. Na podstawie dost¢pnych danych moge jedynie ana-
lizowa¢ przeptyw studentow do Uniwersytetu Warszawskiego — odpowiedzie¢
na pytanie, jaka cze$¢ kandydatéw na studia II stopnia nie ukonczyta studiow
I stopnia na Uniwersytecie Warszawskim.

Z mozliwo$ci zamiany uczelni probuje skorzysta¢ znaczna liczba osdb. Wsrod
kandydatéw na studia I1 stopnia na UW w roku 2010 osoby, ktore ukonczyty stu-
dia I stopnia na innych uczelniach, stanowity 52%. Podobnego udziatu oséb, kto-
re nie ukonczyly studiow I stopnia na UW, w zbiorowosci kandydatow na studia
IT stopnia mozna bylo si¢ spodziewac¢ w roku 2011. W badaniu sondazowym bli-
sko 55% ankietowanych kandydatéw na studia II stopnia odpowiedzialo, ze nie
sg absolwentami UW. Wprowadzenie systemu dwustopniowego otworzyto wiec
droge do uzyskania dyplomu magistra na Uniwersytecie Warszawskim osobom,
ktore z roznych przyczyn nie ukonczyty na nim studiéw I stopnia’.

Kandydaci, ktérzy nie studiowali weczedniej na UW, wybieraja jednak inng
sciezke do uzyskania dyplomu magistra niz absolwenci UW. Rdznica dotyczy
wybieranego trybu studiow. Osoby, ktoére studiowaty wezesniej na Uniwersytecie
Warszawskim, w wiekszosci wybieraly studia stacjonarne i znacznie rzadziej
niz pozostali rejestrowaly si¢ na studia niestacjonarne zaoczne. Wérdd absolwen-

3 Interesujace bytoby sprawdzenie, jaka czg¢$¢ z kandydatow na studia II stopnia, ktorzy uzyska-
li dyplom licencjata na innych uczelniach, to osoby, ktore zostaly wczesniej odrzucone w rekrutacji
na studia I stopnia na UW. Niestety, obecnie zgormadzone dane nie pozwalaja jeszcze na rzetelne
przeprowadzenie tego typu analizy.
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téw innych uczelni wystgpowala tendencja odwrotna — przewazaty osoby, ktére
zarejestrowaly si¢ na studia niestacjonarne zaoczne. Znacznie mniej 0sob w tej
podzbiorowosci zdecydowalo si¢ na studia stacjonarne.

79%

80%

’ - Stacjonarne
70% [~ 62%

I:I Wieczorowe

60% [~
50% [~ 5% - Zaoczne
40% [~
30% [ 27%
20% [~

’ 11% .
10% [~ 8%
0% 1 J

Absolwenci UW Absolwenci innej uczelni

Rysunek 1. Odsetek kandydatow, ktorzy dokonali rejestracji na studia II stopnia w poszcze-
gblnych trybach wsrod absolwentow UW i innych uczelni

Zrodto: opracowanie wlasne.

Absolwenci UW, stanowigc potowe kandydatow na studia II stopnia, przewa-
zaja wigc wérod kandydatow na studia stacjonarne oraz niestacjonarne wieczoro-
we. Absolwenci innych uczelni stanowig natomiast wickszos¢ wsrod kandydatow
na studia niestacjonarne zaoczne.

Tabela 1.

Odsetek 0sob, ktore studiowaly wezesniej na UW, oraz wsrod absolwentéw innych uczelni
wérdd osob, ktore dokonaty rejestracji na studia II stopnia w poszczegolnych trybach

Absolwenci

Rejestracja na studia

Rejestracja na studia

Rejestracja na studia

stacjonarne wieczorowe zaoczne
Uw 64% 56% 29%
Innych uczelni 36% 44% 71%

Zrodto: opracowanie wlasne.

Warto dodaé, ze w rekrutacji na studia stacjonarne absolwenci UW osiggali
lepsze rezultaty niz osoby, ktére ukonczyty studia na innych uczelniach. W efek-
cie udziat 0so6b spoza UW wsrod studentow studiow stacjonarnych II stopnia byt
jeszcze nizszy niz wérdd kandydatow na owe studia. Podobnej zaleznosci nie
mozna jednak obserwowaé¢ w wypadku studiéw niestacjonarnych zaocznych —
nie zostal na nie zakwalifikowany taki sam odsetek absolwentow UW, jak osob,
ktore ukonczyly studia na innych uczelniach.
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Tabela 2.

Odsetek 0sob, ktore nie zostaly zakwalifikowane na studia II stopnia,

w poszczegdlnych trybach wsrod osob, ktore studiowaty wezesniej na UW

oraz wérdd absolwentow innych uczelni

Absolwenci

Stacjonarne

Niestacjonarne
wieczorowe

Niestacjonarne
zaoczne

uw

10%

8%

5%

Innej uczelni

33%

15%

5%

Zrodlo: opracowanie wiasne.

Zdecydowana wigkszo$¢ osob zakwalifikowanych na studia II stopnia dostar-
czyta wymagane dokumenty i zostata przyjeta na studia*. W efekcie w roku 2010
osoby, ktore nie ukonczyty studiow I stopnia na UW, stanowity 27% przyjetych
na studia stacjonarne, 45% wsrod przyjetych na studia wieczorowe oraz 72%
przyjetych na studia zaoczne. Odsetek absolwentéw innych uczelni jest zrézni-
cowany w zaleznosci od kierunku studiow. Na studiach stacjonarnych ich udziat
waha si¢ od 0, w przypadku filologii ukrainskiej czy studiéw indywidualnych
na kierunku: fizyka, do 82% na studiach ekonomicznych w jezyku angielskim.
Jednak tylko w przypadku kilku kierunkéw absolwenci UW stanowia mniej-
szo$¢. Na studiach zaocznych natomiast udziat 0séb spoza UW waha si¢ od 16%
na bibliotekoznawstwie do ponad 90% na finansach i rachunkowosci oraz wy-
branych specjalizacjach ekonomicznych. Obserwowane zréznicowanie nie moze
by¢ wyjasnione przy pomocy dostepnych danych. Nie jest zwigzane ani z dyscy-
plina studiéw, ani z liczbg przyjmowanych studentow.

Przedstawione wyniki pokazuja, ze wprowadzenie studiow dwustopniowych
doprowadzito do mobilno$ci pionowej studentéw pomigdzy uczelniami. Niestety,
nie byta mozliwa ocena skali zjawiska, gdyz niedostepne sg dane z innych uczel-
ni. Oznacza to, ze nie moge odpowiedzie¢ na pytanie, jaka czgs¢ absolwentow
studiow I stopnia z innych uczelni rozpoczeta studia II stopnia na UW. Nie moge
tez odpowiedzie¢ na pytanie, jaka czg¢s¢ absolwentow studiow I stopnia na UW
zdecydowala si¢ rozpocza¢ studia na innej uczelni. Moge jedynie zbadacd, jaka
cz¢$¢ z nich nie podjeta studidow 11 stopnia na UW, o czym mowa bgdzie w dal-
szej czesci tekstu, poswigconej mobilnos$ci pionowej wewnatrz uczelni.

Mobilnos¢ wewnatrz uczelni

O ile do badania przeptywoéw miedzy uczelniami konieczne byloby zbieranie
dodatkowych danych, to w przypadku badania mobilnosci wewnatrz uczelni
w zupelnosci wystarczg dane pochodzace z systemu IRK oraz z USOS. W oma-

4 Kandydaci na studia na podstawie uzyskanej liczby punktéw rekrutacyjnych sa zakwalifiko-
wywani na studia. Warunkiem przyjecia na studia jest dostarczenie w okreslonym terminie kompletu
dokumentow. Jesli osoba zakwalifikowana nie dostarczy dokumentdw, to na jej miejsce zakwalifiko-
wywana jest kolejna osoba z listy rankingowe;j.
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wianej zbiorowosci znajduja si¢ osoby, ktore ukonczyty studia I stopnia nie poz-
niej niz 13 listopada 2010 roku. Zgodnie z zapisami w systemie USOS do tego
terminu dyplom licencjata otrzymato blisko 4700 os6b, z czego okoto 80% uzy-
skato dyplom do potowy lipca 2010 roku. W wiekszosci sg to osoby przyjete na
studia w 2007 roku, co nie oznacza, ze sa to wylacznie osoby z tego rocznika.
Wirod absolwentoéw studidw I stopnia, ktorzy uzyskali tytut licencjata w tymze
roku, moga znalez¢ si¢ takze osoby, ktore zaczety studia przed 2007 rokiem,
ale nie ukonczyly ich w terminie. Nalezy takze pamigtac, Zze nie wszyscy studen-
ci, ktérzy rozpoczeli studia w roku 2007, zdotali je ukonczy¢.

W analizowanej grupie absolwentéw studiow I stopnia na Uniwersytecie
Warszawskim zdecydowana wigkszo$¢ ubiegata si¢ o przyjecie na studia II stop-
nia na tej uczelni (84%). Jednoczesnie niemal 10% z nich zarejestrowato si¢ na
studia I stopnia lub jednolite magisterskie. Wsrod ogotu kandydatow na studia
II stopnia absolwenci UW z 2010 roku stanowili niespetna 35% (okoto 71% kan-
dydatéw na studia II stopnia, ktérzy studiowali wczes$niej na UW).

Rejestracja na studia II stopnia byta powigzana z terminem ukonczenia stu-
diéw I stopnia. Najnizszy odsetek rezygnacji z podjecia studiow II stopnia byt
wsrod osob, ktore obronity licencjaty do konca lipca — niespetna 12% z tej grupy
nie zarejestrowato si¢ na studia II stopnia. Wérdd osob, ktére uzyskaty dyplom
licencjata w sierpniu lub wrzeéniu odsetek rezygnacji byl wyraznie wyzszy — po-
nad 20%. Natomiast sposrdd osob, ktore ukonczyty studia w pazdzierniku lub
pOzniej, mniej niz potowa ubiegala si¢ o przyjecie na studia II stopnia. Jednakze
trudno okresli¢, w jakiej czesci przypadkow decyzja o niekandydowaniu na studia
II stopnia byta przyczyna opdznionej obrony licencjatu, a w jakiej jej efektem.

Zdecydowana wigkszo$¢ absolwentow UW z 2010 roku kandydujacych na
studia II stopnia zostala zakwalifikowana (98%), ale nie wszyscy zakwalifiko-
wani zdecydowali si¢ podjac studia (prawdopodobnie podjeli studia na innych
uczelniach). W efekcie odsetek przyjetych wsrod absolwentow UW z 2010 roku
wyniost 77% (osoby, ktore ukonczyty studia I stopnia w 2010 roku, stanowia
ponad 40% przyjetych na studia II stopnia).

Odsetek absolwentéw studiow I stopnia ubiegajacych si¢ o przyjecie na studia
IT stopnia jest zroznicowany w zaleznos$ci od trybu studiéw (o czym pisze szerzej
w dalszej czgsci artykutu) oraz kierunku studiow. Obok kierunkow, po ukonczeniu
ktorych wszyscy absolwenci decyduja si¢ na kontynuacje studiow na UW, wystepuja
kierunki, po ktorych tylko potowa chce kontynuowac nauke na UW. Obserwowane
zroznicowanie nie jest jednak powiazane z dyscypling studiow.

Jak juz pisatem, nie mam mozliwosci zbadania loso6w 0sob, ktore nie ubiegaty
si¢ o przyjecie na studia na UW. Nie mozna stwierdzi¢, czy zmienili oni uczelnig,
czy tez zrezygnowali z nauki w ogole.

Zmiany kierunku studiéw

Analizazmian kierunkow studiow stwarza wiele problemoéw. Wigza si¢ one przede
wszystkim z organizacja studiéw na Uniwersytecie Warszawskim. Nie wszystkie
kierunki, ktore mozna studiowaé w ramach studiow I stopnia, mozna kontynu-
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owa¢ w ramach studiow II stopnia. Dodatkowo czgs$¢ z oferowanych kierunkow
studiow II stopnia nie ma odpowiednikéw na studiach I stopnia. Postanowitem
wiec ograniczy¢ si¢ do analizy zachowan osob, ktore studiowaty na kierunkach,
na ktoérych mozna kontynuowa¢ nauke na studiach drugiego II stopnia. Nie ozna-
cza to jednak pominigcia w analizie znacznej liczby obserwacji, bowiem okoto
93% absolwentow studiow I stopnia ukonczylo kierunki, na ktorych oferowane
sa rowniez studia II stopnia, cho¢ nie zawsze w tym samym trybie.

Na podstawie dostepnych danych mozna twierdzi¢, ze wigkszo$¢ absolwen-
tow studiow I stopnia nie skorzystata z mozliwosci zmiany kierunku studidw.
W omawianej grupie kandydatéw na studia II stopnia zdecydowana wigkszo$§¢
(81%) ubiegata si¢ o przyjecie na studia bedace kontynuacjg ich dotychczasowej
edukacji —na tym samym kierunku i w tym samym trybie (nie zawsze byta to jed-
nak jedyna dokonywana przez te osoby rejestracja na studia). Wigkszo$¢ z tych
0sOb zostala nastepnie zakwalifikowana i przyjeta na studia. W efekcie 68% ab-
solwentow, ktorzy chceieli kontynuowa¢ nauke na UW i mogli to uczyni¢ na tym
samym kierunku, nie skorzystato z mozliwoséci zmiany kierunku studiow.

Jesli bada¢ wylacznie che¢¢ kontynuowania studiow na tym samym kierunku bez
uwzgledniania trybu studiow, to okazuje sie, ze 87% o0sob z omawianej grupy kan-
dydowato na dotychczasowy kierunek studiow, a 77% rozpoczeto na nim studia.

Nieche¢ do zmiany kierunku studiow w obrebie UW nie ma zwigzku z kie-
runkiem studiow. Niezaleznie od tego, na jakim kierunku absolwent uzyskat dy-
plom, jesli ubiegat si¢ o przyjecie na studia II stopnia na UW, to niemal zawsze
jednym z wybranych kierunkéw byt kierunek begdacy kontynuacjg dotychczaso-
wych studiow. Z tego powodu planowana pierwotnie analiza kierunkéw przepty-
wow studentow miedzy kierunkami byta niemozliwa do przeprowadzenia.

O niewielkim zainteresowaniu zmiang kierunku studiow wsrod absolwentow
studiow I stopnia na UW $wiadcza takze wyniki badania sondazowego przepro-
wadzonego wérdd kandydatow na studia w 2011 roku. Zdecydowana wigkszo$¢
badanych absolwentéw UW ubiegata si¢ o przyjecie na kierunki bedace konty-
nuacjg dotychczasowych studiow. Zaledwie 12% respondentow nie chciato kon-
tynuowa¢ nauki na dotychczasowym kierunku studiow.

6%

B ok

[ Nie, gdyz nie sa prowadzone studia bedace
kontynuacja dotychczasowych studiow

[ Nie, gdyz nie chcg kontynuowacé studiow
na dotychczasowym kierunku

Rysunek 2. Rozktad odpowiedzi na pytanie: ,,Czy ubiegasz si¢ o przyjecie na studia bedace
kontynuacja studiow I stopnia?”

Zrédto: opracowanie wiasne.
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Osoby, ktore nie chciaty kontynuowac nauki na dotychczasowym kierunku,
byty proszone o ocen¢ czynnikdw, ktore miaty wptyw na te decyzje. Odpowiedzi
badanych pokazuja, ze Zaden z uwzglednionych w badaniu czynnikow nie ode-
grat decydujacej roli. W najwigkszym stopniu badani byli sklonni si¢ zgodzi¢
z twierdzeniem, ze to fakt, iz studia okazaty si¢ by¢ mniej interesujace, niz pier-
wotnie zaktadali, doprowadzit do tego, ze nie chcg kontynuowa¢ na nim nauki.
W drugiej kolejnosci na decyzje o zmianie kierunku studiow wptywaty nie-
wielkie szanse znalezienia pracy po ukonczeniu studiéw na dotychczasowym
kierunku.

Dotychczasowe studia okazaty si¢ mnie;j...
Po studiach na dotychczasowym kierunku...
Zmienily si¢ moje zainteresowania

Na dotychczasowych studiach byt zbyt niski...

Nie odpowiadata mi atmosfera panujaca na...

Dotychczasowe studia nie sg oferowane w...
1 1 J

0 1 2 3 4 5 6 7

Rysunek 3. Oceny* stopnia, w jakim nastgpujace czynniki zdecydowaty o tym, ze kandydaci
nie chca kontynuowa¢ studiow na dotychczasowym kierunku

* $rednie odpowiedzi na skali od 1 do 7, gdzie 1 oznacza ,,w bardzo matym stopniu”, a 7 ,,w bardzo
duzym stopniu”

Zrédto: opracowanie wlasne.

Absolwentom UW, ktorzy ubiegali si¢ o przyjecie na kierunki bedace kon-
tynuacja dotychczasowych studiow, zadano takze pytanie o to, czy ubiegaja si¢
jednoczesnie o przyjecie na jeszcze inne kierunki studiow (niekoniecznie na
UW). Zdecydowana wickszo$¢ sposrod nich (83%) nie ubiegata si¢ o przyjecie
na inne studia. Hipotezy o tym, Ze za niech¢¢ do ubiegania si¢ o przyjecie na
studia na innym kierunku odpowiedzialna jest niewiedza studentéw na temat
mozliwosci, jakie oferuje system studiow dwustopniowych, nie potwierdzi-
ly sie. Obawa przed konieczno$cig nadrabiania zalegtos$ci na nowym kierunku
czy tez niech¢¢ do zdawania kolejnego egzaminu okazaty sie takze w stosun-
kowo niewielkim stopniu odpowiada¢ za brak rejestracji na dodatkowe kierun-
ki. Najwazniejszym czynnikiem okazalo si¢ zadowolenie z dotychczasowych
studiow.

Czynnikiem, ktory by¢ moze réwniez przyczynit si¢ do braku dodatkowych
rejestracji, mogta by¢ stosunkowo niska liczba kandydatow na studia II stopnia.
Ze wzgledu na to, iz na studia II stopnia liczba kandydatéw przypadajacych na
jedno miejsce jest na ogo6t niska, kandydaci nie musza obawiac sig, iz nie zostana
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Dotychczasowe studia sa dla mnie
wystarczajaco atrakcyjne

Obawiam si¢ konieczno$ci nadrabiania
zaleglosci na nowym kierunku

Nie chciatem(am) przygotowywac si¢
do kolejnego egzaminu wstepnego

Nie wiedzialem(am) o takiej mozliwo$ci

7

Rysunek 4. Oceny* stopnia, w jakim nast¢pujace czynniki zdecydowaty o tym, ze kandydaci
nie cheg kandydowac na studia inne niz na dotychczasowym kierunku

* $rednie odpowiedzi na skali od 1 do 7, gdzie 1 oznacza ,,w bardzo matym stopniu”, a 7 ,,w bardzo
duzym stopniu”

Zrédto: opracowanie wiasne.

przyjeci na studia, na ktére si¢ zarejestrujg. Nie muszg si¢ zatem rejestrowac
na dodatkowe kierunki na wypadek niepowodzenia w rekrutacji na najbardziej
preferowane studia.

Zmiana trybu studiow

Ostatnim elementem analizy jest zbadanie zmiany trybu studiow. Zmiany trybu
studiow w obrebie jednego kierunku (a w wigkszosci wypadkoéw na UW wiasdnie
tylko o takich zmianach mozna méwic) trudno okresli¢ mianem mobilno$ci pio-
nowej. Nie przyczynia si¢ ona do zbierania nowych doswiadczen zwigzanych ze
zmiang uczelni ani zdobywania wiedzy i umiej¢tno$ci w nowych dziedzinach.
Jest to jednak zjawisko wynikajace z wdrozenia systemu studiow dwustopnio-
wych wystepujace dosy¢ czesto na Uniwersytecie Warszawskim.

Decyzje dotyczace wyboru trybu studiow II stopnia w duzej mierze zaleza
od trybu ukonczonych studiow I stopnia. Absolwenci studiéw niestacjonarnych
zaocznych wyraznie czeg$ciej rezygnuja z podejmowania dalszej nauki na UW.
W grupie tej blisko 30% nie ubiegato si¢ o przyjecie na zadne studiana UW. W po-
zostaltych grupach analogiczny odsetek jest dwukrotnie nizszy. Analizujac
wybory trybu studidow, latwo zauwazy¢, ze absolwenci studiéw stacjonarnych
1 zaocznych, ktorzy zdecydowali si¢ kandydowaé na studia w 2010 roku, prze-
waznie nie chcieli zmieniaé trybu studidw — w wigkszo$ci ubiegali si¢ o przyje-
cie na studia w trybie, w ktorym studiowali do niedawna. Wsréd absolwentow
studiow wieczorowych mozna zaobserwowa¢ odwrotng tendencje — wickszos¢
prébowata zmienic tryb studiow. Najwigcej absolwentéw studiow wieczorowych
zarejestrowalo si¢ na studia stacjonarne. W drugiej kolejnosci wybierali studia
zaoczne.
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- Stacjonarne
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- Wieczorowe

I:I Nie kandydowali
na studia na UW
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Rysunek 5. Odsetek kandydatow, ktorzy dokonali rejestracji na studia II stopnia w poszczegol-
nych trybach w grupach wyréznionych ze wzglgdu na tryb ukonczonych studiow I stopnia

Zrbdto: opracowanie wlasne.

Jak juz wczesniej pisatem, selekcja na studia II stopnia jest niewielka i zde-
cydowana wickszos¢ kandydatow moze podja¢ wybrane przez siebie studia.
W efekcie tego najmniej osob kontynuowato studia w tym samym trybie wsrod
absolwentow studiéw niestacjonarnych wieczorowych. Ponad 40% z nich rozpo-
czeto studia stacjonarne, a jedna pigta studia niestacjonarne zaoczne.

100% 0 9
° 22% 32% - Stacjonarne
80% I:I Wieczorowe
20%
0% - Zaoczne
o
14% . .
- Studia I stopnia
40% 42% Nie podjeli studiow
1I stopnia na UW
20% [~
0 1

Lic. stacjonarne Lic. wieczorowe Lic. zaoczne
Rysunek 6. Odsetek 0sob przyjetych na studia II stopnia w poszczegdlnych trybach w gru-
pach wyrdznionych ze wzgledu na tryb ukonczonych studiéow I stopnia

Zrbdto: opracowanie wiasne.

Wprowadzenie systemu studiow dwustopniowych stworzylo szanse kontynu-
owania nauki na studiach bezptatnych dla wielu oséb, ktére wczesniej studiowa-
ty na studiach niestacjonarnych. Szczegodlnie czgsto z mozliwosci tej korzystaty
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osoby, ktore ukonczyty studia I stopnia w trybie wieczorowym?®. Dla czg$ci ab-
solwentow (najczesciej studidow wieczorowych) system studiow dwustopniowych
stworzyl szans¢ przeniesienia si¢ na studia zaoczne, zorganizowane w sposob
sprzyjajacy podejmowaniu pracy zarobkowe;j®.

Podsumowanie

W artykule przedstawitem wyniki pierwszych opartych na danych pocho-
dzacych z rejestrow uczelni analiz dotyczacych mobilnos$ci pionowej stu-
dentow Uniwersytetu Warszawskiego. Opierajac si¢ na danych z IRK oraz
USOS, przedstawitem wyniki dotyczace mobilnosci ,,do Uniwersytetu” oraz
wewnatrz Uniwersytetu. Zebrane dane $wiadcza, ze wprowadzenie studiow
dwustopniowych dla wielu absolwentdéw innych uczelni otworzyto szans¢ uzy-
skania dyplomu magistra na Uniwersytecie Warszawskim. Blisko polowa kan-
dydatow na studia II stopnia to osoby, ktore nie uzyskaty dyplomu licencjata
na UW. Z drugiej strony mozna obserwowaé brak mobilno$ci pionowej w ob-
rebie uczelni. Absolwenci studiow I stopnia na UW w wigkszo$ci ubiegali si¢
o przyjecie na kierunki studiow bedgce kontynuacja dotychczasowych stu-
diéw. Pozostali z reguty rezygnowali ze studiow na Uniwersytecie w ogole.
W obrebie Uniwersytetu Warszawskiego mozna natomiast obserwowaé mo-
bilno$¢ pomigdzy trybami studiéw. Osoby, ktére ukonczyly wieczorowe stu-
dia I stopnia, podejmowatly przede wszystkim studia II stopnia stacjonarne lub
zaoczne.

Uzupehieniem danych z IRK i USOS byly wyniki badania sondazowego
prowadzonego wsrod kandydatéw na studia. Pokazywaty one, ze brak mobil-
nosci wynika gléwnie z zadowolenia z dotychczasowych studiow. Obawy przed
konieczno$cia uzupetniania zaleglosci czy tez przygotowywania si¢ do dodat-
kowego egzaminu w przypadku ubiegania si¢ o przyjecie na studia na innym
kierunku miaty zdecydowanie mniejsze znaczenie.

Niezaleznie od korzys$ci ptynacych ze zmiany kierunku studiow kontynuowa-
nie nauki na dotychczasowym kierunku moze by¢ strategig racjonalna z punktu
widzenia kariery zawodowej. Prowadzi do doskonalenia umiej¢tno$ci w okreslo-
nej, znanej juz studentowi dziedzinie. Dodatkowo na niewielka skale mobilno$ci
pionowej wewnatrz uczelni moze wptywac fakt, ze omawiany rocznik studen-
tow byl pierwszym, przed ktérym zostata otwarta mozliwos¢ zmiany kierunku
studiow. Brakuje jeszcze do§wiadczen zwiagzanych z przenoszeniem si¢ na inne
kierunki. Studenci mogg wigc nie by¢ §wiadomi takiej mozliwosci oraz zwigza-
nych z nig korzys$ci. Dodatkowo, pozostaniu na dotychczasowym kierunku moga

5 W czasie rekrutacji na studia I stopnia wybdr studiow wieczorowych stanowi strategie zabez-
pieczajaca, na wypadek niepowodzenia w rekrutacji na studia stacjonarne [Zajac, 2011].

¢ Z badan ankietowych prowadzonych przez PEJK wsrod studentow UW wynika, Zze znacz-
na czg$¢ studentéw zaocznych podejmuje pracg zarobkowa w trakcie studiow [Jasinski i in.,
2009].
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sprzyja¢ rozwigzania stosowane w wielu jednostkach, np. potaczenie egzaminu
licencjackiego z egzaminem wstepnym na studia II stopnia (student przygoto-
wuje sie tylko na jeden egzamin). W przysziodci, wraz z wytwarzaniem odpo-
wiednich utatwien ze strony uczelni, mozna si¢ spodziewa¢ wzrostu mobilnosci
wewnatrz uczelni.

Przedstawione badanie zostato oparte na danych pochodzacych z rejestrow
uczelni tworzonych przez administracje w ramach obstugi dydaktyki, niezalez-
nie od prowadzonego badania. Powoduje to, ze prowadzenie badania jest moz-
liwe przy bardzo niewielkich kosztach. Podobne analizy dotyczace mobilnosci
studentow (a takze innych aspektow funkcjonowania uczelni, np. rekrutacji czy
selekcji na studiach) mogtyby by¢ z powodzeniem stale prowadzone na wszyst-
kich uczelniach korzystajacych z systemdéw podobnych do IRK i USOS, znacznie
wzbogacajac prowadzone badania ewaluacyjne.

Dane IRK 1 USOS nie wystarczajg jednak do pelnego zbadania zjawiska mo-
bilnosci pionowej studentéw. Analizy bytyby zdecydowanie bardziej interesujg-
ce, gdyby oprocz danych dotyczacych Uniwersytetu Warszawskiego w zbiorze
znalazty si¢ takze dane dotyczace innych uczelni w kraju. Wtedy mozliwe bytoby
petniejsze badanie trajektorii studiowania, zbadanie kierunkéw i skali przepty-
wow miedzy uczelniami.

Dostepne dane nie daja mozliwosci odpowiedzi na wszystkie pytania doty-
czace proceséw decyzyjnych w okresie przej$cia miedzy studiami I i IT stopnia.
Zidentyfikowanie przyczyn opisywanego zréznicowania pomig¢dzy kierunka-
mi UW pod wzgledem odsetka oséb kontynuujgcych nauke wymaga dodatko-
wych badan ewaluacyjnych poswigconych procesowi i efektom ksztatcenia. By¢
moze pomocne okaza si¢ tez badania rejestrow majace na celu sledzenie selekcji
w trakcie studiow.
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Abstract

Developmental evaluation as a challenge of contemporary system of education
Contemporary system of education becomes more and more dynamic, meets the requirements
of transforming reality and responds to demands of the new technics and strategies of devel-
opment and management. Evaluation is one of such strategies that also changes its functions
and undertakes challenges of contemporary system of education (There are four generations of
evaluation). Evaluation as a strategy of applied research is something more than measurement
of organizational efficiency, it is reflective cognition of social values by responsive character of
the evaluation process. That is a model of developmental evaluation that facilitates discussion
about how to evaluate the schools experience, transformations and challenges.

Keywords: developmental evaluation, evaluation in education, evaluation process, educational
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Streszczenie

Wspotczesny system edukacji, stajac si¢ coraz bardziej dynamicznym i odpowiadajac na coraz
szybsze tempo przemian rzeczywisto$ci, wymaga rownie dynamicznych narz¢dzi wspoma-
gajacych jego rozwoj. Takim instrumentem jest wykorzystywana coraz szerzej i efektywniej
ewaluacja, ktora rowniez zmienia swoje funkcje, dostosowujac si¢ do wyzwan wspotczes-
nego $wiata (generacje ewaluacji). Nalezy przy tym podkresli¢, ze ewaluacja to co§ wigcej
niz pomiar skutecznos$ci dziatan, to refleksyjne rozpoznanie wartosci konkretnego dziatania,
w wyniku procesu o charakterze uspotecznionym. Wspoélczesna ewaluacja musi uwzgledniaé
dynamike ewaluowanych instytucji, zachowac elastyczno$¢, podejmujac dziatania na rzecz
interakcyjnego postrzegania zaleznosci skutkowo-przyczynowych w procesie ewaluacyjnym.
Jest to model ewaluacji rozwojowej, podejmowany w niektorych obszarach systemu o$wiaty,
marginalizowany przez biurokratyczne wymogi sprawozdawczo$ci europejskie;j.

Stowa kluczowe: ewaluacja rozwojowa, ewaluacja w edukacji, proces ewaluacyjny, reforma
edukacji
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Wstep

Wspolczesny system edukacji, odpowiadajac na coraz szybsze tempo przemian
rzeczywistosci, staje si¢ coraz bardziej dynamiczny. Poszukiwanie nowatorskich
metod i rozwigzan w o$wiacie XXI wieku wymaga réwnie dynamicznych na-
rzedzi wspomagajacych jej rozwoj. Jednym z instrumentéw wsparcia transfor-
macji, unowoczes$niania i doskonalenia si¢ dzisiejszej szkoty jest wykorzystywa-
na coraz szerzej i efektywniej ewaluacja, ktéra rowniez zmienia swoje funkcje,
dostosowujac sie do wyzwan wspotczesnego §wiata i powielajac w warunkach
polskich dzieje czterech jej generacji (generacje ewaluacji). W kontekscie owej
ewolucji ewaluacji nalezy podkresli¢, ze obecnie oznacza ona co$ wigcej niz
pomiar skutecznosci dziatan, obiektywna ich oceng czy stwierdzenie osiggnig-
cia zamierzonych celow. Przeistoczyta si¢ ona w kierunku refleksyjnego rozpo-
znania, a nawet wspierania warto$ci konkretnego dziatania, w wyniku procesu
o charakterze uspotecznionym. Wspotczesna ewaluacja musi uwzglednia¢ dyna-
mike ewaluowanych instytucji, zachowa¢ elastyczno$¢, podejmujac dzialania na
rzecz interakcyjnego postrzegania zaleznosci skutkowo-przyczynowych w pro-
cesie ewaluacyjnym. Takie rozumienie uwzglednia model ewaluacji rozwojowej,
podejmowany w niektorych obszarach systemu o$§wiaty, marginalizowany przez
biurokratyczne wymogi sprawozdawczosci europejskie;.

W kierunku ewaluacji piatej generacji

Ewaluacja bedaca usystematyzowanym rodzajem badan stosowanych posiada
juz dziewieédziesiecioletnig histori¢. Proces ksztattowania si¢ i dojrzewania
ewaluacji ma zatem dtugg tradycje, nie sposdb wiec pominaé tego, co stanowi
0 wspotczesnym ksztalcie i formie ewaluacji.

Typologie koncepcji czy tez probe periodyzacji podejs¢ do ewaluacji zaofe-
rowali Egon G. Guba i Yvonne S. Lincoln [1989] w ksigzce Fourth Generation
Evaluation. Podzielili oni histori¢ ewaluacji na cztery etapy okreslane mianem
»generacji” [Guba, Lincoln, 1989]:

1. Pierwsza generacja — pomiar (measurement)

Gléwny nacisk ktadziono na mierzalno$¢ efektéw i srodkow. Ilosciowe
uchwycenie zjawisk miato pozwoli¢ na ich poréwnywalnos$¢ i obiekty-
wizm oceny. Rola ewaluatora w o$wiacie zostata ograniczona do funk-
cji technicznych. Miat on wiedzie¢, jak wykorzystywac ogromna liczbe
,»psychometrycznych narz¢dzi pomiarowych”, ktore byly dostepne w la-
tach czterdziestych ubieglego stulecia do oceny uczniow.

2. Druga generacja — opis (description)

W obszarze zainteresowan ewaluacji nadal pozostawat pomiar, ale rozsze-
rzyla ona zainteresowanie na opis praktyki interwencji, aby usprawniaé
programy, a takze si¢gac po alternatywne $rodki. Rola ewaluatora zostata
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W ten sposob sprowadzona do opisu mocnych i stabych stron programow
nauczania w odniesieniu do zatozonych celow edukacyjnych.

3. Trzecia generacja — decyzja (judgement)

W tej generacji, podobnie jak w poprzedniej, ewaluator jest zewnetrznym,
neutralnym obserwatorem, ktdry na podstawie metod naukowych dostar-
cza danych umozliwiajacych stwierdzenie stopnia osiggnigcia celéw i na
ich podstawie wyprowadza konsekwencje dla programu. Ewaluator zaj-
muje si¢ nie tylko pomiarem celow programu i opisem sposobu funkcjo-
nowania, lecz takze dokonuje oceny, czy same cele zostaty prawidlowo
okreslone.

4. Czwarta generacja — proces (process)

Idea ewaluacji opracowana przez Gube i Lincoln wykorzystuje metodolo-
gie paradygmatu konstruktywizmu. Autorzy postuluja oparcie ewaluacji
na glebokiej partycypacji zarowno beneficjentow, jak 1 wszystkich stron
zaangazowanych w program. Ewaluator wystepuje w roli moderatora
w negocjacjach dotyczacych ustalanie potrzeb informacyjnych, kryteriow
1 warunkow przeprowadzenia ewaluacji, a takze w interpretacji danych
1 wykorzystaniu wynikéw. Obiektywizm pomiaru i obserwacji schodzi na
drugi plan wobec dominacji wiarygodnos$ci, zwigzku z dziataniami czy
sktonno$ci do wspoélpracy i zaangazowania. W ewaluacji czwartej genera-
cji dominuje podejscie jako$ciowe 1 nacisk na identyfikowanie ztozonych
aspektoéw rzeczywistosci, ktore maja wptyw na catoksztatt procesu war-
to$ciowania.

Dzisiejsze rozumienie ewaluacji przeszto wigc pewien proces przeobrazenio-
wy, a sama ewaluacja aplikowana byla w rozlicznych funkcjach na przestrzeni
wielu lat spotecznemu i organizacyjnemu doswiadczeniu. Doprowadzito to do
wyraznego juz obecnie rozpoznania jej zalet i wad, ale nade wszystko do odej-
scia od waskich technokratycznych jej wyobrazen w kierunku zdecydowane;j
modernizacji i demokratyzacji. Stymulowanie dynamicznego i interaktywnego
rozumienia catego procesu ewaluacji wychodzi poza funkcje czysto pomiarowe
(ewaluacja pierwszej generacji), opisowe (ewaluacja drugiej generacji) i mene-
dzerskie (ewaluacja trzeciej generacji), wkomponowujac si¢ w dziatania okre-
Slone przez Gube i Lincolna jako ewaluacje czwartej generacji [Guba, Lincoln,
1989]. Co prawda myslenie o ewaluacji zawsze zwigzane jest z uporzagdkowanym
zdobywaniem, gromadzeniem i zastosowaniem wiedzy zgodnie z przyjetym
w tym celu projektem, odmienna jednak moze by¢ w tych dzialaniach praktyka
uspoleczniania ewaluacji.

Warto tu zauwazy¢, iz pomyst ewaluacji czwartej generacji zostat opraco-
wany w latach osiemdziesigtych XX wieku 1 wszystkie dziatania ewaluacyjne
podejmowane wspolczesnie nie zawsze mieszczg sie w formule tej ostatniej kon-
cepcji. Dzisiejsza potrzeba uczestniczenia w procesie ewaluacyjnym osob zaan-
gazowanych w badana rzeczywisto$¢ z nastawieniem na rozwdj ich samo$wiado-
mosci i sktanianie do refleksji nad wartoscig wlasnych dziatan zostata poszerzona
o koniecznos¢ elastycznosci i dostosowywania si¢ ewaluacji do coraz szybciej
zmieniajacej si¢ rzeczywistosci. Intensywnos$¢ obecnych zmian i wymogow co-
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raz bardziej uwiktana jest w dynamike rozwojowa globalnego spoteczenstwa in-
formacyjnego [Mattelart, 2004; Dillman, 2000], ktérego podstawowa wartoscia,
a zarazem zasadniczym zasobem stata si¢ informacja [van Dijk, 2006; Szwed,
2003; Giddens, 1995]. Pigta generacja ewaluacji bedzie zatem ewaluacja
w spoteczenstwie informacyjnym i wiedzy, a nowa kultura ewaluacyjna bedzie
coraz bardziej zalezata od wspotczesnej kultury informacyjne;.

W dobie wzrostu znaczenia informacji w zyciu codziennym, w strategiach
rozwoju spolecznego, w kulturze spoleczenstw postindustrialnych, ktére stymu-
lowane jest procesami globalizacji, potrzeba optymalizacji i rtOwnowazenia pro-
cesow gospodarczych oraz gwattownym przyspieszeniem postepu technicznego,
wskazane jest przypisanie ewaluacji nowych rol i funkcji, pozwalajacych jej na
rownie dynamiczne reagowanie na dokonujace si¢ zmiany. Rewolucja informacyj-
na, ktora ogarngta wiekszo§¢ wspodlczesnego, szczegdlnie zaawansowanego tech-
nologicznie §wiata, caltkowicie przeobrazita myslenie o strategicznych zasobach
jego rozwoju, o modelu kompetencji kulturowych niezbednych do efektywnego
i pelnego w nim uczestniczenia. Kompetencje te same w sobie stajg si¢ coraz
bardziej istotnym komponentem ,kapitatu spolecznego”, warunkiem i energia
umozliwiajaca realizacj¢ ukierunkowanych zmian spotecznych, projektowanie
przysztych form cywilizacji, ale takze organizacji spotecznych, kultury pracy,
edukacji i stosunkéw miedzyludzkich. Uksztaltowanie kompetencji kulturowych,
a to znaczy zdolnosci do uczenia si¢, samorealizacji i rozwoju w dynamice zmian
spolecznych cztowieka cywilizacji cyfrowej, staje si¢ przedmiotem badania, lecz
takze oddziatywania, stymulowania i projektowania wielu zintegrowanych dzie-
dzin nauki, rodzajow zinstytucjonalizowanej, formalnej i nieformalnej praktyki.
Jednym z kluczowych obszardéw tak powstajacej i ksztattowanej sfery wiedzy,
umiejetnosci 1 postaw stajg si¢ nowe kompetencje ewaluacyjne, ktéore mu-
sza uwzglednia¢ gwalttowno$¢ zmian w rozwijajacych si¢ wariantach globalnego
spoleczenstwa informacyjnego i ,,spoteczenstwach sieci”’, w ktérym podstawowa
wartoscia, a zarazem glownym kapitatem jest informacja i wiedza. W spoteczen-
stwie tym cztowiek charakteryzuje si¢ umiejetnoscia odnajdywania, selekcjono-
wania, interpretacji, warto§ciowania, wykorzystania i przede wszystkim szybkie-
go przetwarzania informacji, a to z kolei ma bezposredni wptyw na dynamiczno$¢
procesow ewaluacyjnych, ktére w tych nowych warunkach nie moga odznaczaé
si¢ stabilno$cig, ale muszg reagowac na potrzeby szybkich i gwattownych zmian.

Wspolczesna tozsamo$¢ ewaluacji, powstajaca w warunkach dynamicznych
zmian spotecznych czlowieka cywilizacji cyfrowej, obarczonych pierwiastkiem
dehumanizacji, wymaga réwniez zabezpieczenia przed technokratycznymi zagro-
zeniami zwigzanymi z rozwojem spoteczenstwa informacyjnego. Ewaluacja musi
si¢ positkowac zardwno sprawdzonymi strategiami badan, jak i interaktywnymi,
otwartymi sposobami postrzegania, rozumienia, przezywania i komunikowania
si¢ ludzi, srodowisk 1 kultur. Nie chodzi tu o uproszczenie rozumienia ewaluacji —
jako badania rezygnujacego z aspiracji do obiektywizmu i pomiaru efektow, opar-
tego na idealizacji spotecznego kontekstu ewaluacji i niedoceniajagcego pozytkdéw
ptynacych z odrzucanych przez siebie ,,nizszych” generacji. Wprost przeciwnie,
funkcje 1 role dotychczas przypisywane ewaluacji nie tracg na wazno$ci, wzmac-
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niajg swoje znaczenie w zaleznosci od kontekstow prowadzonych analiz, ale jej
zadaniem staje si¢ rowniez szybkie reagowanie na zmieniajace si¢ uwarunkowania
zewnetrzne 1 wewngtrzne. Otwarcie na zmiany, ktére moze wywota¢ ewaluacja,
musi by¢ dzisiaj powigzane z otwarciem na zmiany samej ewaluacji. W tych uwa-
runkowaniach powstaje zatem konieczno$¢ z jednej strony przywracania ewaluacji
jej whasciwych funkcji humanistycznych, interakcyjnych i spotecznych, bedacych
odpowiedzig na zagrozenia powstajace w spoteczenstwie informacyjnym (chaos,
nadprodukcja i rozproszenie informacji) i na pytanie o lepsze jej zastosowanie,
ale z drugiej rodzi si¢ powinno$¢ podkreslania rozwojowego znaczenia nie tylko
finalnego efektu proceséw ewaluacji, ale takze procesu dochodzenia do jej ustalen
1 modyfikacji jej przebiegu. Tym samym pojawia si¢ potrzeba mys$lenia o ewalu-
acji nie tylko formatywnej, ale rowniez (jesli nie przede wszystkim) o ewaluacji
rozwojowej, ktora realizuje znacznie wiecej funkcji 1 jeszcze bardziej dynamizuje
zardwno projektowanie, jak i realizacje procesu ewaluacyjnego.

To ujecie bliskie jest traktowaniu ewaluacji jako action research, jako formy
dziatania, ktora jest stalym ulepszaniem prowadzonych projektéw w kooperacji
wszystkich zainteresowanych stron. Rola ewaluacji rozwojowej bliska jest kon-
cepcji badania w dziataniu, bedacego studiami nad spoteczng sytuacja, w ktorej
znajduje si¢ badacz, z zamiarem jej ulepszenia i poprawy jakosci dzialania. Jest
to zatem — zaro6wno w jednym, jak i w drugim przypadku — wspdt-
uczestniczgcy, demokratyczny proces zorientowany na rozwoj wie-
dzy, majacej praktyczne zastosowanie dla konkretnych oséb i spo-
tecznosci. W ramach action research i ewaluacji rozwojowej badacz dazy do
polaczenia ,,dziatania” i ,,refleks;ji”, ,,praktyki” i ,,teorii” poprzez wspotuczestni-
ctwo wraz z innymi uczestnikami badania w dazeniu do osiagni¢cia praktycz-
nych rozwigzan, jak rowniez stworzenia nowych sposoboéw rozumienia, nie tra-
cac przy tym swojej roli ewaluatora i respektujac podzial rol. Bliskos¢ ewaluacji
rozwojowej 1 badania w dzialaniu przejawia si¢ rowniez w tym, ze w obu tych po-
dej$ciach badawczych wiedza jest zyjacym, ewoluujacym procesem. W tym kon-
teks$cie ewaluacja rozwojowa, bardziej niz inne jej rodzaje, jest bliska mysleniu
o ewaluacji praktycznej, a wigc takiej, ktora jest uzyteczna i rzeczywiscie wy-
korzystywana. Z kolei to podej$cie odzwierciedla tytul znanej ksigzki Michaela
Q. Pattona [2008] Utilization-Focused Evaluation (Ewaluacja skoncentrowana
na wykorzystaniu), ktére to podejscie kluczowym tworzy wlasciwe rozpoznanie
teorii programu, trafne zidentyfikowanie potrzeb informacyjnych oraz wykorzy-
stanie wnioskow ewaluacyjnych w procesach podejmowania decyzji i praktyce
spoteczne;j.

Ewaluacja rozwojowa

Sam termin ,,ewaluacja rozwojowa” zostal wprowadzony przez Michaela Q.
Pattona we wspomnianej powyzej ksigzce (Utilization-Focused Evaluation). W jej
ostatniej, czwartej, edycji ukazat si¢ rozdzial Developmental evaluation. Nowy
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rodzaj ewaluacji zaproponowany przez Pattona nie jest jeszcze w Polsce popular-
ny, cho¢ zastuguje na upowszechnienie, m.in. ze wzgledu na fakt, ze eksponuje on
jedna z najistotniejszych w istocie funkcji ewaluacji — nastawienie na rozwo;.

Meritum nowej koncepcji myslenia o ewaluacji wykracza poza klasyczne
komponenty, ktéore mozna nazwaé rozwojowymi, a wigc wspieranie, stymulo-
wanie, uspotecznianie, podnoszenie $wiadomosci. Dodatkowo pojawia si¢ tutaj
element pracy systemu ewaluacyjnego, ktory jest elastyczny, podatny na zmiany,
dostosowujacy sie do dynamiki przeksztatcen programu. Ewaluacja rozwojowa
ma charakter wigcej niz tylko formatywny (w klasycznym ujeciu stowa ,,forma-
tywnos$¢”, a wiec jako formowanie, sygnalizacja bledow czy korekta programu).
O ile ewaluacja formatywna (formative evaluation) towarzyszy realizacji dane-
go dziatania, wspierajac, korygujac i formutujac jego przebieg, ewaluacja rozwo-
jowa wykracza poza ,,poprawienie” dziatania, dokonujac korekty samej siebie.

Klasyczna koncepcja ewaluacji formatywnej (ukierunkowujacej, towarzysza-
cej, rownolegtej) uwzglednia zmiany wynikajace zardwno z faktu wprowadzania
innowacji, jak i z tytutu niezaleznych czynnikéw (okoliczno$ci) wystepujacych
podczas dziatan. Ten rodzaj ewaluacji cechuje ukierunkowanie uwagi na do-
$wiadczenia, oczekiwania, mozliwo$ci, problemy o0sob bedacych uczestnikami
programu, na tym, co stoi na przeszkodzie we wdrazaniu przyjetych rozwigzan,
jakie sa najlepsze sposoby usunigcia przeszkod, w jakim stopniu badane dziata-
nie winno by¢ zmodyfikowane, jakich dziedzin powinna dotyczy¢ modyfikacja
itd. Ewaluacja towarzyszaca stanowi podstawe¢ myslenia o ewaluacji rozwojo-
wej. Ta druga konsumuje wszystko, co nalezy do zadan ewaluacji formatywne;j.
Zasadnicza rdznica polega na tym, ze w developmental evaluation projekt ewa-
luacji ulega tez korekcie w czasie dziatania procesu ewaluacyjnego. Tradycyjna
ewaluacja nie dopuszczata modyfikacji samego projektu ewaluacyjnego, za$
w ewaluacji rozwojowej mozliwa jest zmiana zar6wno pytan badawczych, jak
i kryteriow, wskaznikow czy metod badawczych. Tak wigc zard6wno proces,
jak i caty projekt ewaluacji rozwojowej, reagujac dynamicznie na potrzeby dzia-
lania ewaluacyjnego, poddawane sg korekcie.

Interaktywno$¢ pomiedzy samym dziataniem a projektem ewaluacji ozna-
cza zdolno$¢ do wzajemnego oddziatywania na siebie przez wzajemng adaptacje
i uwzglednienie faktycznosci ewaluacji. Ewaluatorzy reaguja elastycznie na po-
trzeby zmieniajgcego si¢ dziatania, ktore ewaluuja, a ewaluacja rozwija si¢ tak
samo, jak rozwija si¢ samo dziatanie, dajac sobie prawo zmiany.

Ewaluacja rozwojowa jest tak zaprojektowana, by mozna ja bylo wykorzysty-
wac, a jednoczes$nie stymulowaé rozwojowe, nowatorskie, innowacyjne i trans-
formatywne procesy', jakie zachodza w interakcji pomi¢dzy fazami procesu ewa-
luacji. Moze by¢ ona pomocna w ksztalttowaniu nowego myslenia o wartosciach
i faktycznej roli ewaluacji, wsrod ktorych cenniejsze mogg by¢ wywolane trwate
rezultat i zmiany niz samo wykorzystanie okre§lonych wnioskéw. W zmiennej rze-
czywistoséci doswiadczenia powstajace w wyniku ewaluacji rozwojowej generuja

' Procesy transformatywne — procesy pozwalajace osiggna¢ zaplanowane cele w atmosferze

dialogu i wzajemnego zrozumienia.
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otwarto$¢ na rzeczywisto$¢ i zaangazowanie w innowacyjne procesy. Nie wszyst-
kie rodzaje ewaluacji s3 w tym zakresie uzyteczne. Wiele modeli ewaluacyjnych
wykazuje pod tym wzgledem daleko idacg schematyczno$¢ i petryfikacje projektu
oraz realizowanych procedur badawczych, wykazujac niezdolno$¢ do reagowania
na zmienno$¢ ewaluowanych dziatan, ich ewolucje 1 powazne czesto transforma-
cje. Ewaluacja rozwojowa skierowana jest na dtugoterminowe, dialogiczne zwigz-
ki pomigdzy ewaluowanymi dzialaniami. Ten rodzaj ewaluacji obejmuje proce-
sy, w ramach ktorych zbierane informacje stuza poparciu innowacyjnych decyzji
zmieniajacych dziatanie w trakcie jego badania. Podstawowa funkcja ewaluatora
jest wyjasnianie potrzeb zmian projektu ewaluacyjnego, w tym pytan kluczowych,
sposobow generowania danych 1 logiki badania, tak by ulatwito ono podjecie nie-
standardowych decyzji stuzacych modyfikacjom o charakterze rozwojowym.
Dodanie do ewaluacji perspektywy rozwojowej pomaga odej$¢ od rygorystycznych
kanondéw projektu i procedury ewaluacyjnej w kierunku dialogu i uspotecznione-
go, a zarazem elastycznego procesu wspotdziatania z osrodkiem kierowania ewa-
luowanym dziataniem. Taka perspektywa spoteczna, charakteryzujaca si¢ mozli-
wosciami szybkiego dostosowywania si¢ do zmian, zobowigzuje do praktycznego
odnoszenia si¢ do rzeczywisto$ci. Ewaluacja rozwojowa jest wlasnie skierowana
na zastosowanie, na co pozwala jej status modelu dynamicznego, w ktorym moz-
liwa jest zmiana nie tylko dzialania, ale i samego projektu ewaluacji w trakcie
jego realizacji, przy zachowaniu stosownych regul, wzajemnym uzgodnieniu nie-
zbednych zmian 1 koniecznej czesto korekceie tak obiektu, jak i strategii ewaluacii.

Tabela 1.

Poréwnanie ewaluacji tradycyjnej i rozwojowej

Ewaluacja tradycyjna Ewaluacja rozwojowa

Przedstawia rozstrzygajace opinie o sukcesie badz | Dostarcza informacje zwrotne, generuje uczenie
niepowodzeniu. sig¢, wspiera przyjety kierunek dziatan lub
zapewnia jego zmiany.

Zmierza do celu na podstawie z gory okreslonych | Jako cel przyjmuje dynamiczng interakcje
zalozen. z podmiotami procesu ewaluacyjnego
poprzez rozw6j nowych strategii badawczych,
wskaznikéw i mechanizméw monitorowania
wrazliwych na zmiany w obiekcie ewaluacji.

Obliguje ewaluatora do przestrzegania Uwrazliwia ewaluatora na mozliwo$¢ zmian
niezmiennych procedur badawczych. w procedurach, przypisujac mu funkcj¢ zintegrowana
z dziataniem i dynamika procesu badawczego.

Projekt ewaluacji bazuje na liniowej logice modelu | Projekt ewaluacji uwzglednia dynamike systemu,

przyczyna — rezultat. wspotzaleznosci oraz powstajace korelacje.
Odpowiedzialno$¢ ewaluatoréw skupia si¢ Odpowiedzialno$¢ ewaluatoréw koncentruje

i kieruje do zewngtrznych i wewngtrznych si¢ na uwzglednieniu najistotniejszych wartosci
organéw wladzy i grantodawcow. wszystkich podmiotéw ewaluacji.
Odpowiedzialno$¢ ewaluatorow skupia si¢ na Uczy funkcjonowac¢ przy braku kontroli

kontroli i wskazaniu winnych za niepowodzenia. i animowac¢ podejmowanie strategicznych decyzji.

Zrédto: opracowanie wilasne na podstawie: M.Q. Patton (2008), Utilization-Focused
Evaluation, wyd. 1V, Sage, London.
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Sensem ewaluacji rozwojowej nie sg poszczegolne narzedzia czy metody, ale
to, jak sg one stosowane. Przy czym nie chodzi tu o przeciwstawianie sobie jako-
$ci z ilo$cig, procesu 1 wynikow czy odpowiedzialno$ci i uczenia sie, ale o pode;j-
mowanie badan na rzecz rozwoju.

Ewaluacja rozwojowa a wyzwania szkolnych systemow
ewaluacji

Giddensowska ,,epoka oszatamiajgcej zmiany” [Giddens, 1998], charakteryzu-
jaca si¢ przeksztalceniami krancowo odmiennymi od znanych dotychczas cy-
wilizacji, taczy splot wielu czynnikow, takich jak: globalizacja, rozwdj techno-
logii informacyjno-komunikacyjnych czy transformacje rynkowe. Niewatpliwie
wplywaja one na zmiane wszystkich obszarow wspotczesnego zycia spoteczne-
g0, ktore musza wszakze dostosowac si¢ do obecnego tempa przemian. Réwniez
wspotczesne myslenie o ewaluacji musi dzisiaj zmierza¢ do wykorzystywania ta-
kich jej form i modeli, ktore sg w stanie uwzgledni¢ dynamike obecnych zmian.
Wydaje sig, ze potrzebom tym moze odpowiada¢ ewaluacja rozwojowa, ktora
charakteryzuje si¢ najwyzszym stopniem uniwersalnosci w stosunku do zmien-
nej i mobilnej rzeczywistos$ci.

Na pewno jedng z kluczowych kwestii w zakresie szerszego wprowadzenia
ewaluacji do praktyki szkolnej staje si¢ upowszechnienie jej wlasciwego rozu-
mienia, idei, znaczenia, standardow czy systemu oceny, jak rowniez mozliwo$§¢é
jej przeprowadzenia oraz praktycznego wykorzystania wynikow. Petna wiedza
i $wiadomos¢ zachodzacych zmian spoteczno-gospodarczych oraz szans i za-
grozen pojawiajacych si¢ wraz z rozwojem nowego tadu spotecznego pozwoli
na podjecie adekwatnych i skutecznych dziatan prorozwojowych. Musimy zda-
wacé sobie sprawe, ze wspolczesnie coraz czgsciej ewaluacja w realiach polskiej
szkoty gubi si¢ w chaosie dokumentacyjnym i sprawozdawczym, czego konse-
kwencjg moze by¢ jej alienacja, a z drugiej strony nadprodukcja pewnych form
diagnostycznych okreslanych mianem ewaluacji. Ewaluacj¢ poddajemy dzisiaj
komercjalizacji, biurokratyzacji i formalizacji, instytucjonalnym i urzedowym
wymogom, ktore stwarzajg zagrozenie jej dehumanizacja, a wigc zaprzeczenia
samej jej istoty. Juz dzisiaj rodzi si¢ ogromna potrzeba ewaluacji uspotecznionej,
dialogicznej, ewaluacji jako dyskursu spotecznego w warunkach spoteczenstwa
otwartego, ktora bada doswiadczenia w realnych kontekstach spotecznych, dy-
namice ich zmian, a tym samym wskazuje na jej rozwojowy charakter.

Ewaluacja w szkole szczegolnie powinna by¢ elastyczna w stosunku do
transformacji wspotczesnego systemu oswiaty. Wprowadzona rozporzgdzeniem
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 pazdziernika 2009 roku o nadzorze pe-
dagogicznym, wspotczesna praktyka systemu ewaluacji o§wiaty zaprojektowana
zostata na dtugi czas jej trwania. Owe dlugie procesy i ciggi zdarzen wymaga-
ja zmiany modelu ewaluacyjnego. Poniewaz projekt ewaluacji jest zaplanowany
dhugoterminowo, zastosowanie w tych realiach ewaluacji rozwojowej wydaje si¢
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szczegolnie istotne ze wzgledu na jej role wspotuczestniczaca, uczaca i dostoso-
wujaca sie. O ile w przypadku krotkich projektow zmiana w samej ewaluacji moze
wywotac chaos, o tyle w przypadku obecnego projektu nadzoru pedagogicznego,
gdzie mamy do czynienia z przyszto$cia kilkuletnig, wskazane jest state dosko-
nalenie i ewoluowanie projektu ewaluacyjnego. Dtugi okres sprzyja gromadzeniu
do$wiadczen 1 zmienianiu na ich podstawie samej ewaluacji oraz generowanych
W jej ramach pytan badawczych, kryteriow, sposobdw zbierania danych i ich ana-
lizy. Podejmowane w ten sposob dzialania winny zmierza¢ do ewaluacji ewalua-
cji, czyli do metaewaluacji (autoewaluacji), ktéra moze oznacza¢ oceng ewaluacji,
osadzajac jej jako$¢ i rezultaty, ale moze rowniez skupia¢ si¢ na kontekstach samej
ewaluacji, ktora jest w trakcie trwania i wcigz jest podatna na innowacje. Meta-
evaluation stuzylaby interaktywnosci i elastycznosci reakcji na to, co si¢ dzieje
w programie, 1 umozliwiataby dopasowywanie si¢ do zmian wywotanych dyna-
mikg czynnikdéw zar6wno wewnetrznych, jak i zewnetrznych.

Przyktad polskiej praktyki szkolnej zanurzonej w ewaluacje diugodystan-
sowa, dtugoterminowsa (constants evaluation) musi uwzglednia¢ mozliwos¢
kontekstualnosci ocen w zaleznosci od etapu prowadzonych dziatan. W progra-
mach nastawionych na dtugi okres trwania nalezy nastawi¢ si¢ na modernizacj¢
i transformacjg, za ktérg moze nadaza¢ wtasnie ewaluacja rozwojowa, dziatajaca
w zbiorach nieokreslonych, rozproszonych, trudno identyfikowalnych, gtéwnie
w spoteczenstwie wiedzy, w zbiorach z ogromnymi bazami danych, wymagaja-
cych selekcji, hierarchizacji, wyboru i wysokiej kultury informacyjne;.

Potrzeba rozwijania w polskiej rzeczywistosci ewaluacyjnej ewaluacji rozwo-
jowej spowodowana jest koniecznos$cig nie tylko nastawiania si¢ na korekte sa-
mego programu dziatalno$ci szkot, ale rowniez na korekte samej zaprojektowane;j
juz ewaluacji. Ewaluacja ta ma by¢ skierowana na praktyczno$¢ zastosowania jej
wynikow, co w rzeczywistosci szkolnej wydaje si¢ wspotczesnie elementem klu-
czowym, bowiem wymog rozwojowy plynie z praktyki, a nie z teorii. Koncepcja
Pattona ewaluacji rozwojowej opiera si¢ wlasnie na potrzebach praktycznych,
a nie spekulacjach teoretycznych. Praktyczno$¢ ewaluacji dtugich programow
wiaze si¢ z ewoluowaniem, dopasowywaniem si¢, poddawaniem siebie korekcie.
Odejscie od dynamicznosci procesow w kierunku modelu statycznego grozi wy-
alienowaniem ewaluacji, postrzeganiem jej w kategoriach skostnialej struktury,
ktora juz nie jest w stanie si¢ zmieniC. Jej petryfikacja spowoduje, ze zatraci ona
swoj sens i stanie si¢ bezuzyteczna, bezrefleksyjnie realizujac to, co zostato za-
planowane we wstepnym etapie jej projektowania, niezaleznie od tego, czy jest
taka potrzeba, czy nie.
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Abstract

Quality regulated by the law. Evaluation at school viewed in the light

of the ongoing changes in the educational supervision

The article discusses problems connected with the implementation of qualitative changes im-
posed on schools by legal regulations. The internal evaluation has been discussed in the light
of the changes in the educational supervision which have been taking place over the recent
years. The analyses conducted in this article prove that legal regulations exert a powerful in-
fluence on qualitative actions undertaken by schools. The schools, however, do not act solely
following the changes in legal regulations. Moreover, those constant changes result in teachers’
disbelief in the permanence of the implemented solutions. Introducing the changes in educa-
tional supervision and assisting the schools in their realization of the tasks resulting from the
currently binding directive by the Ministry of Education of 7 October 2007 on Educational
Supervision it seems a good idea to draw from the experiences that the schools have
in the field of assessing the quality of their work and to show the continuity
of the actions promoting quality introduced to schools with legal regulations
since 1999.

The article has been inspired by the report written by Danuta Elsner and Krzysztof Bednarek
entitled “Two Years of Internal Evaluation — opinions of the educational environments” presen-
ted at the conference “Quality of education or/and quality of evaluation. Leaders’ roles and
development” which was held in Krakoéw between 30 March and 2 April 2012.

Keywords: quality in education, evaluation at school, educational supervision, educational law
Streszczenie

Artykut dotyczy problematyki wprowadzania zmian jako$ciowych w szkotach odgérnie po-
przez unormowania prawne. Ewaluacja wewngtrzna ukazana jest na tle zachodzacych zmian
w nadzorze pedagogicznym w ostatnich latach. Z prowadzonych w tym artykule analiz wynika,
ze zapisy prawne maja duzy wplyw na podejmowane w szkotach dziatania jakosciowe. Szkoty
nie dziataja jednak od jednego aktu prawnego do drugiego, a ciagle zmiany rodza u nauczycieli
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niewiar¢ w trwato§¢ wdrazanych rozwigzan. Wprowadzajac zmiany w nadzorze pedagogicz-
nym i wspomagajac szkoty w realizacji zadan wynikajacych z obowiazujacego rozporzadzenia
Ministerstwa Edukacji Narodowej w sprawie nadzoru pedagogicznego z 7 pazdziernika 2009
roku, warto odwotywacé si¢ wigc do doswiadczen szkot w zakresie dokonywa-
nia oceny jakos$ci pracy szkoty i pokazywac ciggtosci dziatan projakosciowych
wprowadzanych w szkotach (aktami prawnymi od 1991 roku).

Inspiracja do podjetych w tym artykule rozwazan byt raport Dwa lata ewaluacji we-
wnetrznej w opiniach srodowisk edukacyjnych autorstwa Danuty Elsner i Krzysztofa Bednarka
[Elsner, Bednarek, 2012], prezentowany na konferencji ,,Jako§¢ edukacji czy/i jakos¢ ewalua-
cji. Zadania i rozwdj przywodcow”, ktora odbyta si¢ w dniach 30 marca—2 kwietnia 2012 roku
w Krakowie.

Slowa kluczowe: jako$¢ w edukacji, ewaluacja w szkole, nadzor pedagogiczny, prawo o$wia-
towe

Wprowadzenie

Inspiracja do podjetych w tym artykule rozwazan byt raport Dwa lata ewalua-
¢ji wewnetrznej w opiniach srodowisk edukacyjnych autorstwa Danuty Elsner
i Krzysztofa Bednarka [Elsner, Bednarek, 2012] prezentowany na konferencji
,,Jako$¢ edukacji czy/i jako$¢ ewaluacji. Zadania i rozwoj przywodcoéw”, ktdra
odbyta si¢ w dniach 30 marca—2 kwietnia 2012 roku w Krakowie. Sktania on
do refleks;ji i przemyslen dotyczacych nie tylko praktyki prowadzenia ewaluacji
w szkotach/placowkach o§wiatowych w odniesieniu do obecnie obowiazujace-
go rozporzadzenia MEN w sprawie nadzoru pedagogicznego z 7 pazdziernika
2009 roku, ale tez odnosi si¢ do problemdéw o charakterze bardziej uniwersal-
nym, takich jak wprowadzanie zmian jako$ciowych w szkotach odgérnie po-
przez unormowania prawne. ,,W naszej oswiacie bolaczka sa ciggle zmiany.
Mieli$my mierzenie jakoS$ci, teraz jest ewaluacja. Zmienita si¢ nazwa, a my ro-
bimy to samo” — oto wypowiedz uczestnika wywiadéw grupowych przywotana
W raporcie.

W niniejszym artykule, odwotujac si¢ do wynikow badan przedstawianych
w raporcie, prowadze analizy prawne i przedstawiam ewaluacje wewnetrzng
(wprowadzong rozporzadzeniem MEN z 7 pazdziernika 2009 roku w sprawie
nadzoru pedagogicznego) na tle zachodzacych zmian w nadzorze pedagogicz-
nym w ostatnich latach. Reakcje szkét na zmiany w nadzorze, wprowadzane ko-
lejnymi aktami prawnymi, miatam mozliwos¢ obserwowac jako szkoleniowiec/
praktyk o§wiatowy. Prowadzitam réwniez badania wtasne na temat udziatu na-
uczycieli w ocenie jako$ci pracy szkoty w okresie funkcjonowania rozporzadze-
nia z 23 kwietnia 2004 roku i wprowadzania nowego aktu prawnego — rozporzg-
dzenia z 15 grudnia 2006 roku.
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Nadzér pedagogiczny jako obiekt zmiany

Analiza podstawowych zapiséw dotyczacych nadzoru pedagogicznego zamiesz-
czonych w art. 33 ust. 1 Ustawy o systemie o$wiaty pozwala wyznaczy¢ dwa
podstawowe obszary funkcjonalne nadzoru pedagogicznego':
— obszar diagnostyczno-oceniajacy — zadania o charakterze kontrolno-oce-
niajacym i diagnostycznym,
— obszar wspomagajacy — zadania o charakterze doradczo-wspierajacym
(tabela 1).

Tabela 1.

Glowne obszary funkcjonalne nadzoru pedagogicznego w $wietle zapisow ustawowych

Obszar diagnostyczno-oceniajacy nadzoru Obszar wspomagajacy nadzoru
pedagogicznego pedagogicznego

1. Ocenianie stanu i warunkéw dziatalnosci 3. Udzielanie pomocy szkotom, placowkom
dydaktycznej, wychowawczej i opiekunczej szkot | i nauczycielom w wykonywaniu zadan

i nauczycieli. dydaktycznych, wychowawczych i opiekunczych.
2. Analizowanie i ocenianie efektow dziatalnosci | 4. Inspirowanie nauczycieli do innowacji
dydaktycznej, wychowawczej i opiekunczej oraz | pedagogicznych, metodycznych i organizacyjnych.
innej dziatalnosci statutowej szkot i placowek.

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Najwigksze zmiany w nadzorze pedagogicznym dotyczyly obszaru diagno-
styczno-oceniajacego nadzoru pedagogicznego.

Ogolne zadania nadzoru pedagogicznego zawarte w art. 33 Ustawy o syste-
mie o$wiaty byly uszczegdtawiane w kolejnych aktach wykonawczych. Dotyczy
to rozporzadzeh o nadzorze pedagogicznym z: 10 grudnia 1991, 31 grudnia 1996,
13 sierpnia 1999, 24 kwietnia 2004, 15 grudnia 2006 roku i obecnie obowigzujg-
cego rozporzadzenia — z 7 pazdziernika 2009 roku.

Analizy poréwnawcze tych aktow prawnych wskazuja na rézne podejscia do
sprawowania nadzoru pedagogicznego bedace wynikiem zachodzacych zmian
w polityce o$wiatowe] panstwa. Mozna wyrdézni¢ dwie podstawowe tendencje
zachodzace w nadzorze pedagogicznym, a mianowicie:

— dominacje funkcji kontrolno-oceniajace;j,

— dominacje funkcji diagnostycznej’.

W aktach prawnych obowigzujacych przed wprowadzeniem formuty mie-
rzenia jako$ci przywotywane byly tylko zapisy ustawowe, okreslajace jako je-

' T. Olejniczak i J. Pielachowski proponujg pogrupowac zadania ustawowe w obszary: kontrol-
no-oceniajacy oraz doradczo-wspierajacy. [Olejniczak, Pielachowski, 2004: 11].

2 Analizujgc zmiany, ktore wtedy zachodzity — wprowadzenie w zycie szkoty rozporzadzenia
z 15 grudnia 2006 roku (aktu prawnego o charakterze kontrolno-oceniajacym), odwotywatam si¢ do
tych dwoch tendencji zachodzacych w nadzorze pedagogicznym [Jasko, 2007b: 2].
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den z podstawowych celéw nadzoru diagnozowanie i ocenianie poziomu pra-
cy dydaktycznej, wychowawczej i opiekunczej szkot (dotyczy rozporzadzen
z 10 grudnia 1991 i 31 grudnia 1996 roku).

Akty prawne ukierunkowane na oceng jakosci pracy szkoty —
rozporzadzenie z |3 sierpnia 1999 roku i rozporzadzenie
z 23 kwietnia 2004 roku

W kolejnych aktach prawnych (rozporzadzenie z 13 sierpnia 1999 roku i roz-
porzadzenie z 23 kwietnia 2004 roku), majacych charakter jakoSciowy, zakres
prowadzonych diagnoz wyznaczaly juz standardy’. Byly one podstawowym
punktem odniesienia przy dokonywaniu oceny jako$ci pracy szkoty przez orga-
ny nadzoru pedagogicznego.

Celem nadzoru miato by¢ bowiem mierzenie (rozpoznawanie), czy szkota spetnia to, co
spetnia¢ powinna, w zakresie wymagan wynikajacych z prawa o§wiatowego, ale takze
rozpoznawanie, czy to, do czego zmierza i jak to realizuje, jest odpowiednie do potrzeb,
mozliwosci i oczekiwan uczestnikow procesu edukacji, a w szczegdlnosci uczniow, rodzi-
cOw oraz nauczycieli [Ministerstwo Edukacji..., 2000: 17-18].

Wprowadzenie koncepcji nadzoru opartej na mierzeniu jakosci spowodowato
potozenie gldownego nacisku na funkcje diagnostyczng nadzoru pedagogicznego.
Stosowano rézne sposoby zdobywania informacji o pracy szkotly i nauczyciela.
W ramach nadzoru pedagogicznego prowadzona byla gléwnie hospitacja diag-
nozujaca, monitorowanie i ewaluacja pracy szkoty oraz badanie osiggnie¢ edu-
kacyjnych uczniow [Jasko, 2008: 330].

Podstawowym dokumentem z zakresu planowania nadzoru pedagogiczne-
go byly plany mierzenia jakosci, ktore okreslaty przedmiot badania (standardy/
wskazniki), sposob przeprowadzania (metody, narzedzia), wyznaczaty terminy
i osoby odpowiedzialne. Zamiast obowigzujacych wczesniej sprawozdan z reali-
zacji planow nadzoru pojawitly si¢ raporty z mierzenia jakoS$ci, zawierajace opra-
cowane wyniki prowadzonych badan szkolnych oraz wnioski do dalszej pracy.
W zwigzku z tym, ze podstawg teoretyczng tych aktéw prawnych byta teoria
TQM (Total Quality Management) wrecz obowigzkowe stalo si¢ angazowanie
w proces oceny jakoSci pracy szkoty spotecznosci szkolnej (tworzenie syte-
mu zapewniania jako$ci zostalo wpisane formalnie w nadzor pedagogiczny).
Nauczyciele zaczgli pracowa¢ w zespolach ds. mierzenia jako$ci (nazwa przy-
ktadowa), podejmujac dziatania stuzace diagnozie i ocenie pracy szkoty.

Przyjete rozwigzania w zakresie wewnetrznej oceny jakosci pracy szkoty sta-
ty si¢ w wielu szkotach waznym elementem ich kultury organizacyjne;.

3 Mozemy wyrdzni¢ standardy: 1) regionalne — podstawe prawng stanowilo rozporzadzenie

z 13 sierpnia 1999 roku (taki sposob organizacji nadzoru obowigzywal np. w wojewodztwie mato-
polskim); 2) ogdlnopolskie standardy oceny jakosci pracy szkoly — zamieszczone w zataczniku do
rozporzadzenia z 23 kwietnia 2004 roku.
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Zaczgto przyzwyczajac sie¢ do nowej praktyki nadzoru i coraz lepiej rozwig-
zywaé zwigzane z nig problemy, kiedy nadeszta kolejna radykalna zmiana — i to
w ciggu roku szkolnego*.

Kontrolno-oceniajacy charakter rozporzadzenia z |5 grudnia
2006 roku

Nowy akt prawny przypominat dawne unormowania prawne z zakresu nadzoru
z 1991 1 1996 roku. To, co je taczyto, to przede wszystkim zwrocenie glownej uwa-
gi na aspekt kontrolno-oceniajgcy nadzoru, a nie diagnostyczny>. Zrezygnowano
z formuty ,,mierzenia jakos$ci”, a przy dokonywaniu diagnozy i oceny pracy szko-
ly realizowanej w ramach nadzoru pedagogicznego zaczgto odwotywac sie gtow-
nie do prawa o$§wiatowego (w tym zapisow ustawowych). Nie byto juz ogoélnopol-
skich standardow oceny jakosci pracy szkoty. W ramach nadzoru wewnetrznego
prowadzona miata by¢ gtéwnie analiza poziomu osiggnie¢ edukacyjnych uczniow
z uwzglednieniem ich mozliwos$ci rozwojowych, wymagan edukacyjnych wyni-
kajacych z podstaw programowych oraz wynikow sprawdziandw i egzamindw.
Nie pojawito si¢ rowniez w nowym rozporzadzeniu pojecie ,,jakos$¢”, brak byto
zapisOw zobowigzujacych szkoty do opracowywania programéw rozwoju, co
byto konsekwencja odejscia od zatozen teoretycznych poprzednich rozporzgdzen.
Zmiany w sposobie sprawowania nadzoru pedagogicznego byty wiec duze.

Reakcje szkét na zmiany w nadzorze pedagogicznym
zwiazane z odejsciem od koncepcji jakosciowe;j

Z réznymi rozwigzaniami organizacyjnymi i sposobami opracowywania planow
nadzoru pedagogicznego zetknetam si¢ podczas zaje¢ prowadzonych w placow-
kach o$wiatowych. Z analizowanej dokumentacji nadzoru pedagogicznego wy-
nikato, ze wielu dyrektorow w roku szkolnym 2006/2007 pozostato przy pla-
nach tworzonych na poczatku roku szkolnego, wprowadzajgc tylko korekty do
»Starego planu”. Przy czym zmieniono gtéwnie podstawe prawng i terminologig.
Zamiast ,,mierzenia jako$ci” pojawialy si¢ okreslenia typu: ,,diagnoza i ocena
pracy szkoty”, ,badania diagnozujace dzialalnos¢ dydaktyczna, wychowaw-

4 Tym, co sprawiato w szkotach najwigksze problemy, byto zbyt duze sformalizowanie procesu
nadzoru pedagogicznego, obowigzek dokumentowania wszystkich podejmowanych w szkole dziatan
diagnostyczno-oceniajacych oraz opracowywanie raportow z wewnetrznego mierzenia jakosci kie-
rowych do kuratorium jako organu nadzorujacego szkofe.

5 W rozporzadzeniu z 15 grudnia 2006 roku szczegétowo zostaly omoéwione formy nadzoru
pedagogicznego, takie jak hospitacja ukierunkowana na ocen¢ pracy nauczyciela, okreslana jako
tradycyjna, znana z wczesniejszych rozporzadzen o nadzorze pedagogicznym z 1991 i 1996 roku; nie
byto juz hospitacji diagnozujacej charakterystycznej dla mierzenia jakosci.
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cza i opiekunczg”. W wielu przypadkach zrezygnowano z zaplanowanych na
poczatku roku szkolnego dziatan z zakresu mierzenia jakoS$ci, pozostajac przy
tych podstawowych, wynikajacych gtéwnie z zapisow ustawowych i priorytetow
ministerialnych. Zaj¢to si¢ np. badaniem osiagni¢¢ edukacyjnych ucznidow, ana-
lizag wynikoéw egzamindow zewnetrznych oraz diagnoza sytuacji wychowawcze;j
w szkole (dominowata problematyka agresji).

Moje badania (studia przypadku), ktore przeprowadzitam w wybranych szko-
tach) wskazywaty na to, ze sposob podejscia dyrektorow do realizacji zadan diagno-
styczno-oceniajgcych w roku szkolnym 2006/2007 wynikal w duzej mierze z nawy-
kéw organizacyjnych w zakresie sprawowania nadzoru pedagogicznego i statych,
typowych dla danej szkoty sposobow dokonywania oceny jakosci pracy szkoty.

W jednej z badanych szkot dyrekcja, wiedzac o planowanych zmianach w nad-
zorze pedagogicznym, nie planowata mierzenia jakosci. Nauczyciele mieli jednak
wyznaczone zadania z zakresu oceny jakoS$ci pracy szkoty, ktore wynikaty z:

— planu pracy szkoty na rok szkolny 2006/2007 (jednym z waznych elemen-
téw kultury organizacyjnej tej szkoty bylo poddawanie kontroli i ocenie
zadan zawartych w rocznym planie pracy);

— stalych zakreséw pracy pedagoga, psychologa i zespotow nauczycielskich
(liderzy zespoldéw nauczycielskich i nauczyciele funkcyjni byli w zwigz-
ku z tym wspotodpowiedzialni za realizacj¢ zadan planu wewnetrznego
nadzoru pedagogicznego).

W szkole tej nauczyciele z zadowoleniem przyjeli fakt zmiany rozporzadzenia

o nadzorze pedagogicznym. Szybko zrezygnowano ,,z nadmiernej biurokracji”
1,,8ztucznego”, jak twierdzili nauczyciele, powolywania zespotow zadaniowych
do realizacji zadan, ktore moga np. z powodzeniem wykonywac zespoty statuto-
we lub pedagog szkolny. Odej$cie od wewnetrznego mierzenia jakosci, a tym sa-
mym analizy wskaznikéw MENIiS spowodowaty w tej szkole (w roku szkolnym
2006/2007) przede wszystkim zmiany organizacyjne zwigzane z odej$ciem od
powotywania zespolow zadaniowych ds. analizy wskaznikow.

Byly tez szkoty, ktore nie czekajac na zmiang unormowan prawnych, kontynu-
owaty podjete na poczatku roku dziatania. W jednej z takich szkot, w ktérej rada
pedagogiczna jako podmiot zbiorowy wlaczana byta wowczas w proces mierze-
nia jako$ci, nie wprowadzono wigkszych zmian w realizacji zadan nadzoru pe-
dagogicznego. Z przeprowadzonych badan wynikato, ze rada pedagogiczna, nie
czekajac na nowe rozporzadzenie, pracowala tak jak dotychczas nad standardami
oceny szkoly (zawartymi w zatgczniku do rozporzadzenia z 23 kwietnia 2004
roku), realizujgc zadania z opracowanego na poczatku roku planu wewnetrzne-
go mierzenia jako$ci. Podczas przegladu dokumentacji szkoty, ktérg przeprowa-
dzitam w lipcu 2007 roku, w segregatorze ,,Nadzor pedagogiczny” znajdowaty
si¢ sprawozdania czastkowe z mierzenia jakos$ci opracowane przez nauczycieli,
ale zamiast raportu z wewngtrznego mierzenia pojawit si¢ dokument pod nazwa
»Sprawozdanie z wewnetrznego planu nadzoru pedagogicznego™. Sprawozdanie

¢ Zgodnie z nowymi wymogami wynikajacymi z rozporzadzenia z 15 grudnia 2006 roku dyrek-
torzy mieli opracowywac tylko krotka informacjg ze sprawowania nadzoru pedagogicznego.
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koncowe z nadzoru opracowane zostalo wigc zgodnie z nowymi wymogami.
Struktura tego dokumentu przypominata jednak strukture raportu z mierzenia ja-
kosci glownie w czesci dotyczacej prezentacji wynikow. Charakterystyczne jest,
ze zamieszczajac w sprawozdaniu z wewnetrznego nadzoru wyniki dziatalnosci
diagnostycznej prowadzonej przez nauczycieli od poczatku roku szkolnego, dy-
rekcja szkoty nie podata jednak, tak jak w poprzednich latach, informacji na temat
ich uczestnictwa w tym procesie. Z analizy planu wewnetrznego mierzenia jako-
$ci w roku szkolnym 2006/2007 i sprawozdan z analizy poszczegdlnych wskaz-
nikow MENiS wynikato jednak, ze wigkszos$¢ prac z zakresu diagnozy i oceny
pracy szkoty wykonali nauczyciele (na dziesi¢¢ badanych wskaznikow trzy byty
analizowane przez cztonka dyrekcji, pozostale to praca indywidualna lub zespo-
fowa nauczycieli). Pani dyrektor, komentujgc te wyniki badan, stwierdzita, ze
wprowadzone zmiany w sposobie dokumentowania nadzoru wynikaty z nowych
wytycznych. Ona sama nie widzi mozliwos$ci prowadzenia dzialalno$ci diagno-
stycznej w szkole bez udziatu nauczycieli. Nie umieszcza ich jednak w doku-
mentacji szkolnej, poniewaz powinna by¢ ona zgodna z obowigzujacym prawem.
W roku szkolnym 2006/2007 nie zmienit si¢ wiec w tej szkole sposdb sprawo-
wania wewnetrznego nadzoru, a wynikiem zachodzacych zmian zewngtrznych
w nadzorze pedagogicznym byty tylko zmiany w dokumentacji szkolne;.

Jakosciowy charakter rozporzadzenia z 7 pazdziernika
2009 roku

Obecnie obwigzujace rozporzadzenie o nadzorze pedagogicznym z 7 pazdzier-
nika 2009 roku, majac charakter jakosciowy, powraca do idei przeprowadzania
badan wewnatrzszkolnych — badan majacych charakter praktyczny, stuzacych
spolecznosci szkolnej i realizowanych z udziatem nauczycieli (zob. rysunek 1)
[Jasko, 2009: 7-9].

Zapisy rozporzadzenia wskazujgce na potrzebe uczestnictwa nauczycieli
w procesie ewaluacji wewngtrznej (wymaganie 4.2: ,,Sprawowany jest wewngtrz-
ny nadzér pedagogiczny”) spowodowaty np., ze znowu zaczg¢to powotywac ze-
spoly zadaniowe nauczycieli, tym razem ds. ewaluacji.

Akty prawne ukierunkowane na Akty prawne ukierunkowane na
kontrole i ocen¢ pracy nauczyciela: ocene jakoSci pracy szkoly:

— Rozporzadzenie z 10 grudnia 1991 roku — Rozporzadzenie z 13 sierpnia 1999 roku

— Rozporzadzenie z 31 grudnia 1996 roku — Rozporzadzenie z 23 kwietnia 2004 roku

— Rozporzadzenie z 15 grudnia 2006 roku — Rozporzadzenie z 7 pazdziernika 2009 roku

Rysunek 1. Kierunki zmian w nadzorze pedagogicznym

Zrédto: opracowanie wiasne.
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Ewaluacja w rozporzadzeniu z 23 kwietnia 2004 roku
i z 7 pazdziernika 2009 roku

Ewaluacja réznych przedsigwzi¢¢ edukacyjnych byta w szkolach znana i prak-
tykowana jeszcze przed ukazaniem si¢ obecnie obowiazujacego rozporzadzenia
o nadzorze pedagogicznym (z 7 pazdziernika 2009 roku). Do ksigzek, ktore byty
znane w okresie funkcjonowania wczesniejszych aktow prawnych (rozporzadzen
o nadzorze pedagogicznym z 13 sierpnia 1999 i z 23 kwietnia 2004 roku) i przy-
czynity si¢ do upowszechnienia pojecia ,,ewaluacja”, nalezalty: Ewaluacja w szko-
le Henryka Mizerka [1997] oraz Ewaluacja w edukacji Leszka Korporowicza
[1997]. Powstaty one jako jeden z rezultatow programu TERM’, ktéry zainicjo-
wat w polskich szkotach myslenie jakos$ciowe.

Ewaluacje definiowang jako ,,ocena przydatnosci i skuteczno$ci podejmowa-
nych dziatan dydaktycznych, wychowawczych i opiekunczych w odniesieniu do
zatozonych celoéw” wprowadzono do naszych szko6t formalnie rozporzadzeniem
z 23 kwietnia 2004 roku. Zgodnie z zapisami tego aktu prawnego stanowita
ona jeden ze sposobow prowadzenia mierzenia jakosci. Juz wtedy pojawiaty si¢
opinie zaréwno teoretykow ewaluacji, jak 1 praktykéw wskazujgce na to, ze po-
winna by¢ ona traktowana jako samodzielne dziatanie badawcze [Korporowicz,
2000: 18; Furgon, Szafraniec, 2001: 22-28]. Zastanawiano si¢ rowniez nad tym,
czy podana w tym rozporzadzeniu definicja jest stuszna. Przywolywano rézne
sposoby podejscia do ewaluacji, odwolywano si¢ do teorii (Stefan Wlazlo ewa-
luacj¢ w rozumieniu rozporzadzenia z 23 kwietnia 2004 roku przeciwstawiat
ewaluacji formatywnej stuzacej modyfikacji dziatan) [Wlazto, 2004: 14].

Wiaczenie ewaluacji do nadzoru pedagogicznego w takim ujeciu spowodo-
walo jednak, ze w szkotach dokonywano ewaluacji programow nauczania, szkol-
nych systemow oceniania, programow wychowawczych, profilaktycznych w od-
niesieniu do zatozonych celéw, a na etapie tworzenia projektow opracowywano
kryteria ewaluacji.

W chwili obecnej trwaja znowu dyskusje na temat definicji prawnej ewalu-
acji, tym razem zamieszczonej w rozporzadzeniu z 7 pazdziernika 2009 roku.
Definiowana jest ona jako praktyczne badanie oceniajgce przeprowadzone
w szkole lub placowce (§1, pkt 4). O ile jednak termin ,,badanie” nie wywotuje
kontrowersji wérod teoretykow (,,ewaluacja jest specyficznym rodzajem stoso-
wanych badan spotecznych™), o tyle wzbudza je termin ,,ocena” — piszg autorzy
raportu.

Z obowigzku realizacji zadan nadzoru pedagogicznego (w tym ewaluacji
wewngtrznej) zgodnie z zapisami prawnymi, dyrektorzy sa rozliczani (tym sa-
mym wiazace dla nich sg definicje prawne ewaluacji). Sposob ujecia ewaluacji
w prawie o$wiatowym silg rzeczy ma wigc wplyw na sposob przeprowadzania

7 H. Mizerek we wstepie do swojej ksigzki pisze: ,,obie ksigzki, aczkolwiek rozne co do celow
i charakteru, sa pomyslane jako — intelektualnie jedna cato$¢. Sa one jednym z wielu rezultatow prac
podjetych w ramach komponentu: Ewaluacja Programu TERM” [Mizerek, 1997].
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ewaluacji w szkotach. Podstawowy zakres nadzoru w zakresie ewaluacji zostat
okreslony w rozporzadzeniu — tym razem nie sg to standardy, lecz wymagania
panstwa wobec szkot i placowek oswiatowych. Zgodnie z §20 ust. 2 rozporza-
dzenia ,,ewaluacj¢ wewnetrzng przeprowadza si¢ w odniesieniu do wszystkich
lub wybranych wymagan, o ktérych mowa w §7 ust. 4 lub do innych zagadnien
uznanych w szkole lub placowce za istotne”. Z analizy dokumentacji wewnetrz-
nego nadzoru pedagogicznego, ktdrg na biezgco prowadze, wspomagajac dyrek-
torow w realizacji zadan nadzoru pedagogicznego, wynika, ze w szkotach czgsto
ewaluacja prowadzona jest w odniesieniu do wymagan panstwa. Przykladowe
plany nadzoru tego typu znajduja si¢ rowniez w publikacjach o charakterze
poradnikow.

Ewaluacja wewnetrzna powinna jednak odnosi¢ si¢ glownie do zagadnien
uznanych w szkole za istotne, a analiza potrzeb szkoty/placowki powinna po-
przedza¢ opracowane na dany rok szkolny projekty ewaluacyjne®. Niestety, jako
zrodlo opracowywania planéw nadzoru pedagogicznego w czesci ewaluacyjnej
nadal przywotywane bywaja ,,priorytety ministerialne i kuratoryjne” (zgodnie
z tym, co obowigzywato dawniej).

Konkluzje i wnioski

Zapisy prawne maja duzy wpltyw na podejmowane w szkotach dzialania proja-
kosciowe. Szkoty nie dziataja jednak od jednego aktu prawnego do drugiego.
Wprowadzanie do praktyki szkolnej nowych rozwigzan jakosciowych nie jest
proste i wymaga czasu (najszybciej zmieni¢ mozna tylko dokumenty wewnatrz-
szkolne, dostosowujac je do nowych wymogdéw prawnych). Szkota jako organi-
zacja powinna osiagnac stan, ktory okresla si¢ w literaturze jako ,,gotowo$¢ do
zmiany”.

Nie dziwig réwniez wyniki badan prowadzonych przez Elsner i Bednarka,
wskazujace na to, ze nauczyciele i dyrektorzy czesto tacza obecnie ewaluacje we-
wnetrzng z diagnozg réznych obszaréw pracy czy mierzeniem jakosci. Probuja
oni umiesci¢ ja w konteks$cie tego, co juz znajg z poprzednich aktéw prawnych
i co byto w ich szkotach nieraz z powodzeniem realizowane.

Ciagle zmiany rodza u nauczycieli niewiar¢ w trwato$¢ wdrazanych roz-
wigzan, tworza niewlasciwa atmosfer¢ pracy — pisza autorzy przywotywa-
nego raportu. Wprowadzajac zmiany edukacyjne odgoérnie (poprzez
unormowania prawne) warto wigc pokazywac ciggto§¢ dziatan pro-
jakosciowych wprowadzanych w naszych szkotach (aktami prawny-
mi od 1999 roku) i odwotywac¢ sie do doswiadczen szkdét w zakresie
dokonywania oceny jakoS$ci pracy szkoty.

8 Autorzy raportu Dwa lata ewaluacji wewnetrznej w opinii Srodowisk edukacyjnych proponujg
przesunigcie akcentow w tresci §20 ust. 2 rozporzadzenia z wymagan panstwa na inne zagadnienia
uznane w szkole za istotne.
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Abstract

Co-creating value with customers as a matter of educational processes evaluation
This article applies to the issue of co-creation as a key factor in the success of the school, and
thus the object of evaluation of educational processes. The thesis was that in responsible thin-
king about school, the most important are not institutional but process aspects. Traditionally it
was assumed that organizations create value (in the form of products and services) and exchan-
ge it with consumers. That product-centric approach to creating value is being replaced by an
individual experience and co-creating value with customers. The school cannot be limited to
the place, where the strictly planned process of education occur. Responsible school should be
an innovative experiment environment in which all stakeholders share responsibility and are
committed to creating value.

Keywords: co-creating value, mutual responsibility, educational processes, school, evaluation,
school as the experience environment

Streszczenie

Artykut dotyczy problematyki wspottworzenia wartosci jako kluczowego czynnika powodze-
nia pracy szkoly, a tym samym przedmiotu ewaluacji proceséw edukacyjnych. Postawiono
teze, ze w odpowiedzialnym mysleniu o szkole najwazniejsze sa jej aspekty procesowe, a nie
instytucjonalne. Tradycyjnie zaktadano, ze organizacje tworza warto$¢ (w postaci produktow
i ushug) i wymieniaja ja z konsumentami. Ten produkto-centryczny sposob podejscia do two-
rzenia wartosci, takze w przypadku edukacji, zostaje zastgpowany przez nacisk na indywidu-
alne do$wiadczenie i wspoltworzenie wartosci. Szkota nie moze by¢ ograniczona do miejsca,
gdzie zachodzg $cile zaplanowane procesy ksztatcenia. Odpowiedzialna szkota powinna by¢
innowacyjnym $rodowiskiem do$wiadczen, w ktorym wszyscy sa wspotodpowiedzialni i zaan-
gazowani w tworzenie wartosci.

Stowa kluczowe: wspottworzenie wartosci, wspotodpowiedzialno$é, procesy edukacyjne,
ewaluacja, szkota jako srodowisko do§wiadczen
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Wstep

Jednym z podstawowych obszarow podlegajacych ewaluacji w przypadku edu-
kacji sg procesy badane z punktu widzenia ich skuteczno$ci we wspieraniu ucza-
cych si¢. W tym kontek$cie niezwykle wazne jest zwrdcenie uwagi na trans-
formacje, ktora zachodzi w zarzadzaniu i marketingu. Tradycyjnie zaktadano,
ze organizacje tworza warto$¢ (w postaci produktéw i ustug) i wymieniaja ja
z konsumentami. Ten produkto-centryczny sposob podejscia do tworzenia
warto$ci zostaje zastepowany przez indywidualne do$wiadczenie i wspottwo-
rzenie wartosci wraz z klientami. W centrum strategii marketingowej nie sa
juz umiejscawiane organizacja i produkt, lecz dos§wiadczenia indywidualnych
klientow.

Celem niniejszego artykutu jest proba wykazania, iz aktywne wspottworze-
nie warto$ci przez uczacych si¢ powinno by¢ elementem procesow edukacyjnych,
a przez to przedmiotem i jednocze$nie czes$cig ewaluacji. Ewaluacji, ktora — jak
pisze Leszek Korporowicz — jest

[...] czym$ znacznie wigcej niz jedynie pomiarem parametrow skutecznosci, a nawet
jakos$ci dziatan. Jest ona bowiem refleksyjnym rozpoznawaniem wartosci konkretnego
dzialania lub obiektu na podstawie przyjetej metody i kryteriow, w wyniku uspotecz-
nionego procesu, ktoérego celem jest jego poznanie, zrozumienie i rozwoj [Korporowicz,
2010: 31-32].

Wykorzystanie rozwijajacej si¢ na gruncie nauk o zarzgdzaniu teorii wspot-
tworzenia warto$ci wraz z klientami jest w tym przypadku o tyle obiecujace,
ze w interakcjach wspottworzenia wartoSci zaposredniczane sg nie tylko proce-
sy edukacyjne, ale takze ewaluacyjne. Szczegélnie, gdy ewaluacj¢ rozumiemy
w zgodzie z tzw. modelem czwartej generacji wedtug Egona G. Guby i Yvonny
S. Lincoln [1989], ktory to model jest wyj$ciem poza analize mechanizméw od-
dziatywania wedtug obiektywnych i wystandaryzowanych kryteridw na rzecz
podejscia rozumiejacego i subiektywizmu charakterystycznego dla nauk huma-
nistycznych.

Zarzadzanie nie moze ograniczac si¢ jedynie do myslenia o kosztach, jako-
$ci produktow 1 procesdw czy sprawnosci. Potrzebne sg nowe zrodta innowacji
i kreatywnosci. Paradoksem XXI wieku jest to, ze dostep do rosnacej liczby pro-
duktéw 1 ustug przynosi konsumentom coraz mniejsze zadowolenie. Odnosi si¢
to réwniez do edukacji, w ktorej z jednej strony sg instytucje dziatajace na pod-
stawie coraz bardziej zdehumanizowanych proceséw edukacyjnych, a z drugiej
strony uczacy si¢ traktowani jak klienci ustug edukacyjnych. Prowadzi to do sy-
tuacji, w ktorej uczacy sig, zamiast aktywnie wspottworzy¢ warto$¢ edukacyjna,
biernie oczekuja, ze kto$ im ja dostarczy.
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Powstanie i rozwodj koncepcji wspottworzenia wartosci wraz
z klientami

Za tworcow koncepcji wspottworzenia warto$ci wspolnie z klientami uwaza
si¢ Coimbatore K. Prahalada i Venkata Ramaswamy’ego, ktorzy w 2003 roku
naktadem Harvard Business School Press wydali na ten temat obszerng mo-
nografie zatytutowana The Future of Competition. Co-creating Unique Value
with Customers. Wydanie ksigzki zostato poprzedzone publikacja artykutu The
Co-Creation Connection w czasopismie ,,Strategy and Business” w kwietniu
2002 roku, a dwa lata wcze$niej ukazat si¢ w ,,Harvard Business Review” ar-
tykut Co-Opting Customer Competence [Prahalad, Ramaswamy, 2000: 79-87],
w ktérym autorzy przedstawili pierwsze zatozenia tej koncepcji. W 2004 roku
opublikowali oni w ,,JJournal of Interactive Marketing” artykul Co-creation
Experiences: The Next Practice in Value Creation, aby upowszechni¢ gltow-
ne tezy i samg koncepcje wspottworzenia warto$ci wsrdd szerokiego grona
czytelnikow.

Przyrownali oni dotychczasowy model konkurencji do konstrukeji klasycz-
nego teatru, w ktorym kazdy z aktorow ma $cisle zdefiniowang role [Prahalad,
Ramaswamy, 2000: 79—87]. Klienci ptacg za bilety, siadaja na widowni i oglada-
ja przedstawienie. Klienci w najmniejszym stopniu nie angazujg si¢ w stworzenie
przedstawienia i tylko oceniajg koncowy efekt. W biznesie firmy, dystrybutorzy
i dostawcy rozumieli i przestrzegali swoich dobrze zdefiniowanych rél. Podobnie
wygladaja wspotczesne modele edukacyjne, gdzie uczniowie czy studenci pa-
sywnie oczekuja, ze kto§ wezmie cata odpowiedzialno$¢ za efekt ich ksztatcenia
na siebie.

Frank Kleemann, Giinter Voss i Kerstin Rieder przyrownujg takg postawe do
zachowania pasywnego krola [Kleemann, Voss, Rieder, 2008: 5-26]. Tradycyjna
rola klienta jest niezwykle bierna. Klient wtasnie trochg jak ten pasywny krdl,
czeka, az zostanie obstuzony i kto$§ inny przejmie odpowiedzialno$¢ za zaspo-
kojenie jego potrzeb. Zdaniem Kleemanna, Vossa i Riedera, obecnie pojawia
si¢ nowy typ klienta, ktérego nazywaja pracujacym konsumentem (ang. wor-
king consumer) lub wspotpracownikiem. Ma to zaakcentowaé aktywng posta-
we klientow w przeciwienstwie do ich tradycyjnej biernosci. Obecnie klienci,
wchodzgc w nowe role, zaczynaja przejmowac¢ odpowiedzialno$¢ za niektdre
zadania w ramach procesu wytworczego, ktory jako cato$¢ pozostaje pod kon-
trolg organizacji [Kleemann, Voss, Rieder, 2008: 5-26]. W edukacji jest to wrgcz
konieczne. Przyktadowo, uniwersytet nie jest w stanie wzig¢ na siebie odpowie-
dzialnos$ci za zaangazowanie studentow w swoje ksztatcenie poprzez aktywnos¢
poza murami uczelni, jak np. staze i praktyki zawodowe, prace na rzecz organi-
zacji pozarzadowych, czytanie dodatkowe;j literatury itp. Uczelnia moze jedynie
zachecac 1 stwarza¢ mozliwosci do dodatkowego zaangazowania studentow.

Rieder i Voss podkreslaja jednak, ze aktywne zaangazowanie klientéw nie
jest zjawiskiem nowym, szczeg6lnie w obszarze ustug. Podaja przyktad pierw-
szych domow towarowych, ktore juz pod koniec XIX wieku powstawaly w wielu
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europejskich i amerykanskich miastach. Po raz pierwszy klienci sami brali towa-
ry z potek i transportowali do kas [Rieder, Voss, 2010: 2]. Zjawiskiem nowym
nie jest tez zaangazowanie 1 wlasna praca studentow, szczegolnie gdy rozumieja,
ze kilkanascie godzin wyktaddw i ¢wiczen w tygodniu to zdecydowanie za mato,
aby w pelni opanowa¢ wiedz¢ i umiejetnosci potrzebne do wykonywania takiego
czy innego zawodu. Czeg$¢ studentow aktywnie angazuje si¢ w roznego rodzaju
inicjatywy, od kot studenckich poczynajac, na podejmowaniu pracy zawodowe;j
juz w trakcie studidéw konczac. Ta zmieniajaca si¢ rzeczywisto§¢ spoteczno-
-gospodarcza ukazuje konieczno$¢ nie tylko zmian w zakresie samej ewaluacji,
ale zmian catego modelu ksztatcenia. Wspotczesne modele ksztalcenia, w kto-
rych gléwny nacisk jest potozony na obecnos$¢ studenta na zajgciach, juz dawno
przestaty pasowac do potrzeb i probleméw samych studentow, ale przede wszyst-
kim rynku pracy. Z podobnym problemem mamy do czynienia w przypadku
ucznidow w szkole, gdzie same lekcje to zbyt mato, zeby ich w pelni przygotowac
do dalszych etapdéw edukacji, a przede wszystkim przysztego dorostego zycia.

Prahalad i Ramaswamy przyréwnuja obecny model konkurencji do teatru
eksperymentalnego lat szes¢dziesigtych i siedemdziesigtych XX wieku, w kto-
rym kazdy moze sam ksztaltowa¢ swoja role na scenie. Podobnie, jak aktorzy
w teatrze eksperymentalnym sami ksztattuja swojg rolg na scenie, tak klienci
sami ksztaltuja swoje doswiadczenia z oferowanymi im produktami. Klienci co-
raz czesciej biorg aktywny udziat w ksztattowaniu swoich do§wiadczen, a przez
to we wspottworzeniu wartosci dla samych siebie, a takze innych klientéw
[Prahalad, Ramaswamy, 2000: 79].

Prahalad i Ramaswamy przedstawili gtowne kierunki zmian w zarzadza-
niu, ktére przygotowalyby organizacje do nowych warunkéw konkurowania
i pozwolityby skutecznie budowaé przewage konkurencyjng. Wymaga to zmia-
ny systemow zarzadzania i tradycyjnych struktur organizacyjnych [Prahalad,
Ramaswamy, 2000: 86—87]. Znane nam dotad systemy rynkowe opieraty si¢ na
ksztattowaniu ceny gldwnie na podstawie alokacji kosztow. W koncepcji wspot-
tworzenia warto$ci z klientami, podstawg ustalania cen staje si¢ ocena uzytecz-
nosci produktow, dokonywana przez klientow, a nie producentow. Zdaniem tych
autoréw, zarzadzanie nie moze ograniczac¢ si¢ (jakkolwiek wazne bytyby to ele-
menty) do myslenia o kosztach, jako$ci produktéw 1 procesow, predkosci i spraw-
no$ci. Organizacje 1 spoleczenstwo potrzebuja dzisiaj nowych Zrodet innowacji
i kreatywnosci [Prahalad, Ramaswamy, 2005: 14]. Bedzie w zwigzku z tym rosta
popularnos$¢ zarzadzania opartego na projektach. Taki sposéb dziatania pozwoli
na bardziej elastyczny i dynamiczny podzial zadan i1 zasobow oraz lepsza oceng
uzyskiwanych efektow. Autorzy uzywaja metaforycznego okreslenia ,,zapigcia
narzep” (ang. Velcro), dla zobrazowania postulowanych kierunkéw zmian w za-
rzadzaniu. Oznacza to mozliwo$¢ bezproblemowej i szybkiej rekonfiguracji za-
sobow, ktora jest niezbgedna w organizacjach nastawionych na wspditworzenie
[Prahalad, Ramaswamy, 2000: 87].

W artykule Co-opting Customer Competencje Prahalad i Ramaswamy
[2000: 79—87] przedstawili profil przysztej koncepcji wspodttworzenia warto-
$ci wraz z klientami. Szczegdlnie duzy nacisk potozyli na rolg klientow jako
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zrodlo kompetencji oraz zarzadzanie ich spersonalizowanymi do$wiadczenia-
mi [Prahalad, Ramaswamy, 2000: 79—-87]. Ich zdaniem, powszechny dostep do
Internetu i wynikajace z tego wrgcz nieograniczone mozliwo$ci komunikacji ge-
nerujg zmiany w postawach i zachowaniu konsumentow. Klienci wchodzg w in-
terakcje z oferentami produktéw i ustug na niespotykana dotad skalg, w coraz
wiekszym stopniu kontrolujac przebieg tych interakcji, co prowadzi do funda-
mentalnych zmian w dynamice rynku [Prahalad, Ramaswamy, 2000: 80].

W koncepcji wspottworzenia wartosci wyrazna jest rOwniez zmiana w po-
dejsciu klientéw do produktu. O wartosci produktu nie decyduje sam fizyczny
towar lub ustuga. Produkt jest zaledwie artefaktem, wokot ktorego ksztattowane
sg wspolnie z konsumentami ich doswiadczenia. Sami klienci w coraz wigkszym
stopniu biorg udziat w ksztattowaniu nowych wzoréw swoich do§wiadczen z pro-
duktami, nie chcac ograniczaé si¢ do tych narzucanych im przez producentow.
Autorzy zwracajg przy tym uwage na réznice pomiedzy kastomizacjg i persona-
lizacjg. Ta pierwsza polega na dostosowaniu przez producenta towaru lub ustugi
do potrzeb i oczekiwan indywidualnego klienta. W przypadku tej drugiej klient
staje si¢ wspottworcg tresci swojego doswiadczenia [Prahalad, Ramaswamy,
2000: 83].

Prahalad i Ramaswamy rozwingli koncepcje wspottworzenia wartosci we
wspomnianej ksigzce The Future of Competition. Co-creating Unique Value
with Customers (wyd. pol. Przysztos¢ konkurencji. Wspoltworzenie wyjgtko-
wej wartosci wraz z klientami, 2005). Koncepcje wspottworzenia wartosci
Prahalad rozwingl nastepnie wspolnie z Krishnanem w ksigzce zatytulowane;j
Nowa era innowacji [2010], aby ukaza¢ m.in. znaczenie klientow w procesach
innowacji.

Szkota jako srodowisko doswiadczen

Celem tej czesci artykutu nie jest szczegdétowa analiza sposobu funkcjonowania
szkoty i edukacji z ich wszelkimi walorami i deficytami, lecz proba spojrzenia
na szkote jako instytucje spoleczna, przed ktora postawione sg okres$lone zadania
1 powinnosci, a ktora bedac wytworem spoleczenstwa, moze przez to spoteczen-
stwo zosta¢ zmieniona. Jawi si¢ w zwigzku z tym pytanie, jakiej szkoty oczekuje
1 potrzebuje wspolczesne spoteczenstwo. Probe odpowiedzi na to pytanie podjg-
to, wykorzystujac obiecujgcg na gruncie nauk o zarzadzaniu koncepcje wspot-
tworzenia warto$ci wraz z klientami, ze szczegdlnym uwzglgdnieniem $rodowi-
ska doswiadczen, w ktorym to wspottworzenie przebiega.

Prahalad i Ramaswamy na przyktadzie Lego Mindstorms przedstawili istotg
i znaczenie srodowiska doswiadczen. Jest ono wazne w procesie wspottworzenia
warto$ci, gdyz pozwala tworzy¢ warto$¢ z wieloma konsumentami jednoczes$nie,
uwzgledniajac ich odmienne zainteresowania, umiejetnosci, potrzeby czy prag-
nienia [Prahalad, Ramaswamy, 2005: 57]. Tworzenie oddzielnego produktu dla
kazdego klienta z osobna byloby zadaniem, jesli w ogéle wykonalnym, to bardzo
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kosztownym. Prawdopodobnie bardzo niewielu klientow bytoby gotowych i by-
loby w stanie za taki produkt zaptaci¢. Podobnie, jak tylko czes¢ uczniow czy
studentow decyduje si¢ np. na prywatnie optacane, indywidualne lekcje jezykow
obcych. Koszt takich lekcji jest znacznie wyzszy niz lekcji w kilkunastoosobo-
wej grupie. Korzysci z indywidualnie dopasowanej do potrzeb i mozliwosci po-
znawczych ucznia lekcji sg jednak réwniez wigksze.

W przypadku wspditworzenia warto$ci przez ucznia dla samego siebie jego
zaangazowanie moze przybierac posta¢ albo indywidualnego dopasowania ,,pro-
duktu” do wilasnych potrzeb i oczekiwan, albo przejecia przez klienta czgéci za-
dan wykonywanych dotad przez szkote. Tymoteusz Doligalski [2011: 71] opisuje
pierwszy przypadek w odniesieniu do tworzenia warto$ci w Internecie, przywo-
tujac termin ,,masowa kastomizacja” (ang. mass customization), zaproponowany
przez Kleemanna i Vossa [2008: 10]. Masowa kastomizacja jest oksymoronem
ztozonym z termindéw ,,masowa produkcja” oraz ,kastomizacja”, czyli dosto-
sowywanie produktu do potrzeb i oczekiwan indywidualnego klienta. Stanowi
prébe utrzymania niskich kosztéw produkcji poprzez jej masowo$¢ z zaletami
kastomizacji oferowanych klientom produktow. W przypadku masowej kastomi-
zacji produkt, cho¢ jest kierowany na rynek masowy, dzigki jego wiasciwo$ciom
mozna tatwo dostosowywac do oczekiwan indywidualnych klientéw. Kleeman
i Voss podaja przyktad komputerow Della, w przypadku ktérych za posredni-
ctwem sklepu internetowego istnieje mozliwo$¢ indywidualnego skonfiguro-
wania wielu parametrow zamawianego komputera. Komponenty sg produko-
wane masowo, lecz dzigki odpowiedniej platformie komunikacyjno-handlowe;j
klient moze kupi¢ komputer dopasowany do wtasnych potrzeb [Kleemann, Voss,
2008: 15].

Zdaniem Kleemanna i Vossa masowa kastomizacja jest wyizolowang aktyw-
no$cig pojedynczego klienta ukierunkowang na okreslong jednostke produktu,
a nie wspolng dziatalnos¢ wielu klientow skierowang na calg ofert¢ danego pro-
duktu. W ten sposdb w masowej kastomizacji biorg udziat nie tylko organiza-
cje, ale takze pojedynczy klienci, ktorzy chca dostosowac danag jednostke pro-
duktu do swoich oczekiwan [Kleemann, Voss, 2008: 10]. Koncepcja masowej
kastomizacji nie jest w petni trafiona w odniesieniu do wspottworzenia warto-
$ci wspolnie z klientami. Prahalad i Ramaswamy, o czym byta juz wczesniej
mowa, wyraznie odrozniajg kastomizacje od personalizacji do§wiadczen, ktéra
oznacza wspoltworzenie tre§ci swojego do§wiadczenia [Prahalad, Ramaswamy,
2000: 83]. Innymi stowy, klienci na podstawie tych samych produktéw moga
tworzy¢ odmienne doswiadczenia.

W drugim przypadku klienci przejmuja czg$¢ zadan wykonywanych dotad
przez oferenta produktu, co gtéwnie ma na celu obnizenie kosztu wytworzenia
i dostawy. Dzigki temu powstaje mozliwo$¢ obnizenia ceny, co czyni produkt
bardziej dostepnym. Przyktadem jest sie¢ sklepéw IKEA, ktoéra oferuje swoje
meble w paczkach, a klienci sami je transportujg i montuja, co wptywa na ob-
nizenie cen samych mebli. Jest to réwniez mozliwe w odniesieniu do eduka-
cji, gdzie przejecie czesci zadan (szczegdlnie tych niezwigzanych bezposrednio
z procesem edukacyjnym) przez uczniow lub rodzicow mogloby obnizy¢ koszty
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funkcjonowania szkoty, a tym samym stworzy¢ dodatkowe mozliwosci dziata-
nia i rozwoju. Nie jest to tak naprawde zjawisko zupetnie nowe. Rodzice czgsto,
szczegblnie w matych szkotach, angazujg si¢ w utrzymanie szkoty, drobne re-
monty itp. Niektorzy rodzice biora udziat w organizacji szkolnych imprez, wy-
cieczek czy wyjs$¢ do kina, muzeum itd. Brak pomocy ze strony rodzicow niejed-
nokrotnie przekreslitby szanse¢ na tego typu dzialania.

Prahalad i Ramaswamy ida jednak znacznie dalej w swoich rozwazaniach,
twierdzac, ze ,,potrzebne jest nam spojrzenie na proces wspottworzenia, ktore
datoby si¢ uogolni¢, uwzgledniajac duzg liczbe konsumentéw o odmiennych za-
interesowaniach, poziomach umiejetnosci, potrzebach i pragnieniach” [2005: 59].
Taki uktad odniesienia, ktory pozwolitby organizacji na wspoéttworzenie z wielo-
ma klientami ré6znorodnych do§wiadczen na podstawie tych samych produktow
badz ustug, nazywaja oni srodowiskiem do$wiadczen [Prahalad, Ramaswamy,
2005: 59— 62].

Philip Kotler, Hermawan Kartajaya i Iwan Setiawan piszg z kolei o ,,platfor-
mie” wspoéltworzenia, czyli o produkcie, ktory moze by¢ ,,krojony na miarg¢”
[Kotler, Kartajaya, Setiawan, 2010: 50]. Dobrze koresponduje to ze sposobem
mys$lenia Prahalada i Ramaswamy’ego, dla ktérych produkt jest artefaktem, wo-
kot ktorego dopiero ksztattowane sg wspdlnie z konsumentami ich do§wiadcze-
nia [Prahalad, Ramaswamy, 2000: 83]. Przyktadem, dobrze ilustrujacym t¢ idee,
sa klocki Lego. W tradycyjnym systemie Lego, stworzonym w 1932 roku przez
zatozyciela firmy Ole Kirka Christiansena, dzieci mogg taczy¢ klocki o szesciu
ksztattach z odémioma kotkami na bardzo wiele sposobdéw. Jedynym ogranicze-
niem jest praktycznie ich wyobraznia i kreatywnos¢ [Prahalad, Ramaswamy,
2005: 59]. Pojedyncze klocki sa produkowane masowo, ale efekt w postaci do-
$wiadczenia z ich wykorzystaniem jest indywidualny, a co wigcej — powstaje
poprzez zaangazowanie danego dziecka. Jak twierdzg Prahalad i Ramaswamy,
»konsumenci lego wspottworza zatem warto$¢ w interakcjach z firma Lego przez
jej srodowisko doswiadczen” [Prahalad, Ramaswamy 2005: 60].

W przypadku klockow Lego dzieci nie trzeba w Zzaden sposéb zmusza¢ do
zaangazowania we wspoltworzenie warto$ci, a wrecz przeciwnie, klocki te sta-
nowig obiekt pozadania wigkszosci dzieci. Warto postawi¢ pytanie, co jest nie
w porzadku ze szkola, Ze stata si¢ ona niechetng konieczno$cig. Z jednej strony
wiadomo, Ze jest potrzebna, ale z drugiej strony uczniowie nie chodza do niej
z przyjemnoscia 1 gdyby tylko istniata sensowna alternatywa, prawdopodobnie
wielu by z niej skorzystato.

Producent klockow Lego nieustannie rozwija swoje sSrodowisko do§wiadczen.
W 1998 roku w wyniku rewolucyjnych prac Seymoura Paperta i badaczy z MIT
powstal projekt Mindstorms Robotics Invention System (system burzy mozgow
do wynajdywania robotow). System ten jest ztozony z przektadni, silniczkow,
czujnikéw 1 oprogramowania umozliwiajacego uzytkownikom konstruowanie
inteligentnych robotow przy uzyciu tradycyjnych klockéw. Sercem systemu
jest urzadzenie o nazwie RCX, bedace wyspecjalizowanym mikrokomputerem,
dzigki ktéremu uzytkownicy moga programowac zachowania i reakcje konstruo-
wanych robotéw [Prahalad, Ramaswamy, 2005: 60]. Jest to projekt, przy ktorym
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dzieci ucza si¢ i rozwijaja, a jednoczesnie wymaga on duzego zaangazowania
z ich strony. Firma stworzyta jedynie platforme, ktora ozywia si¢ dopiero poprzez
zaangazowanie uzytkownikow. Problemem szkoty jest dostarczanie tych samych
doswiadczen wszystkim uczniom, a co wigcej cheé kontroli tych do$wiadczen.
Szkota zamiast da¢ uczniom mozliwo$¢ budowania i programowania robotow,
chece posadzi¢ ich w tawkach, aby to ich kontrolowa¢ i sterowaé nimi tak, jak
dzieci sterujg swoimi robotami z klockéw Lego. Odpowiedzialna ewaluacja pro-
cesow edukacyjnych nie moze ogranicza¢ si¢ do oceny pracy nauczycieli i wy-
nikéw osigganych przez uczniow. Odpowiedzialna ewaluacja musi wyciagnacé
uczniéw z tawek tak, aby byli oni zaangazowani w swoje ksztatcenie; tak,
aby wzieli na siebie czgs¢ odpowiedzialno$ci za jego przebieg i efekty. Szkota
powinna stworzy¢ innowacyjne srodowisko doswiadczen uwzgledniajace duza
liczbe uczniow o odmiennych umiejetnosciach, predyspozycjach, zaintereso-
waniach, potrzebach i pragnieniach. Srodowisko to powinno da¢ im mozliwo$é
udzialu w konstruowaniu i programowaniu wiasnych doswiadczen edukacyj-
nych. Kupujac zestaw klockéw Lego, zawsze dotaczona jest do nich instrukcja,
ale to tylko jedna z bardzo wielu mozliwosci polaczenia zakupionych elementow.
Nie jest mozliwe rozwijanie wyobrazni i kreatywnosci dzieci, jezeli beda one
zmuszone uktada¢ jeden zestaw klockow wcigz wedtug tego samego schematu.
Dlatego odpowiedzialna ewaluacja nie moze opierac si¢ na sprawdzaniu zgodno-
$ci pracy szkoly z opracowang wcze$niej instrukcja.

Szkofa jako wspdtodpowiedzialnosé i zaangazowanie
uczacych sie we wspottworzenie wartosci

Prahalad i Ramaswamy, przedstawiajac koncepcje wspottworzenia wartosci
z klientami, rozwijaja m.in. tez¢, iz zarzadzanie nie moze dtuzej ograniczaé
si¢ jedynie do myslenia o kosztach, jakosci produktow i procesow, predkosci
i sprawnosci. Optacalny wzrost wymaga nowych zroédet innowacji i kreatywno-
$ci. Uwazaja oni za paradoks gospodarki XXI wieku fakt, ze dostep do rosngcej
ilosci produktow i ustug przynosi konsumentom coraz mniejsze zadowolenie
[Prahalad, Ramaswamy, 2005: 14]. Ich zdaniem, warto$¢ bedzie w coraz wick-
szym stopniu wspottworzona przez organizacje i klientow, w miejsce dotych-
czasowego modelu tworzenia catej warto$ci wewnatrz organizacji. Zastgpienie
modelu wymiany warto$ci przez jej wspottworzenie oznacza zmiang nie tylko
w podejsciu do tworzenia wartosci, lecz transformacje relacji pomigdzy organi-
zacja 1 jej klientami. Warto$¢ wynika z doswiadczenia wspottworzenia, w kto-
rym bierze udzial dany klient w konkretnym czasie, w konkretnym miejscu,
w konteks$cie konkretnego zdarzenia. Konsumenci w coraz wigkszym stopniu
poszukuja wolnosci wyboru, z kim 1 w jaki sposéb chcg wchodzi¢ w interak-
cje [Prahalad, Ramaswamy, 2005: 21]. Oznacza to odej$cie od myslenia o rynku
jako miejscu wymiany na rzecz rynku jako srodowiska do§wiadczen wspottwo-
rzenia warto$ci wspolnie z klientami. Logika ta ma znaczenie rowniez w przy-
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padku myslenia o edukacji. Sprowadzenie ksztatcenia do produktu oferowanego
na rynku edukacyjnym ogranicza mozliwoséci rozwoju zwigzane z aktywnym
wspottworzeniem wartosci przez uczniow czy studentow. Edukacja jest wrecz
wymarzonym poligonem dla wdrazania logiki rynku jako $rodowiska do$wiad-
czen wspoltworzenia warto$ci. Pojecie rynku edukacyjnego nie moze zosta¢ za-
wezone do miejsca, gdzie szkota chce cos ,,sprzedac”, a uczen chce to ,,kupic”.
Najbardziej pasujacym do wyzwan stojacych przed edukacjg ujeciem rynku jest
rynek edukacyjny jako srodowisko, w ktdrym wspoditworzona jest warto$¢ dla
ucznia, dla szkoty, a w dalszej kolejnos$ci dla rynku pracy, gospodarki i spote-
czenstwa w ogole.

Przyktadem zaangazowania ucznidéw we wspottworzenie wartosci jest uru-
chomiony w roku szkolnym 2011/2012 projekt organizacji pozarzadowych
1 Ministerstwa Edukacji ,,Szkota z pasja” [www.szkolazpasja.men.gov.pl, dostep:
10.03.2012]. Projekt ten miat na celu zaangazowanie ucznidow w wolontariat po-
przez wspoltworzenie warto$ci wspolnie przez ministerstwo, organizacje po-
zarzadowe, szkote, ucznidw i czesciowo rodzicdw, wspierajacych swoje dzieci.
Program miatl pokaza¢ uczniom, Ze sg czeScig §wiata, w ktdérym 2yja, Zze robigc
cos$ dla innych, moga zyskac¢ cos$ dla siebie.

W zatozeniach tego projektu postawiono na rozwoj kazdego ucznia dopaso-
wany do jego indywidualnych potrzeb i mozliwosci. Na stronie projektu mozemy
znalez¢ nastepujace przestanie:

Szkota to nie tylko lekcje. Szkota umozliwia rowniez prowadzenie ciekawych dziatan
pozalekcyjnych, wspottworzonych przez organizacje pozarzadowe. Jest to jeden ze spo-
sobow wzbogacenia oferty szkoly o elementy, dzigki ktorym dzieci i mtodziez ucza si¢
zaangazowania, wspotpracy, aktywnos$ci obywatelskiej, wrazliwo$ci na potrzeby innych,
wolontariatu lub rozwijaja swoje pasje i talenty [www.szkolazpasja.men.gov.pl, dostep:
10.03.2012].

W przestaniu tym pojawia si¢ explicite okreSlenie ,,wspottworzenie”, a tak-
ze nacisk na funkcjonalne i procesowe aspekty szkoty w odréznieniu od jej in-
stytucjonalnej roli. W tym sensie, szkota to odpowiedzialno$¢ i dzialanie, a nie
budynek, klasy, fawki i nauczyciele, a gdzie$ na koncu moze takze uczniowie.
Szkota to zesp6t dziatan skoncentrowanych wokot ucznia, w ktoérych on wspol-
uczestniczy. W takim ujeciu szkote nalezy rozumieé¢ bardziej jako proces, jako
co$, co si¢ dzieje, niz miejsce, gdzie to si¢ dzieje. W jezyku potocznym funkcjo-
nuje okreslenie ,,dosta¢ szkote”. Oznacza ono wprawdzie, ze kto$ zostal zmuszo-
ny do duzego wysitku, ale zwraca uwage na procesowy aspekt szkoty. Szkota
w tym ujeciu nie ma nic wspdlnego z organizacja, a jest blizsza wyizolowane-
mu procesowi ksztatcenia. Jest to zasadnicza roznica, ktora decyduje o tym, co
jest wazne w mysSleniu o szkole. Zbyt duzo myslimy o szkole jako instytucji,
a w zwiazku z tym o czyms$ w rodzaju instrukcji, ktéra nalezy doktadnie wypet-
ni¢. Wéwczas ewaluacja, zamiast stuzy¢ zmianom, stuzy ocenie i eliminowaniu
dziatan niezgodnych z instrukcja, a powiedzenie, Ze ,,najlepszy jest przeciet-
ny — bo nie wystaje”, przestaje by¢ jedynie zabawnym Zartem, a staje si¢ smutng
prawda.
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Zupelnie inaczej wyglada sytuacja, gdy traktujemy szkotg jako zbior proceséw
ksztalcenia, co wigcej wspottworzonych wspolnie z uczniami. Wowczas szkota, jaka
mozemy zobaczy¢ w danym momencie, jest jedynie chwilowym wynikiem proce-
sOw wspoltworzenia. Jest to jedynie co§ w rodzaju obrazu szkoty w danym mo-
mencie utrwalonego w obiektywie aparatu fotograficznego. Prawdziwa szkola jest
zbiorem instytucji, dziatan i procesow, ktdre ten obraz stworzyly, ktore nieustannie
odtwarzajg szkole w ujgciu instytucjonalnym. Dlatego ewaluacja nie moze ograni-
czac¢ si¢ do opisania szkoty takiej, jaka mozna zobaczy¢ w danym momencie.

W projekcie ,,Szkota z pasja” przyjeto kilka zasad, na ktoérych powinna si¢
opiera¢ codzienna dziatalno$¢ szkoty [www.szkolazpasja.men.gov.pl, dostep:
10.03.2012]:

— Uczen jest najwazniejszy.

— Rodzice sg wspottworcami szkoty.

— Nauczyciele rozbudzajg pasje uczniow.

Dyrektor jest liderem postepu.

— Szkota to nie tylko lekcje.

Powyzej przytoczone zasady wydaja si¢ emanacjg szkoty rozumianej jako
wspottworzenie warto$ci dla ucznia i wspdlnie z uczniem. W zatozeniach pro-
jektu zostato powiedziane wprost, ze szkola sktada si¢ z ucznidow, a nie z klas.
Nauczyciele z pasja majag motywowac uczniow do nauki, odkrywania i rozwija-
nia swoich talentow, a to wszystko nie moze by¢ ograniczone do szkolnych lekcji.
Uczen moze ,,dosta¢ dobrg szkote” (w pozytywnym znaczeniu) nie tylko na lekcji
inie tylko w szkole rozumianej jako budynek, klasy, dyrektor, nauczyciele itd.

Prahalad i Krishnan analizuja projekt alternatywnego ksztaltcenia ,,TutorVista”
[Prahalad, Krishnan, 2010: 16—18]. Zestawiaja go z tradycyjnym modelem eduka-
cji mlodziezy w szkole §redniej, ktory przez dziesiatki lat prawie si¢ nie zmienit.
,Jczniowie uczeszczajg na lekcje w wyznaczonych z géry godzinach. Typowa na-
uka w szkotach dzieli si¢ na godziny lekcyjne, przy czym kazda godzina po$wig-
cona jest innemu przedmiotowi, jak jezyk, matematyka lub historia” [Prahalad,
Krishnan, 2010: 16]. Autorzy zwracajag uwagg na stabosci tego systemu, szcze-
go6lnie podkreslajac brak indywidualizacji nauczania. Wszyscy uczniowie wspol-
nie stuchajg tych samych lekcji, dostajg te same zadania domowe, piszg te same
testy 1 klasowki, oczekuje si¢ od nich takich samych postgpoéw z danego przed-
miotu w danym czasie. Wyglada to tak, jakby wszyscy mieli te same zdolno$ci,
predyspozycje, mozliwosci i plany zyciowe. Natomiast, jak zauwazaja Prahalad
i Krishnan, ,,wszelka debata nad indywidualizacja nauczania szybko przeradza si¢
w dyskusje o liczebnosci klas 1 o0 kosztach [Prahalad, Krishnan, 2010: 16].

Projekt ,,TutorVista” jest czym$§ w rodzaju nowoczesnych korepetycji, w ra-
mach ktorych kazdy uczen za 99 dolaréw miesigcznie wybiera sobie przedmiot
i czas, w ktorym chce korzysta¢ z pomocy danego tutora. Okresla, ile godzin
takiej pomocy w danym miesigcu bedzie mu potrzebne i jak intensywna powinna
by¢ ta pomoc z poszczeg6lnych przedmiotéw. Tutorzy pochodzg z calego §wiata,
a pomoc odbywa si¢ zdalnie. Kurs rozpoczyna si¢ od testow sprawdzajacych,
co uczen juz potrafi, a w jakich dziedzinach potrzebna jest mu pomoc. Pozwala
to oceni¢ zrozumienie przedmiotu i dopasowaé szczegdlowy tok nauczania do
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potrzeb danego ucznia. Poczatkowe wyniki projektu wskazuja na duze postepy
uczniéw uczestniczacych w tym projekcie. Zdecydowanie poprawilo si¢ zrozu-
mienie poszczegdlnych przedmiotéw i wyniki uzyskiwane w testach szkolnych.
Cena 99 dolaréw miesi¢cznie niezaleznie od liczby godzin pomocy tutora spra-
wia, ze system ten jest dostepny dla wigkszosci uczniow. Waznym czynnikiem
sukcesu jest réwniez spersonalizowane nauczanie oferowane indywidualnym
uczestnikom oraz ich zaangazowanie w jego tworzenie i przebieg [Prahalad,
Krishnan, 2010: 16—17].

Plan nauczania jest rezultatem procesu wspottworzenia, w ktorym biorg
udzial uczen i tutor. W ten sposob proces ksztalcenia jest inny w przypadku
kazdego ucznia. Obecnie prawdopodobnie trudno wyobrazi¢ sobie szkote, ktéra
zmienia si¢ w zaleznos$ci od ucznia. Trudno wyobrazi¢ sobie szkote jako zbior
procesOw ksztalcenia zogniskowanych wokot ucznia, jednoczes$nie szkote jako
platforme bedaca jedynie artefaktem, wokot ktérego tworzone sg doswiadczenia
wspottworzenia przy wspotudziale ucznia i wszystkich innych odpowiedzial-
nych za jego edukacje. Na wyzszych poziomach edukacji odpowiedzialno$¢ i za-
angazowanie ucznia rostoby stopniowo wraz ze swoboda wyboru i mozliwoscia
wplywu na przebieg wlasnego ksztatcenia.

Takie podejscie do nauczania jest bliskie takze wspomnianemu wcze$niej
projektowi ,,Szkota z pasjg”’, w ktorym nacisk zostal potozony na indywidualne
podchodzenie do potrzeb ucznidow, odkrywanie ich uzdolnien i zainteresowan.
Zdaniem pomystodawcow projektu, jest to jedno z najwazniejszych zadan szko-
ly. Podkreélajg oni takze konieczno$¢ wiaczenia w ten proces wielu podmiotow,
tak aby zmieni¢ oblicze szkoty, aby stata si¢ ona miejscem coraz bardziej przy-
jaznym i lubianym przez ucznidw, a nauka w niej byla dla nich szczegdlnie pa-
sjonujaca. Przyktad projektu ,,Szkota z pasja” dobrze ilustruje myslenie o szkole
jako zespole ludzi, dziatan i proceséw skoncentrowanych na odpowiedzialno$ci
za ucznia 1 wspottworzenie z nim i dla niego warto$ci. Pomystodawcy projektu
wyraznie podkres$laja, ze szkote kreuja przede wszystkim ludzie i to nie tylko
ci zatrudnieni w szkole, ale takze rodzice i §rodowisko zewngtrzne, w tym or-
ganizacje pozarzadowe 1 jednostki samorzadu terytorialnego [www.szkolazpa-
sja.men.gov.pl, dostep: 10.03.2012]. Wciaz jednak szkota jest kojarzona gtownie
z miejscem. Nawet pomystodawcy analizowanego projektu, mimo jego stusznych
zalozen 1 celow, nie potrafig zupetnie oderwac si¢ od kojarzenia szkoty z miej-
scem. Tymczasem w mysleniu o szkole jest tak, jak z klockami Lego, w przypad-
ku ktorych jedyne granice tego, co mozemy z nich stworzy¢, to granice naszej
wyobrazni.

Podsumowanie

Wspodttworzenie warto$ci wraz z klientami jest koncepcja zarzadzania zapro-
ponowang po raz pierwszy przez Prahalada i Ramaswamy’ego w 2002 roku,
cho¢ réwnoczesnie rozwijang na gruncie marketingu, gdzie zwraca si¢ szcze-
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g6lng uwage na aktywnos$¢, wspotodpowiedzialnos$¢ i zaangazowanie klientow
w procesy $wiadczenia ustug. W koncepcji wspottworzenia wartosci produkt jest
zaledwie artefaktem, wokot ktorego ksztaltowane sg wspolnie z klientami ich
doswiadczenia. Nastepuje odejscie od myslenia o rynku jako miejscu wymiany
do rynku jako innowacyjnym $rodowisku do§wiadczen, ksztaltowanych nie we-
wnatrz organizacji, lecz wspoélnie przez organizacje¢ i jej klientow. Ten sposob
myslenia ma znaczenie takze w przypadku edukacji, ktéra nie moze by¢ sprowa-
dzona jedynie do roli produktu oferowanego uczniom.

W artykule podjeto probe wykazania, iz aktywne wspottworzenie wartosci
przez uczacych si¢ powinno by¢ elementem procesow edukacyjnych, a przez to
przedmiotem ewaluacji. Postawiono jednoczesnie tezeg, ze w odpowiedzialnym
mysleniu o szkole najwazniejsze sg jej aspekty procesowe, a nie instytucjonalne.
Szkota nie moze zosta¢ ograniczona do budynku, klas, tawek, dyrektora i na-
uczycieli. Szkota to znacznie wigcej niz miejsce, gdzie realizowane jest ksztatce-
nie wedhug opracowanej uprzednio instrukcji. Uczniowie moga i powinni wspot-
tworzy¢ szkote dla samych siebie z pomocg rodzicow, nauczycieli, organizacji
pozarzadowych 1 wszystkich zainteresowanych ich edukacja.

Na przyktadzie dwoch projektow edukacyjnych — , Szkota z pasjg” oraz
,TutorVista” — pokazano, ze w odpowiedzialnej i skutecznej edukacji wazne
jest stworzenie innowacyjnego srodowiska doswiadczen, w ktorym uczen jest
wspotodpowiedzialny i zaangazowany we wspottworzenie wartosci edukacyj-
nej dla samego siebie. Szkota staje si¢ wowczas zywym procesem, ktory nie
przebiega wedlug z gory zatozonej instrukeji, lecz jest aktywnie wspottworzo-
ny przez wszystkich zainteresowanych, w tym samych ucznidw. Zmieniajg si¢
w zwiazku z tym takze cele i zakres ewaluacji, ktora nie moze ogranicza¢ si¢
do badania zgodnosci procesow edukacyjnych z zatlozonym wcze$niej planem.
Odpowiedzialna ewaluacja jest czes$cig codziennych dziatan edukacyjnych, a jej
struktura, podobnie jak cala szkota, powinna by¢ rezultatem wspottworzenia
wartos$ci wspolnie z uczniami.
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Abstract

How schools promote value of education?

Modern school faces the growing challenge to promote competently “learning”, studying,
knowledge — above all among students but also in the local environment. The problem has been
recognized by the authorities creating educational law in Poland — one of the requirements
that schools must meet is “Promoting value of education”. Present publication isan attempt
to give answer on how Polish schools implement this requirement. The article contains the
results of the external evaluation of schools and educational institutions carried out under
the Enhancement of the Pedagogic Supervision System Efficiency and Evaluation of the School
Operation Quality Program.

Keywords: education, promoting value of education, evaluation, lifelong learning
Streszczenie

Wyzwaniem dla wspotczesnej szkoty jest umiejetne promowanie ,,uczenia si¢”, nauki, wie-
dzy — przede wszystkim wérdd uczniow, ale rowniez w srodowisku lokalnym. Problem ten zo-
stat dostrzezony przez tworzacych prawo o§wiatowe w Polsce — jedno z wymagan stawianych
szkotom brzmi: ,,Promowana jest wartos¢ edukacji”. Niniejsza publikacja jest proba odpowie-
dzi na pytanie, jak polskie szkoty realizuja to wymaganie. W artykule wykorzystane sg wyniki
ewaluacji zewnetrznych szkot i placowek edukacyjnych prowadzonych w ramach Programu
wzmocnienia efektywnosci systemu nadzoru pedagogicznego i oceny jakosSci pracy szkoty.

Stowa kluczowe: edukacja, promowanie, ewaluacja, uczenie si¢ przez cale zycie

Wstep

W kontekscie transformacji wspotczesnych spoleczenstw, pozadanej wizji spote-
czenstwa wiedzy czy cho¢by nowoczesnych koncepcji zarzadzania organizacja-
mi nie dziwi pojawienie si¢ w rozporzadzeniu Ministerstwa Edukacji Narodowe;j
z dnia 7 pazdziernika 2009 roku dotyczacym zmian w nadzorze pedagogicznym
wymagania traktujacego o promowaniu wartosci edukacji. Wydaje si¢ rowno-
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cze$nie, ze propozycja MEN przedstawiona w charakterystykach tego wyma-
gania prowokuje do waznych pytan o to, jakg role¢ ma odegra¢ w tym procesie
szkota, na ile szkota jest, co by¢ moze brzmi paradoksalnie, przygotowana do
roli organizacji profesjonalnie promujacej warto$¢ edukacji, jak to zadanie jest
rozumiane przez dyrektorow szkot i nauczycieli, ale i przez stanowigcych prawo
oswiatowe?

Poniewaz niniejszy artykutl jest probg analizy wynikdéw ewaluacji zewnetrz-
nych, prowadzonych w szkotach w odniesieniu do wymagania: ,,Promowana jest
warto$¢ edukacji”, sadze, ze warto, zanim przejde do analizy wynikéw, przyj-
rze¢ si¢ najpierw tre$ci wymagania, zawierajacego jego charakterystyki opisane
na dwoch poziomach: podstawowym i wysokim [Rozporzadzenie, 2009], a na-
stepnie zasygnalizowac te problemy, ktére z promowaniem warto$ci edukacji,
wedlug mnie, si¢ wigza.

W charakterystyce wymagania: ,,Promowana jest warto$¢ edukacji” na po-
ziomie podstawowym (D), czytamy:

— Szkota lub placowka prezentuje i upowszechnia informacje o ofercie edu-

kacyjnej oraz podejmowanych dziataniach i osiagni¢ciach.

— Szkota lub placowka informuje srodowisko o celowosci i skutecznosci po-

dejmowanych przez nig dziatan.

W tak zdefiniowanym opisie wymagania nacisk potozono na jednokierun-
kowe komunikowanie (prezentowanie, upowszechnianie, informowanie), jaka
jest oferta szkoty, jej dziatania i sukcesy w konteks$cie ,,promowania warto$ci
edukacji”.

W drugiej czgéci charakterystyki na poziomie podstawowym nacisk potozono
na komunikowanie spolecznosci tego, czy dziatania szkoty sg celowe i skuteczne.

W charakterystyce na poziomie wysokim (B) wymaga si¢ od szkoty, by:

— promowata w §rodowisku potrzebe uczenia sig,

— byla pozytywnie postrzegana w srodowisku.

W pierwszej czesci tej charakterystyki akcentuje si¢ konieczno$¢ podejmo-
wania przez szkote dziatan stuzacych przekonaniu spotecznosci lokalnej o po-
trzebie (wartosci) uczenia si¢. WyraZnie pobrzmiewa wigc unijny postulat ,,ucze-
nia si¢ przez cale zycie”. W drugiej cze¢$ci nacisk kladzie si¢ na ,,pozytywne
postrzeganie”, co w kontekscie ,,promowania” mozna utozsamia¢ z dziataniami
public relations, kreowaniem wizerunku szkoty.

Promowanie wartosci edukacji z nieco innej perspektywy

Promowanie warto$ci edukacji to jedno z wyzwan dla wspoiczesnej polskiej szkoty.
W tym krétkim zarysie nie jest oczywiscie mozliwe doktadne opisanie tego prob-
lemu'. Zaproponuj¢ jedynie kilka istotnych wedtug mnie zagadnien, ktore warto
wzig¢ pod uwage, gdy myslimy i o wspolczesnej edukacii, i o jej promowaniu.

! Pelniejsze omowienie tego problemu zob.: [Kotodziejczyk, Starypan, 2012: 80].
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Podmiotem dziatan realizowanych przez szkole jest przede wszystkim uczen,
cho¢ od wspodlczesnej szkoty oczekuje si¢, by promowala ide¢ ,,uczenia si¢ przez
cale zycie” rowniez w spotecznos$ci lokalnej. W jakims$ stopniu postulat ten znaj-
duje odzwierciedlenie w analizowanych wyzej charakterystykach wymagania,
w ktoérym czytamy, ze szkota ma promowac w §rodowisku potrzebe uczenia sie.

Jak sprawiaé, by rzeczywiscie ,,uczenie si¢”, nauka, wiedza byty/stawaty si¢
dla ucznia i innych 0so6b — cztonkéw spotecznosci lokalnej — wartoscia? Wydaje
sig, ze ujecie 1 zawarto$c¢ tresci proponowanego w rozporzadzeniu wymagania to
zbyt mato, by mozna byto méwi¢ o koniecznych dziataniach szkoty, ktére beda
shuzy¢ przekonywaniu uczniéw i innych 0sob (rodzicow ucznidw i pozostatych
cztonkow spotecznosci lokalnej) o wartosci i potrzebie edukacji.

Jezeli méwimy o promowaniu wartosci edukacji, to warto odwotac¢ si¢ do pro-
pozycji Jacquesa Delorsa [1998], wedtug ktorego edukacja opiera si¢ na czterech
filarach:

— Uczy¢ sig, aby poznac — czyli uczenie si¢ dla wiedzy.

— Uczy¢ sig, aby dziala¢ — czyli uczenie si¢ dla umiejetnosci, fachu, pracy.

— Uczy¢ sig, aby zy¢ wspolnie — czyli uczenie si¢ dla zrozumienia innych,

wspotdziatania i wspotpracy.

— Uczy¢ sig, aby by¢ — czyli uczenie si¢ dla wlasnego rozwoju i doskonalenia.

Istotne jest wiec uswiadamianie mtodym ludziom, ze ich edukacja nie skon-
czy si¢ wraz z otrzymaniem swiadectwa ukonczenia szkoty czy dyplomu wyzszej
uczelni. Trwaé pewnie bedzie, gdy uczniowie i studenci opuszczg mury szkoty.
Stad ,,uczenie si¢ przez cate zycie”, o ktorym byla juz mowa, to znak wspotczes-
nosci i przysztosci. Idea ta propagowana jest przez Komisje Europejska i wpisana
w uruchomiony w 2007 roku ,,Lifelong Learning Programme” (program uczenia
si¢ przez cale zycie). To jednak, jaki bedzie stosunek dorostych ludzi do uczenia
si¢ w przyszto$ci, moze zaleze¢ w jakiej§ mierze od tego, jak dzisiaj dosSwiadcza-
ja edukacji 1 jaki dzisiaj maja stosunek do uczenia si¢. I czy rzeczywiscie potrafig
(i chca) sie uczy¢ — tu i teraz. Czy nauka jest/bgdzie dla nich przyjemnoscia,
wigzaca si¢ z poznawaniem, odkrywaniem nowego, czy jedynie koniecznoscia,
obowiazkiem? To, jak odbywa si¢ nauczanie i uczenie si¢: programy, metody
nauczania i uczenia si¢, zaangazowanie nauczyciela i ucznidéw, atmosfera, kli-
mat sprzyjajacy uczeniu si¢, zarzadzanie szkotg itd., bedzie budowato postawy
mlodych wobec wiedzy, uczenia si¢, szkoty, edukacji. Istotne wigc, moze przede
wszystkim, jest wedtug mnie do§wiadczanie przez mtodego cztowieka edukacji
,,na co dzien”.

Do zadan szkoty nalezy wyposazenie mlodego cztowieka w takie kompeten-
cje, ktoére umozliwig mu dzi$§ i w przysztosci radzenie sobie w zyciu, w zmie-
niajacych si¢ zasadach funkcjonowania spoteczenstw i organizacji. Jedng z ta-
kich kluczowych kompetencji jest umiejetno$¢ uczenia si¢ i wykorzystanie tej
umiejetnosci dla wlasnego rozwoju i doskonalenia, fachu, pracy. Z jednej strony
edukacja to wigc warto$¢ autoteliczna, z drugiej umozliwiajgca spetnienie si¢
w sferze zawodowej. Takze pomagajaca w przygotowaniu si¢ na zmiany, jakie
dokonuja si¢ w nowoczesnych typach organizacji i wspdlczesnym podejsciu do
zarzadzania. Obecnie obserwujemy cho¢by zmieniajacy si¢ model kariery zawo-
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dowej, przede wszystkim duza mobilnos$¢ geograficzng i stanowiskowa, ale i spo-
sob rozumienia tego, czym jest kariera zawodowa, ktéra wspodlczesnie zaczyna
odbiegac od tradycyjnej ,,$ciezki” awansu zawodowego. W wielu organizacjach
w duzo wigkszym stopniu niz dotychczasowe ,,stopnie” na drabinie hierarchii
stanowiskowej liczy si¢ mozliwo$¢ wykorzystania wiedzy i kompetencji, umie-
jetnos¢ uczenia si¢ czy umiejetno$¢ wspotpracy w zespole. Pozycja pracownika
Ww organizacji zmienia si¢ w zalezno$ci od tego, jaka odgrywa role (np. wykonaw-
cy czy lidera), a nie zalezy od miejsca w strukturze organizacji, ktora staje si¢
ptaska, a nie, jak dotad, hierarchiczna.

Wspdlczesnie podstawowego znaczenia nabiera takze rozwoj kapitatu spo-
lecznego, budowanie spoleczenstwa obywatelskiego, rowniez w kontekscie bu-
dowania spoleczenstwa wiedzy. Dlatego potrzebne jest takie zorganizowanie
procesu edukacji, w ktorym uczniowie nie tylko ,,ucza si¢ 0” demokracji, ale
uczg sie przez do§wiadczanie demokracji, wspolpracy, partycypacji, odpowie-
dzialno$ci za siebie oraz innych i cenig te warto$ci. To réwniez istotny element
w rozwazaniach o promowaniu warto$ci edukacji, tu cho¢by w jej utylitarnym
odcieniu. Promowanie warto$ci edukacji to rowniez promowanie wiedzy z rdz-
nych dyscyplin naukowych, to zachecanie do zglebiania wiedzy, budzenie fascy-
nacji poznawczych, aspiracji do uczenia si¢, samorozwoju. Z tym wigze si¢ m.in.
dostrzeganie zainteresowan, zdolnosci ucznidéw 1 wspieranie w ich rozwijaniu.

Zasygnalizowanie powyzszych problemdw zwigzanych z definiowaniem
zadan dla wspotczesnej edukacji i jej promowaniem daje, mysle, pewne wy-
obrazenie, jak potezne to wyzwanie dla szkoty. Charakterystyki wymagania:
,Promowana jest wartos¢ edukacji” nie obejmuja wigkszosci z tych zagadnien.
Nie bgda wiec powyzsze uwagi przedmiotem mojej analizy. Przyjete kryteria
operacyjne i narzedzia badawcze sa bowiem skonstruowane wprost w odniesie-
niu do zapisoOw charakterystyk wymagania zawartych w rozporzadzeniu, stad
nie uwzgledniajg innych sposobdw rozumienia problemu promowania wartosci
edukacji. Sadze jednak, Ze zasadne jest pokazanie innej perspektywy w mysle-
niu o promowaniu edukacji i by¢ moze wykorzystanie jej do ewentualnych mo-
dyfikacji w tre$ci analizowanego wymagania.

Badanie — cel badania, narzedzia badawcze, osoby badane

Kluczowe pytanie badawcze, postawione w tytule tego artykutu, dotyczy tego,
jak szkoty promuja warto$¢ edukacji (w rozumieniu zaproponowanym w wyma-
ganiu). W analizie odniostam si¢ do sformutowanych wobec tego wymagania
kryteriéw operacyjnych na poziomie podstawowym wymagania:
— Szkota prowadzi dziatania informacyjne dotyczace oferty edukacyjnej,
dziatan szkoty i jej osiagnig¢.
— Rodzice i przedstawiciele lokalnego Srodowiska znaja osiagnigcia szkotly
1jej uczniow.
— Szkola informuje o celowosci i1 skutecznos$ci swoich dziatan.
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W badaniu wykorzystatam wyniki badan zamieszczone na platformie in-
ternetowej NPSEO (www.platforma.npseo.pl/stats.php, dostep: 10.05.2011). Pod
uwage wzietam dane w odniesieniu do wymagania: ,,Promowana jest warto$§¢
edukacji”, pochodzace ze wszystkich zewnetrznych ewaluacji cato§ciowych
(obejmujacych wymagania sformutowane wobec szkot i placowek edukacyjnych
zawarte w rozporzadzeniu MEN z dnia 7 pazdziernika 2009 roku dotyczacym
zmian w nadzorze pedagogicznym) zrealizowanych w szkotach réznego typu od
jesieni 2009 do konca 2010 roku.

W badaniu wykorzystatam wszystkie pytania skierowane do respondentéw
w odniesieniu do poziomu podstawowego wymagania. Byly to pytania zamknig-
te 1 otwarte, zadawane respondentom w ankietach, wywiadach indywidualnych
i wywiadach grupowych. Podmiotami badan byli: dyrektorzy szkot, nauczyciele,
rodzice, partnerzy szkot.

Analiza wymagania — wyniki badan i dyskusja

Ewaluacja zewnetrzna w odniesieniu do wymagania: ,,Promowana jest warto$¢
edukacji” zostata przeprowadzona we wskazanym wyzej okresie w 99 szkotach
réznego typu. Wszystkie szkoty spetnity wymaganie na poziomie co najmniej
podstawowym (D) — dwie szkoty, 20 szkoét na poziomie $rednim (C), 56 szkot
na poziomie wysokim (B) i 21 na poziomie bardzo wysokim (A). Oznacza to,
ze w 77 badanych szkotach prowadzone sa dziatania pozwalajace na przypi-
sanie im, przez bioracych udziat w badaniach respondentdéw, wartosci opisa-
nej na poziomie co najmniej wysokim. W odniesieniu do tresci charakterysty-
ki na tym poziomie §wiadczyloby to, ze badane szkoty promuja w srodowisku
potrzebg uczenia si¢ oraz sa pozytywnie postrzegane w srodowisku. Warto
zauwazy¢, ze zadna ze szkol nie spetnita tego wymagania na najnizszym
poziomie.

Tabela 1.

Poziom spetniania przez szkoty wymagania: ,,Promowana jest wartos¢ edukacji”

Poziom spelnienia wymagania Liczba szk()l;:sl;f; a:)cz)if(c)lrln\izymagame na
Poziom A 21
Poziom B 56
Poziom C 20
Poziom D 2
Poziom E -

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie: http://www.platforma.npseo.pl/stats.php/# (do-
step: 10.05.2011).
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Kryterium operacyjne: Szkota prowadzi dziatania informacyjne
dotyczace oferty edukacyjnej, dziatan szkoty i jej osiagnieé

Na pytanie, w jaki sposob szkota informuje o swojej ofercie, dziataniach i osigg-
nigciach? dyrektorzy (n = 98) w wywiadzie odpowiadaja, ze szkoty postuguja si¢
w tym celu réznymi mediami:

— najwigcej — 94 dyrektorow — podaje, ze szkota ma wiasng strone internetows;

— 87 dyrektorow informuje, ze wykorzystywane sg tablice ogloszen;

— 79 dyrektoréw podaje, ze przygotowywane sg specjalne informatory, ulot-
ki, foldery na temat dziatalnosci szkoty; tylu tez (79) twierdzi, ze szkota cy-
klicznie prezentuje si¢ w lokalnych mediach (ogtoszenia i artykuty w prasie
lokalnej, audycje radiowe, udzial w programach lokalne;j telewizji);

— wedtug informacji 47 dyrektoréw szkota wydaje wiasng gazetke szkolng.

Szesédziesigciu o$miu dyrektorow wskazuje na inne sposoby informowania

o swojej ofercie. Wérdd nich wymieniaja, poza wskazanymi powyzej, m.in.: ar-
tykuty w prasie ogélnopolskiej, prezentacje multimedialne, filmy reklamowe, lo-
kalne portale internetowe, lokalne informatory, tablice ogloszen w miescie, wy-
dawnictwa monograficzne, dni otwarte, komunikacj¢ bezposrednig (np. w trakcie
spotkan z rodzicami), targi edukacyjne, wizyty promocyjne w innych szkotach.

Z odpowiedzi dyrektorow wynika, ze szkoty prowadza dziatania informa-

cyjne, wykorzystujac w ré6znym stopniu dostepne media, przy czym najbardziej
popularnym sposobem komunikowania jest strona internetowa i tablice ogloszen,
w mniejszym stopniu reklama wydawnicza i publicity. Warto zauwazy¢, ze wsrod
niewyszczegolnionych w kafeterii sposobow informowania (,,inne”’) cze$¢ dyrek-
torow wskazuje bezposrednie formy komunikacji, umozliwiajgce dwukierunkowy
przeptyw komunikatu. W komunikowaniu wykorzystywane sg wigc gtownie tra-
dycyjne, poza strong internetowa, sposoby i srodki komunikacji. Dyrektorzy nie
wskazuja na takie nowe narzgdzia w komunikowaniu publicznym, jak: media spo-
tecznosciowe, platformy dyskusyjne (np. fora, czaty, komunikatory), blogi i inne.

Tabela 2.

Rozktad odpowiedzi na pytanie: ,,W jaki sposob szkota informuje o swojej ofercie,
dzialaniach i osiagnigciach?” — pytanie wielokrotnego wyboru, wywiad z dyrektorem

Odpowiedzi dyrektoréw na pytanie: ,,W jaki sposéb szkola informuje o swojej ofercie, | Tak | Nie
dzialaniach i osiagnieciach?”

Przygotowywane s3 specjalne informatory, ulotki, foldery na temat dziatalno$ci szkoty. 79 | 19
Szkota ma wiasng strong internetowa. 94 4
Szkota umieszcza tego typu informacje na tablicach ogloszen. 87 | 11
Szkota wydaje wlasna gazetke szkolna. 47 | 51
Szkota cyklicznie prezentuje si¢ w lokalnych mediach (ogtoszenia i artykuty w prasie 79 | 19
lokalnej, audycje radiowe, udziat w programach lokalnej telewiz;ji).

Inne — jakie? 68 | 30

Zrodto: opracowanie whasne na podstawie: http://www.platforma.npseo.pl/stats.php/# (do-
step: 10.05.2011).
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Dyrektorzy szkdt (n = 98; pytanie otwarte) pytani o to, jakg informacje o ofer-
cie, dziataniach lub osiggnigciach upowszechnita szkota ostatnio w lokalnym $ro-
dowisku, podawali przyktady, ktére mozna pogrupowac w nastepujacy sposob:

— sukcesy uczniow,

— realizowane projekty i programy,

— przeprowadzone akcje, happeningi,
— organizowane lub przeprowadzone konkursy,

— spotkania ze znanymi ludZmi,

— 1imprezy szkolne, jubileusze szkoty,
— aktywnos$¢ uczniow w szkole i poza szkots.
W tabeli 3 zamieszczam zestawienie odpowiedzi dyrektoréw wraz z przy-

ktadami.

Tabela 3.

Odpowiedzi na pytanie: ,,Jaka informacje o ofercie, dziataniach lub osiagnigciach

upowszechnila szkota ostatnio w lokalnym §rodowisku?” — pytanie otwarte,

wywiad z dyrektorem

Jaka informacje¢ o ofercie, dzialaniach lub
osiggnieciach upowszechnila szkola ostatnio
w lokalnym Srodowisku?

Przyklady odpowiedzi dyrektorow

— Informacje o sukcesach ucznidéw.

Informacja o osiagnigciach uczniow z TPS

i ZSZ w ogdlnopolskich turniejach cukierniczych
i piekarskich zamieszczona w prasie branzowej

i lokalnej”.

,,O zajeciu 11 miejsca w turnieju pitki noznej
chtopcow o puchar Prezydenta Miasta Gdanska”.

— Informacje o realizowanych projektach
i programach.

Informacja o projekcie realizowanym wspolnie
z Polska Agencja Roberta Szumana”.

Artykut w prasie, dotyczacy realizacji projektu
unijnego «Lamanie barier warunkiem réwnych
szans»”.

— Informacje o przeprowadzonych akcjach,
happeningach.

,,Dzien czystego powietrza — happening
«Krasnoludki pala $§mieci?».

Informacje o akcji «Dziewczynka z zapatkami»™.

—  Informacje o organizowanych lub
przeprowadzonych konkursach.

,,O konkursie «Alchemiczne tamigtowki
Pepetki»”.

,,O konkursie na prezentacj¢ multimedialng
«Mikotaj Kopernik — patron mojej szkoty»”.

— Informacje o spotkaniach ze znanymi ludzmi.

,.Informacje o spotkaniu z gdanskim pisarzem
w bibliotece Pod zotwiem”.

~Artykuly w prasie — informacja o spotkaniu
z Dariuszem Michalczewskim”.
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Jaka informacje o ofercie, dzialaniach lub
osiagnieciach upowszechnila szkola ostatnio Przyklady odpowiedzi dyrektoréow
w lokalnym $rodowisku?

— Informacje o imprezach szkolnych, ,,O Dniu Chtopaka zorganizowanym w szkole”.
jubileuszach. ,,0 §lubowaniu klasy I”.

,,Program w lokalnej TV o Jubileuszu 45-lecia

i nadaniu imienia”.

Jubileusz 50-lecia szkoty”.

— Informacje o aktywnoS$ci uczniow w szkole ,,Wystawy fotograficzne uczniow”.

ipoza szkolg. ,»Wyjazd uczniéw do Brukseli i wystgp
artystyczny w Parlamencie Europejskim z okazji
otwarcia wystawy prac Beksinskiego”.

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie: http://www.platforma.npseo.pl/stats.php/# (do-
step: 10.05.2011).

Zestawienie to pokazuje, jakie informacje, wedtug dyrektorow szkot, sg istotne
dla spotecznosci lokalnej, co ich zdaniem warto upowszechnia¢. Z podawanych
przyktadéw wynika, ze raczej sg to dziatania jednostkowe, niebedace statymi
elementami funkcjonowania szkoty, wyjatkowe, przyciagajace uwagg, obliczone
zatem na efekt promocyjny, ale raczej w znaczeniu promocji jako elementu marke-
tingu szkoty. Podporzadkowane temu, co moze zainteresowa¢ odbiorcow, co be-
dzie dla nich atrakcyjne, ale i skuteczne dla szkoty jako przekaz promocyjny. Sa
to informacje, w ktorych eksponuje si¢ wyjatkowos¢, niecodziennos¢ dziatan (np.
jubileusze), ich spektakularno$¢ (akcje, happeningi), sukcesy, rywalizacje (sukcesy
sportowe, konkursy), odwotuje si¢ do autorytetow (spotkania ze znanymi ludzmi),
wykorzystuje mechanizm apercepcji (np. problemy dotyczace ekologii) itp. Warto
zauwazy¢, ze na tego typu komunikaty wskazuje Jan A. Fazlagi¢, podpowiadajacy,
jak skutecznie prowadzi¢ dziatania promocyjne szkoty [Fazlagi¢, 2003].

Wymieniane przyktady wpisujg si¢ wigc raczej w ,,marketingowe” myslenie
o promowaniu warto$ci edukacji. Nie ma wiasciwie w przyktadach podawanych przez
dyrektoréw takich komunikatow, ktore pokazywatyby szkolng codzienno$é, to, co
dzieje si¢ na lekcjach, brakuje informacji o stosowanych rozwigzaniach metodycz-
nych, programowych, problemach, z jakimi boryka si¢ szkota. Z wypowiedzi dyrek-
toréw wyltania si¢ do$¢ arkadyjski, utopijny pejzaz polskiej szkoty. Nacisk w komuni-
kowaniu potozony jest nie na rzetelng informacjg, ale na przekaz silnie perswazyjny.
Makrokomunikatem jest w tym wypadku raczej reklama szkoty niz informacja.

By¢ moze wystgpienie w charakterystykach wymagania trzech elementow:
oferty edukacyjnej, dziatan szkoty i jej osiagnie¢, ktore szkota ma ,,prezentowaé
i upowszechniaé”, sugeruje, ze kluczem do odczytania istoty wymagania jest per-
spektywa marketingowa z podstawowym dla kompozycji marketingowej elemen-
tem, jakim jest promocja, i rozumiane by¢ moze jako ,,promocja szkoty”, a nie
promowanie edukacji. Wlaczanie elementow jezyka rynku (,,oferta edukacyjna”)
do jezyka edukaciji jest szerszym problemem, powoduje trudnos$ci, nieporozumie-
nia interpretacyjne czy wrgcz wypaczenie istoty dziatan pedagogicznych, na co
zwrocit uwage Henryk Mizerek, piszac o negatywnych konsekwencjach domina-
¢cji dyskursu rynkowego w rozwazaniach o jakosci edukacji [Mizerek, 2012].
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Dodatkowo warto zauwazy¢, ze zdecydowana wigkszos¢ dyrektorow
(78 na 95) twierdzi, ze dzialania promocyjno-informacyjne dotyczace dziatalno-
$ci szkoty lub osiagnie¢ uczniow prowadzone byly w ciagu ostatniego miesiagca’.
Wedtug wigkszosci dyrektorow komunikowanie z otoczeniem odbywa si¢ wigc
na biezaco. W kontekscie ich powyzszych wypowiedzi oznaczatoby to, ze dbaja
o0 do$¢ intensywna promocje szkot, ktérymi zarzadzaja.

Kryterium operacyjne: Rodzice i przedstawiciele lokalnego
srodowiska znaja osiagniecia szkoty i jej ucznidéw

Partnerzy szkoty i przedstawiciele samorzadu twierdza, ze szkota informuje o osigg-
nieciach swoich ucznidéw i1 nauczycieli odniesionych w tym lub poprzednim roku
szkolnym. W najwickszym stopniu informuje o sukcesach uczniéow w zawodach/
imprezach sportowych (92 wskazania w trakcie prowadzonego wywiadu grupo-
wego na 99 przeprowadzonych wywiadéw) i sukcesach uczniow na olimpiadach
przedmiotowych (71 wskazan). W mniejszym stopniu o nagrodach i wyrdznie-
niach przyznawanych nauczycielom i innym pracownikom szkoty (53 wskazania).
W trakcie mniej niz potowy wywiadéw rozmowcy stwierdzili, ze przekazywane
sg informacje dotyczace przyznania stypendiow naukowych (41 wskazan). Wérod
innych informacji zwigzanych z osiggnigciami uczniéw i nauczycieli pojawity sig:
wyniki z egzaminow, stypendia sportowe, sukcesy druzyny harcerskiej, sukcesy
uczniow w konkursach, dziataniach prospotecznych i charytatywnych, dziataniach
artystycznych (np. przeglady teatralne, konkursy recytatorskie, plastyczne, wysta-
wy, festiwal filmowy) i inne. To, co przede wszystkim jest wigec naglasniane Iub ,,sty-
szalne” jako atrakcyjny komunikat, to informacje zwigzane z rywalizacja uczniow
na gruncie sportowym lub naukowym (np. no$ne wizerunkowo ,,olimpiady”).

Tabela 4.

Rozktad odpowiedzi na pytanie: ,,Czy szkota informowata o osiagnigciach swoich uczniow
i nauczycieli odniesionych w tym lub poprzednim roku szkolnym? Prosz¢ wymienic te,
o ktorych Panstwo styszeli” — wywiad grupowy z partnerami i przedstawicielami samorzadu

Odpowiedzi partneréw szkoly i przedstawicieli samorzadu Tak | Nie
Sukcesy uczniéw na olimpiadach przedmiotowych. 71 28
Sukcesy uczniéw w zawodach/imprezach sportowych. 92 7
Nagrody i wyrdznienia przyznawane nauczycielom i innym pracownikom szkoty. 53 46
Przyznanie uczniom szkoty stypendiow naukowych. 41 58
Inne — jakie? 60 39

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie: http://www.platforma.npseo.pl/stats.php/# (do-
step: 10.05.2011).

2 Pytanie jednokrotnego wyboru do dyrektora w wywiadzie: ,,Kiedy po raz ostatni szkota podje-
Ta dziatania promocyjno-informacyjne dotyczace swojej dziatalno$ci lub osiggnig¢ uczniow? Kiedy
doktadnie to byto?”.
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Pytani o t¢ kwestie rodzice (n = 5132) twierdza, Ze najczgséciej informowani sa
o sukcesach w konkursach (70,95%), sukcesach sportowych (62,84%) 1 olimpia-
dach przedmiotowych (57,48%). Srednio co trzeci rodzic jest informowany o zrea-
lizowaniu przez szkote projektu lub udziale w akeji spotecznej, o udziale przedsta-
wicieli szkoty w waznych wydarzeniach i uroczysto$ciach i o przyznaniu uczniom
stypendiéw naukowych. Najmniejsza liczba rodzicéw podaje, ze jest poinformo-
wana o przyznaniu szkole grantu lub dotacji (21,16%) oraz o nagrodach i wyroznie-
niach przyznawanych nauczycielom i innym pracownikom szkoty (16,58%).

Przede wszystkim wigc informacja, ktora dociera do rodzicéw i partne-
row szkoly, zwigzana jest z sukcesami naukowymi i sportowymi ucznidow, co
rowniez widoczne jest w powyzej analizowanych wypowiedziach dyrektordw.
W mniejszym stopniu styszalne sa osiggnig¢cia nauczycieli i innych pracownikow
szkoty, przy czym tu widoczna jest r6znica w wypowiedziach rodzicow i part-
nerow szkoty. Warto zauwazy¢, ze nie dostrzegaja potrzeby informowania o tej
kwestii dyrektorzy szkot. Dociera tez informacja do rodzicow, cho¢ relatywnie
rzadziej, o realizowanych przez szkotly projektach oraz imprezach i uroczystos-
ciach, w ktorych biorg udziat przedstawiciele szkét. Zabrakto by¢ moze w pro-
ponowanych kafeteriach innych odpowiedzi, mniej spektakularnych propozycji
osiggniec ucznidéw 1 nauczycieli, istotnych jednak z punktu widzenia dydaktycz-
nego i wychowawczego.

Ciekawe byloby przyjrzenie sig, z jakich powodoéw maty nacisk w komuni-
kacji zewnetrznej ktadzie si¢ na informowanie o osiggni¢ciach uczacych. Warto
jeszcze raz podkresli¢, ze dyrektorzy wérdd informacji przekazywanych $ro-
dowisku lokalnemu wymieniaja wlasnie sukcesy ucznidow, zupetnie pomijaja
wprost nazwane sukcesy nauczycieli (bo oczywiscie sukcesy uczniow mozna
rowniez interpretowac jako ,,sukcesy nauczycieli”).

Tabela 5.

Rozktad odpowiedzi na pytanie: ,,Czy szkota informowata rodzicéw o osiagnieciach swoich
ucznioéw i nauczycieli odniesionych w tym lub poprzednim roku szkolnym? Prosz¢ wskazaé
te, o ktorych Pan(i) styszat(a)” — ankieta dla rodzicéw (n = 5132)

Odpowiedzi rodzicow na pytanie (Jiz) (VIVV:Z)
Sukcesy uczniéw na olimpiadach przedmiotowych. 57,48 | 42,52
Sukcesy uczniow w konkursach. 70,95 | 29,05
Sukcesy ucznidow w zawodach/imprezach sportowych. 62,84 | 37,46
Udziat przedstawicieli szkoty w waznych wydarzeniach i uroczystosciach. 34,15 | 65,85
Nagrody i wyrdznienia przyznawane nauczycielom i innym pracownikom szkoty. 16,58 | 83,42
Otrzymanie przez szkol¢ dotacji/grantu. 21,16 | 78,84
Przyznanie uczniom szkoty stypendiéw naukowych. 30,82 | 69,18
Zrealizowanie przez szkote projektu lub udziat w akcji spotecznej. 34,45 | 65,55
Inne — jakie? 3,60 | 95,40

Zrédlo: Opracowanie whasne na podstawie: http://www.platforma.npseo.pl/stats.php/# (do-
step: 10.05.2011).
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Rodzice (n = 5264) raczej pozytywnie ocenili docierajace do nich informacje
na temat osiggnie¢ szkoty, cho¢ zwraca uwage bardzo duzy odsetek braku odpo-
wiedzi na to pytanie zadane w ankiecie (pytanie otwarte: ,,Jak ocenia Pan(i) in-
formacje na temat osiggnig¢ szkoty?”). 55,37% badanych rodzicéw nie udzielito
odpowiedzi na to pytanie. Wsrod tych, ktérzy odpowiedzieli, 69,87% ocenito te
informacje dobrze i bardzo dobrze, prawie 11% — Zle, bardzo Zle lub stwierdzilo,
ze nie otrzymuje informacji. Niewielka cze$¢ rodzicow zwrdcila uwage na spo-
sOb 1 okoliczno$ci przekazywania informacji, podobnie — maty odsetek badanych
akcentowat tresci przekazywane (np. szkota jest aktywna).

Tabela 6.

Rozktad odpowiedzi na pytanie: ,,Jak ocenia Pan(i) informacje na temat osiaggni¢¢ szkoty?” —
ankieta dla rodzicow, pytanie otwarte

Odpowiedzi rodzicow o di‘::;:z;ﬂi:gﬁ;‘:ﬁ?zf&)
Dobrze, pozytywnie, ok, wystarczajace, zadawalajace 56,87
Bardzo dobrze, bardzo wysoko 12,94
Stabo, dopuszczajaco, miernie, za mato informacji 7,19
Informacje sa przekazywane na zebraniach, na stronie internetowe;j 4,59
Srednio, dostatecznie, przecietnie 3,87
Nie mam zdania, nie wiem, trudno powiedzie¢ 3,23
Szkota jest aktywna, ma osiagnigcia, szkota rozwija si¢ 2,85
Nie otrzymuje¢ takich informacji, brak informacji 2,59
Zle, bardzo stabo, bardzo nisko, negatywnie 1,19
Inne 4,64

Zrédlo: opracowanie whasne na podstawie: http://www.platforma.npseo.pl/stats.php/# (do-
step: 10.05.2011).

Partnerzy szkoly i przedstawiciele samorzadu uznali, ze informacje na temat
szkoty sa raczej wystarczajace (w 90 na 97 wszystkich przeprowadzonych wy-
wiadow, przy pieciu brakach odpowiedzi na to pytanie).

Tabela 7.

Rozktad odpowiedzi na pytanie: ,,Czy uzyskuja Panstwo peing informacje¢ na temat
osiaggnig¢¢ szkoly?” — wywiad z parterami szkoty i samorzadem

Tre$¢ odpowiedzi respondentéw Czestosé Procent v]:;;);;:;
Zdecydowanie niewystarczajace 2 2,06 2,17
Raczej wystarczajace 90 92,78 97,83
Braki odpowiedzi 5 5,15 -
Razem 97 100 100

Zrédlo: opracowanie whasne na podstawie: http://www.platforma.npseo.pl/stats.php/# (do-
step: 10.05.2011).
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Kryterium operacyjne: Szkota informuje o celowosci
i skutecznosci swoich dziatan

Interesariusze, przy uwzglednianiu idei accountability, powinni otrzymywac rzetel-
ng informacj¢ o funkcjonowaniu szkoty, a wiec rowniez o sprawnosci 1 profesjona-
lizmie podejmowanych przez nig dzialan (informuje si¢ o celowosci i skutecznosci
podejmowanych dziatan). Odpowiedzi réznych grup respondentéow, doty-
czgce tego, czy szkota informuje o celach réznych dziatan przez nia
podejmowanych, sa w niektéorych wypadkach sprzeczne. Nauczyciele
(n=2630) twierdza, ze informuja rodzicow, jakie sg cele edukacyjne i wychowawcze
podjetych dziatan (91,44%). Zdecydowana wickszo$¢ nauczycieli twierdzi, ze infor-
muje rodzicow, jakie cele chee realizowaé szkota (80,91% pozytywnych odpowie-
dzi). Ponad potowa z nich deklaruje, ze informuje rodzicow, jakie dzialania spraw-
dzaja si¢ ze wzgledu na ich warto$¢ edukacyjna (61,14%) i wychowawcza (61,59%).

»Czy Pan(i) méwi rodzicom...”

1. jaki jest cel edukacyjny dziatan,
ktore Pan(i) realizuje

- 8,56%

2. jaki jest cel wychowawczy dziatan, - 8.56%
ktore Pan(i) realizuje ’
3. jakie cele chce realizowaé szkota -
Tak
4. jakie dziatania szkoty sprawdzaja si¢ 38.86% | | | Nie

ze wzgledu na ich warto$¢ edukacyjna

5. jakie dziatania szkoty sprawdzaja si¢
ze wzgledu na ich warto$¢ wychowawcza

38,41%

1 1 J
60% 80% 100%

1 1
0 20% 40%

Wykres 1. Rozktad odpowiedzi na pytanie: ,,Czy Pan(i) méwi rodzicom...” — ankieta dla na-
uczycieli

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie: http://www.platforma.npseo.pl/stats.php/# (do-
step: 10.05.2011).

Z kolei rodzice (n = 4528) pytani o to, czy sg informowani o wymienionych
powyzej celach i dziataniach szkoty, odpowiadaja nastgpujgco: wigkszos¢ z nich
(71,25%) stwierdza, ze jest informowana o celach, ktore chee realizowac szkota, ale
mniej niz potowa podaje, ze jest informowana o celach edukacyjnych i celach wy-
chowawczych. Wiekszo$¢ rodzicow deklaruje, ze nie jest informowana o skutecz-
nosci podejmowanych dziatan wychowawczych (74,6%) i edukacyjnych (61,73%).

Przedstawiciele samorzadu pytani o to, jaka dociera do nich informacja,
w zdecydowanej wiekszosci twierdza, ze pracownicy szkoty informujg ich zarow-
no o celach edukacyjnych (w 80 wywiadach grupowych), jak i wychowawczych
(w 79 wywiadach), ktore sa realizowane w szkole, oraz o podejmowanych dziata-
niach, ktore sprawdzajg si¢ ze wzgledu na warto$¢ edukacyjng (w 76 wywiadach)
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i wychowawcza (w 74 wywiadach). W 82 wywiadach respondenci ci stwierdzili,
ze s3 informowani o tym, jakie cele chce realizowa¢ szkota.

»Prosimy o zaznaczenie, czy sa Pafnstwo informowani o...”

1. celach edukacyjnych dziatan, 53.64% |
ktore realizuja nauczyciele -
2. celach wychowawczych dziatan, 56.96% |

ktore realizuja nauczyciele

3. celach, ktore chce realizowaé szkota

—
61,73% | Nie

74,60% |

4. dziataniach szkoty, ktore sprawdzajq si¢
ze wzgledu na ich warto$¢ edukacyjna

5. dzialaniach szkoty, ktore sprawdzaja si¢
ze wzgledu na ich warto$¢ wychowawcza

J
0 20 40 60 80 100

Wykres 2. Rozklad odpowiedzi na pytanie: ,,Prosimy o zaznaczenie, czy sa Panstwo informo-
wani o...” — ankieta dla rodzicow

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie: http://www.platforma.npseo.pl/stats.php/# (do-
step: 10.05.2011).

Tabela 8.

Rozktad odpowiedzi na pytanie: ,,Czy pracownicy szkoty informuja samorzad o tym...” —
wywiad grupowy z partnerami szkoty i samorzadem

Odpowiedzi partnerow i przedstawicieli samorzadu Tak | Nie
...jaki jest cel edukacyjny dziatan, ktore realizuja? 80 18
...jaki jest cel wychowawczy dziatan, ktore realizuja? 79 19
...jakie cele chce realizowaé szkota? 82 16
...jakie dziatania szkoty sprawdzaja si¢ ze wzgledu na ich warto$¢ edukacyjna? 76 22
...jakie dziatania szkoty sprawdzaja si¢ ze wzgledu na ich warto§¢ wychowawcza? 74 24

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: http://www.platforma.npseo.pl/stats.php/# (do-
step: 10.05.2011).

Z odpowiedzi udzielanych przez rézne grupy respondentéw wynika, ze mniej
skuteczna jest komunikacja miedzy szkotg a rodzicami. Jest skuteczna w wypadku
docierania z informacja do rodzicéw o ogdlnie nazwanych ,,celach, ktére chce reali-
zowac¢ szkota”, czyli kiedy odnosi si¢ do zamierzen zwiazanych z podejmowaniem
dziatan w przysztosci. Natomiast mniej skuteczna (badz rzadziej zachodzaca) jest
w wypadku dziataf realizowanych lub zrealizowanych — tych, ktore sprawdzity si¢
ze wzgledu na ich warto$¢ edukacyjng i wychowawcza. Inna interpretacja tych wy-
nikéw moglaby wskazywaé na to, ze szkoty mniej chetnie dziela si¢ z rodzicami
informacjami zwigzanymi ze skutecznoscig podejmowanych dziatan.
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Podsumowanie badania

Postawiony problem badawczy dotyczyl tego, w jaki sposob szkota wptywa na
promowanie warto$ci edukacji w §rodowisku (tak jak ten problem zostal uje-
ty w charakterystykach wymagania). Do analizy wykorzystano wyniki badan
pochodzacych z ewaluacji zewnetrznych 99 szkét w Polsce przeprowadzonych
od jesieni 2009 do konca 2010 roku. W badaniu przeprowadzono wywiad z dy-
rektorem szkoty, wywiad grupowy z partnerami i samorzadem, ankiet¢ dla na-
uczycieli, ankiet¢ dla rodzicéw ucznidw. Analizie poddano wszystkie pytania:
zamkniete jednokrotnego i wielokrotnego wyboru oraz pytania otwarte przypo-
rzadkowane kryteriom na poziomie podstawowym.

Z przeprowadzonego badania wynika, Ze:

— Wszystkie szkoty spetnity wymaganie na poziomie co najmniej podsta-
wowym (D) — dwie szkoty, 20 szkét na poziomie §rednim (C), 56 szkdt na
poziomie wysokim (B) i 21 na poziomie bardzo wysokim (A).

— Wszystkie badane szkotly deklarujg prowadzenie dzialan informacyjnych
o szkole z wykorzystaniem réznych mediéw i form przekazu (glownie:
strona internetowa, tablice ogloszen, reklama drukowana: informatory,
ulotki, foldery, wydawanie wtasnej gazetki, prezentacja szkoty w lokal-
nych mediach).

— Zdecydowana wigkszos$¢ dyrektoréw deklaruje, ze dziatania informacyjne
prowadzi na biezaco.

— Przekazywane informacje o szkole dotycza, wedtug dyrektorow, glow-
nie: sukceséw ucznidow, realizowanych projektéw i programéw, przepro-
wadzonych akcji 1 happeningoéw, organizowanych lub przeprowadzonych
konkurséw, spotkan ze znanymi ludZzmi, imprez szkolnych, aktywnos$ci
ucznidw, jubileuszéw szkoty.

— W najwigkszym stopniu, zdaniem rodzicdw i partneréw szkoty, informuje si¢
o sukcesach uczniow w zawodach/imprezach sportowych i sukcesach uczniow
na olimpiadach przedmiotowych; w mniejszym stopniu o nagrodach i wyrdz-
nieniach przyznawanych nauczycielom i innym pracownikom szkoty.

— Nauczyciele deklaruja przekazywanie rodzicom informacji na temat celow
dzialania szkoty. Wigkszo$¢ rodzicéw potwierdza, Ze otrzymuje informa-
cje dotyczace ogolnie tego, jakie cele chce realizowac szkota, natomiast
mniej niz potowa stwierdza, ze jest informowana o celach edukacyjnych
i celach wychowawczych. Wigkszos$¢ rodzicow deklaruje tez, ze nie jest
informowana o dziataniach szkoty, ktore sprawdzajg si¢ ze wzgledu na
wartos$¢ wychowawczg i edukacyjng; wynik badania moze wskazywacé np.
na nieskuteczng komunikacj¢ migdzy nauczycielami a rodzicami lub na
brak deklarowanych przez nauczycieli dziatan informacyjnych.

— O rodzajach i skuteczno$ci wyzej wymienionych celéw sa informowani
przedstawiciele samorzadu i partnerzy szkoty.

— Rodzice i partnerzy raczej pozytywnie oceniaja otrzymywane informacje
na temat osiggnig¢¢ szkoty.
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Whioski i rekomendacje

Z przeprowadzonej analizy wynika, Ze:

— Dziatania zwigzane z promowaniem warto$ci edukacji w $rodowisku
lokalnym ograniczajg si¢ glownie do promocji oferty szkoty i sukceséw
ucznidw.

— Jezeli szkota ma przyczynia¢ si¢ do promowania edukacji jako wartosci,
warto rozpoczaé dyskurs o zdefiniowaniu roli, jakg szkoly majg peinié¢
w $rodowisku lokalnym.

— Szkoly powinny poprawi¢ skuteczno$¢ komunikacji z rodzicami; by¢
moze warto zwroci¢ uwage na Srodki, ktore sg wykorzystywane w komu-
nikacji, rodzaj komunikacji, przebieg procesu komunikacji itp.

— Warto rozwazy¢ zmiang brzmienia charakterystyk wymagania, w mniej-
szym stopniu podnoszac kwestie promocji oferty edukacyjnej szkoty,
w wigkszym — promowanie uczenia si¢ i promowanie wiedzy.

— Wydaje sie, ze warto skoncentrowa¢ si¢ na dziataniach skierowanych do
uczniow. Po drugie, polozy¢ nacisk na ksztatcenie umiejetnosci uczenia
si¢, zachgcanie do doskonalenia umiejetnos$ci uczenia si¢ od siebie, prze-
konywanie, ze wiedza i nauka jest wartodcia i umozliwianie do$wiad-
czania, ze tak wlasnie jest (ksztalcenie pozadanych postaw wobec nauki
i wiedzy). Po trzecie, na poziomie wysokim, mozna rozwazy¢ zmiang tre-
$ci wymagania o wymog wspotpracy szkoty z innymi podmiotami w celu
uczenia si¢ od siebie nawzajem.
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Abstract

Instruments of local educational policy

The paper presents main elements of the local educational policy. On the basis of rules and re-
gulations resulting from National Act of Education, the paper depicts goals and implementation
instruments of the policy. The author underlines the importance of monitoring and control tools
which, according to the ministerial ordinance on the pedagogic surveillance, allow to direct
desired amendments in the educational system.
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Streszczenie

Artykut przedstawia gtéwne elementy lokalnej polityki o§wiatowej. Na tle zasad i ram praw-
nych, wynikajacych z Ustawy o systemie o$wiaty, kompleksowo zarysowano cele i narzgdzie
implementacyjne polityki. Autor podkresla znaczenie instrumentdéw monitoringu i kontroli,
ktoére — poprzez Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej w sprawie nadzoru pedagogicz-
nego — pozwalaja ukierunkowac¢ pozadane zmiany w szkolnictwie.

Stowa kluczowe: polityka publiczna, polityka o§wiatowa, instrumenty zarzadzania

Wstep

Polityka o$wiatowa, jak kazda polityka publiczna, stanowi zbidr instrumen-
tow 1 zasad, ktore przyjmuje si¢ dla realizacji strategicznych celow zwigzanych
z okre$lonym obszarem aktywnosci spoteczno-gospodarczej. Polityka o$wiato-
wa, bedaca integralna czgscig polityki spotecznej, definiuje narzedzia zwigza-
ne z rozwojem kapitatu ludzkiego i kapitatu spotecznego. Obejmuje catoksztatt
probleméw dotyczacych ustroju szkolnictwa, organizacji procesu nauczania,
metod ksztatcenia i wychowania, ustala zasady upowszechniania o$wiaty wsrod
dzieci, mtodziezy i dorostych.
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W ujeciu naukowym definicje¢ polityki oswiatowej przedstawit Dobromir
Dziewulak, okreslajac ja jako: ,,dokonywanie wyboru i podejmowanie
decyzji w sprawach celu, kierunku, tres$ci i organizacji oswia-
ty oraz wychowania, a takze planowanie dziatalno$ci o§wiatowo-
-wychowawczej” [Dziewulak, 1997: 11]. W praktyce polityka oswiatowa
oznacza dzialania pafstwa w dziedzinie szkolnictwa i wychowania, realizowanie
celow ksztalcenia oraz podstawy materialno-techniczne funkcjonowania przyje-
tego systemu o$wiatowego, a takze zarzadzanie instytucjami zajmujacymi si¢ ta
dziedzina.

Polityke o$wiatowa (edukacyjna) tworzy si¢ na kazdym poziomie zarzadza-
nia jednostkami terytorialnymi, a w szczegolnosci: krajowym i lokalnym.

Krajowa polityka oswiatowa

Krajowa polityka o$Swiatowa jest ukierunkowana i uwarunkowana Ustawa
zdnia 7 wrze$nia 1991 roku o systemie o$wiaty (zwanej dalej: Ustawa). Preambuta
Ustawy glosi, ze:

Oswiata w Rzeczypospolitej Polskiej stanowi wspdlne dobro catego spoteczenstwa; kie-
ruje si¢ zasadami zawartymi w Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej, a takze wskaza-
niami zawartymi w Powszechnej Deklaracji Praw Czltowieka, Migdzynarodowym Pakcie
Praw Obywatelskich i Politycznych oraz Konwencji o Prawach Dziecka. Nauczanie i wy-
chowanie — respektujac chrzescijanski system wartosci — za podstawe przyjmuje uniwer-
salne zasady etyki. Ksztalcenie i wychowanie stuzy rozwijaniu u mlodziezy poczucia
odpowiedzialno$ci, mitosci ojczyzny oraz poszanowania dla polskiego dziedzictwa kul-
turowego, przy jednoczesnym otwarciu si¢ na wartosci kultur Europy i $wiata. Szkota
winna zapewni¢ kazdemu uczniowi warunki niezbedne do jego rozwoju, przygotowac go
do wypetniania obowigzkow rodzinnych i obywatelskich w oparciu o zasady solidarno-
$ci, demokracji, tolerancji, sprawiedliwosci i wolnosci.

Na podstawie art. 1 Ustawy istnieje mozliwos$¢ zarysowania narze¢dzi kra-
jowej polityki oS§wiatowe]j. System o§wiaty zapewnia w szczegolnosci:

— respektowanie praw obywatelskich demokratycznego panstwa,

— wspomaganie przez szkote wychowawczej roli rodziny,

— odpowiednig strukture organizacyjng systemu o§wiaty poprzez mozli-

wosc¢ zaktadania i prowadzenia szkot i placowek przez rézne podmioty,

— nowoczesny i1 dostosowany do potrzeb rozwoju spoteczno-gospodarczego

zakres tresci ksztalcenia,

— tworzenie warunkow ksztatcenia, zgodnych z potrzebami i oczekiwania-

mi spotecznymi oraz sprzyjajacych wlaczeniu spotecznemu.

Justyna Osiecka-Chojnacka zwraca uwage, ze czgsto spory dotyczace poli-
tyki o§wiatowej dotyczyty nie tyle powszechnie akceptowanych celéw ogdlnych
(wyréwnywanie szans edukacyjnych) czy bardziej szczegotowych zadan (wczes-
niejsze rozpoczynanie edukacji szkolnej), ile sposobu ich realizacji, w szcze-
golnosci tego, czy zmiana jest dobrze przygotowana, czy jej zte przygotowanie
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1 brak srodkow nie spowoduja negatywnych skutkow dla uczniow. Istotnym wat-
kiem sporéw o$wiatowych bylo to, na ile mamy do czynienia ze zréznicowaniem
sytuacji o§wiatowej migdzy poszczegolnymi jednostkami samorzadu, szkotami
publicznymi, oraz to, na ile to zréznicowanie powinno i moze by¢ akceptowa-
ne. W ostatecznym rozrachunku chodzi o zagwarantowanie dzieciom rowno$ci
w zakresie realizacji ich prawa do nauki. Warunkiem powodzenia reform oswia-
towych jest zminimalizowanie upolitycznienia o$wiaty, podniesienie znaczenia
obiektywniej diagnozy [Osiecka-Chojnacka, 2010: 38—40].

Niezwykle waznym elementem polityki o$wiatowej panstwa jest system
finansowania o$wiaty, oparty o subwencjonowanie samorzadow, ktore — w prak-
tyce, dla zapewnienia pozadanego poziomu ustug edukacyjnych — czesto uzupet-
niajg $rodki centralne z wlasnego budzetu.

Lokalna polityka oswiatowa

Esencja systemu edukacyjnego w Polsce jest §wiadczenie ustug o§wiato-
wych przez samorzad terytorialny. Rola i zadania samorzadéw w zrefor-
mowanym systemie o§wiatowym wynikaja z zalozenia, ze to wtasnie na szczeblu
lokalnym lepiej mozna rozpoznaé potrzeby i problemy edukacyjne. Samorzad
winien nie tylko tatwiej sobie z owymi problemami radzi¢, ale tez, poprzez za-
dania o$wiatowe, aktywizowaé spoteczno$¢ lokalna i sprzyja¢ budowaniu wigzi.
Samorzadowy model o$wiaty powinien stymulowa¢ rozwdj lokalny. W ujeciu
Kazimierza Przyszczypkowskiego gléwne zadania samorzadu lokalnego w sfe-
rze polityki o§wiatowej sprowadzajg si¢ do:

— samodzielnego okreslania sieci publicznych przedszkoli, szkét podstawo-
wych i gimnazjalnych, a takze granic ich obwodow,

— nadzoru nad kontrola spelniania obowigzku szkolnego dzieci i mlodziezy
w wieku 3-18 lat,

— wspolpracy z organami nadzoru pedagogicznego w zakresie ustalonym
Ustawg o systemie oswiaty i wykonywania zalecen kuratora oswiaty,

— prowadzenia polityki kadrowej wobec dyrektorow szkot podstawowych,
gimnazjow, szkét ponadgimnazjalnych, przedszkoli i placéwek oswia-
towych,

— zatwierdzania corocznych projektow arkuszy organizacyjnych szkot pod-
stawowych, gimnazjow, szkot ponadgimnazjalnych, przedszkoli i placo-
wek oswiatowych,

— opracowania wnioskow w zakresie utrzymywania przedszkoli, szkot i pla-
cowek oswiatowych oraz zapewnienia im lokalowych i materialnych wa-
runkow realizacji ich zadan statutowych, takze likwidacja tych jednostek,

— wykonywania prac dotyczacych realizacji kompetencji organu wykonaw-
czego jednostki samorzadu terytorialnego w zakresie przygotowywania
projektu budzetu, nadzoru nad jego realizacja 1 przestrzegania dyscypliny
budzetowej w jednostkach oswiatowych [Przyszczypkowski, 2010: 43—44].
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Uwzgledniajagc rozwazania i opinie szeregu autorow [Luczynski, 2009;
Noworol, 2007; Przyszczypkowski, 2010; Sielatycki, 2007] mozna zarysowaé
istote 1 elementy lokalnej polityki o§wiatowe;.

W sensie ogdlnym, polityki sektorowe to systemy implementacji celow strate-
gicznych. Polityki winny posiada¢ struktur¢ wewnetrzng pozwalajaca ukierun-
kowa¢ dziatania podmiotéw odpowiedzialnych za system wdrazania. Powinny
wigc, na tle analizy determinant konkretnego celu strategicznego, przedstawiaé
zasady 1 sposoby rozwigzywania zidentyfikowanych problemow. W politykach
czgsto analizuje si¢ rozwigzania alternatywne i1 bada scenariusze konsekwencji
wdrozenia kazdego z wariantow. Zasadniczym elementem polityki jest rekomen-
dacja wybranego wariantu realizacji celu strategicznego, wraz z opisem najko-
rzystniejszych instrumentéw implementacji [ Noworo6l, 2007: 160—-161].

Polityki wdrazane sg poprzez system instrumentow. Za klucz ich systematyki
przyjeto cztery etapy procesu zarzadzania jednostkg terytorialng. Wyrdznia si¢
zatem:

— instrumenty formutowania celéw i zdan w postaci plandow i1 programow,

okreslane jako instrumenty planistyczne,

— instrumenty dotyczace organizowania realizacji celéw polityki, ktorych
kluczowym elementem jest stworzenie odpowiednich instytucji (instru-
menty organizacyjne),

— instrumenty biezgcego zawiadywania organizacjami wdrazajacymi
polityke,

— instrumenty monitoringu i kontroli zastosowanych metod i technik
wdrazania celéw — zasad — ustalen [Noworol, 2007: 94-95].

Aspekt planistyczny lokalnej polityki oswiatowej

Istota planistycznego aspektu polityki jest okreslenie lokalnych priorytetow
oswiatowych i opracowanie zgodnego z nimi wieloletniego planu dziatan
i decyzji finansowych.

Cele polityki powinny obejmowac: wizj¢ lokalnej o$wiaty oraz tzw. cele
szczegotowe. Wizja — to antycypowany obraz przyszio$ci, spojny z lokalng
strategig rozwoju system oswiaty, do ktérego dazy jednostka terytorialna. Cele
szczegdtowe — to wybor pozadanych standéw rzeczy, ktére — w okreslonym ho-
ryzoncie czasowym — mozliwe sa do zrealizowania. W zdefiniowaniu wizji i ce-
16w konkretyzuja si¢ priorytety.

Samorzady nie s3 zobowiagzane do przygotowywania dokumentow programo-
wych okreslajacych dtugofalowa polityke o§wiatowa, lecz cze$¢ z nich to czyni.

Polityka oswiatowa powinna by¢ zgodna z oczekiwaniami i sugestiami lokalnej spotecz-
no$ci, powinna zmierza¢ do zaspokojenia jej potrzeb. W tworzeniu samorzadowej poli-
tyki o$wiatowej wazny staje si¢ nie tylko wybor kierunkéw rozwoju o$wiaty, ale takze
spoleczny proces prowadzacy do tego wyboru. Pozadane jest tworzenie i realizowanie
lokalnej polityki o§wiatowe] stuzacej rozwojowi lokalnemu i zwigkszaniu szans zycio-
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wych i zawodowych uczniow. Podkresla si¢, ze udzial w jej opracowywaniu powinni
mie¢ lokalni liderzy instytucji publicznych, pozarzadowych, gospodarczych oraz rodzice
uczniow. Idea lokalnosci w o$wiacie wyraza si¢ najpetniej w partnerstwie edukacyjnym
[Przyszczypkowski, 2010: 45].

Cele polityki o$wiatowej moga uscisla¢ rézne kwestie: od ogdlnych — ideo-
logiczno-filozoficznych — po praktyczne, ukierunkowujace dziatania operacyjne.
Syntetycznie cele polityk lokalnych nie powinny by¢ sprzeczne z ,,ideologiczng”
preambuta Ustawy. W wigkszym lub mniejszym stopniu odnosza si¢ do wartosci
spotecznej, jakg jest wychowanie mtodego pokolenia na ludzi gruntownie wy-
ksztalconych, otwartych na poznanie §wiata, ludzi zdrowych fizycznie, emocjo-
nalnie 1 moralnie. Programy edukacyjne powinny krzewi¢ wartoéci zwigzane
zposzanowaniem cztowieka oraz jego naturalnego i kulturowego srodowiska. Majg
zachgca¢ do zrozumienia i krzewienia harmonii zycia na Ziemi. Przygotowywac
do egzystencji w otwartym, wielokulturowym i ,,sieciowym” spoteczenstwie
XXI wieku. Polityka o$wiatowa musi tez uwzgledniaé zmiany gospodarcze
i technologiczne, wymagajace ksztalcenia ustawicznego w dynamicznie zmienia-
jacym sie otoczeniu spotecznym. Jan Luczynski proponuje system celow edukacji
obejmujacy:

— ksztalcenie — przekazywanie wiedzy,

— socjalizacj¢ — proces przystosowania ucznia do zycia w spoteczenstwie,

— rozwoj indywidualny uczniow,

— zmiang spoteczng, okreslang jako dzialanie na rzecz rekonstrukcji stosun-
koéw spotecznych [Luczynski, 2009: 105-110].

Mozna zaryzykowac stwierdzenie, ze najwazniejszymi wyzwaniami i celami

edukacji, w tym ustug edukacyjnych, sg dzisiaj:

— w obszarze rozwoju przez ksztatcenie i zdobywanie wiedzy — zaszczepie-
nie uczniom potrzeby kreatywnosci,

— w obszarze rozwoju przez socjalizacje — wyksztalcenie w uczniach umie-
jetnosci ,,stawiania granic” aksjologicznych i — w szczegdlnosci —
etycznych, trudnych do ogarniecia w spoteczenstwie sieciowym,

— W obszarze zycia spotecznego — uswiadomienie wagi aktywnego uczest-
nictwa w spoteczenstwie obywatelskim, poprzez wlasng aktyw-
no$¢ spoteczna, zaangazowanie w sprawy wspolnoty terytorialnej, a tak-
ze wolontariat.

Struktura celow oswiatowych powinna by¢ skorelowana z innymi polityka-

mi spotecznymi, w tym ukierunkowanymi na budowe innowacyjnej gospodarki
i walke z wykluczeniem. Warto, by w celach polityki os§wiatowej zarysowaé syl-
wetke absolwenta szkoly (przedszkola), ze wskazaniem — szeroko rozumia-
nych — kompetencji, ktore zostaty nabyte w lokalnym systemie edukacji.
W dokumentach planistycznych celowe jest tez okreslenie lokalnych standar-
dow edukacyjnych, uymujacych systemowo pozadane rozwigzania w ramach,
opisanych nizej, innych narzedzi polityki.

Waznym elementem systemu planowania o$wiaty lokalnej sa obowiazki, wy-
nikajace z art. 17 Ustawy. Dotycza one, w szczegdlnosci, opracowywanych w po-
wiecie 1 gminie planéw sieci publicznych szkét i placowek. Powinnoscig
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rady gminy jest ustalenie planu sieci publicznych szkét podstawowych 1 gimna-
zjow prowadzonych przez gming, a takze okreslenie granic obwoddw publicznych
szkot podstawowych 1 gimnazjow. W przypadku publicznych szkot podstawo-
wych 1 gimnazjéw prowadzonych przez inne organy okreslenie granic ich obwo-
déw nastgpuje w uzgodnieniu z tymi organami. Zadaniem rady powiatu jest usta-
lenie planu sieci publicznych szkot ponadgimnazjalnych oraz szkét specjalnych,
z uwzglednieniem szkot ponadgimnazjalnych i specjalnych majacych siedzibe na
obszarze powiatu, prowadzonych przez inne organy prowadzace, tak aby umozli-
wi¢ dzieciom i mtodziezy zamieszkujagcym na obszarze powiatu lub przebywaja-
cym w zaktadach i jednostkach! realizacj¢ odpowiednio obowigzku szkolnego lub
obowigzku nauki. Nalezy podkresli¢, Ze plan sieci musi opiera¢ si¢ na trzech ele-
mentach: prognozach demograficznych, dynamice rynku nieruchomosci i ruchu
budowlanego oraz standardach edukacyjnych zaktadanych przez powiat/gmine.

Warunkiem skutecznos$ci aspektu planistycznego polityki oswiatowej jest jej

skorelowanie z wieloletnimi programami finansowymi powiatu lub gminy w sferze
planowania rozwoju (polityka inwestycyjna) oraz biezacego funkcjonowania szkot
i placowek. W zwiazku z powyzszym, dla zapewnienia materialnej bazy o$wiaty
samorzad prowadzi polityke inwestycyjng instrumentami, do ktorych naleza:

— prowadzenie stalej analizy potrzeb inwestycyjnych na bazie prognoz de-
mograficznych i plandw zagospodarowania, okreslanie struktury lokaliza-
cyjnej obiektow edukacji,

— programowanie obiektow szkolnych w taki sposdb, by dawaty si¢ zaadap-
towa¢ do wahan struktury demograficznej, tzn. nadawaly si¢ do petnie-
nia innych niz $cisle dydaktyczne funkcji srodowiskowych, powigzanych
z rozwojem spotecznym, kulturg i sportem,

— realizowanie inwestycji wykorzystujacych nowoczesne rozwigzania pro-
ekologiczne oraz pozwalajace na energooszczedng eksploatacje obiektow,

— optymalizacja wykorzystania budynkdow i terenow placowek oswiatowych,

— tworzenie programdéw remontdéw 1 modernizacji obiektéw szkolnych,
z uwzglednieniem wymagan oséb niepelnosprawnych,

— zapewnienie odpowiedniego poziomu wyposazenia szkot, w szczegdlno-
sci w zakresie dostosowania do wymogow spoteczenstwa informacyjnego
oraz potrzeb 0sob niepetnosprawnych.

Planistyczne aspekty polityki o§wiatowej pozostajg gldwnie w kompeten-

cjach organu prowadzacego. W ujeciu syntetycznym obejmuja wiec one:

— formutowanie lokalnych celéw i zadan polityki,

— formulowanie instrumentéw lokalnej polityki o$wiatowej, a w tym pro-
gramow finansowo-inwestycyjnych,

— koordynacje polityki o§wiatowej z dokumentami planistycznymi dotycza-
cymi innych obszaréw aktywnosci samorzadu lokalnego,

— okreslenie lokalnych standardow edukacyjnych na poziomie wyzszym niz
wymagania obowigzujace (wynikajace z wytycznych krajowych),

— zaplanowanie sieci publicznych szkoét 1 placéwek.

! Szkoty lub oddzialy zorganizowane w zaktadach opieki zdrowotne;j.
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Planowanie obejmuje wszelkiego typu interwencje zarzadcze, ktore daja si¢
uja¢ w dokumentach programowych. Sposréd wymienionych elementow polityki
typowo ,,planistyczny” charakter majg: formutowanie celow i zadan, kore-
lacja z innymi politykami i okre§lanie standardow.

Szkota lub placowka w obszarze planowania mogg i powinny zglasza¢ wladzom
samorzagdowym wnioski o wigczenie do planéw 1 programéw rozwigzan w sferze:

— rozwoju i poprawy warunkow pracy w szkole/placowce, co dotyczy spraw

srodowiskowych (wspotpraca z otoczeniem) i inwestycyjnych (zapewnie-
nie standardow edukacyjnych i glbwnego wyposazenia);

— biezacego funkcjonowania, co dotyczy gléwnie planowania spraw kadro-

wych i finansowych oraz wyposazenia.

Organizacyjny aspekt lokalnej polityki oswiatowe;j

Bardzo waznym przedmiotem polityki jest infrastruktura organizacyjna o§wiaty,
czyli konstruowanie i modernizacja sieci szkot 1 placowek oswiatowych. Wigze
si¢ z tym kilka kwestii zarzgdczych wartych osobnego odniesienia.

Po pierwsze, system organizacyjny wdrazany jest przez sie¢ publicznych
szkot 1 placowek. Jego ustalenie wigze si¢ z podstawowymi — dla skuteczno-
$ci polityki — standardami funkcjonowania o§wiaty lokalnej. Te z kolei powinny
opiera¢ si¢ na racjonalnych zalozeniach dotyczacych dostgpnosci i warunkow
ksztatcenia. Celowym zabiegiem jest, by w polityce okreslone zostalty warunki
wptywajgce na podejmowanie decyzji o przeksztatcaniu lub likwi-
dacji szk6t i przedszkoli oraz warunki uniemozliwiajace przeksztatca-
nie lub likwidacj¢ tych placowek.

Innym aspektem o charakterze organizacyjnym jest okreslenie modelu
pracy szkot i placowek, czyli wykorzystanie mozliwosci np. rozszerzania za-
kresu ich dziatania (np. budowanie szkoty otwartej, zmiana profili ksztatcenia).
Zadania tego typu nabieraja szczegdlnego znaczenia w warunkach zmian de-
mograficznych, ktore zmuszaja do rozstrzygania wielu dylematow zwigzanych
z analizg zaréwno skutkow finansowych, jak i spotecznych likwidacji szkot
i placowek, czyli — znowu —restrukturyzacji lokalnej sieci edukacyjne;j.
Istotnym elementem polityki moze by¢ tutaj systemowe zatoZenie stosowania
wielofunkcyjnych rozwigzan architektonicznych, pozwalajacych na wykorzy-
stanie obiektow szkolnych w powiazaniu z innymi funkcjami spolecznymi (np.
domy kultury, publiczne biblioteki i mediateki, centra aktywnosci spotecznej,
centra sportu i rekreacji).

Organizacyjny aspekt lokalnej polityki oswiatowej pozostaje glownie w kom-
petenqach organu prowadzacego. W ujeciu syntetycznym obejmujg wigc one:

zorganizowanie sieci publicznych szkot i placowek,

— wdrozenie polityki inwestycyjnej polegajacej na zapewnieniu odpo-

wiedniej bazy materialnej dla realizacji celéw oswiatowych i mozliwie
nowoczesnego wyposazenia szkot i placéwek,
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— stworzenie powigzan organizacyjnych (sieci, porozumienia, umowy)
zdziatajacymi w §rodowisku podmiotami, ktére moga by¢ partne-
rami gminy w realizacji celow polityki o§wiatowe;.

Szkota ma natomiast wptyw na stopien otwarcia si¢ na Srodowisko lokalne

i relacje instytucjonalne z organizacjami spoteczenstwa obywatelskiego (poza-
rzadowymi), z ktorymi moze wspotpracowaé w ramach ,,partnerstwa edukacyj-
nego” dla rozwoju. Zadaniem organizatorskim szkoty jest tez stworzenie ,,syste-
mowej” plaszczyzny wspotpracy z rodzicami.

Aspekty biezacego zawiadywania obszarem lokalnej polityki
oswiatowej

Opisywany aspekt dotyczy kluczowych dla polityki oswiatowej kwestii. W ni-
niejszym opracowaniu przyjeto uporzadkowanie instrumentow polityki oswiato-
wej, wykorzystujgce cytowane wezesniej opracowania.

Instrumenty rozwoju uczniéw poprzez ksztatcenie
(upowszechnianie wiedzy)

Zgodnie z wymogami Ustawy, podstawowe narzegdzia polityki wigza si¢ z ko-
niecznoscig zapewnienia nowoczesnego i dostosowanego do potrzeb rozwoju
spoleczno-gospodarczego zakresu tresci ksztalcenia. Na poziomie stosowa-
nych narzedzi spetnienie tego wymogu wigze si¢ z nastgpujacymi dziataniami:
— tworzenie warunkdéw, by uczniowie nabywali wiadomosci i umie-
jetnosci zgodnie z podstawa programowa, co wymusza:

» analizowanie i diagnozowanie wynikéw sprawdziandow i egzaminow,
osiagnig¢ uczniow,

* wdrazanie wnioskow z analiz i diagnoz w celu uzyskiwania lepszych
wynikéw w nauce,

* poszerzanie podstawy programowej w ten sposob, by oferta edukacyj-
na odpowiadata potrzebom/zainteresowaniom uczacych si¢ i wyma-
ganiom rynku pracy oraz wdrazata nowatorskie rozwiazania progra-
mowe;

— tworzenie warunkow dla intelektualnej i poznawczej aktywno$ci uczniow
oraz ksztalcenie postaw proinnowacyjnych poprzez:

* indywidualizacj¢ procesu nauczania, powigzang z pomocg w ukierun-
kowaniu rozwoju ucznia,

* zapewnienie dostepu do zaplecza badawczego (laboratoryjnego),
umozliwiajacego eksperymentowanie,

* powigzanie szkoly z lokalnym i regionalnym $rodowiskiem innowa-
Cyjnosci;

— wyréwnywanie szans uczniow w sferze edukacji poprzez indywidualiza-
cj¢ procesu nauczania;
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— promowanie w Srodowisku wartosci edukacji, potrzeby uczenia si¢ oraz
upowszechnianie informacji o ofercie edukacyjnej, a takze podejmowa-
nych dziataniach 1 osiggnigciach szkoty.

Instrumenty rozwoju ucznidéw poprzez socjalizacje i aktywnos¢
spoteczna

Socjalizacja uczniow jest jednym z najwazniejszych celow oswiaty. Rozwoj przez
socjalizacje wymaga podejmowania nast¢pujacych dziatan:

— stworzenie warunkow sklaniajgcych do przestrzegania przez ucz-
niéw norm spolecznych, co wymaga:

* zapewnienia uczniom bezpieczenstwa w szkole (placowce) i w jej bez-
posrednim otoczeniu,

* informowania ucznidéw o zachowaniach, jakich si¢ od nich oczekuje,

* informowania uczniow o korzySciach i zagrozeniach zwigzanych
z uczestnictwem w spoleczenstwie sieciowym,

» diagnozowania zachowania uczniow i podejmowania dzialan wycho-
wawczych, majacych na celu eliminowanie zagrozen oraz wzmacnia-
nie wlasciwych zachowan,

» analizowania podejmowanych dziatan wychowawczych, majacych na
celu eliminowanie zagrozen oraz wzmacnianie wlasciwych zachowan
(ocena skutecznoS$ci dziatan z uwzglednieniem inicjatyw uczniow);

— ksztaltowanie postaw ucznidéw (wspieranie tolerancji i integracji
spotecznej uczniow zroznicowanych srodowiskowo, kulturowo, reli-
gijnie) poprzez podejmowanie dziatan wychowawczych adekwatnie do
potrzeb ucznidéw, w sposob planowy, uwzgledniajacy ich udzial, a takze
whnioski z analiz efektow pracy wychowawczej;

— wspolprace szkoty/placowki z otoczeniem spotecznym i go-
spodarczym na rzecz wzajemnego rozwoju, Co wymaga:

» dazenia do realizacji szeroko rozumianej idei partnerstwa edukacyjne-
g0, polegajacego na taczeniu biezacych lokalnych problemow o$wiato-
wych z zagadnieniami dtugofalowego rozwoju lokalnego,

» wspolpracy z instytucjami i organizacjami dziatajagcymi w otoczeniu,

* uwzgledniania mozliwosci i potrzeb srodowiska,

* monitorowania, w jaki sposob wspotpraca z instytucjami i organiza-
cjami dziatajacymi w §rodowisku wptywa na rozwoj edukacyjny ucza-
cych sie.

Instrumenty zapewnienia warunkéw rozwoju uczniéw
(zarzadzania procesem edukacji oraz szkota/placéwka)

Instrumenty zapewnienia warunkow rozwoju ucznidow dotycza kwestii zarzad-
czych, umozliwiajacych celowe i prawidlowe realizowanie podstawowych in-
strumentow zwigzanych z rozwojem ucznidow. Wsrod instrumentow zwigzanych
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z zarzadzaniem nalezy wyr6znic te, ktore pozostajag wylacznie w kompetencjach
organu prowadzacego 1 te, ktorych implementacja zalezy od pracy dyrektorow
szkot 1 placowek.

W szczegblnosci instrumenty o charakterze zarzadczym, pozostajace w ge -
stii organu prowadzgcego, obejmuja nastepujace dzialania:

zapewnianie wysokiego poziomu profesjonalnego, naukowego i etyczne-

go kierownictwa szko6t i placowek oraz kadry nauczycieli;

zapewnianie finansowania o§wiaty na poziomie pozwalajacym reali-
zowac¢ pozostate instrumenty polityki edukacyjnej, z uwzglednieniem:

* wykorzystania subwencji o§wiatowej 1 uzupetniania brakujacych $rod-
kéw z budzetu samorzadowego,

* dofinansowywania przez samorzad zaje¢ pozalekcyjnych i innych
nieobligatoryjnych przedsiewzie¢, zmierzajacych do rozwoju przez
ksztaltcenie, socjalizacje 1 udzial w spoteczenstwie obywatelskim;

usuwanie i niedopuszczanie do powstawania dysproporcji mig-

dzy warunkami ksztalcenia w poszczegdlnych szkotach na terenie jed-
nostki terytorialnej;

tworzenie warunkéw (organizacyjnych, lokalowych) dla petnienia przez

szkote w srodowisku szerszej spotecznie roli centrum rozwoju i aktywno-

$ci (w sferach: kultury, sztuki, sportu, rekreacji).

Do instrumentéw o charakterze zarzadczym, ktore pozostaja w gestii
szkoty/placowki nalezy zaliczy¢ dzialania nastgpujace:

opracowanie, uzgodnienie (w gronie pedagogdw i z rodzicami), a nastep-

nie wdrozenie koncepcji pracy;

zapewnienie sprawnego i skutecznego przebiegu realizacji procesow

edukacyjnych, z uwzglednieniem: wymogoéw podstawy programowe;j,

wspotdziatania nauczycieli i rodzicéw, monitoringu efektéw oraz stoso-

wania (ewentualnych) dziatan naprawczych;

wykorzystywanie informacji o losach absolwentéw do doskonalenia efek-

téw nauczania i wychowania;

wspotpraca z rodzicami i traktowanie ich jako partnerow szkoty poprzez:

* pozyskiwanie i wykorzystywanie opinii rodzicow na temat pracy
szkoty,

* wspieranie rodzicow w wychowaniu dzieci,

» umozliwienie rodzicom wspdldecydowania w sprawach szkoty/pla-
cowki 1 uczestniczenia w podejmowanych dziataniach;

zapewnienie funkcjonowania wspolpracy zespotowej nauczycieli (wspol-

ne planowanie, rozwigzywanie problemow);

zapewnienie sprawowania wewnetrznego nadzoru pedagogicznego, po-

przez angazowanie nauczycieli w ewaluacje wewnetrzng podejmowang

w szkole/placowce oraz wykorzystywanie wyciaganych z niej wnioskows;

podejmowanie dziatan poprawiajacych warunki lokalowe 1 wyposazenie

szkoty (informatyzacja, tworzenie pracowni specjalistycznych) w celu po-

lepszenia warunkow realizacji przyjetych programdéw nauczania i posze-

rzania oferty zajec;
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— uczestnictwo w programach i strukturach wojewodzkich, regionalnych,
ogo6lnopolskich 1 migdzynarodowych, podejmujacych problematyke
o$wiaty 1 wychowania.

Monitoring, ewaluacja i kontrola lokalnej polityki oswiatowej

Monitoring, ewaluacja i kontrola realizacji lokalnej polityki o§wiatowe]j przez
powotane do tego podmioty obejmujg szereg dziatan: badawczych, analitycz-
nych, diagnostycznych oraz sugestii interwencji naprawczych, skierowanych na
weryﬁkaqf; lub/i poprawe:

trafnosci i wykonalno$ci celow i zadan polityki (aspekt planistyczny),

— wyboru $srodkéw organizacyjnych przyjetych dla realizacji celow (aspekt
podmiotowy/instytucjonalny),

— poziomu wdrazania przyjetych rozwigzan merytorycznych (ukierunko-
wanych na ksztalcenie, socjalizacj¢ 1 aktywnos¢ spoteczng uczniow) oraz
zarzadczych (sposob zorganizowania i warunki pracy szkoét i placowek).

Proces ewaluacji — z formalnego punktu widzenia — prowadzony jest na pod-
stawie nastepujacych gtownych aktow prawnych:

— Ustawy z dnia 7 wrze$nia 1991 r. o systemie o$wiaty (Dz.U. z 2004 r.

Nr 256, poz. 2572, z pdzn. zm.)* oraz wynikajacego z jej art. 35 ust. 6,

— Rozporzagdzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 paz-
dziernika 2009 r. w sprawie nadzoru pedagogicznego (Dz.U.
22009 r. Nr 168, poz. 1324).

Wprowadzony przez Ministra Edukacji Narodowej system nadzoru peda-
gogicznego, okreslajacy szczegotowe warunki i tryb sprawowania oraz formy
nadzoru pedagogicznego, obliguje do prowadzenia analiz w czterech obszarach
funkcjonowania szkot/placowek (efekty, procesy, srodowiska, zarzadzanie).
Analiza i wynikajace z niej diagnozy pozwalajag na kompleksowa
ewaluacje¢ dziatalnos$ci szkoty/placéwki.

Whioski

W najnowszej ,,Strategii na rzecz inteligentnego i zrownowazonego rozwoju
sprzyjajacego wiaczeniu spotecznemu” Komisja Europejska zaktada w ramach
priorytetu: rozwdj inteligentny — rozwdj gospodarki opartej na wiedzy i innowa-
cji, cel zwiazany z edukacjg. Cel ten dotyczy problemu 0s6b przedwczesnie kon-
czacych nauke szkolng i obejmuje ograniczenie wskaznika przerywania nauki do
10% w poréwnaniu z obecnym poziomem 15% oraz zwigkszenia do 2020 roku
odsetka 0sob w wieku 30-34 lata posiadajacych wyzsze wyksztatcenie z 31% do
co najmniej 40% [Europa 2020..., 2010]. Stawia to przed naszym krajem istotne

2 Zwanej tutaj skrotowo Ustawg.
3 Okreslanego dalej skrotowo jako Rozporzadzenie.
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wyzwania, szczegbélnie w sferze upowszechnienia zaawansowanego wyksztat-
cenia oraz ksztalcenia przez cale zycie. Globalizacja i rozwijajaca si¢ gospodar-
ka oparta na wiedzy wymuszaja na jednostkach terytorialnych konkurowanie
1 uczestniczenie w tworzeniu nowych aktywnosci gospodarczych i do przyciaga-
nia ludzi i kapitatu.

Zmiany cywilizacyjne wymagaja nowych metod dzialania — jest to szcze-
gblnie wazne w Polsce, gdzie identyfikuje si¢ relatywnie niski poziom kapitatu
spolecznego [Czapinski, Panek, 2009: 275]. Wérdd trzech gtéwnych podejs¢ do
kapitatu spotecznego tzw. mikropodejscie, zwigzane z charakterem i formami
zachowan kooperatywnych, warunkowane jest przede wszystkim dtugofalowa
sprawnoscig systemu edukacji [Franke, 2005: 1].

Wydaje si¢, ze wéréd wdrazanych aktualnie reform systemu o§wiaty kluczo-
wym instrumentem usprawniajagcym dzialanie szko6t i placowek o§wiatowych
powinno si¢ sta¢ wszechstronne wykorzystywanie systemu ewaluacji, wdrozo-
nego Rozporzadzeniem z 2009 roku. Pozwala ono na monitorowanie, oceng i od-
powiednia modyfikacje stosowanych rozwigzan.
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Abstract

Monitoring and Evaluation in the Research on Human Rights Awareness in Schools
The awareness of human rights in Poland leaves a lot to be desired. Poland’s international
obligations concerning human rights education should be subject to control. In this connection,
monitoring and evaluation could prove very helpful. Within the last twenty years, monitoring
has been used many times when rasing the issue of human rights with regard to various fields
of life in Poland. At the same time, evaluation has been neglected as a form of control allowing
to asses the standards of human rights protection in the country.

Keywords: awareness of human rights, human rights education, monitoring, evaluation
Streszczenie

Swiadomo$é praw cztowieka w Polsce pozostawia wiele do zyczenia. Podjete przez Polske
miedzynarodowe zobowigzania dotyczace edukacji w zakresie praw czlowieka powinny
podlegac statej kontroli. Bardzo pomocnymi moglyby okazaé si¢ monitoring i ewaluacja.
O ile w pierwszym przypadku, w ciggu ponad dwudziestu lat wielokrotnie wykorzystywa-
no te¢ technike w przedstawianiu sytuacji praw czlowieka w roéznych dziedzinach polskie-
go zycia, o tyle ewaluacja pozwalajaca na zanalizowanie calo$ciowe nie zostata do tej pory
przeprowadzona.

Stowa kluczowe: swiadomo$¢ praw cztowieka, edukacja w zakresie praw cztowieka, monito-
ring, ewaluacja

Wprowadzenie

Migdzynarodowe zobowigzania Polski podjete po 1989 roku w zakresie upo-
wszechnienia praw i wolno$ci cztowieka do tej pory nie zostaty zrealizowane.
Skutkiem tego sa wcigz powtarzajace si¢ naruszenia praw czlowieka, dokony-
wane zaro6wno przez urzednikow i funkcjonariuszy publicznych, jak i osoby
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prywatne. Prawa cztowieka, aby rzeczywiscie mogly spetnia¢ swoja rolg, mu-
sza funkcjonowac w okreslonych warunkach. Warunki te to przede wszystkim
spoleczenstwo otwarte z wolnym rynkiem idei oraz procedurami demokratycz-
nymi, z zagwarantowanymi prawami jednostki 1 ograniczong nimi dziatalnos-
cig wladzy. Jednak najwazniejszym elementem wplywajacym na skuteczno$é
praw czlowieka jest ich Swiadomo$¢! w spoteczenstwie. Bez niej prawa czlo-
wieka sg tylko pustym frazesem lub hastem propagandowym rdéznych opcji
politycznych.

Swiadomos¢ praw cztowieka

Swiadomo$¢ praw czlowieka buduje si¢ na relacjach jednostka—wiadza, ktore
z jednej strony powstrzymuja te ostatnig od ingerencji w zycie tej pierwszej (wol-
nosci) lub wrecz odwrotnie — nakazujg uczynic¢ cos dla niej (prawa). Element $wia-
domosci odnosi si¢ do obu ptaszczyzn. Pierwsza dotyczy bezposrednio jednostki,
ktora ma samodzielnie, bez ingerencji innych, budowac¢ swoje zycie, co taczy sig
réwniez z podejmowaniem przez nig w tym kierunku réznego rodzaju dziatan.
Druga za$ dotyczy funkcjonowania panstwa i jego obowigzku pomocy jednostce
w sytuacji, gdy ta sobie nie radzi (zasada pomocniczosci) oraz zagwarantowanie
jej ochrony praw cztowieka. Oznacza to, ze $wiadomos¢ praw czltowieka rozwija
si¢ na plaszczyznie zycia prywatnego, spotecznego i publicznego. Na §wiadomo$¢
praw cztowieka wptyw ma wiedza, ktora jest niezb¢dna, by zrozumie¢, co to sa
prawa cztowieka, ale rowniez czym one sg. Srodkiem, ktory umozliwia cztowie-
kowi zdobycie wiedzy, jest przede wszystkim prawo do nauki.

Znajomos¢ wlasnych praw pozwala okresli¢ pozycj¢ jednostki w danym spo-
teczenstwie i panstwie oraz pozwala wyjasni¢ jej relacje z innymi, zwlaszcza
wladza. Aby jednak moéwi¢ o $wiadomym swoich praw czlowieku i obywatelu,
nalezy stworzy¢ odpowiedniag edukacje w tym zakresie, jak rowniez zagwaran-
towac cate zaplecze o§wiatowe. Oznacza to przygotowanie, zgodnie z miedzyna-
rodowymi standardami w zakresie praw cztowieka, kadry urzednikow, zwlasz-
cza o$wiatowych, nauczycieli, pedagogoéw; stworzenie programéw nauczania,
w ktorych wystepuje zagadnienie praw czlowieka; opracowanie podrgcznikow
zawierajgcych rzetelne tresci z tej dziedziny.

Ze wzgledu na to, ze Swiadomo$¢ praw cztowieka jest dos¢ skomplikowanym
procesem, podlega wiec nieustannym zmianom wskutek nowych informacji, no-

,Swiadomos¢” jest umiejetnoscia postrzegania rzeczywistosci przez czlowieka, odziedzi-
czong po przodkach oraz nabyta w trakcie jego zycia. Nieodzownym elementem $wiadomosci jest
wiedza teoretyczna i praktyczna. Ta pierwsza to tres¢ roznych informacji, ktore cztowiek zdobywa
w trakcie nauki, poprzez kontakty z innymi ludZmi, za posrednictwem mediow itd. Druga za$, to
jego umiejetnosci wyksztalcone dzigki jego doswiadczeniom zyciowym, osobistym przezyciom lub
wyniesione z obserwacji innych ludzi. Do tych umiejetnosci zaliczy¢ mozna wycigganie wnioskow,
sposob krytycznego myslenia, tworzenia swoich wizji rzeczywistosci oraz wybranie okreslonego
sposobu zachowania w zaleznos$ci od danej sytuacji.
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wych doswiadczen i nowych umiejetnosci, ktdre nabywa sie poprzez praktyke
codziennego dziatania. Nie wystarczg przepisy prawa — nawet najlepiej skonstru-
owane — gdyz bez codziennego wdrazania ich w Zycie przez cale spoleczenstwo
nie zmienig one rzeczywisto$ci. Aby prawa cztowieka realnie istniaty w Polsce,
potrzebna jest kompleksowa edukacja na ten temat oraz permanentne dziatania
zaro6wno pojedynczych oséb, calego spoteczenstwa, jak i urzednikow panstwo-
wych stosujacych prawo. Bez aktywnos$ci cho¢by jednej z wymienionych grup
istnieje obawa ich naruszania.

W jaki sposob prawa cztowieka funkcjonuja w szkole, najlepiej przekonaé
si¢, badajac szkolng rzeczywisto§¢. Bardzo pomocnymi mogltyby okaza¢ si¢
monitoring? i ewaluacja®. O ile w pierwszym przypadku w ciggu ponad 20 lat
wielokrotnie wykorzystywano t¢ technike w przedstawianiu sytuacji praw czto-
wieka w Polsce, o tyle ewaluacja taka nie zostata do tej pory przeprowadzona.
W spoleczenstwie demokratycznym jednym z elementow obywatelskiego udzia-
hu w funkcjonowaniu panstwa jest badanie réznych fragmentow zycia spoteczne-
go, kontrola funkcjonowania réznych instytucji, kontrola prawidtowosci dziatah
urzednikéw publicznych podejmowana przez organizacje pozarzadowe, wolne
media zwane watchdog oraz roézne instytucje badawcze czy zwyktych ludzi.
Z jednej strony mamy wiec do czynienia z mozliwoscig badan przeprowadzanych
w celu ukazania aktualnej rzeczywistosci, czyli monitorowaniem jej; z drugiej
za$, na podstawie r6znych zebranych informacji, mozna dokona¢ analizy danego
zjawiska, ktéra pozwolitaby na wyciaggniecie wnioskow oraz prognozowanie na
przyszto$é, co trzeba uczynic i na jakich elementach skupi¢ sig, by zlikwidowac
nieprawidlowos$ci — wtedy pomocna staje si¢ ewaluacja.

Monitoring praw cztowieka w szkole

Monitoring praw cztowieka jest szerokim okresleniem, ktore opisuje aktywne pozyski-
wanie, weryfikacje 1 bezposrednie wykorzystanie informacji dla przeciwdziatania na-
ruszeniom praw czlowieka. Monitoring praw czlowieka zawiera zbieranie informacji
o zajSciach, obserwowanie zdarzen (wybordéw, procesow sagdowych, demonstracji itp.),

2, Monitoring” wedtug podanej przez Marka Nowickiego i Zuzaneg Fialovg definicji, jest to ,,za-
planowane, usystematyzowane, prowadzone wedtug przyjetego schematu badanie wybranego frag-
mentu rzeczywistosci spotecznej. Jednoczes$nie monitoring jest elementem dziatan zmierzajacych do
zmian tej rzeczywisto$ci bez stosowania przemocy” [Nowicki, Fialova, 2004: 12].

,,Ewaluacja” jest pojeciem bardzo szerokim, réznie definiowanym w zalezno$ci od zakre-
su objetej tematyki, zastosowanej metodologii czy tez zastosowania jej wynikow [Ewaluacja...,
2005: 3]. Jak dalej zostato wyjasnione ,,0g6Ine okreslenie ewaluacji mozna zawrze¢ w stwierdzeniu,
iz jest to ocena wartosci interwencji z zastosowaniem okre§lonych kryteriow tejze oceny. Kryteriami
najczgéciej stosowanymi sg tutaj: zgodnos¢ z potrzebami, skuteczno$é, efektywnosé, oddziatywanie,
trwato$¢ efektow”. Przyjmujac za L. Korporowiczem, mozna okresli¢ ,,ewaluacje jako systematycz-
ne badanie wartosci albo cech konkretnego programu, dziatania badz obiektu z punktu widzenia
przyjetych kryteriow w celu ich usprawnienia, rozwoju lub lepszego rozumienia” [Korporowicz,
1997: 278].
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wizytowanie takich miejsc jak areszty, obozy uciekinieréw, rozmowy z wladzami w celu
otrzymania informacji i realizacji §rodkow zapobiegawczych lub innych natychmiasto-
wych reakcji*.

W przypadku dzieci niezbedne jest monitorowanie predyspozycji zawodo-
wych oraz umiejetnosci pracy z dzie¢mi i opieki nad nimi. To dorosli sa odpo-
wiedzialni za przygotowanie przysztego sprawnego spoleczenstwa obywatelskie-
go wpisanego w zasady demokratycznego panstwa prawnego oraz globalnego
spoleczenstwa informacyjnego opartego na wiedzy. Totez niezbedne wydaje
si¢ monitorowanie réoznych aspektow zycia szkolnego, a zwlaszcza relacji doro-
sty — dziecko. Prawa czlowieka znajdujg si¢ wtedy w centrum zainteresowania.
Aktualna staje si¢ my$l Janusza Korczaka, ktéry w latach trzydziestych ubiegte-
go wieku pisal:

[...] szkota winna by¢ kuznica, gdzie wykuwaja si¢ najswietsze hasta, przeptywaé winno
przez nig wszystko, co daje zycie — ona najglosniej wotaé winna o prawa cztowieka, piet-
nowac naj$mielej i najbezwzgledniej to, co jest w nim zabagnionego. A uczyni¢ to moze
tylko szkota nie reperowana, a szkota z gruntu inna, z gruntu — nie z ksi¢zyca — nie taka
jaka widzimy dzi$ wszg¢dzie [Korczak, 1987].

W ciggu ponad 20 lat zostato przeprowadzonych tylko kilka badan monito-
rujacych stan przestrzegania praw czlowieka w szkole. Dotyczyly one przede
wszystkim sytuacji praw dzieci i respektowania ich przez nauczycieli, ale row-
niez przygotowanie kadry nauczycielskiej do uczenia praw czlowieka oraz oceny
podrecznikow.

W 1992 roku autorzy pracy pt. Dziecko i jego prawa napisali, ze 30% polskiej
populaciji to dzieci, co oznacza konieczno$¢ uswiadomienia sobie, jak licznej grupy
dotycza problemy zwiazane z nieprzestrzeganiem ich praw cztowieka. W sytuacji,
gdy ,,przecietny dorosty nie ma watpliwosci, ze przystuguja mu prawa, wynikajace
z samej istoty czlowieczenstwa”, piszacy — pracownicy Komitetu Ochrony Praw
Dziecka — wskazali na to, ze ,,prawa dla dzieci to w $wiadomosci przecietnego
dorostego absurdalny pomyst nowoczesnych pedagogdéw” [Czyz, 1992: 3].

Dzi$ nie kwestionuje si¢ faktu, ze dziecko jest cztowiekiem 1 z tej racji po-
siada prawa czlowieka, jednak korzystanie z nich wielu dorostych ogranicza do
czasu uzyskania petnoletnio$ci. Przeprowadzone w ré6znym czasie, przez rdézne
podmioty, badania na temat stanu wiedzy dzieci co do praw im przystugujacych
oraz mozliwos$ci korzystania z nich w zyciu codziennym pokazujg, jak bardzo
wolno przebiega proces zmiany mentalno$ci Polakow w tym obszarze. I to, na co
zwracano uwage w 1992 roku — rola edukacji w zakresie praw cztowieka w spo-
teczenstwie demokratycznym, czyli konieczno$¢ przekazywania tej wiedzy za-
réwno dorostym, jak i dzieciom — roéwniez i dzi$ stanowi problem. Przekazywana
wiedza jest wcigz niewystarczajaca, na co wskazaty analizy badan przeprowa-

4 Dotyczyly one m.in. monitorowania miejsc izolacyjnych: wiezien, aresztow $ledczych, aresz-
tow deportacyjnych, szpitali psychiatrycznych, doméw pomocy spolecznej, domoéw dziecka. Mo-
nitorowane sg takze warunki pracy sedziow, policjantéw, lekarzy i pielegniarek, nauczycieli, ma-
jacy duzy wptyw na ochrong¢ praw cztowieka [Podrecznik szkoleniowy..., za: Kasprzak, Kopczyk,
2009: 576].
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dzonych na uczniach w latach 1992, 1996, 2006 i 2009. Te badania monitoringo-
we moglyby stanowi¢ rowniez cenne zrodto m.in. dla ewaluacji uznawania przez
dorostych praw dziecka za prawa cztowieka.

Wychodzac od analizy rzeczywistos$ci szkolnej podjetej przez Andrzeja
Janowskiego w 1988 roku i opisanej w artykule pt. Ukryty program polskiej
szkoly, mozna stwierdzi¢, ze 6wczesny system o$wiaty stwarzat podstawy do
przedmiotowego traktowania uczniow. Wedtug autora przyczynito si¢ to do ufor-
mowania u dorostych ludzi

[...] nastepujacych wlasciwosci: duzej umiejetnosci czekania, zgody na czekanie na proz-
no; przewagi bierno$ci nad aktywnoscia; przyzwyczajenie do podejmowania aktywnosci
tylko na skutek decyzji przelozonych; liczenie na to, ze kto$ inny wzbudzi uwagg, mo-
tywacje, zainteresowanie, pokaze kierunek dziatan; liczenie si¢ z ocena innych ludzi,
zwlaszcza przetozonych oraz modyfikowania wlasnych zachowan celem uzyskania po-
zytywnej oceny; nieumieje¢tnosci wiasciwego planowania czasu (w szkole kto$§ zawsze
planuje za ucznia); matej ciekawo$ci poznawczej; duzej umiejetnosci pracy umystowe;j
w niesprzyjajacych warunkach; nieztej umiejetnosci przystosowania si¢ do réznych, na-
wet niesprzyjajacych sytuacji [Janowski 1988: 6-7].

Na ten obraz naktadat si¢ tradycyjny model wychowania w polskiej rodzinie,
opartej na zasadzie ,,dzieci i ryby glosu nie majg”, rodziny, w ktorej dziecko jest
podporzadkowane catkowicie woli dorostych. Ten patriarchalny sposéb wycho-
wania i edukacji nie mogt zosta¢ zmieniony w momencie wprowadzenia nowych
przepisow prawa, gwarantujacych dziecku prawa cztowieka (w 1991 roku Polska
ratyfikowata Konwencj¢ o prawach dziecka, a 1 maja 1993 roku zaczeta obowia-
zywa¢ Europejska Konwencja Praw Czlowicka).

Badania prowadzone w szkotach w 1992 roku wskazujg na ignorowanie przez
nauczycieli praw dziecka-cztowieka oraz catkowitg bezradno$¢ uczniow w przy-
padku naruszen ich praw [Gesicki, 1992: 72—75]. Znamienne jest to, Ze nauczy-
ciele byli zadowoleni z siebie i 80% badanych stwierdzito, ze maja bardzo duzy
osobisty wptyw na ksztatcenie mtodziezy, a az 89% skutecznie kierowato zacho-
waniem uczniow. Zdaniem autoréw badan, ,,to dobre samopoczucie nauczycieli
wynika z przekonania o skutecznosci autorytarnego stylu kierowania dydaktycz-
nego i wychowawczego” [Gesicki, 1992: 73]. Postawa ta nie ma nic wspodlnego
z przepisami Ustawy o systemie o§wiaty, Konwencja o prawach dziecka czy na-
wet dwczesnym Kodeksem ucznia, w ktérym napisano, ze uczen ma prawo do
»poszanowania godnosci wlasnej w sprawach osobistych, rodzinnych i kolezen-
skich”. Wedtug relacji mtodziezy Kodeks ucznia nie obowigzuje nauczycieli, kto-
rzy majg podobno wlasne, inne przepisy. Podsumowaniem wypowiedzi sa zadane
przez uczniow pytania: ,,Jak to naprawde jest? Czy mamy w ogole jakie$ prawa?”
[Gesicki, 1992: 72]°. Badania wykazatly réwniez nagminng praktyke ponizania
przez nauczycieli godnos$ci ucznia, co znajduje réwniez potwierdzenie w wy-
powiedziach nauczycieli, ktorzy az w 80% akceptuja stosowanie kar cielesnych

5 Na temat znajomosci swoich praw zapisanych w Kodeksie ucznia wypowiadali si¢ uczniowie
ze szkot wojewodztwa czestochowskiego (dzi$ §laskiego — przyp. L.K.). Z wypowiedzi 250 z nich
tylko 31,2% znato kodeks, 39,4% cze$ciowo, a az 30,4% nie znato [Marzec, 1993: 244].
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w szkole [Gesicki, 1992: 74]. O postrzeganiu pozycji dziecka w spoteczenstwie
moze $wiadczy¢ wypowiedz uczennicy Il klasy liceum ogolnoksztalcacego:

[...] moje zycie wyglada tak: jest §wiat, w nim moj kraj, moje miasto, moj dom, nie, nie
modj dom — moich rodzicéw, nasza szkota — nie, nie nasza szkota, i gdzie$ tam ja — po-
zbawiona $wiadomosci 1 mozliwo$ci wyboru. Kraz¢ jak bumerang z domu do szkoty, ze
szkoty do domu, a moja swoboda polega jedynie na tym, ze samodzielnie wybieram tylko
numer autobusu, ktorym wracam do domu. Rodzice decyduja o tym, z kim si¢ mam spo-
tykac, jak ubieraé, gdzie chodzi¢, co czytaé, jak myslec. Moje sa tylko skryte marzenia
[Gesicki, 1992: 74].

Podobne rezultaty osiagneli pare lat pdzniej autorzy opublikowanego w 1996
roku raportu z monitoringu pt. Prawa ucznia w szkole. Napisali oni, ze ,,stan
przestrzegania praw uczniow w szkole nie jest zadowalajacy” [Czyz, 1996: 188].
Wplyw na to miato, ich zdaniem, pare czynnikow. Przede wszystkim ,brak
wiedzy i zrozumienia idei praw cztowieka/ucznia zaréwno wsrdd ucznidw, jak
i nauczycieli, a w§rod nauczycieli ponadto opdr zwigzany z obawg przed utrata
swoiscie pojetego autorytetu, wynikajacy z niewiedzy, czym naprawde sg prawa
cztowieka” [Czyz, 1996: 188]. Wptyw na taka postawe miaty rowniez wady prawa
oswiatowego, ktore przyczyniaty si¢ do niezrozumienia funkcji praw cztowieka
oraz nieuj¢cia w przepisach ,,mechanizmoéw ochrony i procedur dochodzenia,
mozliwosci zadania uzasadnienia podejmowanych decyzji” [Czyz, 1996: 188—
189]. Podobnie jak w poprzednich badaniach, problemem byto podmiotowe trak-
towanie dzieci oraz poszanowanie ich godnosci i nietykalno$ci osobiste;.

Ponad 30% ankietowanych do$wiadczylo przemocy fizycznej i dwukrotnie wigcej przemocy
psychicznej. Przemoc fizyczna cze$ciej zdarzala si¢ uczniom szkot podstawowych, natomiast
przemoc psychiczna byla bardziej dolegliwa w szkotach $rednich. Problemem wystepujacym
w poczatkach okresu transformacji byta nieznajomos¢ praw cztowieka, zaréwno wsrod ucz-
niow, jak 1 dorostych oraz ich nieprzestrzeganie przez tych drugich. W 1999 r. ,,nadal niepo-
kojacym zjawiskiem w naszych szkotach jest psychiczne maltretowanie i obrzucanie dzieci
réznymi wyzwiskami oraz ponizanie godnosci dziecka” [Matysiuk, 1999: 277].

Dziesig¢ lat pdzniej, na zlecenia Ministerstwa Edukacji i Nauki oraz
Centralnego Os$rodka Doskonalenia Nauczycieli, zostaty przeprowadzone, przez
naukowcow z Instytutu Socjologii Uniwersytetu Warszawskiego, badania na temat
znajomosci praw ucznia wsrod dzieci 1 dorostych. Raport opublikowany w 2006
roku znowu wskazal na odmienne spojrzenie nauczycieli 1 uczniéw na szkote.
Wedtug tych pierwszych szkota jawita si¢ jako miejsce, w ktorym przestrzega-
ne sg prawa ucznia. Obraz szkoly przedstawiany przez nauczycieli ,,wydaje si¢
bezkonfliktowy, bez napig¢, przemocy i ponizenia™. Jednak deklaracje uczniow
na temat naruszenia ich praw przez dorostych byty dla badaczy sygnatem podda-

¢ Jest pierwszy tego typu projekt badawczy realizowany na zlecenie wladz o$wiatowych
(MEIN), ktorego gldownym zatozeniem bylo powigzanie praw ucznia z prawami cztowieka. Pro-
wadzac badania, nie koncentrowano si¢ na analizie przypadkéw naruszen praw ucznia w szkole,
pomini¢to rowniez dokumentacje szkoty, a zajeto si¢ analizg opinii uczniéw, nauczycieli i rodzicow
dotyczacych tej problematyki. Zasadnicze zainteresowania badawcze skoncentrowane byty na prak-
tyce przestrzegania praw ucznia w szkole [Kowalski, Jasinski, 2006: 3—4].
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jacym w watpliwos¢ optymistyczne deklaracje nauczycieli. Najmniej przemocy
fizycznej, zdaniem zar6wno ucznidéw, jak tez rodzicéw, miato miejsce w liceach
ogolnoksztatcacych, najwigcej — w szkotach podstawowych. W kwestii naruszania
godnosci osobistej najbardziej poszkodowani czuli si¢ uczniowie wiasnie liceow
ogoblnoksztatcacych. Moze to si¢ wigza¢ z innymi standardami panujagcymi w li-
ceach, z wyzszymi oczekiwaniami licealistéw odno$nie do dobrego traktowania
niz ich mtodszych kolegéw 1 kolezanek [Kowalski, Jasinski, 2006: 3—4].

Wnhioski, jakie zostaly wyciagniete z powyzszych badan, pokazuja, ze po
pierwsze, nauczyciele nie sg przygotowani, aby przekazywac¢ uczniom wiedzg
na ten temat. Po drugie, wynika to z nieznajomosci praw i wolnosci cztowieka,
jak rowniez laczenia praw 1 obowiazkéw w jednos¢, co oznacza rozumowanie,
ze prawa wynikaja z przestrzeganych obowiazkéw’. Po trzecie, efektem niezna-
jomosci praw cztowieka jest niekompetencja uczniow szkot ponadgimnazjalnych
roznych typow, przektadajaca si¢ na brak umiejg¢tnosci w korzystaniu z tych praw
[Kowalski, Jasinski, 2006: 117].

W trakcie powyzszych badan monitoringowych przeprowadzonych we
wszystkich wojewddztwach okazato si¢, ze uczniowie bardzo podobnie podcho-
dzili do sprawy znajomosci i naruszen praw cztowieka, dziecka, ucznia w szkole.
Z wypowiedzi ucznidow z wojewodztwa lubuskiego mozna si¢ dowiedziec, ze

[...] w szkole musi zapanowaé przyjazna atmosfera, klimat wzajemnego szacunku i po-
szanowania godno$ci osobistej; nalezy baczniej zwraca¢ uwage na dobor kadry pedago-
gicznej; przekazywana wiedza powinna by¢ uatrakcyjniona; powinno si¢ optymalnie wy-
korzysta¢ czas pracy na lekcjach; uczniowie chca mie¢ wigkszy wplyw na zycie szkoty;
potrzebuja uczyc¢ si¢ i przebywac w bezpiecznych i godnych warunkach; chca mie¢ moz-
liwo$¢ korzystania w szkole z nowoczesnych pomocy i urzadzen, a takze by nauczyciele
konsekwentnie przestrzegali umow i narzuconych przez siebie regut®.

,,Drugi wniosek zwigzany jest z zaobserwowana przez nas potocznoscia wiedzy o prawach
1 obowigzkach ucznia wérdd wszystkich trzech grup respondentow. Po przeprowadzeniu testu wie-
dzy o relacjach praw ucznia do obowiazkow uczniowskich na szczeg6lna uwage zastuguje zbieznosé
(podobnie nietrafnych) odpowiedzi ucznidw i nauczycieli z odpowiedziami rodzicow. Identyczny
dystans dzielacy uzyskane profile odpowiedzi w trzech grupach respondentow od wzorca odpowia-
dajacego poprawnym postawom dowodzi — naszym zdaniem — nieskutecznosci dotychczasowych
dziatan edukacyjnych dotyczacych praw cztowieka zaréwno w szkole, jak i poza nig. Swiadczy takze
o tym, ze nawet wsérdd nauczycieli wiedza o prawach i obowigzkach ucznia jest w duzym stopniu
schematyczna i powierzchowna” [Kowalski, Jasinski, 2006: 117].

8 "W wyniku przeprowadzonych badan uwidacznia si¢ konieczno$¢: przeprowadzania poglebio-
nych studidéw wyjasniajacych przyczyny i kontekst konkretnych przypadkow tamania praw ucznia
w poszczegdlnych szkotach; zobowigzania szkoét do opracowania katalogu podstawowych praw,
jednakowych dla wszystkich uczniow, okreslonego szczebla wraz z wyodrgbnionymi procedurami
umozliwiajacymi rozpatrywanie spraw (obejmujace postgpowanie odwotawcze) na miejscu; uczenia
o prawach czlowieka zgodnie z mozliwo$ciami wiekowymi uczniéw, na podstawie aspektow pozy-
tywnych, wlaczajac mozliwos¢ przezywania emocjonalnego i wyrazania odczué¢ poprzez ekspresje
tworcza; tworzenia w szkotach plaszczyzn zachgcajacych uczniow do aktywnosci w warunkach de-
mokratycznych; wlaczania rodzicow do dziatalnosci szkot w zakresie pozytywnych kampanii na rzecz
praw cztowieka — praw dziecka; promowania szkot, w ktorych panuje wlasciwy klimat i akceptacja
dla ochrony praw i godnosci cztowieka; zachecania nauczycieli do zaznajomienia si¢ z podstawowy-
mi deklaracjami i konwencjami mi¢dzynarodowymi dotyczacymi praw czlowieka, a takze metodami
pracy z uczniem w dziedzinie nauczania tych praw [Jatowy, Wlodarczak, 2006: 28-29].
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Jak ewidentnie wida¢ z powyzszego fragmentu, mieszajg si¢ tutaj prawa czlo-
wieka z zadaniami wtadz szkolnych i o$wiatowych.

Nie najlepiej w §wietle przeprowadzonych badan monitoringowych wypad-
o przygotowanie kadry nauczycielskiej do uczenia w zakresie praw cztowieka.
Problem dotyczy przede wszystkim braku tej tematyki lub ztych, fragmenta-
rycznych informacji zapisanych w podstawach programowych réznych kierun-
kow studiow, z ktorych wywodza si¢ pozniejsi nauczyciele. Wsrdd kierunkow
studidow nie ma kierunkow takich jak wiedza o spoteczenstwie czy eduka-
cja obywatelska, co oznacza, ze do prowadzenia zaj¢¢ z tego przedmiotu za-
trudnia si¢ osoby z innym wyksztalceniem. Wedlug badan przeprowadzonych
w 37 gimnazjach, w ktérych wzigto udziat 49 nauczycieli wiedzy o spoteczen-
stwie, okazalo sie, ze wickszos$¢ z nich ukonczyta studia historyczne, ale réwniez
filologiczne, spoleczne, nauki polityczne; znalezli si¢ rowniez w tej grupie bio-
lodzy, absolwent akademii wychowania fizycznego, teolog i muzyk [Sobanska,
2002: 16—17]. Dos¢ przypadkowy dobor nauczycieli do prowadzenia zaje¢, ktore
majg przygotowac dzieci i mtodziez do aktywnego udziatu w Zyciu publicznym
ispotecznym, §wiadczy o niezrozumieniu wagi tego przedmiotu. Po drugie, wielu
nauczycieli przedmiotu wiedza o spoleczenstwie nie posiada zadnego przygoto-
wania do nauczania o prawach czlowieka. Nie posiadaja jej rowniez nauczyciele,
ktorzy te wiedze przekazuja na innych przedmiotach. Wyniki uzyskane z ankiet
wypelionych w 2008/2009 roku przez 203 nauczycieli z wojewodztw: dolnosla-
skiego, $wigtokrzyskiego, podkarpackiego 1 mazowieckiego wskazuja, ze 93%
z nich uczylo o prawach cztowicka’. Niestety, tylko 26% nauczycieli brato udziat
w zajeciach prowadzonych w ramach studiow lub na kursach doszkalajacych.
Reszta zdobywata wiedz¢ przewaznie ze stron internetowych lub przypadko-
wych opracowan, do ktoérych dotarli. Zajecia prowadzone byty przewaznie na
godzinach wychowawczych, ale roéwniez i na lekcjach przedmiotowych, np.
na jezyku polskim czy angielskim. Nauczyciele realizowali przewaznie podsta-
we¢ programowa, ale wielu z nich stworzylo swoje wilasne zajgcia. W jednym
przypadku nauczycielka przygotowata projekt edukacyjny pt. ,,Prawa dziecka”,
nie majac zadnego przygotowania merytorycznego na ten temat. Proponowane
zaje¢cia prowadzone byty w formie wyktadu, dyskusji, rzadziej zaje¢ warsztato-
wych. Z 18 nauczycieli, ktorzy uczyli wiedzy o spoleczenstwie, tylko 28% prze-
szlo szkolenie z zakresu praw czlowieka.

° Dane zostaly uzyskane w trakcie spotkan z radami pedagogicznymi poszczegdlnych szkot

(Gimnazjum w Jedlinie Zdroju, II LO w Konskiem, Liceum im. Hugo Koltataja i Zespot Szkot
Ogolnoksztatcgcych im. Stanistawa Konarskiego w Warszawie) badZz w ramach r6znych szkolen or-
ganizowanych przez wojewddzkie Osrodki Doskonalenia Nauczycieli) albo podczas spotkan zorga-
nizowanych przez uczelnie na temat praw cztowieka (Wyzsza Szkota Prawa i Administracji w Rze-
szowie organizuje dla ludnosci Rzeszowa i okolic coroczny festiwal filmow o prawach czlowieka.
Jest on poprzedzony olimpiada na temat praw cztowieka przeprowadzang w szkotach wojewoddztwa
podkarpackiego. Podczas festiwalu odbywa si¢ podsumowanie tejze olimpiady i nagrodzenia ucz-
niéw. Rozmowa i ankiety przeprowadzone zostaly z nauczycielami szkot przybytych na festiwal
badz z okazji nagrodzenia ich ucznidow, badz z powodu zainteresowania tematyka praw czlowieka
i festiwalem).
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Z badan przeprowadzonych przez roézne instytucje polskie i organizacje
pozarzadowe, a koordynowanych przez UNICEF i Helsinskg Fundacjg Praw
Czlowieka!®, z okazji 20. rocznicy Konwencji o prawach dziecka wynika, ze
przygotowanie kadry nauczycielskiej do nauczania i wychowania wymaga na-
tychmiastowej zmiany,

[...] gdyz jest anachroniczny i nieuwzgledniajacy podstawowych wartosci — nie rozwi-
ja podstawy otwartosci, akceptacji dla réznorodnos$ci, nie ksztattuje postaw tworczych
i zaangazowania obywatelskiego, nie buduje kluczowych kompetencji zwigzanych z sa-
modzielnym organizowaniem swego warsztatu pracy oraz umiejetnosciami spoteczno-
-organizacyjnymi dotyczacymi prowadzenia zespotu/klasy [Czyz, Falkowska, 2009: 5].

Wedlug Przemystawa Wilczynskiego obecnie w Polsce az 44% nauczycieli
nie widzi sensu swojej pracy.

Sfrustrowany i zestresowany nauczyciel — produkt koncowy polskich warunkéw pracy,
ofiara niepraktycznego systemu ksztalcenia, §wiadek przemian XX i XXI wieku —nie wie,
jak poradzi¢ sobie z wlasnym wypaleniem. [...] I trudno te prawdg [...] ostabi¢ przykta-
dami niezniszczalnych pasjonatow, ktorych w polskich szkotach cata masa [Wilczynski,
2009: 15, za: Wileczek 2009: 73].

We wnioskach z badan przeprowadzonych przez naukowcéw z Instytutu
Socjologii UW w 2006 roku zanotowano bardzo pesymistyczne stwierdzenie:

Odnosnie wiedzy o prawach ucznia nalezy przede wszystkim zaakcentowac¢ niepokojaco
niski poziom wiedzy o prawach ucznia w$rod nauczycieli. Nie powinien uspokaja¢ fakt
nieco wyzszej kompetencji nauczycieli w poréwnaniu z uczniami. Nauczanie o prawach
ucznia jest jednym z integralnych elementéw wiedzy o prawach cztowieka i przygotowa-
nia do dojrzatego zycia w spoteczenstwie. Podobnie jak nauczyciel nie moze sobie pozwo-
li¢ na niekompetencj¢ z przedmiotu, ktérego naucza, tak nie moze posiada¢ luk w wiedzy
o prawach cztowieka [Kowalski, Jasinski, 2006: 117].

Badania na temat §wiadomosci praw dziecka wsrod nauczycieli szkot poznan-
skich przeprowadzone przez Ewe Flage wskazaty na duzg ignorancj¢ tej grupy
w obszarze praw jednostki. Az jedna trzecia respondentéw nie znala podstawo-
wych aktow prawnych dotyczacych praw dziecka i byly to osoby miode. Fakt ten
moze oznaczac, ze temat praw cztowieka nadal jest mato popularny na wyzszych
uczelniach. Autorka zwrocita uwagg na fakt, ze

[...] niezwykle niepokojacy wynik przyniosto pytanie dotyczace mozliwosci odebrania
dziecku cze$ci praw, jezeli nie wywigzuje si¢ ono nalezycie ze swoich obowiazkow. Tylko
potowa ankietowanych uznata, ze uzaleznienie przestrzegania praw dziecka od wypel-
niania przez niego obowigzkow jest niedopuszczalne [Flaga, 2010: 58].

Analiza wybranych podrecznikéw do nauki wiedzy o spoleczenstwie w szko-
fach podstawowych, przeprowadzona w latach 1997-1998 [Koba, 1998] pokaza-
la, Ze byla to tematyka wcigz obca w polskiej mysli edukacyjnej. Podstawowym
zarzutem wobec wickszosci podrgcznikow bylta trudna do opanowania wiedza te-

1 W ramach wspolnego projektu UNICEF i HFPC pracujacy eksperci brali udziat w poszcze-
golnych grupach problemowych.
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oretyczna, ktora nie wyjasniala uczniowi pojecia ,,prawa cztowieka™!. Podobnie
dzi$, monitorujac tresci wybranych podrecznikdw, zwraca si¢ szczegdlng uwage na
podejscie autoréw do tematu praw i wolnosci cztowieka. Jezeli jednak wezmie si¢
wiekszo$¢ podrecznikow do nauki wiedzy o spoleczenstwie, ma si¢ nicodparte wra-
zenie, ze zostaly opracowane przez osoby, ktdre nie znajg si¢ na prawach czlowie-
ka'?. Dotyczy to oczywiScie sfery pamieciowej, gdyz rzadko proponuje si¢ uczniom
zajecia praktyczne (podrecznik Ksztafcenie obywatelskie w szkole samorzgdowej
nalezy do wyjatkéw). Na podstawie analizy tresci wielu podrecznikdéw do wiedzy
o spoteczenstwie trudno nie zgodzi¢ si¢ z opinia, ze ,,0 proponowanych w szkole
tre$ciach ksztalcenia decyduje zatem system warto$ci autoréw i wydawcow oraz ich
pomysty na zwycigstwo nad ignorancjg uczniow” [Putkiewicz, 2002: 140].

Wiedza o prawach cztowieka przekazywana uczniom jest przeteoretyzowa-
na, zawiera wiele btedow i przektaman'>. W niemal wszystkich podrecznikach
wymienia si¢ wsrdéd organow ochrony praw cztowieka Rady Europy Europejska
Komisj¢ Praw Cztowieka, ktéra nie istnieje od 1998 roku'*. Nic wiec dziwne-
g0, ze uczniowie poddani ankietom na temat znajomosci praw cztowieka, prze-
prowadzonym we wszystkich wojewddztwach, znajg fragmentarycznie prawa

' Informacje, ktore znalazty si¢ w rozdziale poswieconym temu zagadnieniu, byly bardzo rozne,
totez uczniowe — w zaleznosci od tego, jaki podrgcznik zostat wybrany przez nauczyciela — otrzymy-
wali r6zng wiedz¢ na temat praw czlowieka, prawie zawsze teoretyczng. Rzadko kiedy uczen mogt
otrzymac informacje, co moze zrobi¢, gdy dochodzi do naruszen jego lub kolegéw praw czlowieka.
W wickszosci podrgcznikow brak jest rzetelnego omowienia organow i instytucji, z ktorych obywa-
tel moze korzysta¢, gdy bedzie uwazat, ze jego prawa zostaty naruszone. Duzym problemem okazaty
si¢ bledy w nazwach dokumentoéw (np. zamiast Konwencji o Prawach Czlowieka i Podstawowych
Wolnosciach uzyto sformutowanie ,,Konferencja Europejska’), ktore zostaty przytoczone, a szkoda,
ze nie omowione — zob. np.: B. Burda, B. Halaczek (1998), Wiedza o spoleczenstwie, narodzie i pan-
stwie (uwzglednia nowg Konstytucje i wybory '97), Wyd. Zapadka, Gorzow Wielkopolski.

12 Podobnie jak podstawa programowa w sposob instrumentalny traktuje prawa czlowieka, tak
samo podreczniki oparte na niej wprowadzaja informacje réznigce si¢ od siebie nie tylko obj¢tos-
cig, ale roOwniez zagadnieniami, ktore autorzy chcg przekazaé uczniom. Oznacza to, ze w zaleznosci
od podrgcznika, ktory wprowadzi nauczyciel, uczniowie bgda posiada¢ inng wiedz¢ na temat praw
czlowieka.

13 Pisanie, ze podstawowym prawem czlowieka jest godnos$¢, swiadczy o nieznajomosci praw
czlowieka, zwtaszcza ze autorzy dostownie zacytowali art. 30 Konstytucji RP, w ktorym wyraznie za-
pisano, Ze ,,przyrodzona i niezbywalna godnos¢ cztowieka stanowi zroédto wolnosci i praw cztowieka
i obywatela” — zob. L. Moryksiewicz, M. Pacholska (2007), Wiedza o spofeczenstwie. Liceum ogolno-
ksztatcqce. Zarys rozszerzony, Nowa Era Sp. z 0.0., Warszawa, s. 266. Jeszcze bardziej sprawe skom-
plikowali autorzy podrecznika wiedzy o spoteczenstwie dla gimnazjalistow, zapisujac, ze godnosé jest
zrodtem praw czlowieka, a kilka stron dalej, ze jest prawem cztowieka — zob. E. Kosinska, red. (2001),
Wokot nas. Wiedza o spoleczenstwie. 2 klasa gimnazjum, Wydawnictwo Rubikon, Krakow, s. 28 1 31.

4 Tamze, s. 33. W podreczniku przeznaczonym dla gimnazjalistow pt. Wiedza o spoleczeristwie.
Wychowanie obywatelskie, autorstwa Michata Kuleszy i Joanny Kruk-Kubarskiej, poza wskazanym
w tekscie pracy bigdem, mozna wymieni¢ np. przypisanie Helsinskiej Fundacji Praw Czlowieka
dziatan, do ktorych nie zostata powotana — , kontrola tego, jak panstwa wypetniaja miedzynarodowe
umowy dotyczace praw czlowieka” — zob. M. Kulesza, J. Kruk-Kubarska (2004), Wiedza o spo-
teczenstwie. Wychowanie obywatelskie, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa, s. 204.
Temat o prawach cztowieka jest opracowany wybidrczo, nieciekawie, z wieloma brakami (w wymie-
nionym katalogu praw cztowieka brak jest np. wolnosci stowa) i bledami.
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cztowieka tylko w teorii, natomiast nie s3 w stanie z nich korzystac. Jest to dla
nich wiedza na poziomie wiedzy, np. o bitwie pod Grunwaldem. Suche fakty;
opisowy material przekazuje wiedze encyklopedyczng czgsto podang z bledami.
W dodatku ma si¢ wrazenie, ze w przypadku praw cztowieka nie obowigzuje
autoréw aktualizacja wiedzy w nowych wydaniach podrecznikow®. Wida¢ wigc,
ze przekazywana wiedza nie jest w stanie przygotowac uczniéw do jakiejkol-
wiek aktywnos$ci na rzecz praw cztowieka. Autorzy raportu opracowanego na
podstawie wybranych ksigzek, z punktu widzenia prawa do informacji, napisa-
li w podsumowaniu, ze ,,przypuszczalnie wickszos$¢ autorow podrecznikow nie
wie o istnieniu prawa do informacji”. I dalej, skomentowali, ze

[...] uczen jest niemal catkowicie bezbronny wobec swojego podrgcznika. Nie wszy-
scy autorzy w pelni zdaja sobie sprawe z cigzacej na nich odpowiedzialno$ci. Przede
wszystkim nie czuja si¢ skrgpowani regutami naukowego sevoir vivre, regutami, ktore
naukowcom kaza opatrywac prace przypisami, komentarzami, zamieszcza¢ bibliografig
[Dzierzgowska, Kubica, Matuszewski, 1996: 182].

Odnoszac si¢ do catosci praw cztowieka, stwierdzili, ze problematyka ta ,,jest
w podregcznikach prawie nieobecna, a jezeli wspomina si¢ o jakich§ dokumentach
mi¢dzynarodowych czy instytucjach ochrony praw to z btgdami i mato kompe-
tentnie [Dzierzgowska, Kubica, Matuszewski, 1996: 182].

Ewaluacja edukacji w zakresie praw cztowieka

Opierajac si¢ na powyzszych badaniach monitoringowych, nalezy stwierdzi¢, ze
istniejg wcigz duze nieprawidtowosci w edukacji w zakresie praw cztowieka. Do
tej pory nie przeprowadzono badan ewaluacyjnych, ktére wskazywatyby prob-
lem dotyczacy tego obszaru. Mozna pokusi¢ si¢ chociaz o teoretyczng ewaluacje
paru powaznych zagadnien z obszaru praw czlowieka w szkole. Jednak ,,kto-
pot polega na tym, ze kto$, kto traktuje ewaluacj¢ jako dziedzing praktycznego
dziatania, nie znajdujac wsparcia ze strony teorii, proponuje w rezultacie cos, co
z ewaluacjg ma niewiele wspolnego” [Mizerek, 2011: 30]. Aby przeprowadzi¢
ewaluacjg, trzeba by¢ do niej solidnie przygotowanym. Niestety, to, Ze napisze si¢
w nagtéwku na kartkach rozdanych uczestnikom szkolen czy zaje¢c¢: ,,ewaluacja”,
nie oznacza, ze nig naprawde jest. Wykorzystujac to pojgcie, ocenia si¢ rézne
formy dziatan edukacyjnych. Nawet jezeli przyjmiemy, ze w takich przypadkach
zastosowano ewaluacje, to koncentruje si¢ ona jednak na ocenie, czy zajecia si¢

15 Wydawane polecenia sg do$¢ szczeg6lne, np. uczniowie maja przeprowadzi¢ sonde w klasie
na temat respektowania praw ucznia w swojej szkole. Czy 5-10 uczniow ma o to samo pytac si¢
nawzajem i swoich kolegow? Podobnie niezrozumiale jest polecenie wybrania polskiej skargi do
Europejskiego Trybunalu Praw Czlowieka oraz opracowania jej kalendarium i planu. Mozna zada¢
sobie pytanie, czemu to ma stuzy¢ i co chcieli osiagna¢ autorzy podrgcznika? Jaka umiejgtnos¢ maja
zdoby¢ uczniowie, uzyskujac informacje, jakim sprawami ostatnio zajmowat si¢ Rzecznik Praw
Obywatelskich? (tak przy okazji — brak jest jakichkolwiek informacji na temat Rzecznika Praw Dzie-
cka) [Moryksiewicz, Pacholska, 2007].
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podobaty, czy nie. Brak jest konkretnych uwag, ktére przyczynityby si¢ do po-
prawy jakosci szkolen. Nie prowadzi si¢ rowniez ewaluacji odroczonej w czasie,
by pokaza¢ dtugotrwate efekty nauczania w zakresie praw cztowieka.

To, co warto bytoby zrobi¢ w ewaluacji edukacji w zakresie praw cztowieka,
to skoncentrowanie si¢ na zbadaniu procesu dydaktycznego i jego rezultatow,
efektywno$ci nauczania, okreslenie warto$ci programu ksztalcenia oraz jego
,obudowy dydaktycznej” (materiaty, srodki dydaktyczne, zastosowane meto-
dy i formy pracy)'®. Konieczne wrecz wydaje sie zastosowanie tutaj ewaluacji
ksztaltujacej, skoncentrowanej na pomocy uczacym si¢ i nastawionej na ulep-
szenie procesOw uczenia si¢ i nauczania [Stowniczek oswiatowy, www.wsipnet.
pl/oswiata/os_slownik.php?literka=E&haslo=59, dostep: 15.052012], oraz dydak-
tycznej, ktora ,,jest poglebionym sprawdzaniem i ocenianiem osiggni¢¢ uczniow
obejmujacym analiz¢ warunkow przebiegu i wynikow nauczania nastawionym
na ulepszenie procesu dydaktycznego” [Niemierko, 1998: 8]. Uzywajac ich,
mozna sprawdzi¢ np., czy uaktualniane sg informacje zawarte w podrecznikach
szkolnych i czy usuwane sg razace btedy w podawanych faktach; mozna bytoby
rowniez pokaza¢ wiele dobrych praktyk edukacyjnych, ktore przynosza wymier-
ne efekty, np. organizowana od 1994 roku ,,Olimpiada wiedzy o prawach czlo-
wieka. Demokracja — Prawa cztowieka — Rzady prawa”, skupiajgca coraz wigcej
ucznidw zainteresowanych dziedzing praw czlowieka. Warto réwniez pokazac
role edukacji nieformalnej w edukacji o prawach cztowieka. Poza wymieniony-
mi, wiele jest rodzajow ewaluacji, ktore nadaja si¢ do zbadania ré6znych aspektow
zycia spotecznego zwigzanego z prawami cztowieka.

Whioski

Edukacja w zakresie praw czlowieka w Polsce jest wcigz niezadowalajaca. Nie
wystarczy wskaza¢ na ogromne uchybienia ze strony panstwa polskiego na tym
polu, lecz potrzebne sa rzetelne badania wszystkich wymienionych wyzej aspek-
tow zwigzanych z uczeniem w zakresie praw cztowieka w celu przygotowania
propozycji konkretnych zmian. W tym celu niezbedne sa przeprowadzane cy-
klicznie badania monitoringowe oraz ewaluacja w obszarze edukacji w zakre-
sie praw czlowieka. Monitoring i ewaluacja mogg §cisle ze sobg wspotgrac i te
pierwsza technik¢ mozna potraktowac jako narz¢dzie drugiej oraz odwrotnie.
Badania monitoringowe przeprowadzone w réznych okresach polskiej rzeczy-
wistosci po 1989 roku pozwalajg na pokazanie dokonujacej si¢ ewolucji procesu
przyswajania przez spoteczenstwo praw i wolnosci czlowieka i tworzenia pod-
staw ich swiadomosci. Ale tylko solidnie przygotowana ewaluacja, oparta na
systematycznym zbieraniu informacji z przeprowadzonych w réznym okresie

16 Cele ewaluacji w e-podreczniku pt. Wez kurs na wielokulturowosé, http://www.hthr.org.pl/

wezkurs/e-podrecznik/index.php?option=com_content&view=article&id=167&Itemid=66 (dostgp:
10.05.2012).
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badan, przyczyni si¢ do dostarczenia wiarygodnej wiedzy na temat skuteczno$ci
edukacji w zakresie praw czlowieka. Ewaluacja w badaniu $wiadomo$ci praw
cztowieka w polskiej szkole jest, niestety, wcigz niewykorzystang technika.
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